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ppimisanalytiikal-
la tarkoitetaan op-
pimiseen liittyvin
tiedon mittaamista,
tallentamista, analy-
sointia ja analyysitu-
losten hyddyntidmis-
Oppimista on
analysoitu vuosituhansia ja opetustakin jo
hyvi tovi, joten aihe ei ehkd kuulosta tuo-
reelta. Oppimisympirist6jen digitalisaatio
on kuitenkin mahdollistanut suurten, ala-
ti kasvavien tietomassojen automaattisen
kerddmisen ja luonut ndin pohjan moder-
nin oppimisanalytiikan voimakkaalle kas-

ta.

vulle.

Oppimisanalytiikan tavoitteena on tyy-
pillisesti joko havainnollistaa tai selittdd
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oppimiseen liittyvid ilmiditd tai ennustaa
tulevaa. Oppimisanalytiikan menetelmit
ovat usein yhdistelmi tilastotiedettd, tie-
don visualisointia ja koneoppimista. Klas-
sinen esimerkki oppimisanalytiikan so-
veltamisesta on pyrkid tunnistamaan kes-
keyttimisvaarassa olevat opiskelijat siten,
ettd ongelmaan voidaan puuttua riittdvin
ajoissa. Oppimisanalytiikasta voivat hyo-
tyd niin opiskelijat, opettajat kuin oppi-
laitoksetkin. Teemanumeromme artikkelit
kisittelevdt oppimisanalytiikkaa niin yk-
silén, kuin organisaatioidenkin niakokul-
mista.

Oppimiseen liittyvid laajoja tietoaineis-
toja on toki ollut tarjolla myds ennen
kiynnissd olevaa opetuksen digitalisaa-
tion aikaa. Esimerkiksi PISA-tuloksia on



analysoitu laajasti. Modernille oppimisa-
nalytiikalle on kuitenkin ominaista yhdis-
telld yksityiskohtaisia, monipuolisia ja yk-
silén toimintaa eri nikokulmista tarkaste-
levia tietoldhteitd. Esimerkiksi sosiaalisten
suhteiden ja oppilaiden vilisen vuorovai-
kutuksen ymmirtiminen osana oppimis-
ta on viime aikoina herittinyt laajaa kiin-
nostusta. Kuten teemanumeromme hen-
kilohaastattelussa todetaan, ei oppimisen
taustalla olevaa ihmistd tule kuitenkaan
unohtaa. Osassa teemanumeromme ar-
tikkeleista hyodynnetdankin haastatteluja
ja havainnointia opiskelijoiden ymmirti-
miseksi. Molempia lahestymistapoja tarvi-
taan. Automaattisesti keritysti big datasta
16ytyvien ilmididen syvillinen ymmarti-
minen edellyttdd usein ihmisldhtdistd tut-
kimusta ja toisaalta ihmisldhtdinen tutki-
mus luo teorioita, joiden paikkansapiti-
vyyttd eri konteksteissa voidaan testata da-
taldhtoisesti.

Oppimisanalytiikkaan, kuten kaikkeen
ihmisten toiminnan koneelliseen seuran-
taan, liittyy eettisid haasteita, kuten yksi-
tyisyyden suojaaminen. Ihmisten kiyttiy-
tymistd verkkoympiristdssi kuvaava data
on haastavaa anonymisoida. Lisdksi kerdc-
tdessi oppimiseen liittyvdd dataa saatam-
me vahingossa oppia asioita, joita mei-
ddn ei tarvitsisi tietdd. Netflixin vuonna
2009 julkaisema elokuvalainojen arvoste-
luhistoria, jossa anonyymeiksi tarkoitetut
henkilétiedot onnistuttiin osittain pur-
kamaan, ja lisiksi vuokraushistoria saat-
toi paljastaa joidenkin palvelun kiyttdjien
seksuaalisen suuntautumisen, on tisti oi-
vallinen esimerkki. Onnettomuus ei ollut
ainutlaatuinen ja vastaavia vuotoja on sat-
tunut myos muille suurille kansainvalisil-
le yrityksille. Oppimisanalytiikkaa on siis
sovellettava vastuullisesti mutta toisaalta
my®s ennakkoluulottomasti. Uskomme
lehden artikkeleiden tarjoavan lukijalle vi-

rikkeitd siitd, miten oppimisanalytiikkaa
voi lihted soveltamaan omassa tydssdin.

Teemanumeron artikkelien
esittely

eemanumerossa Oppimisanaly-

titkka digitaalisessa ympdristossi

on kuusi artikkelia. Niistd kak-
si ensimmiistd artikkelia on kidynyt lipi
referee-menettelyn. Sanna Brauer, Pirk-
ko Siklander ja Sanna Ruhalahti (2017)
ovat ryhmihaastattelujen avulla selvitti-
neet, mikd digitaalisten osaamismerkkien
kiytossd motivoi opiskelijoita. Tuloksena
kirjoittajat esittdvit motivaatioon vaikut-
taviksi tekijoiksi tehtdvin haastavuutta ja
vaadittua laajuutta, osaamismerkeistd in-
nostumista, oppimista ja opinnoissa edis-
tymistd, innostavaa pelillisyyttd ja mah-
dollisuutta opiskella asiat ajasta ja paikas-
ta riippumatta vapaavalintaisessa jdrjes-
tyksessd.

Antti Knutas ja Jari Porras (2017) luovat
katsauksen sosiaaliseen verkostoanalyysiin
ja pohtivat, kuinka verkostoanalyysi voi-
daan tuoda osaksi luokkahuoneessa ta-
pahtuvaa opetustapahtumaa. Kirjoittajat
tuovat esiin luokassa tapahtuvan vuorovai-
kutuksen kerddmisen hankaluudet, mutta
toisaalta esittdvit sosiaalisen verkostoana-
lyysin hyodyntimisen mahdollisuuksia.
Esimerkiksi opiskelijan osaamisen arvi-
oinnissa sosiaalinen verkostoanalyysi voi
tuottaa kattavamman kuvan osaamisesta
ja yhteistoiminnan tasosta.

Kaksi artikkeleista kuvaa kahden eri or-
ganisaation kehitystyotd. Jari Jarvinen,
Janne Salminen ja Kari Helenius (2017)
kertovat artikkelissaan tarinamuodossa
HAMKin tiedolla johtamisen palvelu-
jen kehittdmisestd ja Lauri Malmi ja To-
mi Kauppinen (2017) kuvaavat Aalto-yli-
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opiston viisivuotista, vuonna 2016 kiyn-
nistynyttd hanketta Aalto Online Learning
(A/OLE), jossa monipuolistetaan ja tehos-
tetaan verkko-opetuksen mahdollisuuksia.
Mari Virtasen ja Elina Haaviston (2017)
tutkimuksessa kuvattiin oppimisanalytii-
kan kiytt6d ja tutkittiin sen yhteyttd osaa-
miseen. Opiskelijakohtaisen aineiston ja
analyysin mukaan osaaminen oli sitd pa-
rempaa, mitd enemmin opiskeluun oli
kidytetty aikaa, mitd paremmat pistemdi-
rit opiskelija oli saanut vilitehtivissi ja
mité positiivisemmaksi oppimateriaali oli
arvioitu. Sen sijaan yleisen keskustelun,
henkilokohtaisten viestiméirien ja oppi-
mistulosten vililld ei ollut yhteyted. Kir-
joittajien mukaan oppimisanalytiikka tu-
kee oppimisen ohjaamista ubiikeissa oppi-
misymparistoissa.

Toisen asteen ammatillisessa koulutuk-
sessa on tietoteknologiaa ja mobiililaittei-
den kiyttod tydssioppimisessa ja tydssiop-
pimisen ohjauksessa kokeiltu mm. erilai-
sissa hankkeissa. Johanna Aappola (2017)
kuvaa artikkelissaan yhtd tillaista hanket-
ta. DigiHOP — Kotihoidon digitaalinen
oppimisympdristo ESR-hankkeessa on ta-
voitteena ollut nuorten lihihoitajaopiske-
lijoiden keskuudessa vihemmin suositun
vanhustyon osaamisalan houkuttelevuu-
den lisiaminen. Opiskelijat ovat tehneet
kotikdyntejd vanhusten luokse, ja koti-
kiyntien ohjauksessa on kiytetty iPadeji.
Kohtaamisten kautta nuorten opiskelijoi-
den suhtautuminen vanhuksiin, seki van-
husty6n osaamisalan suosio on muuttu-
nut positiiviseen suuntaan. Kaiken kaik-
kiaan hankkeen tavoitteena on luoda lihi-
hoitajakoulutukseen digitaalisesti toimiva
kotihoidon oppimisympiristo, joka mah-
dollistaa opiskelijoille oppimisen aidoissa
asiakastilanteissa ikdintyneiden henkilsi-
den kanssa.

Haastateltavana tissi teemanumerossa
on Helsingin yliopiston avoimen yliopis-
ton johtaja Jaakko Kurhila. Markku Ta-
salan tekemissd haastattelussa "Opetusta
ei voi automatisoida” Jaakko Kurhila nos-
taa koulutuksen kehittimistydssd ihmisen
etusijalle, ja toteaa, ettd “jos tissd tyossd
mennéin teknologia edelld, niin se on tu-
hon tie”.
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Abstract

Digital open badges, a set of micro-creden-
tials, have recently beenintroduced as tools
for digital identification and recognition of
expertise acquired in practice or through
studies. The current study aims to examine

Pirkko Siklander

KT, yliopistotutkija, dosentti
Kasvatustieteiden tiedekunta,
Lapin yliopisto
pirkko.siklander@oulu fi

what motivates students in the badge-dri-
ven learning process. The theoretical fra-
mework focuses on concepts of achieve-
ment goals, triggers of learning, and intrin-
sic and extrinsic motivation. Data were col-
lected in 2016 from group interviews (n=6)
of in-service trained professional teachers
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(n=17) and pre-service students of voca-
tional teacher education (n=12) who earn-
ed 645 badges over one year in a Learning
Online PD program. The research was con-
ducted via data-driven content analysis.
Results revealed several variables affecting
motivation: progressive challenges and the
extent of required performance, enthu-
siasm for the badge-driven learning, study

Motivaation ilmeneminen
digitaalisin osaamismerkein
ohjautuvassa oppimisessa
ammatillisessa opettajan-
koulutuksessa

Tiivistelma

Digitaaliset osaamismerkit on otettu kayt-
t6on eri tavoin saavutetun osaamisen tun-
nistamisen ja tunnustamisen vélineena. Tut-
kimuksen tavoitteena on kuvata, mika digi-
taalisten osaamismerkkien kaytéssa moti-
voi opiskelijoita oppimisprosessin aikana.
Teoreettinen viitekehys perustuu saavu-
tusorientaation, oppimisen virikkeiden se-
ka sisaisen ja ulkoisen motivaation kasit-
teisiin. Tutkimusaineisto kerattiin vuonna

Introduction

igitalisation has chan-
ged society in terms of
how we work, teach,
learn and assess lear-
ning. As a resul, it has
become socially signi-
ficant to increase in-
dividuals’ competen-
ces in order to meet the requirements and
needs of working life. McClelland descri-
bes competences as achievements acquired

8

progress, inspiring gamification, the option
to study regardless of time and place, and
optional study paths. This paper informs fu-
ture researchers aiming to understand how
badge-driven learning supports motivation.

Keywords: motivation, digital open bad-
ges, vocational teacher education, digital pe-
dagogy, professional development

2016 ryhmahaastattelemalla (n=6) digipe-
dagogiseen taydennyskoulutukseen osal-
listuneita ammatinopettajia (n=17) ja am-
matillisen opettajankoulutuksen opiskeli-
joita (n=12), jotka ansaitsivat vuoden aika-
na 645 osaamismerkkid Oppiminen Online
-osaamisenkehittamisohjelmassa. Aineisto-
lahtdisen sisallénanalyysin perusteella esi-
tamme motivaatioon vaikuttaviksi muuttu-
jiksi seuraavat: tehtavien haastavuus ja vaa-
dittu laajuus, osaamismerkeista innostumi-
nen, oppiminen ja opinnoissa edistyminen,
innostava pelillisyys ja mahdollisuus opis-
kella asiat ajasta ja paikasta riippumatta va-
paavalintaisessa jarjestyksessa.

Avainsanat: motivaatio, digitaaliset avoi-
met osaamismerkit, ammatillinen opetta-
Jankoulutus, digipedagogiikka, osaamisen
kehittiminen

through training and development rather
than proof of intelligence (1973; 1998).
The European reference framework of key
competences for lifelong learning (Euro-
pean Union, 2006, p. 3) emphasises that
“competence” involves not only essential
knowledge but also the skills and attitu-
des applied appropriate to context. The
Centre for the Development of Vocational
Training defines competence as the abili-
ty to apply learning outcomes adequately
in education, work, personal or professio-
nal development; these outcomes inclu-



de knowledge; skills; and personal, social,
and/or methodological abilities (Cedefop,
2014).

Digital badges are electronic microcre-
dentials that can be used to identify and
promote competences. Badges (such as
the Mozilla Open Badge) refer to the stu-
dents, the earner’s, participation in edu-
cation or skills development; they may al-
so be awarded following completion of a
certificate. The Open Badge architectu-
re is built upon an identification image,
graphic or icon and the accompanying
information content. This content shows
the name of the badge, issuer identificati-
on, the knowledge and expertise criteria
required, and a description of the eviden-
ce (e.g., an online document) (Abramo-
vich, Schunn, & Higashi, 2013; Brauer &
Ruhalahti, 2014).

Many studies have noted the promise
of digital open badges (Hickey, Willis I1I,
& Quick, 2015). The problem in digital
badging is that we don't know their full
potential. It is difficult to estimate the va-
lue of badges compared with the existing
certification system, for instance. Anyo-
ne can create Open Badges and recognise
the achievements of others (Mozilla Open
Badges, 2017), and there exist few prac-
tically tested pedagogical models availab-
le. This limitation makes it challenging to
design optimal digital open badge-driven
learning processes. Therefore, this study
aims to examine what motivates students
in the badge-driven learning process.

Theoretical Framework

he eclectic approach of the study
involves three concepts intended

to open up the phenomenon: 1)
achievement goals (cf. Elliot, 1999), 2)

triggers of online learning (Glen & Wil-
kie, 2000; Hidi, 2000), and 3) intrinsic
and extrinsic motivation (Abramovich et
al., 2013; Reiss, 2012). These entities dif-
fer conceptually, but, in this context, they
include the same phenomena. In this stu-
dy, we focus on mapping theories to clus-
ter students’ experiences of stimulating
and supportive digital open badge-driven
learning. As a complex process with di-
mensions of online learning and gamifi-
cation, mapping forms a more detailed
theoretical sketch of badge-driven lear-
ning. This study provides options to dee-
pen the perspective in the upcoming stu-
dies and practical applications.

Achievement Goals

Achievement goals are constructed of
mastery and performance objectives re-
flecting the accomplishments in a parti-
cular situation (Barron & Harackiewicz,
2000; Pintrich, 2000). According to Pint-
rich (2000), the construction often refers
to individuals’ reasons for pursuing achie-
vement while representing purposes li-
ke mastery or superiority of an academic
learning task. Performance is judged based
on a specific criteria or targets. As a stu-
dent, a teacher often plans to use situati-
on-specific strategies to attain outcomes.
These strategies are important aspects of
self-regulation in learning and goal-setting
processes (Fryer & Elliot, 2007).

Achievement goals represent an impor-
tant part of the structure of gaming and
gamified learning solutions. Competen-
ce-based badges used by the Boy Scouts
or military are commonly offered for lear-
ning as a merit, a practice sharing the same
features as game models. Abramovich et
al. (2013) confirm that badges are simi-
lar to videogame achievements, as badges
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can be awarded for incidental activities as
well as skills mastery or demonstration
of knowledge. In addition, a player’s suc-
cess on a videogame is viewable to other
players; similarly, the badge earner is able
to share badges with peers within institu-
tions or within the general public. Reid,
Paster and Abramovich (2015) describe
such phenomena as “game-like encoura-
gement’: in educational settings, badges
are often used to recognise learning and
to motivate the learner. The idea of gami-
fication is to use elements of gaming in a
new context aiming to motivate users of
the product or service towards a desired
behaviour. These online systems seek to
arouse people’s enthusiasm to learn, simi-
lar to the excitement of playing games. As
such, designing engaging gamification to
support motivation in nongame systems
is a new area of interest for practitioners
and researchers (Deterding, 2012; 2015).

Triggers of Online Learning

The trigger is the initial stimulus (Glen
& Wilkie, 2000) used by students to help
them learn (Roberts & Ousey, 2003) and
to communicate, reflect and react. Hidi
(2000) defines triggering as “the first sta-
ge of situational interest”. She suggests
that maintained situational interest may
lead to increased knowledge if the situa-
tional interest continues. When triggers
are used to maintain situational interest,
Hidi (2000) considers it to be intrinsically
motivated behaviour. Situational interest
may move the learning process beyond the
development of individual interest to per-
sonal enthusiasm for creating new hypot-
heses (Hidi & Harackiewicz, 2001). In-
terest-triggered learning activities enhan-
ce deep-learning and help the student to
meet the set requirements and criteria

(Krapp, 2002).
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Interest-triggered learning
activities enhance deep-
learning.

The latest educational research (Jir-
veli & Renninger, 2014; Renninger
& Bachrach, 2015) indicates that inte-
rest, motivation and engagement build a
process with triggers playing a key role by
cultivating and maintaining student inte-
rest. According to Krapp (2002) interest is
content-specific. Waheed, Kaur, Ain and
Hussain (2015) found that autonomous
and easy accessibility in online learning
environments intrinsically motivates fur-
ther education students. Roberts and Ou-
sey (2003) have stated that triggers can be
presented in a variety of ways to develop
problem solving while ensuring that stu-
dents enjoy their learning. Trigger deve-
lopment takes time, practice and dedica-
tion to the concept (Roberts & Ousey,
2003). Clearly, a better understanding of
the triggering process could make a signi-
ficant contribution to the design of online
learning environments.

Intrinsic and Extrinsic
Motivation

Digital badging is considered to be a form
of motivation to assess competences and
to structure studies (Ahn, Pellicone, &
Butler, 2014). Scholars have posited two
types of motivation, intrinsic and extrin-
sic (Reiss, 2012). As a result of their stu-
dies Verhagen, Feldberg, van den Hoof,
Meents, and Merikivi (2011) suggest ta-
king both intrinsic and extrinsic motiva-
tion into account when predicting and
explaining behaviour. Individual interests
differ by quality and quantity as a child’s

intrinsic proactivity later turns into a de-



veloped interest (Krapp, 2002). The theo-
retical foundation of intrinsic quality is
the concept of undivided interest; the re-
sults are similar for interest-based activi-
ties whether the task is compulsory or play
(Krapp, 2002). However, the motivational
pull of game design elements in non-ga-
me contexts is considered situated (De-
terding, 2011), underscoring the impor-
tance of studying the triggers of interest
in more detail. Krapp (2002) discovered
that interest research is compatible with
the concept of self-determination theory
(SDT), a connected macro-theory of hu-
man motivation (Deterding, 2011; Ryan
& Deci, 2002). Deterding (2011) consi-
ders motivational affordances and SDT to
be a promising approach for systematical-
ly conceptualising gamification in non-ga-
me contexts. For online studies, it seems
that we should observe the intersectiona-
lity of intrinsic and extrinsic motivation
given that the dual view might be rather
simplistic in terms of contextual effects
and motivation itself.

Abramovich et al. (2013) suggests an
interplay between different types of lear-
ners and different types of badges earn-
ed as motivators. They found that lear-
ners prior knowledge and experiences
with the domain being badged influenced
how quickly and easily badges were earn-
ed. They theorised that badges awarded
for participation would increase motiva-
tion for all users. In addition, skill badges
were associated with motivational changes
in the content area of the badges themsel-
ves. Students considered badging signifi-
cant if they valued a specific badge. Ab-
ramovich et al. found evidence that skill
badges support high-performing students
familiar with the topic; hence, the effect
on low-performing students might be mo-
tivationally negative, and badges could be

considered extrinsic rewards. This finding
corresponds to Deterding’s (2012) asser-
tion that the “entity being gamified needs
to have some intrinsic value already — a
reason for users to engage with It”.

Intrinsic motivational orientation is seen
to moderate linear relationships between
learning assignment difficulty and enjo-
yment, such that students high in intrinsic
motivational orientation enjoy more dif-
ficult assignments than individuals with a
low intrinsic orientation (Abuhamdeh &
Csikszentmihalyi, 2009). When changing
the perspective in gamified applications
and the flow of optimal experience, “chal-
lenges should be balanced relative to the
player’s perceived current ability such that
they appear neither too hard nor so easy
that they generate no uncertainty before
nor competence upon overcoming them”
(Deterding, 2015, p. 299; Csikszentmiha-
lyi, 1990). Deterding (2015) underscores
the importance of motivating, enjoyable
experiences, providing students the op-
tion to choose “to tackle a challenge for
the sake of enjoyment”. Intrinsically mo-
tivated activities provide their own inhe-
rent reward, so motivation for these acti-
vities does not depend on external rewards
(Deci, 1971; Ryan & Deci, 2000). Using
an operational definition, “fun” challen-
ges also mean “free choice”. By compari-
son, Ryan and Deci (2000) explain that
extrinsic motivation refers to doing some-
thing because it leads to a separable outco-
me; therefore, behaviour is driven by the
instrumental value of the learning activity.

Modern interest research has produced
a variety of conceptualisations and theo-
retical definitions (Krapp, 2002). With
many crossover interests, motivation and
gamification research draw on an inte-
resting net of eclectic theories. However,
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these approaches are not mutually exclu-
sive. It would be simplistic to set badges as
achievement goals (in the literal sense) in
the gamified learning process. In learning
research, understanding the basics of ga-
ming mechanics is not enough, particular-
ly when seeking to maintain and cultivate
the student’s interest in learning. Current
models of online learning are not direct-
ly applicable to the entity of the gamified
badge-driven learning process. Deterding
(2011) sought out the motivational dyna-
mics of gamified applications. Similarly,
we are considering the cross-relations and
dynamics of motivational badge-driven
learning by means of theoretical mapping.

Methodology
Research Question

his study aimed to examine the di-

gital open badge-driven learning

process related to the competen-
ce-development continuum of vocatio-
nal teachers, in particular the identificati-
on and recognition of digital pedagogical
competences. The research objective was
to reveal what motivates students in the
badge-driven learning process?

Participants and Context

Participants were Finnish in-service
trained professional teachers (7=17) and
pre-service students of vocational teacher
education (7=12). The study included
both men and women with a previous
higher education degree in a professio-
nal field. They were invited to group in-
terviews based on their achievements in
the Learning Online PD program. The
participants represented badge earners on
every level of the Learning Online requi-
site ICT=skill set based on the national
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ICT-competence framework. Therefore,
they were known to be competent at ope-
rating online and would find it natural for
data collection to be implemented with
new means. The groups of interviewees
were similar in terms of background, on-
line experience and professional networks.

The context of the study was a compe-
tence-based vocational teacher education,
both in-service and pre-service training
focusing on competent professionalism
instead of abstract learning goals. The pe-
dagogy originates from professional gro-
wth and learning as a process. The digital
pedagogical training for teachers supports
the principles of life-long learning. This
learning emerges from competences the
individual needs in work, growing with
the community’s shared expertise and
collaboration (Oamk, 2015, pp. 4-12)

Learning Online

Funded by the National Board of Educa-
tion in Finland, Learning Online is a na-
tional professional development program
for vocational teachers started in 2014.
Learning Online was built on a natio-
nal ICT-competence framework (Ope.f1)
aligning with the Unesco ICT competen-
cy framework for teachers. The requisite
skill sets consist of three levels, and asses-
sment is based on identification and re-
cognition of competences. The learning
process on Learning Online is facilitat-
ed by a MOOC (Massive Open Online
Course) with gamified elements. Lear-
ning Online provides approximately 50
different subjects for online study (htep://
www.oppiminenonline.com) at one’s own
pace. An online training session on a spe-
cific subject is offered for each badge on
the skill set to allow the student to meet
the badge criteria.



Digital badges are is-
sued based on an app-
lication, in accordance
with the criteria disp-
laying the expertise
achieved in detail. Loca-
tion-based teams compe-
te online, collecting badges
that are earned by providing
evidence of a skill competency on-
line. Seeking to motivate peers and achie-
ve better results, the leaderboard indica-
tes a team’s performance based on bad-
ges earned while playing at the defined
skill set. The participant-centred pedago-
gical model aims to inspire and encoura-
ge teachers to share their existing and up-
dated digital pedagogical expertise within

their working communities.

Study Design and Technological
Settings

Group interviews were organised through
Adobe Connect web conferencing softwa-
re, which enables voice over internet pro-
tocol, online screen sharing, simultaneous
chat discussions and recording of the ac-
tive view. In addition to Adobe Connect
recordings, the sound was recorded sepa-
rately in the IC recorder and the texts we-
re copied as separate files to back up the
data collected.

At the beginning of the meeting, the in-
terviewer presented the process and ethics
of the research. The interviewees confir-
med their consent for the use of collected
material by participating in the interview
and selecting “agree” on the system func-
tion keys.

'The interviewer controlled both the dis-
cussion and group dynamics in the guided
group interview (Ronkainen, Pehkonen,

Lindblom-Ylinne, & Paa-

vilainen, 2013, p. 116).

The technical setting

and study design was

optional for participants

as they felt themselves

capable, comfortable and

relaxed operating online.

The study situation provided

an opportunity to reflect on the

experience, and the interviewer sought to

ensure sufficient space for interviewees to

describe their own thoughts, encouraging
participants to share their stories.

Data

Data were collected from group interviews
(n=6) with teachers (n=17) and teacher
students (7=12) who earned 645 badges
over one year. All online group interviews
were implemented in the spring of 2016,
and data from all six sources were tran-
scribed. The pseudonymised data reveals
only elements that will help to describe
and understand the context of the study
(Cortazzi & Jin, 2006). The transcription
provided 439 minutes and 141 pages for
analysis.

Analysis

Methodologically, the research was con-
ducted via data-driven content analy-
sis (Schreier, 2012) using NVivo 11.3.2
software. The content analysis focused
on identifying significant factors affe-
cting motivation in badge-driven lear-
ning. We categorised data into hierarchi-
cally inclusive relationships and analysed
with ongoing comparison. The unit of
analysis was a phrase, sentence or other
short expression of words that captured
the meaning of an aspect related to the
phenomena.
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Table 1. Coded Data Compared by Sorted Data Resulting Motivation

Coded Data Result Data

Expressions Total 1224 Nodes Total 316
Cases Total 57 Cases Total 18

The main coding categories were for- The inductive thematic analysis revealed
med in a data-driven manner based on variables affecting motivation, as can be
the relationship between subcategories. seen in Table 2.

Table 2. Main Coding Categories Compared by Coding References

Nodes Sources = References
Progressive challenges and the extent of required performance | © 91
Enthusiasm for badge-driven learning 6 67
Study progress 6 58
Inspiring gamification 6 55
Option to study regardless of time and place 4 28
Optional study paths 5 17

The saturation of the data assisted in gories based on nodes and node frequen-
merging the categories within the coding cies.
process. Table 3 exemplifies these subcate-

Table 3. Example of Subcategories of Enthusiasm for the Badge-Driven Learning

Enthusiasm for badges 5 27
Enthusiasm for studies 6 25
Perceived value of badging 3 15

Enthusiasm for badges included the fol- o [ think those badges are so cool to do -

lowing initial codes (examples): a bit at the time and somehow I learn-
ed so well.

* [t was interesting to seek more bad- o [ was excited about this because com-
ges (based on existing competences), petence-based assessment works real-
and on the other hand, to jump to a by well here. If you know how to do
strange, new thing that gives you basic something, you do not have to do it
info. Say, for example, 3D was for me again from the beginning.
such a relatively strange topic. It felt
pretty exciting that I also learned some In the final outcome, we clustered the
basic information about that by achie-  results with a mapping of the theoretical
ving the badge for myself. framework. Clustering was relational to



the research question and revised via tri-
angulation in order to increase the validi-

ty of findings.

. enthusiasm for :
' badge-driven learning (67) !

________

________

. progressive challenges and
: the extent of required
! performance (91)

Triggers of
Online Learning

L e e k|

I'option to study regardless !
of time and place (28)

________

________

Intrinsic and
Extrinsic Motivation

________

________

The mapping consists of the theoretical
framework of achievement goals and of
intrinsic and extrinsic motivation, both of
which are emerging in badge-related studi-
es of motivation (Abramovich et al., 2013;
Ahn etal., 2014) and in studies of gamifi-
cation and game-like encouragement (De-
terding, 2011, 2012; Reid, Paster & Abra-
movich, 2015). Previous research has not
identified the pedagogical or gaming-me-
chanics elements that trigger student ac-
tivity in badge-driven learning in prac-
tice. Although the results of assignment
difhiculty and study arrangements could

________

________

have been explained using the previous
theory, interest-triggered learning activi-
ties (Krapp, 2002) and the triggers of on-
line learning (Jarveld & Renninger, 2014;
Renninger & Bachrach, 2015) were inclu-
ded in mapping, because the theory sug-
gests that triggers may provide a success
key for gamified solutions (Sailer, Hense,
Mayr, & Mandl, 2017). We investigate
whether triggers also explain how gamifi-
cation in practice turns badges from cer-
tificates into activating tools of learning.
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Findings

he aim of the study was to exami-

ne what motivates students in the

digital open badge-driven lear-
ning process. The results reveal six main
variables affecting motivation. The cluste-
ring (Fig. 1) of quantified results indicates
that motivation in digital open badge-dri-
ven learning is based more on achieve-
ment goals and triggers of online learning
than factors of intrinsic and extrinsic mo-
tivation. However, these concepts relate to
one another as complementary aspects of
the phenomenon and the significance of
each theoretical approach is emphasised
related to the clustered results.

Data-driven thematic analysis revealed
the importance of achievement goals (122)
in designing digital open badge-driven
learning. Participants’ enthusiasm for bad-
ge-driven learning (55) indicates that com-
petence-based assessment may attract pre-
and in-service vocational teachers to lear-
ning. Students get excited about the bad-
ges, but above all, about learning new,
tangible things:

“It was more sensible to do something
properly and apply it in my own work.
Sometimes I used some old stuff (to de-
monstrate a competence), but several tas-
ks required the use of a specific tool. It has
been really useful to me. Knowledge has
become homogeneous with the fact that
there aren’t whole black areas, like Tin
not familiar with it and I'm not using it.”
These kind of assumptions disappeared
altogether.” (In-service teacher on skills
set developer-level IIT)

Inspiring gamification (55) enhances
learning because participants begin to
keep track of their learning in terms of
what to learn next and how to reach the
target level as soon as possible. Partici-
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pants in study groups were even betting
on who would reach a certain level first
and collect the most badges. Participants
who had considered themselves “anti-ga-
mers” became excited about the game and
found badge achievement refreshing.

“Yes, it was a big motivator and you cra-

ved more. I also did a batch of badges

at a time or in waves. I had that flow

on.” (In-service teacher on skills set

expert-level II)

Designing and implementing effective
gamification for online learning requires
that participants find both new challen-
ges and demonstration of competences
rewarding. Research indicates that #7iggers
of online learning (119) affect motivation.
By identifying progressive challenges and
the extent of required performance as trig-
gers, we specify badges as a tool to structu-
re and activate studies.

“I have been able to create my own

schedule and my own task order, and I've

also looked for the background materials
quite a lot myself. My role as an expert

is emphasised in this way. The assignme-

nts are not fixed.” (In-service teacher on

skills set novice-level I)

The formulation of learning objectives
and badge criteria should vary, not rise li-
nearly, both by complexity and extent to
maintain and cultivate the students inte-
rest. The criteria required should inform
the scale and challenge of the demonstra-
tion of competence and evidence requi-
red. Relatively small assignments inspire
studies regardless of time and place:

“The competition between teams was

nice, but the most important thing was

playing. I used to play Mafia Wars for

Sour hours a day until my husband ban-

ned it. This is how I satisfy the craving

when going to bed but not feeling sleepy
yet. One more. I got one more badge. It



seemed to me the best quality (of educa-
tion), the most addictive and interesting
learning experience of my life, although
not an easy achievement.” (In-service
teacher on skills set developer-level IIT)

Successful studies motivated students to
a certain degree; however, it is more im-
portant to build badge constellations of
competences and to incorporate these into
inspirational play through gamification.
Though trainers considered badges suitab-
le for visualising the study path, the stu-
dents did not find it particularly impor-
tant in this context. Nonetheless, partici-
pants in Learning Online enjoyed custo-
mising the study path. The autonomy and
freedom to choose between different chal-
lenges motivated students to demonstrate
existing competences while allowing them
to focus on content directly applicable to
their working lives.

Discussion

his study sought to examine
what motivates students in the
digital open badge-driven lear-
ning process in the context of vocational
teacher education. We suggest a practical

implication in the design process of digital
open badge-driven learning.

The practical implication is concluded as
a result of a reasoning chain in which the
resulting variables affecting motivation are
linked to the practical level of the design
process. Based on a clustering of the fin-
dings, the theoretical approach connects
to the design phase of badge-driven lear-
ning, providing the option to view each
phase through different layers based on
previous research. A similar multifaceted
approach, called “game design lenses,” is
presented to instruct designers how to re-
view game designs and domains from dif-
ferent perspectives. This concept of design
lenses provides an example of a model sui-
table for studying multifaceted concepts,
even though Deterding (2015) considers
the approach difficult to apply beyond ga-
mes. Focusing the theoretical approach on
a phase-by-phase basis deepens the design
process of badge-driven learning, as sho-
wn in Figures 2—4. However, neither the
sequence of layers (A—C) nor the design
phases appear in the same order in every
design cycle; hence, the layer and practice
may connect otherwise.

Design phase: Badge Constellation of Competences

Layer A
Intrinsic and Extrinsic Motivation

(

(
(

)

)
)

Factor affecting motivation:
enthusiasm for badge-driven learning

Layer B
Achievement Goals

Factor affecting motivation: inspiring gamification

Layer C
Triggers of Online Learning

In practice:

Anatomy of badges
Type of badges
(participation/skills)

Levels of badges
(basic/meta)
Number of badges

Learning objectives
and hierarchy
of skill levels

Figure 2. Example of different layers for the creation of the badge constellation
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The design phase of the badge constel-
lation of competencies involves the crea-
tion of badges and the definition of bad-
ge levels (basic/meta) to support enthu-
siasm for badge-driven learning and to
inspire gamification. The findings suggest
that achievement goals are the most sui-
table layer to look at in this design phase;
however, achievement goals are necessari-
ly tied to intrinsic and extrinsic motivati-
on, which, as the theoretical framework,
enables a review of the badge constellati-
on—for example, by the relation and ra-
tio of different types of badges (badge of
participation/skills badge). Badge constel-

lation structures gamification of learning.
Game-like encouragement relates to the
theory of achievement goals (Reid et al.,
2015), but a change of perspective to the
triggering of online learning focuses the
design process of badge constellation on
the activation and maintaining of lear-
ning (Hidi, 2000). Formulation of lear-
ning objectives or badge criteria are trig-
gers that stimulate (Glen & Wilkie, 2000)
students and enhance learning (Roberts
& Ousey, 2003; Krapp, 2002). Gaming
might provide an alternate framework for
the process of thoughtful experience and
interaction (Deterding, 2012).

Design phase: Gamification

Layer A
Achievement Goals

(
(

)

)
)

Factor affecting motivation:
progressive challenges and
the extent of required performance

Layer B
Intrinsic and Extrinsic Morivation

Factor affecting motivation:
option to study regardless of time and place

Layer C
Triggers of Online Learning

In practice:

Badge criteria:
Gradual difficulty

Game-like encouragement
Enjoyable challenges

Interest-triggered
learning activities

Figure 3. Example of layers for gamification

Similar to the visible achievements of
gamers, gamification of the digital open
badge-driven learning process has the po-
tential to motivate students (Abramovich
et al., 2013; Reid et al., 2015). Challen-
ging learning assignments reflecting real
life are significant for gamification as trig-
gers of online learning and intrinsic moti-
vation (Abuhamdeh & Csikszentmihalyi,
2009; Roberts & Ousey, 2003; Deterding
2015). Assignment difficulty refers to en-
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joyment in gaming (Deterding, 2015; Ro-
berts & Ousey, 2003), the flow of opti-
mal experience (Csikszentmihalyi, 1990)
and superior performance. Triggers culti-
vate and maintain student interest during
the learning process (Jirveld & Renninger,
2014; Renninger & Bachrach, 2015).



Design phase: Visualisation and Customisation of Studies

Layer A
Intrinsic and Extrinsic Morivation

)

Factor affecting motivation:
study progress

Layer B
Achievement Goals

Factor affecting motivation:
optional study paths

Layer C
Triggers of Online Learning

)

In practice:

Option to personalise and
customise the studies

Visual presentation of
badge constellation

Course arrangements:
Innovative and flexible in
structure and delivery

Figure 4. Examples of layers for study path visualisation

Badge constellation visualises the op-
portunity to customise studies to the
achievement of personal goals. Our fin-
dings indicate that teachers’ motivation in
digital open badge-driven learning may be
related to pre-ability and mastery of skills
and competences. These results align with
Abramovich et al. (2013) who indicated
that the success of high-performing, com-
petent students does not depend on parti-
cipation badges but on skill badges. Bad-
ge achievement positively confirms stu-
dents’ beliefs regarding their current abi-
lities, and these students expect to suc-
ceed. In terms of gamification, assignme-
nts should not appear too difficult or easy
(Deterding, 2015). Visual presentation of
badge constellation is part of the learning
environment and should support easy ac-
cess to learning material and flexibility re-
garding the time and place of learning to
motivate further education students (Wa-
heed et al., 2015).

The findings suggest that study path vi-
sualisation constitutes an interface for cus-
tomisation. Digital open badges visualise

the learning process further (Davies, Ran-
dall, & West, 2015) making it easy to stu-
dy. Learning Online PD program provi-
des a perfect example of a gamified lear-
ning application with reduced complexi-
ty. Deterding (2012) claimed the simplest
components of gamification to be badges,
levels, points, and leaderboards. Based on
a few elements of gaming, Learning On-
line has already proved successful in terms
of both quantity and quality of learning
outcomes. In a user-centred theoretical
framework, Nicholson (2012) articulates
useful design values for meaningful ga-
mification, such as user centricity, tran-
sparency and personalisation (cf. Deter-
ding, 2015); however, no actual methods
are provided in this framework. Deterding
(2015) explains that existing research of-
ten identifies challenges and requirements
from the perspective of gameful design,
which includes ludic qualities or gameful-
ness in nongame contexts. Gamification
seeks to increase motivation using game
design elements to create systems affor-
ding the motivating, enjoyable experien-
ces characteristic for gameplay. This mo-
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del provides a practical approach for de-
signing competence-based challenges and
needs to be reviewed further.

The studied experiences and experiment
form a cyclical model of design emphasi-
sing layers of theoretical aspects shown in
Figure 5. The concepts cross-relate to one

another as complementary aspects of the
phenomenon, even though the practical
choices of the design process recur stepwi-
se in cycles. The nodes of emerging solu-
tions, as well as the constraints preventing
the development of innovation, may be
processed one challenge at a time (Berei-
ter, 2002).

©0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Achievement
Goals

Badge
Constellation

of Competences

Extrinsic Morivation

Intrinsic and

Gamification

Triggers of
Online Learning

Visualisation and

Customisation of
Studies

Figure 5. Design cycle and theoretical cross-relations and dynamics

©0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Figure 5 illustrates the steps of the de-
sign process in practice, and it facilitates
practical choices from the theoretical fra-
meworks. The positioning of each theore-
tical approach in relation to the findings is
emphasised. The figure facilitates the sele-
ction of a theoretical approach for studies
of badge-driven learning and gamification
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visualising options, which will deepen the
perspectives of future studies and practical
applications.

In the future, the cycles of pedagogical
design and developing learning solutions
will provide both educational innovati-
on and theoretical knowledge of learning.



The cycles of the model presented in this
paper may give rise to a continuous mo-
del of innovative development (Bereiter,
2002) and a deepening circle that will fa-
cilitate the visualisation of future trends
and address the needs of future research. It
is essential to continue exploring connec-
tions between gamified learning processes
and triggers. Similar to Reid et al. (2015),
we believe that a hybrid model of compe-
tence recognition and gamified learning
applications could maximize impacts on
learner achievement and intrinsic motiva-
tion. However, badges may become ext-
rinsic motivators when the process is not
planned carefully. Deci, Koestner and Ry-
an (1999) noted that people receiving less
than optimal rewards signifying compe-
tence are less likely to perform up to the
specified standards. Likewise, Abramovich
et al. (2013) found that it may be highly
detrimental when people fail to achieve
the maximum reward because this struc-
ture conveys negative competence infor-
mation.

The study does have limitations. Two
authors of the article have been invol-
ved in the development of the PD pro-
gram from the beginning; however, this
research does not take a stand on the fun-
ctionality of the system. Furthermore, the
research field of motivational psychology
provides similar results using different ap-
proaches to explore factors affecting mo-
tivation. The aim of the current research
was to further explore competence-based
assessment and digital badging as a who-
le. These results will be used as a tool for
more accurate conceptualisation in upco-
ming research.

This paper may inform future re-
searchers seeking to understand how bad-
ge-driven learning supports motivation

and enhances learning outcomes in higher
education. The challenge for the future is
to define how student guidance during
the digital badge-driven learning process
affects motivation and learning outcomes.
Gamification initiatives and implementa-
tion of new technologies provide novel
possibilities for combining gamification
with digital badging more efficiently whi-

le improving learning outcomes.
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Tiivistelma

Ryhmaty6- ja vertaisopiskelua voi tutkia so-
siaalisella verkostoanalyysilla. Tama mah-
dollistaa opiskelijoiden ryhmatoiminnan
automaattisen kvantitatiivisen analyysin
digitaalisissa oppimisymparistoissa, mut-
ta luokkahuoneympaéristdssa tapahtuvan
opiskelun analysoinnissa ja tiedonkeruus-
sa on huomattavia haasteita. Artikkelissa
luodaan katsaus verkostoanalyysin taustal-
la olevaan teoriaan ja tiedonkeruumenetel-

24

mparistosta
Loneeseen

Jari Porras

TKT, professori

Lappeenrannan teknillinen yliopisto
jari.porras@lut fi

miin seka pohditaan esineiden internetin ja
alylaitteiden mahdollisuuksia tulevaisuuden
tiedonkerayksessa. Artikkelissa esitetaan
lisaksi esimerkkitapaus verkostoanalyysin
soveltamisesta opiskelijoiden yhteistoimin-
nan analyysiin.
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Social network analysis in
education - from online
environments to classrooms

Abstract

Group and peer learning can be studied
with social network analysis. This enables
the automatic quantitative analysis of stu-
dent collaboration in digital learning envi-
ronments. However, there are significant
challenges in data collection and analysis of

Johdanto

liopistokoulutus on pa-

rin viime vuosikym-

menen aikana koke-

nut suuren murrok-

sen (Peterson, 2005;

Romero, 2015; Vest,

2008). Opetusmene-

telmii on kehitetty
muuttuneiden ja uusien oppimistavoit-
teiden (Council, 2013; Irvine, Code, &
Richards, 2013; Jyrkidinen, 2017; Tucker,
2003), resurssien uudelleenjaon aiheutta-
mien paineiden (Tirronen, 2015) seki uu-
sien trendien vuoksi yhi monimuotoisem-
paan suuntaan (Beetham & Sharpe, 2013;
Council, 2013; Erstad, 2012; Huba &
Freed, 2000; Lombardi, 2007; Terenzini
& Pascarella, 1998). Tavoitteesta riippu-
matta verkkoa hyddynnetdin yhi enem-
min osana opetusta tai opetus on siirret-
ty tdysin verkon vilitykselld tapahtuvaksi
(Beetham & Sharpe, 2013; Bishop & Ver-
leger, 2013; Roehl, Reddy, & Shannon,
2013). Osa kursseista voidaan jo suorittaa
erilaisilla massiivisilla avoimilla verkko-
kursseilla (MOOC), ja linkki opettajan ja
oppilaan vililldi himirtyy (Guardia, Mai-
na, & Sangra, 2013; McAuley, Stewart,

classroom environments. The article gives
first brief overview of the theory of social
network analysis and data collection meth-
ods, and then presents concepts of how to
apply the future possibilities of Internet of
Things and smart devices in data collection.
Additionally, a case study of applying social
network analysis in the analysis of student
collaboration is presented.

Keywords: Digital learning environ-
ments, learning analytics, social network
analysis, peer learning

Siemens, & Cormier, 2010). Erilaiset
verkkoalustat tarjoavat monipuolisia vili-
neitd oppimisen tai ainakin tehtdvien suo-
ritusten tarkkailuun, ja siten verkkoalus-
tat ovat osoittaneet arvonsa osana opetus-
ta. Samalla luokkahuoneessa tapahtuvalle
luento-opetukselle on tullut vaihtoehtoja
(Rautiainen, 2016; Razzak, 2016; Rusko,
2008).

Oppimisen ja opiskelijoiden toiminnan
siirtyessd verkkoon opiskelijoiden toimin-
taa on yha vaikeampi hahmottaa. Perin-
teisessd luokkahuoneessa opettaja voi seu-
rata ryhmien toimintaa aistinvaraisesti ja
osallistua keskusteluun yksinkertaisesti
liikkumalla luokassa. Verkossa toimivien
oppimisalustojen viestiketjujen, yksityis-
viestien ja ryhmitoiden yhdistelmien tul-
kitseminen on tydldstd varsinkin suurilla
verkkokursseilla, joilla voi olla satoja osal-
listujia (Sinha, 2014). Timi pitee seki
jatkuvaan toiminnan arviointiin ettd op-
pimistutkimukseen.

Toisaalta verkkoalustat tarjoavat moni-
puolisia datan kerdimiseen ja analysoin-
tiin tarkoitettuja tyokaluja (Schwendi-
mann ym., 2017). Datasta voidaan nih-
dd, koska ja milld intensiteetilld tehtivid
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on tehty, kuinka paljon aikaa opiskelija on
verkkoympiristossd tehtivien tekemiseen
kiyteinyt ja mahdollisesti kenen kanssa
opiskelija on tehtivid tehnyt. Erityisesti
oppilaiden vilinen kanssakdyminen, jo-
ka on luokkahuoneessa helposti ihmisen
havaittavissa mutta vaikeasti digitaalises-
ti tallennettavissa, vaatii omia analyysime-
netelmiddn. Tami pitee erityisesti amma-
tilliseen oppimiseen, joka on ajallisesti ja
paikallisesti vaihtelevampaa sekd muodol-
taan verkostomaisempaa kuin perinteises-
sd luokkahuoneopiskelussa (Jokinen, Lih-
teenmiki, & Nokelainen, 2009; Pohjo-
nen, 2001).

Oppimisprosessin ja opiskelijoiden toi-
minnan kvantitatiivista analyysid opetuk—
sen kehittdmiseksi kuvataan termilld op-
pimisanalytiikka (Thantola ym., 2015;
Shum & Ferguson, 2012). Sosiaalinen
verkostoanalyysi on yksi oppimisanaly-
tiikassa kiytetty tutkimusmenetelmi, jo-
ka soveltuu yhteisojen ja yhteisollisen op-
pimisen analyysiin. Sosiaalinen verkos-
toanalyysi on menetelmi, jossa toimijoi-
den vilinen kanssakiyminen mallinne-
taan graafina (Johanson, Mattila, & Uusi-
kyld, 1995). Toimijat kuvataan graafin eli
verkon solmuina ja heidin vilisensd yh-
teydet solmujen vilisind kaarina. Mallis-
ta voidaan tuottaa erilaisia visualisaatioi-
ta tai tehdd analyysejd, joilla muun muas-
sa jaotellaan graafin toimijat keskiniisiin
usein ystidvyyttd vastaaviin ryhmiin, tutki-
taan keskiniisti aktiivisuutta tai tunniste-
taan yksindisid verkoston jdsenii.

Verkostoanalyysid on sovellettu oppi-
misanalytiikassa opiskelijoiden toiminnan
tutkimiseen sihkoisissd oppimisympiris-
toissi (Knutas, Ikonen, & Porras, 2013;
Martinez, Dimitriadis, Rubia, Gémez, &
de la Fuente, 2003; Nurmela, Lehtinen,
& Palonen, 1999; Palonen & Hakkarai-
nen, 2000). Sosiaalista verkostoanalyysid
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on kiytetty myos ammatillisten oppimis-
verkostojen analyysiin haastattelu- ja ky-
selymateriaalin pohjalta (Hytonen, 2016;
Hytonen, Palonen, Lehtinen, & Hakkarai-
nen, 2014). Luokkahuonekiytdssi haastee-
na on kuitenkin analyysinopeus (Martinez
ym., 2006), jota kvalitatiivisen datan tul-
kitseminen hankaloittaa edelleen. Kuiten-
kin tietotekniikan ja laitteiden kehittyessd
ihmiset jittdvit toiminnastaan yhi enem-
min jilkid, joita voidaan tallentaa ja analy-
soida laskennallisen sosiaalisen tieteen me-
netelmin (Lazer ym., 2009).

Tissd artikkelissa luodaan katsaus sosi-
aaliseen verkostoanalyysiin ja pohditaan,
kuinka verkostoanalyysi voidaan tuoda
osaksi luokkahuoneessa tapahtuvaa opetus-
tapahtumaa. Vaikka luokkahuoneessa ta-
pahtuva kontaktiopetus onkin huomatta-
vasti vihentynyt, silld on oma merkityksen-
sd oppimistapahtumassa, varsinkin jos huo-
mioidaan erilaisten oppilaiden tavat toimia
ryhmissid (Alaoutinen, Heikkinen, & Por-
ras, 2012; Yazici, 2005). Artikkeli pyrkiikin
vastamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

* TK1: Kuinka verkkoalustoilla kiy-

tettyjd analyysimenetelmii, kuten

verkostoanalyysid, voidaan kiytdd
perinteisessi luokkahuoneessa tapah-
tuvassa opetustapahtumassa?

* TK2: Mitd hydtyd verkostoanalyy-

sistd saadaan, kun sitd hyddynnetiin

luokkahuoneessa?

Tutkimuskysymyksiin vastataan esittele-
milli sosiaalisen verkostoanalyysin teoria ja
sen soveltaminen kidytinnossd. Artikkelissa
esitetddn esimerkkinid Code Camp -opetus-
tapahtuma, jossa verkostoanalyysid on hyd-
dynnetty oppilaiden ja ryhmien vilisen yh-
teistyon visualisoinnissa. Ilman titd ana-
lyysid tirkedd oppimiseen ja aktiivisuuteen
liittyvid tietoa olisi jadnyt saamatta. Code
Campit ovat intensiivikursseja, joissa keski-
tytddn projektipohjaiseen yhteistoiminnalli-



seen oppimiseen ryhmissi (Porras, Heik-
kinen, & Ikonen, 2007). Tdmin esimer-
kin pohjalta keskustellaan verkostoana-
lyysin hyodyistd luokkahuoneessa tapah-
tuvissa opetustapahtumissa.

Tissd johdannossa on esitetty verk-
ko-opetuksen ja luokkahuoneopetuksen
dilemma: kuinka yhdistid monimuotoi-
sen opetuksen eri opetusmenetelmien
parhaat puolet ja erityisesti kuinka verk-
koalustojen tarjoamia analyysimahdol-
lisuuksia voitaisiin hyddyntdda harvoil-
la luokkahuoneessa tapahtuvilla kontak-
tiopetuskerroilla. Artikkelin hypoteesina
on, ettd sosiaalista verkostoanalyysid hyo-
dyntimilld voidaan osa verkkoalustojen
analytiikasta tuoda osaksi kontaktiopetus-
ta. Luvussa 2 esitetddn tarkemmin verkos-
toanalyysin teoriaa ja siihen liittyvid ki-
sitteitd sekd toimintoja. Luvussa 3 esitel-
ladn, kuinka verkostoanalyysid on sovel-
lettu kidytinnossd. Kiytinndn esimerkeilld
pyritdin osoittamaan, millaisia hyddynti-
mismahdollisuuksia analyysilld on. Luku
4 esittelee meidin oman luokkahuoneessa
tapahtuneen opetustapahtumamme ana-
lyysin sosiaalisen verkostoanalyysin kei-
noin seki tuosta kokeilusta opitut asiat.
Verkostoanalyysin mahdollisuuksia ja tu-
levaisuutta ruoditaan luvussa 5. Lopuksi
esitimme tyon johtopaitokset. Selvyyden
vuoksi graafiteorian ja sosiaalisen verkos-
toanalyysin termeistd esitetddn myos eng-
lanninkieliset kiinnokset, koska analyysi-
tyokalut ovat yleensi saatavilla vain eng-
lanniksi.

Taulukko 1. Yksinkertainen sosiaalinen ver-
kosto vierusmatriisina (adjacency matrix)

Sosiaalisen verkostoanalyysin
teoria

osiaalinen verkostoanalyysi kehitet-

tiin sarjana menetelmis, joilla voi-

daan tutkia sosiaalisia rakenteita ja
sosiaalisia suhteita (Scott, 2012). Niiden
menetelmien kiyttd pohjautuu tietoon
henkildiden suhteista henkildiden omi-
naisuuksien sijaan. Usein tutkimusmene-
telmilld kerdtddn tietoa ominaisuuksista,
kuten kurssityytyviisyydestd, arvosanois-
ta tai lipdisyprosenteista. Sosiaalista ver-
kostoanalyysid varten tarvitaan kuitenkin
tietoa henkildiden vilisisti suhteista, esi-
merkiksi viestinndsti, ystivyyssuhteista tai
ryhmien jisenyydesti. Niiden suhteiden
avulla voidaan analysoida muun muassa
ryhminmuodostuksen toimivuutta vertai-
soppimisryhmissd (Duque, Gémez-Pérez,
Nieto-Reyes, & Bravo, 2015), opiskelijoi-
den toimintaa etioppimisessa (Reffay &
Chanier, 2002) tai oppisopimusopiskelun
vaikutusta osallistujien verkostoitumiseen
(Hytonen ym., 2014).

Kerdimisvaiheessa verkostodataa voi-
daan siilyttdd kuvina, taulukkoina tai ri-
veind. Siistimisen jilkeen kuitenkin kaik-
ki verkostodata tavanomaisesti varastoi-
daan matriisimuodossa. Taulukossa 1 esi-
tetddn yksinkertainen matriisi siitd, kuka
tekee kenenkin kanssa ryhmityotd. Ti-
mi voidaan jo nimeti sosiaaliseksi verkos-
toksi. Esimerkissid Opiskelija 1 on tehnyt
ryhmieoitd kurssin aikana Opiskelijan 2
kanssa ja Opiskelija 2 on tydskennellyt
yhdessi molempien muiden opiskelijoi-
den kanssa.

Opiskelija 1 Opiskelija 2 Opiskelija 3
Opiskelijal - On (1) Ei (0)
Opiskelija 2 On (1) - On ()
Opiskelija 3 Ei (0) Oon (1) -
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Verkostoanalyysi pohjautuu graafiteo-
riaan (graph theory), joka on matematiik-
kaan ja tietojenkisittelytieteeseen liittyva
kisite (Harary, 1969). Keskeisid kisitteitd
graafiteoriassa ovat verkko (neswork), sol-
mu (node) ja kaari (edge). Verkosto koos-
tuu toimijoista eli solmuista, joiden vi-
lilli on yhteyksii eli kaaria. Sosiaalisessa
verkostoanalyysissi yleinen tapa tallentaa
graafeja on vierusmatriisi (esim. taulukko
1). Niistd matriiseista voidaan laskea graa-
fiteorian ja matriisialgebran avulla erilai-
sia tunnuslukuja. Analyysin automatisoi-
miseen on kehitetty lukuisia sovelluksia,
kuten PAJEK (Batagelj & Mrvar, 1998),
UCINET (Borgatti, Everett, & Freeman,
2002) ja Gephi (Bastian, Heymann, & Ja-
comy, 2009).

Yksinkertaistenkin  vierusmatriisien
hahmottaminen on vaikeaa, ja titd var-
ten on kehitetty sosiogrammi (Moreno,
1946), jolla voi visualisoida verkostoja.
Kuvassa 1 on sosiogrammina visualisoitu
graafl, joka miiriteltiin taulukossa 1 vie-
rusmatriisina. Sosiogrammi on keskeinen
tyokalu sosiaalisessa verkostoanalyysissi,
ja sen voidaan ajatella olevan graafin vi-
suaalinen ilmentymi. On kuitenkin tir-
kedd erottaa sosiogrammit ja graafit toisis-
taan. Toisin kuin sosiogrammi, graafi on
matemaattinen kisite eikd se ota kantaa
esimerkiksi kuvassa nikyviin geometrisiin
etdisyyksiin tai asetteluun. Sama graafi
voidaan esittdd lukemattomilla eri tavoil-
la sen mukaan, millaista mallinnusohjel-
maa kiytetddn ja mitd tutkija pyrkii sel-
vittimaan.

Kaari

Solmu

/

Kuva 1. Taulukossa 1 esitetyn graafin verkosto sosiogrammina

Verkostojen ominaisuuksia ja
mittalukuja

raafit eroavat toisistaan niihin
kuuluvien solmujen ja kaarien
keskiniisten ominaisuuksien osal-

28

ta. Ensinnikin graafit voivat olla suunnat-
tuja (directed) tai suuntaamattomia (u7-
directed) sen mukaan, onko graafin kaaril-
la suuntaa. Usein kun toiminnalla on sel-
visti havaittava suunta, kuten keskustelun
aloittamisella, kiytetddn analyysiin suun-



nattuja graafeja. Talloin vierusmatriisiin
tallennetut yhteydet ovat epdsymmetrisid
ja sosiogrammiin merkitdin suunta yleen-
sd nuolella. Kuvassa 2 esitetddn suunnat-
tu, epdyhteniinen graafi. Kaaret voivat ol-
la my&s arvotettuja (weighted), jolloin toi-

set kaaret ovat merkittdvimpii, useammin
toistuvia tai vahvempia yhteyksid kuin toi-
set. Esimerkiksi jos kerdtddn dataa useas-
ta ryhmitoitd sisaltdvistd opetustapahtu-
masta, vierusmatriisiin voidaan tallettaa
yhteisten ryhmitdiden lukumiira.

R

Kuva 2. Sosiogrammi epayhtenaisesta, suunnatusta graafista. Solmut 1-3 muodostavat
yhden heikosti yhtenaisen komponentin ja solmut 5-6 yhtenaisen komponentin

Graafit voidaan jakaa my6s yhtendisiin
(connected) ja epayhtenidisiin (discon-
nected) graafeihin. Yhteniisissd graafeis-
sa jokaisesta solmusta on reitti jokaiseen
solmuun. Epidyhtendisessi graafissa on
useampi komponentti, jotka ovat sisii-
sesti yhteniisid (kuva 2). Monia graafien
mittalukuja voi soveltaa vain yhteniisiin
graafeihin tai yksittdiseen komponenttiin.

Solmun mittaluvuista aste on olennai-
sin. Solmun aste (degree) indikoi solmun
kaarien miirin eli kuinka moneen toiseen
solmuun kyseinen solmu on yhteydessi.
Painotettu asteluku (weighted degree) ot-
taa huomioon kaarien arvon. Graafin ti-
heys (density) on johdettu solmujen aste-
luvuista. Se on luku nollan ja yhden vilil-
l4 ja indikoi, kuinka suuri osuus kaikista
mahdollisista yhteyksisti on muodostettu.
Jos kaikki solmut ovat yhteydessi kaikkiin
muihin, tiheys on 1. Jos puolet kaikista
mahdollisista yhteyksisti on muodostettu,
tiheys on 0,5, ja jos graafissa ei ole yhtddn
kaarta, tiheys on 0.

Verkostojen mittaluvut antavat tietoa
yhdelld silméykselld. Esimerkiksi tarkasta-
malla ryhmitydverkoston yhteniisyyden
saa helposti selville, onko verkossa alijouk-
koja, jotka eivit ole koskaan edes vililli-
sesti tehneet ryhmitoitd keskenddn. Lis-
taamalla taas asteluvut suuruusjirjestyk-
sessi saa selville opiskelijat, jotka tekevit
eniten ja vihiten ryhmitoitd keskendin.

Verkostojen keskeisyysanalyysi

eskeisyys (centrality) on tapa mi-
tata solmujen suhteellista tirke-
ted graafissa (Freeman, 1978).
Kiyttokohteita ovat muun muassa ver-
taisviestinndn keskeisimmin vaikuttajan
I6ytiminen tai sosiaalisen verkoston mie-
lipidevaikuttajien tunnistaminen. Keskei-
syysarvojen laskeminen kisin jo yksinker-
taisissa graafeissa on tyoldstd, mutta graa-
fianalyysisovellukset pystyvit laskemaan
nimi mittaluvut automaattisesti verkos-
ton jokaiselle solmulle. Alla on listattu
yleisimpid tapoja laskea solmujen keskei-
syyksid.

29



* Keskeisyysaste (degree centrality) on
yksinkertaisin keskeisyysarvo.
Keskeisyysaste on solmun kaarien
summa. Arvotetuissa graafeissa kaa-
rien painot voidaan ottaa huomioon
summassa.

Vilillisyysluku (betweeness centrality)
mittaa solmun keskeisyyttd laskemal-
la solmun kautta kulkevien lyhyim-
pien reittien mairin. Vilillisyyskes-

keisyys vastaa hyvin keskeisyyden in-
tuitiivista kisitettd. Mitd enemmin
parhaita reittejd solmun lipi kulkee,
sitd todennikdisemmin solmu on
olennaisessa kohdassa verkossa.

* Ominaisvektorikeskeisyys (cigen
vector centrality, myds Bonacich-kes-
keisyys) huomioi solmujen episuo-
ran vaikuttavuuden, toisin kuin yk-
sinkertaisemmat keskeisyysarvot
(Bonacich, 2007). Siini missi kes-
keisyysaste lasketaan pelkistidn
solmujen kaarien mairistd, ominais-
vektorikeskeisyys antaa korkeamman
painoarvon niille kaarille, jotka
johtavat korkea-arvoisempiin
solmuihin. Esimerkiksi tll4 lasken-
tamenetelmilld solmu, jolla on vain
muutama korkea-arvoinen yhteys,
voi olla keskeisempi kuin solmu, jolla
on lukuisia matala-arvoisia yhteyksii.

Googlen PageRank-algoritmi (Page,
Brin, Motwani, & Winograd, 1999) on
variantti ominaisvektorikeskeisyydesti.
Niiden kahden erona on se, ettd PageRan-
kissa on vaimennuskerron, minki takia
PageRank antaa korkean keskeisyysarvon
solmuille, jotka toimivat verkon yhdistivi-
nd tekijoind. Tiivistettynd PageRank tun-
nistaa useita keskuksia ja ominaisvektori-
keskeisyys aina yhden keskeisimmin ryh-
min solmuja. PageRank-pohjaista keskei-
syyttd kiytettiin hakukoneen alkuvuosina
arvioimaan verkkosivustojen keskiniistd
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vaikuttavuutta analysoimalla sivustojen

vilisid hyperlinkkeja.

Sosiaalisen verkostoanalyysin
kayttékohteita oppimisen
analyysissa

osiaalisen verkostoanalyysin ensim-

miisid kidyttokohteita on ollut verk-

ko-oppimisympiristéjen analyy-
si (Lipponen, Rahikainen, Lallimo, &
Hakkarainen, 2003; Martinez ym., 2006;
Nurmela ym., 1999; Reffay & Chanier,
2002).

Niissd tutkimuksissa haluttiin hahmot-
taa, miten ja ketkd opiskelijat toimivat
keskenddn vertaisoppimistilanteissa verk-
ko-oppimisympiristoissi.

Monet verkkoalustat tarjoavat mahdol-
lisuuden keritd automaattista dataa eri-
laisten tehtivien suorituksesta, ja titd on
kiytetty useissa tutkimuksissa datalidh-
teeni (Martinez, Guerrero, & Collazos,
2004; Nurmela ym., 1999). Automaatti-
sia dataldhteitd on kidytetty muun muas-
sa opiskelijoiden aktiivisuuden jatkuvaan
arviointiin (Rabbany, Takaffoli, & Zaiane,
2012), verkkopohjaisen yhteistoiminnal-
lisen oppimisen analysointiin (Reffay &
Chanier, 2003) ja sosiaalisen median sisil-
toanalyysiin (Gruzd, Paulin, & Haythorn-
thwaite, 2016).

Uusina tutkimustrendeind on muiden
data-analyysimenetelmien soveltaminen
vuorovaikutusanalyysistd tai sosiaalisesta
verkostoanalyysistd saatuun dataan. Da-
ta-analyysimenetelmii, kuten klusteroin-
tia (Girvan & Newman, 2002), on kiytet-
ty opiskelijaryhmien muodostamiseen in-
teraktioanalyysidatan perusteella (Duque
ym., 2015), verkko-opiskelijoiden on-
nistumistekijoiden analyysiin (Serce ym.,



2011) ja luokkahuonetoiminnan kiyttiy-
tymisprofiilien rakentamiseen (Knutas,
Ikonen, Maggiorini, Ripamonti, & Por-
ras, 2016). Muita kehittyneitd tekniikoi-
ta on kahden verkoston samankaltaisuu-
den eli korrelaation analysointi QAP-me-
netelmilld (Krackardt, 1987) ja ulkoisen
muuttujan vaikutus sosiaalisen verkos-
ton rakenteeseen MRQAP-menetelmillid
(Dekker, Krackhardt, & Snijders, 2003;
Krackhardt, 1988). MRQAP-menetelmii
on kiytetty muun muassa analysoitaessa,
miten oppimistapahtumaan osallistujien
demografiset tiedot vaikuttavat verkostoi-
tumiseen (Hytonen ym., 2014).

Tapaus Code Camp

osiaalisen verkostoanalyysin hyo-

dyntimistd luokkahuoneympiris-

tossd testattiin Lappeenrannan tek-
nilliselld yliopistolla pidetyilli kolmella
vitkon mittaisella Code Camp -tapahtu-
malla (Knutas ym., 2013). Code Camp
-opetusmenetelmissd (Porras ym., 2007)
oppilaat tydskentelevit intensiivisesti tiet-
tyyn teemaan liittyvin ohjelmistoprojek-
tin parissa pienissd ryhmissd, joissa on tyy-

Ylla: Kuva 3. Yhden Code Camp -kurssin
sosiaalinen verkosto

Oikealla: Kuva 4. Toisen Code Camp -kurs-
sin sosiaalinen verkosto

pillisesti 3—4 opiskelijaa. Opetusmenetel-
mi perustuu ryhmin sisdisen yhteistyén
ja kompetenssien lisiksi ryhmien viliseen
yhteistyohén ja vertaistukeen. Opettajien
rooli on normaaliin luokkahuoneopetuk-
seen verrattuna varsin vihiinen. Opiske-
lijoiden tiedot, taidot ja henkilokohtaiset
ominaisuudet vaikuttavat sekd ryhmin si-
sdiseen ettd ryhmien viliseen kommuni-
kaatioon (Alaoutinen ym., 2012; Yazici,
2005).

Kursseille osallistui yhteensd 42 opiske-
lijaa, ja opiskelijat jakautuivat yhteensd 15
eri ryhmain. Opiskelijoiden interaktioita
seurattiin kahdella verkkokameralla, jot-
ka ottivat still-kuvia sekunnin vilein, jos
huoneessa ei havaittu liikettd, tai 6 kertaa
sekunnissa, jos huoneessa havaittiin lii-
kettd. Kuvista muodostettiin intervalliku-
vausvideo, josta ryhmien viliset vuorovai-
kutukset oli mahdollista havaita. Videois-
ta talletettiin tieto ryhmien vilisistd vuo-
rovaikutuksista. Nami vuorovaikutukset
kirjattiin ylds, analysoitiin ja visualisoi-
tiin sosiaalisina verkostoina. Kuvat 3 ja 4
esittivit kahden eri Code Camp -tapah-
tuman vuorovaikutukset sosiogrammina.

31



Kiytetyissd esimerkkitapauksissa verkon
solmuun liitetty kirjain-numeroyhdistel-
mi identifioi ryhmin ja ryhmin henkilon.
Ensimmiisessd kuvassa esitetylld kurssil-
la oli kuusi kolmen hengen ryhmii (A-
F), kun taas toisella kurssilla oli vain nelji
ryhmii (A-D). Solmun koko kertoo ky-
seisen ryhmin jisenen kommunikointiak-
tiivisuuden, kun taas verkon kaaret kerto-
vat, kenen kanssa kommunikointi tapah-
tuu. Kuvien 3 ja 4 graafit ovat suuntaa-
mattomia, eli kuvien graafien tunnuslu-
kuja tai vaikuttavuutta laskettaessa ei huo-
mioitu suuntaa. Molemmissa tapauksissa
on havaittavissa sekd ryhmien ettd henki-
16iden aktiivisuudessa suuria eroja. Osa
ryhmistd ja henkiloisti on selkeisti jdd-
nyt kommunikoinnin ulkokehille, kun
taas osa henkiloistd on Code Camp -ver-
taisopetusmenetelmin nikokulmasta kes-
keisid. Verkostoon on laskettu solmujen
keskeisyys PageRank-menetelmilld. Mitd
punaisempi solmu, sitd keskeisempi se on.
Kuvaa tarkastellessa voidaan havaita, ettd
joidenkin solmujen ja joidenkin ryhmien
yhteenlaskettu keskeisyys on paljon suu-
rempi kuin toisten.

Kuva 5 esittid myohemmissa tutkimuk-
sessa (Knutas ym., 2016) esitetyn Code
Camp -kurssin sosiaalisen verkon osan,
jossa viestintdd tarkasteltiin yhteyden mu-
kaan suunnattuna ja Vivianin, Falknerin
ja Falknerin (2013) mukaisten interaketi-
otyyppien mukaan merkittynd. Kuvan 5
graafissa yhteyksid luetaan kellon suun-
taan, eli kaari kulkee my6tipiiviin vies-
tinnidn aloittajasta kohteeseen. Erilaiset
kommunikoinnin tyypit — johtaminen,
tarkkailu, kommunikointi, avun etsinti,
tukitehtivit ja sosiaalinen toiminta — on
pyritty havaitsemaan opiskelijoiden toi-
minnasta ottamalla ddnindytteitd videosta
ja yhdistimain yhteen kuvaan.
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Julkaisussa (Knutas ym., 2016) ryhmi-
tellddn opiskelijat lisiksi toimintatapojen
pohjalta stereotyyppeihin (CLuster 1-4).
CL1:n toimijat ovat tyohon keskittyneitd
opiskelijoita, jotka keskittyvit asiakeskei-
seen viestintdin mutta keskustelevat rat-
kaisuista tarvittaessa myos ryhmin ulko-
puolella. CL2:n opiskelijat ovat sosiaali-
sia opiskelijoita, jotka tarkkailevat, tutki-
vat ja puhuvat myds ryhmin toiminnasta.
CL3:n opiskelijat ovat ohjat kisiinsi otta-
neita taitavia opiskelijoita, jotka ohjaavat
ryhmin toimintaa ja neuvovat muille, mi-
td pitdisi tehdd. CL4:n opiskelijat ovat ku-
ten CL1:n opiskelijat, mutta he viestivit
vihemmin ja keskittyvit enemmin pelk-
kddn tekemiseen.

Aiempia esimerkkejd vastaavasti kuvasta
5 on selkeisti erotettavissa keskeiset aktii-
viset henkilot. Erilaisia aktiviteetteja tar-
kasteltaessa tirkeimpini erottuu ty6hon
liittcyvd kommunikointi (comm) sekd ryh-
min sisilld ettd ryhmien vililld. Vastaavas-
ti ryhmien vilinen tarkkailu (monit) ko-
rostuu aktiviteeteissa.

Keskustelu sosiaalisen verkos-
toanalyysin hyddyntamisesta

osiaalinen verkostoanalyysi tarjoaa

hyvin tydkalun henkildiden ja ryh-

mien vilisten vuorovaikutusten ana-
lysointiin ja visualisointiin. Sosiaalisten
verkostojen graafeista nihdidin helposti,
kuka tekee toitd ja kenenkin kanssa, ketki
ovat aktiivisia ryhmissi ja kuinka ryhmit
osallistuvat vertaisaktiviteetteihin. Graa-
fit perustuvat numeeriseen dataan ja siten
tarjoavat opettajalle tukea luokkahuone-
tapahtumien tulkintaan. Kun sosiaalisella
verkostoanalyysilld saatuja tuloksia verra-
taan mahdollisesti muilla vilineilld saatui-
hin tuloksiin, esimerkiksi tenttituloksiin,
saadaan kokonaisuudessaan kattavampi



Kuva 5. Kurssin sosiaalinen verkosto rikas-
tettuna viestintayhteyden tyypilla
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kuva oppilaan osaamisesta ja yhteistoi-
minnan tasosta.

Verkostoanalyysilld voidaan mitata hen-
kildiden tai ryhmien aktiviteettia, ja se
soveltuu hyvin erityisesti vertaisoppimis-
toiminnan tarkasteluun. Pohjimmiltaan
menetelmi tarkastelee henkiloiden vilis-
ti kommunikointia eiki tyypillisesti ota
kantaa sen sisdltoon tai vaikutuksiin. Yk-
sinkertaisimmillaankin verkostoanalyy-
si tarvitsee dataa graafin muodostamista
varten. Kuvassa 5 esitetyn rikastetun so-
siaalisen verkoston laadintaan tarvitaan
lisiksi tietoa kustakin aktiviteetista, mi-
ki ei aina ole mahdollista. Tdma vaatii
paljon kisin tehtyd tyotd tai alykkdicd
koneoppimismenetelmii, jotka osaisivat
automaattisesti paitelld viestintdtyypin.
Vaikka joitakin lihestymistapoja on
esitelty, tekniikka ei ole toistaiseksi valmis

tihin.

Tilanne on kuitenkin muuttumassa esi-
neiden internetin ansiosta. Esineiden in-
ternet on yleistyvi tietolitkenteen suun-
nitteluparadigma, jonka mukaan jo joka
paikassa ldsni olevien elektronisten laittei-
den pitiisi olla kytkettynd tietoverkkoon
ja vaihtaa suoraan tietoa keskendin (Atzo-
ri, Iera, & Morabito, 2010). Onnistues-
saan esineiden internet mahdollistaa tieto-
tekniikkapohjaisten automaatiopalvelui-
den tuomisen kiyttdjien arkeen (Gubbi,
Buyya, Marusic, & Palaniswami, 2013)
ja samalla yhd suuremman automaattisen
tiedonkerddmisen (Lazer ym., 2009).

Vuorovaikutukseen liittyvi data on ver-
kostoanalyysin kannalta ensiarvoisen tir-
kedd. Esitetyssi Code Camp -esimerkis-
sd vuorovaikutusdata kerittiin verkkoka-
meran tallentamien tapahtumien kautta.
Tapahtumat ja niiden tyyppi jouduttiin
kuitenkin havaitsemaan ja merkitsemiin
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manuaalisesti. TAma ei monessa tapauk-
sessa ole jirkevid, vaan vuorovaikutukset
tulisi kyetd kerddmidn automaattisesti.
Tahin voidaan kiyttdd erilaisia pelimerk-
ki-pohjaisia ratkaisuja tai anturipohjaisia
automaattisia ratkaisuja. Tidhin tutkimus-
ongelmaan ollaan kehittimissi ratkaisuja
social physics -tieteenalalla, joka on kvan-
titatiivinen yhteiskuntatutkimuksen vuo-
rovaikutussuhteita tutkiva ala (Pentland,
2014). Pentland (2014) esittdid myds to-
dellisuuspohjaisen tiedonlouhinnan kisit-
teen, jossa tietokoneet kvantifioivat fyysi-
sessd maailmassa tapahtuvia sosiaalisia ta-
pahtumia sekd niiden kontekstin. Tihin
mennessd tutkimuksissa on kinnykoiden
liikkeiden avulla kvantifioitu ihmisten ys-
tivyysverkostoja (Eagle, Pentland, & La-
zer, 2009) ja antureiden avulla on rikastet-
tu automaattisesti kerdttyd vuorovaikutus-
dataa tunnekontekstilla (Pentland, 2014;
Vinciarelli & Pentland, 2015).

Jo monissa virtuaalioppimisympiris-
toissd on suoritustilastoihin ja oppimisa-
nalytiikkaan liittyvid raportointinikymii
(Schwendimann ym., 2017). Yhteistoi-
minnallisissa alustoissa raportointiniky-
miin voidaan lisitd automaattisesti tuo-
tettuja sosiogrammeja ja keskeisyysana-
lyyseji (Jankowski, Knutas, Ikonen, &
Porras, 2015). Lisdksi tekstipohjaisesta
opiskelijatoiminnasta voidaan jo auto-
maattisesti havaita ja esittdd keskustelu-
jen konteksti (Vivian, Falkner, Falkner, &
Tarmazdi, 2016; Vivian, Tarmazdi, Falk-
ner, Falkner, & Szabo, 2015). Yleistyes-
sdan nimi palvelut helpottavat sosiaali-
sen verkostoanalyysin kidyttéd niin, ettd
ne mahdollistavat opettajan interventiot
opetustapahtuman tai kurssin aikana ja
ne eivit vie litkaa aikaa varsinaiselta opet-
tamistoiminnalta. Toteutuessaan esinei-
den internet ja luokkahuoneen tapahtu-
mien automaattinen kvantifiointi laajen-



tavat nimi sosiaalisen verkostoanalyysin
mahdollisuudet fyysisten tapahtumien
arviointiin. Niin opettajalle voidaan taas
tarjota opiskelijoiden seki fyysisestd ettd
digitaalisesta sosiaalisesta toiminnasta yh-
distetty yleisnikymad, jonka opettaja pystyi
saamaan aikaisemmin pelkistdin seuraa-
malla luokkahuoneen tapahtumia. Kehi-
tys ei ole kuitenkaan kivutonta, vaan seu-
rantamahdollisuuksien kehittyminen tuo
myds uusia ongelmia yksityisyyden kanssa
(Atzori ym., 2010; Lazer ym., 2009).

Johtopédatdkset

dssd artikkelissa luotiin katsaus

sosiaalisen verkostoanalyysin hyo-

dyntdmismahdollisuuksista luok-
kahuoneissa. Voidaan todeta, etti fooru-
mien sisdltdanalyysi ja sosiaalinen verkos-
toanalyysi toimivat jo verkkopohjaisten
oppimisalustojen vuorovaikutuksen ana-
lyysissa ja visualisoinnissa (Jankowski ym.,
2015; Vivian ym., 2016). Lisiksi menetel-
mii on hyddynnetty opiskelijoiden vili-
sen normaalin sosiaalisen kanssakdymisen
analysointiin (Hytonen ym., 2014; Mar-
tinez ym., 2003).

Analytiikkaa varten tarvitaan kuitenkin
dataa vuorovaikutustapahtumista, mika
ei ole ongelma digitaalisissa oppimisym-
paristdissi. Tdmin datan kerddminen ja
yhdistiminen luokkahuoneympiristos-
sd tapahtuvaan toimintaan voi osoittau-
tua hankalaksi. Kamerapohjaiset jirjes-
telmdt mahdollistavat vuorovaikutusten
keradmisen, mutta kuvista ei vilttdmiced
nie kommunikoinnin suuntaa tai sisil-
tod. Lisdksi kuviin perustuva jrjestelma
vaatii runsaasti manuaalista merkintityo-
td. Datan luontiin voi hyvin pohtia joko
teknologiaan perustuvia ratkaisuja tai op-
pilaiden osallistamista. Sensoripohjaisilla
ratkaisuilla saadaan liheisyys ja aktivitee-

tit selville, kun taas suuntaa tai sisilt64 voi
olla vaikea havaita. Oppilaiden osallista-
minen voisi hyvin toimia tiedonkeruussa,
jolloin opiskelijat kirjaavat itse havainton-
sa esimerkiksi oppimispiivikirjatyylisesti.
Ensimmiiseen tutkimuskysymykseen voi-
daan siis vastata, ettd tiedonlouhinnan ja
esineiden internetin kehittyessi digitaa-
listen oppimisalustojen verkostoanalyysi-
menetelmid voidaan soveltaa myos luok-
kahuoneisiin.

Automaattisesti ja reaaliaikaisesti toi-
miessaan sosiaalinen verkostoanalyy-
si mahdollistaisi entistd tehokkaammat
opettajan interventiot, mikd vastaa tut-
kimuskysymykseen kaksi. Vertaisoppimi-
sen onnistumisen kannalta opettajan fa-
silitointi on olennaista (Johnson & John-
son, 1999), ja yhteistoiminnallisessa op-
pimisessa oikeanlainen ryhmaihierarkia
on tirkedd (Dillenbourg, 1999). Ammat-
tikasvatuksen opetustilanteiden ja -vili-
neiden monimutkaistuessa hyvi fyysisen
ja digitaalisen yhdistdva yleisnakyma so-
siaalisesta tilanteesta tehostaisi opettajan
toimintaa niin, ettd opettaja voi keskittyd
enemmin henkilékohtaiseen vuorovaiku-
tukseen ja oppilaiden kannalta merkitti-
vdin ammattikasvatustoimintaan. Tihin
ei kuitenkaan toistaiseksi ole valmisrat-
kaisuja. Esineiden internetin ja tiedonlou-
hinnan kehittyessi kiytettaviksi voi kui-
tenkin tulla ratkaisuja, jotka ovat kenen
tahansa opettajan kiytdssd ilman tietotek-
nistd erityisosaamista.

Léhteet

Alaoutinen, S., Heikkinen, K., & Porras, J.
(2012). Experiences of learning styles in an intensive
collaborative course. International Journal of Techno-
logy and Design Education, 22(1), 25-49.

Atzori, L., Tera, A., & Morabito, G. (2010). The
internet of things: A survey. Computer Networks,
54(15), 2787-2805.

35



Bastian, M., Heymann, S., & Jacomy, M. (2009).
Gephi: An open source software for exploring and
manipulating networks. Teoksessa Proceedings of the
Third International ICWSM Conference (ss. 361—
362). AAAI Publications.

Batagelj, V., & Mrvar, A. (1998). Pajek-program
for large network analysis. Connections, 21(2), 47—
57.

Beetham, H., & Sharpe, R. (2013). Rethinking
pedagogy for a digital age: Designing for 21st century
learning. New York: Routledge.

Bishop, J. L., & Verleger, M. A. (2013, Kesikuu).
The flipped classroom: A survey of the research. Tutki-
musjulkaisun esitys the 120" American Society of
Engineering Education Annual Conference & Expo-
sition, Atlanta, Georgia, Yhdysvallat.

Bonacich, P. (2007). Some unique properties of
eigenvector centrality. Social Networks, 29(4), 555~
564.

Borgatti, S. P, Everett, M. G., & Freeman, L.

C. (2002). Ucinet for Windows: Software for social
network analysis. Harvard, MA: Analytic Technolo-
gies.

Council, N. R. (2013). Education for life and
work: Developing transferable knowledge and skills in
the 21st century. Washington, DC: National Acade-
mies Press.

Dekker, D., Krackhardt, D., & Snijders, T.
(2003). Multicollinearity robust QAP for multiple
regression. Teoksessa Ist Annual Conference of the
North American Association for Computational Social
and Organizational Science (ss. 22-25). NAACSOS.

Dugque, R., Gémez-Pérez, D., Nieto-Reyes, A., &
Bravo, C. (2015). Analyzing collaboration and in-
teraction in learning environments to form learner
groups. Computers in Human Bebavior, 47, 42—49.

Dillenbourg, P. (1999). What do you mean by
collaborative learning? Teoksessa P. Dillenbourgh
(toim.), Collaborative-Learning: Cognitive and Com-
putational Approaches (ss. 1-15). Oxford: Elsevier.

Eagle, N., Pentland, A. S., & Lazer, D. (2009).
Inferring friendship network structure by using mo-
bile phone data. Proceedings of the National Academy
of Sciences, 106(36), 15274-1527.

Erstad, O. (2012). The learning lives of digital
youth—beyond the formal and informal. Oxford Re-
view of Education, 38(1), 25-43.

Freeman, L. C. (1978). Centrality in social
networks conceptual clarification. Social networtks,
1(3), 215-239.

Girvan, M., & Newman, M. E. (2002). Com-
munity structure in social and biological networks.
Proceedings of the National Academy of Sciences,
99(12), 7821-7826.

36

Gruzd, A., Paulin, D., & Haythornthwaite,

C. (2016). Analyzing social media and learning
through content and social network analysis: A
faceted methodological approach. Journal of Lear-
ning Analytics, 3(3), 46-71.

Guardia, L., Maina, M., & Sangra, A. (2013).
MOOC design principles: A pedagogical approach
from the learner’s perspective. ELearning Papers,
(33).

Gubbi, J., Buyya, R., Marusic, S., & Palaniswami,
M. (2013). Internet of Things (IoT): A vision, archi-
tectural elements, and future directions. Future Ge-
neration Computer Systems, 29(7), 1645-1660.

Harary, E (1969). Graph theory. Reading, MA:
Addison-Wesley.

Huba, M. E., & Freed, J. E. (2000). Learner cen-
tered assessment on college campuses: Shifting the
focus from teaching to learning. Community College
Journal of Research and Practice, 24(9), 759-766.

Hytonen, K. (2016). Bridging academic and wor-
king life expertise in continuing professional educati-
on: A social network perspective. Annales Universitatis
Turkuensis, ser. B, tom. 424. Turun yliopisto.

Hytonen, K., Palonen, T., Lehtinen, E., & Hak-
karainen, K. (2014). Does academic apprenticeship
increase networking ties among participants? A case
study of an energy efficiency training program. Hig-
her Education, 68(6), 959-976.

Thantola, P, Vihavainen, A., Ahadi, A., Butler,
M., Bérstler, J., Edwards, S. H., ... Toll, D. (2015).
Educational data mining and learning analytics in
programming: Literature review and case studi-
es. Teoksessa N. Ragonis, & P. Kinnunen (toim.),
Proceedings of the 2015 ITiCSE on Working Group
Reports (ss. 41-63). New York, NY: ACM.

Irvine, V., Code, J., & Richards, L. (2013). Rea-
ligning higher education for the 21st century lear-
ner through multi-access learning. Journal of Online
Learning and Teaching, 9(2), 172-185.

Jankowski, K., Knutas, A., Ikonen, J., & Porras, J.
(2015). Automated social network analysis of online
student collaboration activity. Teoksessa B. Rachev,
& R. Smirikarov (toim.), Proceedings of the 16th In-
ternational Conference on Computer Systems and Te-
chnologies (ss. 326-333). New York, NY: ACM.

Johanson, J.-E., Mattila, M., & Uusikyl3, P
(1995). Johdatus verkostoanalyysiin. Kuluttajatutki-
muskeskus.

Johnson, D. W., & Johnson, R. T. (1999). Ma-
king cooperative learning work. 7heory Into Practice,
38(2), 67-73.

Jokinen, J., Lihteenmiki, L., & Nokelainen, P.
(2009). Tydssioppimisen lumo: Tiivistelmd toisen as-
teen ammatillisen seki ammatillisen korkea-asteen



koulutuksen ja tydelimain yhteistyon metatutkimukses-
ta. Opetusministerion julkaisuja 2009:10.

Jyrkidinen, J. (2017). OPS 2016: Opettajien ja
rehtoreiden kisityksid ja kokemuksia uudesta opetus-
suunnitelmasta ja siihen valmistautumisesta. Pro gra-
du -tutkielma. Tampereen yliopisto.

Knutas, A., Tkonen, J., & Porras, J. (2013). Com-
munication patterns in collaborative software en-
gineering courses: A case for computer-support-
ed collaboration. Teoksessa M.-]. Laakso, & Simon
(toim.), Proceedings of the 13th Koli Calling Interna-
tional Conference on Computing Education Research
(ss. 169-177). ACM.

Knutas, A., Ikonen, J., Maggiorini, D., Ripamon-
ti, L., & Porras, J. (2016). Creating student interac-
tion profiles for adaptive collaboration gamificati-
on design. International Journal of Human Capital
and Information Technology Professionals (IJHCITP),
7(3), 47-62.

Krackardt, D. (1987). QAP partialling as a test of
spuriousness. Social Networks, 9(2), 171-186.

Lazer, D., Pentland, A. S., Adamic, L., Aral, S.,
Barabasi, A. L., Brewer, D., Christakis, N., Contrac-
tor, N., Fowler, J., Gutmann, M., Jebara, T., King,
G., Macy, M., Roy, D., & Van Alstyne, M. (2009).
Life in the network: The coming age of computatio-
nal social science. Science, 323(5915), 721-723.

Lipponen, L., Rahikainen, M., Lallimo, J., &
Hakkarainen, K. (2003). Patterns of participation
and discourse in elementary students’ computer-sup-
ported collaborative learning. Learning and Instruc-
tion, 13(5), 487-509.

Lombardi, M. M. (2007). Authentic learning for
the 21st century: An overview. Educause Learning
Initiative, 1(2007), 1-12.

Martinez, A., Dimitriadis, Y., Gémez-Sdnchez,
E., Rubia-Avi, B., Jorrin-Abelldn, I., & Marcos, J. A.
(20006). Studying participation networks in collabo-
ration using mixed methods. International Journal
of Computer-Supported Collaborative Learning, 1(3),
383-408.

Martinez, A., Dimitriadis, Y., Rubia, B., Gémez,
E., & de la Fuente, P. (2003). Combining qualita-
tive evaluation and social network analysis for the
study of classroom social interactions. Computers &
Education, 41(4), 353-368.

Martinez, R., Guerrero, L. A., & Collazos, C. A.
(2004). A model and a pattern for the collection of
collaborative action in CSCL systems. Teoksessa A.
Soller, P. Jermann, M. Miihlenbrock, & A. Martinez
Monéz (toim.), Proceedings of ITS 2004 Workshop
on Designing Computational Models of Collaborative
Learning Interaction (ss. 31-36). Springer.

McAuley, A., Stewart, B., Siemens, G., & Cor-
mier, D. (2010). 7he MOOC model for digital prac-
tice. Luettu osoitteesta http://www.academia.edu/
download/43171388/MOOC_Final.pdf

Moreno, J. L. (1946). Sociogram and sociomat-
rix. Sociometry, 9(4), 348-349.

Nurmela, K., Lehtinen, E., & Palonen, T. (1999).
Evaluating CSCL log files by social network analysis.
Teoksessa C. M. Hoadley, & J. Roschelle (toim.),
Proceedings of the 1999 Conference on Computer Sup-
port for Collaborative Learning (Article No. 54). In-
ternational Society of the Learning Sciences.

Palonen, T., & Hakkarainen, K. (2000). Patterns
of interaction in computer-supported learning: A
social network analysis. Teoksessa B. Fishman, &

S. O’Connor-Divelbiss (toim.), Fourth Internatio-
nal Conference of the Learning Sciences (ss. 334-339).
Mahwah, NJ: Erlbaum.

Page, L., Brin, S., Motwani, R., & Winograd, T.
(1999). The PageRank citation ranking: Bringing or-
der to the web. Stanford InfoLab. Luettu osoitteesta
http://ilpubs.stanford.edu:8090/422/

Pentland, A. (2014). Social physics: How good ideas
spread-the lessons from a new science. New York: The
Penguin Press.

Peterson, R. R. (2005, Toukokuu). Twenty-first
century leadership challenges. Engineering Times.

Pohjonen, . (2001). Tydssdoppiminen tarkasteltu-
na ammatillisen aikuiskoulutuksen ja tyselimin niki-
kulmasta. Tampere University Press.

Porras, J., Heikkinen, K., & Ikonen, J. (2007).
Code camp: A setting for collaborative learning of
programming. Advanced Technology for Learning In-
ternational Journal, 4(1), 43-52.

Rautiainen, J. (2016). Ongelmalihtdinen kemian
opetus. LUMAT-B: International Journal on Math,
Science and Technology Education, 1(2), 59-62.

Rabbany K. R., Takaffoli, M., & Zaiane, O. R.
(2012). Social network analysis and mining to sup-
port the assessment of on-line student participation.
SIGKDD Explorer Newsletter, 13(2), 20-29.

Razzak, N. A. (2016). Strategies for effective fa-
culty involvement in online activities aimed at pro-
moting critical thinking and deep learning. Educati-
on and Information Technologies, 21(4), 881-896.

Reffay, C., & Chanier, T. (2002). Social network
analysis used for modelling collaboration in distance
learning groups. Teoksessa S. A. Cerri, G. Gouarde-
res, & E Paraguacu (toim.), Proceedings of the 6" In-
ternational Intelligent Tutoring Systems Conference (ss.
31-40). Berlin: Springer.

Reffay, C., & Chanier, T. (2003). How social
network analysis can help to measure cohesion in
collaborative distance-learning. Teoksessa B. Was-

37



son, S. Ludvigsen, & U. Hoppe (toim.), Designing
Jfor Change in Networked Learning Environment (ss.
343-352). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Roehl, A., Reddy, S. L., & Shannon, G. J. (2013).

The flipped classroom: An opportunity to engage
millennial students through active learning. Journal
of Family and Consumer Sciences, 105(2), 44-49.

Romero, M. (2015). Work, games and lifelong
learning in the 21st Century. Procedia - Social and
Behavioral Sciences, 174, 115-121.

Rusko, R. (2008). Tentisti toimintaan. Teokses-
sa E. Poikela, & S. Poikela (toim.), Laatua opiske-
luun (ss. 110-123). Rovaniemi: Lapin yliopistokus-
tannus.

Schwendimann, B. A., Rodriguez-Triana, M. J.,
Vozniuk, A., Prieto, L. P, Boroujeni, M. S., Holzer,
A., Gillet, D., & Dillenbourg, P. (2017). Perceiving
learning at a glance: A systematic literature review
of learning dashboard research. JEEE Transactions on
Learning Technologies, 10(1), 30-41.

Scott, J. (2012). Social nerwork analysis. London:
SAGE Publications Limited.

Serce, E C., Swigger, K., Alpaslan, E N, Brazile,
R., Dafoulas, G., & Lopez, V. (2011). Online colla-
boration: Collaborative behavior patterns and fac-
tors affecting globally distributed team performance.
Computers in Human Behavior, 27(1), 490-503.

Shum, S. B., & Ferguson, R. (2012). Social lear-
ning analytics. Journal of Educational Technology &
Society, 15(3), 3-26.

Sinha, T. (2014). Supporting MOOC instruction
with social network analysis. Luettu sivustolta heeps://
arxiv.org/pdf/1401.5175.pdf

Terenzini, . T., & Pascarella, E. T. (1998). Stu-
dying college students in the 21st century: Meeting
new challenges. 7he Review of Higher Education,

38

21(2), 151-165.

Tirronen, J. (2015). Poisvalinnat ja yliopiston
strateginen johtaminen. Tieteessi Tapahtuu, 33(4),
22-28.

Tucker, A. (2003). A model curriculum for K—12
computer science: Final report of the ACM K—12 task
Jorce curriculum committee. New York, NY: ACM.

Vest, C. (2008). Context and challenge for twen-
ty-first century engineering education. Journal of En-
gineering Education, 97(3), 235-230.

Vinciarelli, A., & Pentland, A. S. (2015). New
social signals in a new interaction world: The next
frontier for social signal processing. IEEE Systems,
Man, and Cybernetics Magazine, 1(2), 10-17.

Vivian, R., Falkner, K., & Falkner, N. (2013).
Analysing computer science students’ teamwork ro-
le adoption in an online self-organised teamwork ac-
tivity. Teoksessa Proceedings of the 13th Koli Calling
International Conference on Computing Education Re-
search (ss. 105—114). New York, NY: ACM.

Vivian, R., Falkner, K., Falkner, N., & Tarmazdi,
H. (2016). A method to analyze computer science
students’ teamwork in online collaborative learning
environments. ACM Transactions on Computing Edu-
cation, 16(2), 7:1-7:28.

Vivian, R., Tarmazdi, H., Falkner, K., Falkner,
N., & Szabo, C. (2015). The development of a
dashboard tool for visualising online teamwork dis-
cussions. Teoksessa A. Bertolino, G. Canfora, & S.
Elbaum (toim.), Proceedings of the 37th IEEE Inter-
national Conference on Software Engineering (ss. 380
388). IEEE.

Yazici, H. J. (2005). A study of collaborative lear-
ning style and team learning performance. Education
+ Training, 47(3), 216-229.



An
-
KO

JariJarvinen
Hortonomi, ICT-arkkitehti
Hameen ammattikorkeakoulu
jari.jarvinen@hamk fi

Kari Helenius

Insindori (AMK), tietohallintopaallikkd
Hameen ammattikorkeakoulu
kari.helenius@hamk fi

Tiivistelma
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asettamia menetystekijoita. Kokeilujen
kautta eteneminen mahdollisti kehitystydn
ripeyden. Voitiin nopeasti hypata uudelle
polulle sisaltokehityksen ja tulosten visuali-
sointien osalta. Tuloksena oli moderni ja ke-
hittyva palvelukokonaisuus, jonka arvo kor-
keakoulun kehittamisen ja johtamisen kan-
nalta on tunnistettu ja tunnustettu.
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Johdanto

Vastuu tiedosta ja Hameen
ammattikorkeakoulun strategia

orkeakoulun yhteiskun-
nallisen vaikuttavuuden
ja vastuullisuuden tun-
nistaminen ja vahvista-
minen ovat olleet pit-
kiin mukana korkea-
koulupoliittisen  kes-
kustelussa  (Ilmavirta
ym. 2013; OKM 2015). Vaikuttavuutta
lisid my6s korkeakoulun oman toimin-
nan kehittiminen. Kehitystyotd auttaa
kiyttokelpoisen, oikeellisen ja ajantasaisen
tiedon hallinta ja tiedosta tuotetun infor-
maation kiytto (Dougherty 1996). Ajan-
tasaista tietoa padtoksenteossa hyodynti-
vit organisaatiot ovat selvisti tuottavam-
pia verrattuna niihin, jotka eivit kykene
hyodyntimidin ajantasaista tietoa (Bryn-
jolfsson, Hitt & Kim 2011). Myds tiedon
tarkoituksenmukainen avaaminen yh-
teiskuntaan edustaa modernia maailmaa

(OKM 2014).

Himeen ammattikorkeakoulu
(HAMK) on profiloitunut ekologisesti
kestdvin teknologian, ammatillisen opet-
tajakoulutuksen ja luonnonvara-alan tut-
kimuksen ja koulutuksen kehittdjini.
HAMKin vuoteen 2020 ulottuvassa stra-
tegiassa on sitouduttu kehittimain ja uu-
distamaan digitaalisuuteen liittyvid toi-
mintamalleja koulutuksessa, tutkimukses-
sa, korkeakoulun palveluissa ja johtami-
sessa (HAMK 2013). Opiskelijan niko-
kulmasta opintopolkujen yksildityminen
ja tehokkaampi ohjaaminen ovat kehitti-
misen keskiossi. Strategiassa tirkeitd ovat
korkeakoulun tavoitteellinen johtaminen

ja henkiloston osaamisesta huolehtimi-
nen (Ahokallio-Leppild 2016). HAMK
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on myds tehnyt osaamisen profilointityd-
td, jossa tavoitteena on ennakoimalla haas-
taa korkeakoulun tulevaisuuden osaamistar-
peet (Varjonen & Laakso 2016).

Korkeakoulun vaikuttavuuden ja kilpai-
lukyvyn kannalta olennaista on ajantasaisen
tiedon saanti korkeakoulun omasta tulos-
kunnosta (liketoiminnan tulostieto). Myos
relevantin ulkopuolisen tiedon kerddminen
(ennakointiaineistot, kumppanien ja kil-
pailijoiden tulostieto jne.) ja jalostaminen
korkeakoulun tarpeisiin korostuu (Doug-
herty 1996). Koulutuksen kehittdimisen
kannalta opintoihin liittyvii tiedon keruu,
analysointi ja visualisointi ovat menestyksen
edellytyksid (Johnsson, Smith, Willis, Levi-
ne & Haywood 2011; Sclater & Peasgood
& Mullan 2016; Sclater & Mullan 2017).

Tarina ja sen analyysi

Tissa artikkelissa kuvataan tarinanomaises-
ti HAMKin tiedolla johtamisen tydkalujen
(oppimisanalytiikka) ketteryyteen perustu-
vaa kehitystyotd, sekid palvelujen kiyttod ja
vaikuttavuutta. Kehitystarina perustui oma-
kohtaiseen tietoon (tietohallinnon asiantun-
tija), asiakirjoihin ja keskusteluihin. Keskei-
set osiot narratiivissa olivat kuvaukset tieto-
teknisistd ratkaisuista ja niiden muutoksista
(valitut kehitysaskelmat).

Tutkimuksellinen osuus on laadullinen
narratiivinen analyysi (Czarniawska 1998;
Riessman 1993). Arviointia tehtiin vasten
tekijoiden ennakkoon asettamia menetyste-
kijoitd (taulukko 1). Tekijit itsearvioivat yh-
dessd kuinka hyvin valitut menestystekijit
ohjasivat ja vaikuttivat kehitysty6n etenemi-
seen (narratiivin sisaltd vs. valitut menestys-
tekijd). Arviointitulos perustui konsensuk-
seen tietoteknologia-asiantuntijan, tieto-
hallintopiillikon ja korkeakoulun johdon
edustajan kesken.



Taulukko 1. Menestystekijat

Menestystekija

1. Strategiaan sitoutuminen kaikilla toiminnan tasoilla

2. Johdon sallima "bottom up” toimintatapa ja ketteran kehittémisen periaatteet
3. Motivoitunut ja innostunut henkilosto

4. Tietohallinnon valmius yhteistyéhon

5. Kehittynyt laadunhallinta ja laadukas data

6. Keskitetty tiedonhallintainfrastruktuuri ja -kulttuuri

Tarina HAMKin tiedolla johtami-
sen palvelujen kehittamisesta

Tiedonhallinta HAMKissa

AMKissa on tehty vuosia tditd
tiedonhallintalogistiikan ja tie-
tosisiltdjen laadun kehittimi-

seksi (kuvio 1).

Kehittimisessd ovat ohjanneet seuraavat

kolme perusasiaa:

* HAMKin tiedonhallinta pohjaa
pitkijinteiseen ty6hon korkeakoulun
prosessien laadunhallinnan kehit-
timisessd (Campbell ym. 2016;
Malinen et al., 2011). Tietojirjestel-
milld tuotetaan ohjauksen ja piitok-
senteon tueksi tasalaatuista ja oikeel-
lista tietoa.

* HAMKissa on jo pitkididn kiytetty
masterdatan hallintaa (perus/ydin-
tiedon hallinta, MDM). Tiedoilla
katsotaan olevan yksi autoritddrinen
jarjestelm, jossa tietoa ensisijaisesti
ylldpidetddn sekd madritetdidn,
miki tieto on oikeaa. Pisimmalle

|dentity
management

Quality
system

MDM:n hyédyntiminen on viety
henkilsston ja opiskelijoiden iden-
titeetti- ja kiyttdoikeushallinnassa
(Jirvinen 2017).

* HAMKissa on panostettu ydin-
toimintojen (koulutus, TKI, johta-
minen, henkildsto, talous, tilat)
seurantajirjestelmien kehittimiseen
ja kytkeytymiseen toisiinsa. Tieto-
jarjestelmien oikeellinen kiytto takaa
tiedon ajantasaisuuden.

Oppimisanalytiikan
periaatteet HAMKissa

Oppimisanalytiikka (learning analytics) on
kisitteend epimairiinen, koska kisite kat-
taa toimet yksittdisten opiskelijoiden suo-
ritteiden seurannasta aina strategisen pii-
toksenteon tueksi tehtyihin systeemisiin
analyyseihin (Greller & Drachsler 2012;
van Barneveld, Arnold & Campbell 2012,
3—4). Digitaaliset oppimisympiristot tar-
joavat opettajille tyovilineitd oppimisti-
lanteiden ja opintojakson aikaisen toimin-
nan analysointiin.

Enterprise data
management

P 1595 2000) 2005 2010 ) 20154

Master data
management

Bl/Reporting

Identity
Intelligence

Kuvio 1. Tiedonhallinnan kehitys HAMKissa
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HAMKissa oppimisanalytiikka tukee
korkeakoulun kokonaisvaltaista kehitti-
mistd ja johtamista. Prosesseissa synty-
vi data louhitaan, kisitelld4n ja analysoi-
daan. Tiéstd informaatiosta muodostetaan
visualisointeja eli tilannekuvanikymii,
raportteja, simulaatioita ja skenaarioita.
Strategisella tasolla visualisoinnit antavat
johdolle ajantasaisen tilannekuvan tukien
strategista suunnittelua ja padtoksentekoa
(korkeakoulun kehittyminen). Taktisella
tasolla visualisoinnit antavat luotettavaa
informaatiota esimichille padtdksenteon
ja esimiestydn tueksi (koulutusvastuiden
ja tutkimuksen kehittyminen). Operatii-
visella tasolla visualisoinnit tuottavat hen-
kilostolle tilannetietoa ja tydvilineitd péi-
vittdisen toiminnan tueksi (opiskelijoiden
tai hankkeiden tuki). Tuotetusta datasta
etsitddn organisaation kilpailukyvyn kan-
nalta my6nteisid ilmiditd ja/tai toimintaa
haittaavia toistuvia poikkeamia.

Ketterad kehittdaminen

Ketteriin (agile) kehittimisen toimintamal-
lin periaatteet on tiivistetty Agile-manifes-
tiin:
”We are uncovering better ways of devel-
oping software by doing it and helping
others do it. Through this work we have
come to value:
* Individuals and interactions over
processes and tools
» Working software over comprehensive
documentation
* Customer collaboration over contract
negotiation
* Responding to change over following
a plan
* That is, while there is value in the items
on the right, we value the items on the
left more.”

(agilemanifesto.com, 2001.)
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Titd pidetdin yleisesti ketterien kehit-
timismenetelmien alkuna, vaikka mani-
festia ovat edeltidneet akateemiset tutki-
mukset ja kiytinnon kokeilut (Freedman
2009). Ketteri kehittdiminen toimii hyvin
tilanteissa, jossa kehitystyon tarkkaa lop-
putulosta ei syystd tai toisesta voida en-
nalta mairitelld. Epivarmuuden sieto on-
kin ketterien projektinhallintamenetelmi-
en vahvuus (Rintala 2015). Menetelmiis-
sd kiytetddn kehityssyklejd, jotka yleensd
kestdvit viikosta kolmeen viikkoon. Saa-
dut tulokset analysoidaan ja tarvittaessa
muokataan seuraavan kehityssyklin sisil-
tod ja tavoitetta.

Historiaa ja paatos uudistua

HAMKissa otettiin lukuvuonna 2005-
2006 kiyttoon kaupallinen jirjestelma
tulosraporttiosioineen, jossa raportoitiin
kuukausittain toiminnan tilaa valittujen
indikaattoreiden avulla (mm. tutkinto-
jen maird). Osa tiedoista kerittiin ma-
nuaalisesti kyselemilld tietoa toimijoil-
ta mutta osa tiedoista kyettiin jo tuolloin
louhimaan opintohallinnon jirjestelmis-
ti. Korkeakoulujen rahoitusjirjestelmin
uudistuksen myotd 2014 raportointi kes-
kittyi uusien rahoitusmittareiden seuran-
taan. Raportointikehys alaluokitteluineen
(HAMKin eri kampukset, yksikot, kou-
lutusvastuut, jne.) teki jarjestelmastd kan-
keasti paivittdvin.

Uusi alku

Vanhan tulosraportointijirjestelmin
kiytettdvyys heikkeni. Raportoinnin ke-
hittdminen oli hidasta. HAMKin omaa
osaamista ei hyddynnetty. Samaan aikaan
tarve ajantasaisen ja monipuolisemman ti-
lannekuvan saamiseen kasvoi. Rahoituk-
sen indikaattoreiden kuukausittainen seu-
ranta ei endi riittdnyt. Vuoden 2014 syk-



syn aikana HAMKin johto yhdessi tieto-
hallinnon kanssa kartoitti eri vaihtoehto-
ja tulosraportoinnin kehittdmiseksi. Tie-
tohallinnon tehtiviksi tuli uuden tiedolla
johtamisen tyokalun rakentaminen.

Hankala alkutaival

HAMKin tietohallinnossa oli kykyi pe-
rehtyi liiketoimintatiedolla johtamisen
maailmaan, koska toiminnalla oli yhtyma-
kohdat keskitetyn tiedonhallinnan kon-
septiin. Tekniset valmiudet tiedon louhin-
taan ja kisittelyyn olivat hyvit. Toisaalta
analysointiosaaminen ja visuaalinen ra-
portointi (Business Intelligence, BI, liike-
toimintatiedon hallinta) olivat uusia osaa-
misalueita ja vaativat osaamisen uudista-
mista. Alkuvaiheessa haasteena oli se, ettd
HAMKissa (johto mukaan lukien) ei ollut
tasmallistd nikemysti siitd, millaista ko-
konaisuutta tavoitellaan (miti mitataan,
miten kuvataan). Rahoitusindikaattorei-
den seurantaan oli olemassa raportoin-
ti. Lisdksi tarvittiin uusia korkeakoulun
ydin(liike)toimintaan eli koulutukseen

liittyvien ilmididen seurantatydkalua. Ke-
hittdmishenkilot toimivat edelleen van-
hoissa tehtdvissddn, siksi Bl-ajatteluun pe-
rehtyminen ja teknologioiden tutkiminen
vei noin puoli vuotta. Téssd vaiheessa pai-
tettiin koota Bl-tiimi kehitystydtd edistd-
miin. Tiimiin kuului myds koulutuksen
asiantuntijoita.

Bl-tiimilld nousuun

Tehtdvinannon epiamiiriisyyden takia,
péitettiin tietohallinnossa laatia yksinker-
taisia mallianalyyseji ja niiden visualisoin-
teja opetushallinnon jirjestelmistd louhi-
tusta datasta (kuvio 2). Bl-tiimin ensim-
miisessi (virtuaali)kokouksessa, oli tarjol-
la kymmenkunta Excel-raporttia. Esimer-
keissd analysoitiin ja visualisoitiin muuta-
mia opintohallinnon tietokokonaisuuksia.
Esimerkeilld kuvattiin Bl-palvelun mah-
dollisuuksia. Toimintatapa osoittautui hy-
viksi. Seuraavan kehityssyklin kohteeksi
valikoitui opintopistekertymien seuran-
nan kehittdminen.

Kuvio 2. Yksi ensimmaisista uusista malli-analyyseista
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Kehitystyon ensi askeleet

Kehitystyo tehtiin yhdessi koulutuksen,
TKI-ty6n ja hallinnon kehittdjien kanssa.
Olennaista oli ketterd kehittiminen, missd
viikon vilein iteroitiin kehitystyotd ja paa-
tettiin jatkosta seuraavalle kehityssyklille.
Kolmen viikon kuluttua kiytossi oli ra-
portti, josta nihtiin opiskelijoiden opin-
topistekertymi ja opintosuunnitelmiin
perustuvia skenaarioita tulevasta opinto-
pistekertymistd. Asiantuntijat havaitsivat
muutamia virheitd analyysiprosessissa ja
tietojen oikeellisuudessa (nikyivit kum-
mallisuuksina tuloksissa). Analyysiin li-
sattiin prosessissa epikohtia tunnistavia
s44ntdjd ja heritteitd. Prosessia korjattiin.
Opintopistekertymien analyysityokalua
koekaytettiin 2015 touko-kesikuun vaih-
teessa, jonka jilkeen se avattiin henkilos-
tolle. Organisaation kannalta keskeinen ja
vaativa kehitysprosessi saatiin toteutettua
reilussa kuukaudessa. Vuoden loppuun
mennessd Bl-tiimin kanssa valmistettiin
useita opetusprosessia seuraavia analyysi-

ty6kaluja.
Vanhasta luopuminen

Bl-tiimin hyvien saavutusten perusteella
padtettiin luopua vanhasta raportointiym-
paristostd vuoden 2015 loppuun mennes-
sd. Tulosraportointi oli kyettivd toteut-

tamaan uudella tavalla. Samalla tietojen
manuaalisesta pdivittdmisestd luovuttiin
ja siirryttiin louhimaan dataa tietojirjes-
telmistd. Syksylld johdolta tuli positiivis-
ta palautetta olemassa olevista palveluista
ja lisdtarpeita mm. aluevaikuttavuuden ra-
portoinnin kehittimiseksi.

Muutos mobiiliin

Excel koettiin rajoittuneeksi ty6kaluksi
tiedon raportointiin. Lisdksi paine tulos-
seurannan siirtimiseksi mobiililaitteille li-
sdsi tarvetta etsid uusia teknisid alustoja.
Vuoden 2015 lopussa tehtiin paitds to-
teuttaa raportointi Microsoftin aiemmin
kesdlld julkaisemassa Power BI -ympiris-
tossd. Valintaa tehdessd oli nikdpiirissd
Power BI -ympiriston nopea kehittymi-
nen ja saumaton nivoutuminen HAMKin
muuhun tietotekniseen infrastruktuuriin.
Power BI on kiytettivissd erilaisilla pdi-
telaitteilla (kuvio 3). Digitaalisten tyovi-
lineiden kiyton laajentuessa, on kiyttdji-
joukossa yhd enemmin ei-teknisesti orie-
ntoituneita henkilditi. T4lloin Power Bl:n
kaltaisten intuitiivisten kiyttoliittymien
helppokiyttoisyys on tirkedi.

Osa henkilstasolle menevistd raporteis-
ta on personoitu, jolloin raportti mukau-
tuu kiyttdjakohtaisesti ndyttden vain ky-
seiselle henkil6lle sallittuja tietoja (tai hin-

Kuvio 3. Excel ja Power Bl kayttoliittymat

44



ti itseddn koskevaa informaatiota). Perso-
nointi helpottaa tietosuojalainsiidinnén
noudattamista (EU-DGPR 20106) ja lisad
kdytettdvyyttd, kannustaen henkilostod
hyodyntimain Bl-tyokaluja. Excel toimii
HAMKissa edelleen analysointi- ja rapor-
tointiympiristond tilanteissa, joissa tarvi-
taan laskentaa simulaatioiden ja skenaa-
rioiden taustalle.

Tarpeiden kulovalkea

Vuoden vaihteessa 2016 Bl-palvelun ke-
hittyminen nikyi raportointitarpeiden yl-
littdvini kysynnin kasvuna. Tuolloin to-
teutettiin mm. HAMKin kampuksia (eri
paikkakunnilla) koskevien tilojen kiyt-
toasteraportointi. Seurantatyokalu toi
esiin episuhdan henkiloston kokeman
tilojen kiyttoasteen ja todellisen varaus-
asteen vililld: Tilojen todelliset kiyttoas-
teet olivat tuntemusta alhaisemmat. Myos
henkiléstohallinnossa herisi kiinnostus
kerdtd uudella tavalla henkildstén hyvin-
vointiin liittyvid tietoja.

Tarinan analyysi

euraavaksi arvioimme kehitystarinaa

suhteessa asetettuun arviointikehik-

koon (taulukko 2) narratiivisen ana-
lyysin periaatteita soveltaen.

1. Strategiaan sitoutuminen kaikilla
toiminnan tasoilla

HAMKissa henkil8ston sitoutuminen
korkeakoulun strategiaan on henkilosts-
palautteen perusteella varsin korkea (jul-
kaisematonta tietoa; Himildinen 2016).
Strategia uudistaa korkeakoulun rakentei-
ta ja itse tyotd radikaalisti. Strategia on hy-
vin suoraviivainen ja yksiselitteinen, miki
saattaa osaltaan selittdd korkeaa sitoutu-
misastetta (Eisenhardt & Sull 2001). Tie-

dolla johtaminen palveluineen on koettu
pelkistidn positiiviseksi HAMKissa. Ti-
mi ilmapiiri tukenut myos palvelun ke-
hittji.

2. Johdon sallima "bottom up”
toimintatapa ja ketteran
kehittamisen periaatteet

HAMKin toimintatapa sisiltdd ajatuk-
sen laajoista vapauksista tydtavoissa yh-
distettynd korkealle asetettuihin ty6n tu-
lostavoitteisiin (Ahokallio-Leppild 2016).
Osaamisen johtamisen ja strategisen joh-
tamisen yhdistiminen tarkoittaa osaaji-
en vastuunkantoa organisaation kehitti-
misessd. Toimintatapa on edellytys kette-
rille tyélle. Toimijoiden ja johdon sumea
kisitys palvelun muodosta johti luontai-
sesti kokeilemiseen. Tami edellytti luot-
tamusta toimijoiden osaamiseen. Luotta-
mus ja korkeatasoinen osaaminen olivat
keskeisia kehitystyon onnistumisen kan-
nalta. Tietohallinnon asiantuntijan nike-
myksen mukaan ketteristd kehittimisestd
seurasi haaste: Raportointi nopeasti etene-
vistd kehitysprosessista esimiehille ja joh-
dolle oli haasteellista. Kehitysprojektien
raportoinnin uudistaminen on aloitettu.

3. Motivoitunut ja innostunut
substanssiosaajien ryhma

HAMK haluaa olla innostavin korkea-
koulu 2020 (HAMK 2013). Bl-tiimin
motivaatio ja innostus olivat korkealla.
Kokeiluihin saatiin runsaasti ideoita. Ko-
keilut, palvelujen testaaminen ja koke-
musten vaihto edellyttivit henkilokoh-
taista innostusta. Motivaatio ja innostus
olivat ratkaisevia ketteryyden ylldpidossa.
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4. Tietohallinnon valmius
yhteistydhon

Tietohallintoa ei aina koeta ketterdni ko-
keiluihin kykenevd toimijana. Toimijat
on stereotyyppisesti koettu introverttei-
na nortteind (Rydman 2011). Todellisuu-
dessa tiedonhallinnan kehittdjin tirkeim-
pid ominaisuuksia on kyky kommunikoi-
da kehitystiiminsi ja asiakkaiden kanssa
(Lindholm 2016). Tieto on organisaati-
oille yhi tirkedmpi padoma (Trafi 2016).
Niin myos tietohallinnon rooli organi-
saation liiketoiminnan toteuttamisessa
kasvaa (Korhonen 2016). HAMKin tie-
tohallinnossa nihtiin litketoimintatiedon
hallinta tirkednd prosessina, johon halut-
tiin panostaa. Tietohallintoon perustet-
tiin BI-toiminto, jonka vastuuhenkiloksi
nimettiin tiedonhallinnasta kiinnostunut
asiantuntija. Viestinti tapahtui ainoastaan
digitaalisilla tyovilineilld ja kokoukset pi-
dettiin aina virtuaalisesti. Kommunikaatio
HAMKin toimijoiden ja tietohallinnon
asiantuntijoiden vililld sujui ennustettua
paremmin. Myds digitalisaatiolle myon-
teinen organisaatiokulttuuri HAMKissa
edesauttoi Bl-palvelujen kehittimistd ja
kiyttdonottoa.

5. Kehittynyt laadunhallinta ja
laadukas data

HAMKissa on vahva laatukulttuuri
(Campbell ym. 2016; Malinen ym. 2011).
Tulosten mittaaminen, datan analysointi,
tilanteen seuranta ja tulosten hyddyntimi-
nen kehittdmisessd on sisdistetty HAM-
Kin toimintakulttuurissa. Laatukulttuu-
ri tuki kehitysty6ta. Jirjestelmit tuottavat
laadukasta dataa, analyyseji ja informaa-
tiota paitdksenteon tueksi. Lihdedatan
laatu on keskeisid tekijoitd Bl-palveluissa.
Toisaalta toimivat liiketoimintaprosessit
mahdollistavat ripedn puuttumisen kuvat-
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tuihin ilmidihin (esim. opintojen etene-
misen hidastuminen).

6. Keskitetty tiedonhallinta-
infrastruktuuri ja -kulttuuri

Provostin ja Fawcettin (2013) mukaan da-
ta-analytiikan kehittyminen voidaan tii-
vistid kolmeen organisaation kyvykkyy-
teen:

1. kyvykkyys luoda analysointikonsep-
ti, toimintaympdristd kehitystyolle
ja valmius hyodyntaid konseptia or-
ganisaation kilpailukyvyn kehittdmi-
sessd.

2. kyvykkyys datan kisittelyyn, tiedon
louhintaan ja edelleen jalostamiseen.

3. kyvykkyys analysoida datasta merki-
tyksellinen informaatio ja visualisoi-
da tulos kiyttokelpoiseen muotoon.

HAMKin tekniset valmiudet olivat ke-
hittyneet (kyvykkyydet 1 ja 2), mutta ky-
vykkyys datan analysointiin ja tulosten
visualisointiin oli puutteellinen. Tiedon-
hallintainfrastruktuurin kypsyys nopeut-
ti kehitysprosessia. Dataldhteet olivat pii-
sddntdisesti keskitetyn integraation piiris-
sd, datan syntaksi ja luonne olivat tiedos-
sa. Siirryttiin siis suoraan analyysi- ja vi-
sualisointivaiheeseen. Tilld oli merkitys-
td myos Bl-tiimin toiminnan kannalta:
Analyysikonseptin ja informaation visu-
alisoinnin tydstiminen on substanssiosaa-
jille huomattavasti mielekkdimpdi kuin
osallistuminen datan tekniseen louhimi-
seen ja mekaaniseen kisittelyyn.

Onnistumisen syyt

Motivoitunut tekijdjoukko (tietohallin-
non, opettajien, opetuksen hallinnon ja
korkeakoulun johdon edustus) rooleineen
mahdollistavat ketterin kehittimisen (1.,
3. ja 4. menestystekijd). Teknologiaosaa-



Taulukko 2. Menestystekijoiden arviointi

Menestystekija

1. Strategiaan sitoutuminen kaikilla
toiminnan tasoilla

2. Johdon sallima "bottom up” toimintatapa
ja ketteran kehittamisen periaatteet

3. Motivoitunut ja innostunut henkilésto

4. Tietohallinnon valmius yhteisty6hon

5. Kehittynyt laadunhallinta ja laadukas data

6. Keskitetty tiedonhallintainfrastruktuuri
ja -kulttuuri

minen ja kiyttidjien tiedon tarpeet yhdis-
tyivit onnistuneesti (5. ja 6. menestyste-
kijd). Kokeilujen kautta eteneminen mah-
dollisti kehitystyén ripeyden: hypittiin
nopeasti uudelle polulle sisdltokehitykses-
s ja tulosten visualisoinnissa (2. menes-
tystekijd). Tuloksena oli moderni ja kehit-
tyvi palvelukokonaisuus (kuvio 4), jonka
arvo korkeakoulun kehittdmisen ja johta-

Tiivistetty arviointi

Henkilosto on sitoutunut HAMKIin strategi-
aan, jossa mukana tiedolla johtaminen.

Epévarma lopputulos pakotti etsimaan tulok-
sia kokeilujen kautta, mika taas sopi ketteran
kehityksen periaatteeseen.

HAMKissa osaamisen johtaminen on yhdis-
tetty strategiatyohon. Téma on vahvistanut
henkildston motivaatiota.

Tietohallinto on valmis edistéamaan tiedolla
johtamista, antamalla sille mahdollisuuksia
muokkaamalla mm. omaa organisointimal-
liaan ja antamalla vastuuta.

HAMKIin laatujarjestelman aikaansaaman
laadukkaan datan pohjalta oli mahdollista te-
hdé luotettavia analyysejé ja tuottaa oikeaa
informaatiota paatoksenteon tueksi.

Tiedonhallintainfrastuktuurin kypsyys mah-
dollisti nopeat tulokset, koska datalahteet
olivat jo keskitetyn integraation piirissa.

misen kannalta on tunnistettu ja tunnus-
tettu (positiiviset sisdiset palautteet henki-
16stoltd sekd operatiiviselta ja strategisel-
ta johdolta, mukaan lukien korkeakoulun
hallitus). Kasvava kiinnostus Bl-palvelu-
jen kiyttoon on tosiasia HAMKissa. Tie-
dolla johtamisen ja oppimisanalytiikka-
palvelujen kehittdiminen etenee jatkossa-
kin ketterien toimintamallien kautta.

Kuvio 4. Muutamia esimerkkeja analyysien tulosten visualisoinneista
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Tiivistelma

Aalto-yliopisto kaynnisti vuoden 2016 alus-
sa viisivuotisen hankkeen, Aalto Online
Learning (A!OLE). Strategisen kehityshank-
keen tarkoituksena on tuottaa uudenlaisia
sulautuvaan opetukseen soveltuvia verk-
ko-opetusmateriaaleja, niité tukevia ohjel-
mistoja/teknologioita ja naiden varaan ra-
kentuvia uusia pedagogisia konsepteja.
Kokonaisuudessaan tavoitteena on uudis-
taa yliopiston opetusta yhdistamalla verk-
ko-opetuksen ja lahiopetuksen parhaita
piirteita ottaen huomioon eri oppiaineiden
(tekniikka, luonnontieteet, kauppatieteet
ja taide) ja eri kurssimuotojen tarpeet ja si-
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ta kautta parantaa oppimistuloksia seka ri-
kastaa opiskelua uudentyyppisten aktivi-
teettien avulla. Tassé artikkelissa kuvataan
AlOLE-hankkeen taustalla olevaa ajattelua
ja projektin toimintamalleja. Hanke on lah-
tenyt erittain hyvin kayntiin ja mukana on jo
nyt yli 100 opettajaa yli 70 pilottihankkees-
sa. Aalto-yliopiston ylioppilaskunta palkitsi
hankkeen vuoden oppimisen edistamiste-
kona kevaalla 2017.

Avainsanat: sulautuva opetus, verk-
ko-opetus, lihiopetus, digitalisaatio, pilot-
tihanke



Johdanto

alto-yliopisto vahvis-
ti vuoden 2016 alus-
sa strategiansa vuosil-
le 2016-2020. Ope-
tuksen alueella pii-
teemana on kouluttaa
muutoksentekijoitd
(educating game chan-
gers). Tahin liittyen strategiassa on mii-
ritelty neljd painopistealuetta, jotka liit-
tyvit opiskelijarekrytoinnin kehittdmi-
seen, opetuksen digitalisaatioon, opiske-
lijahyvinvoinnin parantamiseen ja heidin
tydelimitaitojensa vahvistamiseen (Aalto
2016). Kullekin osa-alueelle on nimetty
vastuulliset varadekaani- tai professorita-
soiset vetdjit, jotka toimivat yhdessi ope-
tuksesta vastaavan vararechtorin alaisuu-
dessa apunaan tdyspdiviinen tai osa-ai-
kainen projektipaillikko. Hankkeille on
varattu merkittdvisti rahoitusta yliopis-
ton budjetissa ja vetdjille on annettu sa-
malla huomattavan suuri vapaus suunni-
tella oman alueensa toimintaa vararehto-
rin kuitenkin hyviksyessi heiddn esityk-
sistddn osa-alueiden tarkemmat toiminta-

budjetit.

Tdssd paperissa keskitytddn strategian
osa-alueeseen, joka koskee digitaalisten
opetusmenetelmien kehittdmistd: "Paran-
netaan oppimistuloksia kehittimilli uraa-
uurtavia digitaalisia opetusmenetelmii op-
pimisen tueksi.” Artikkelissa kisitellddn ke-
hityshankkeen lihtokohtia, tavoitteita ja
toimintamenetelmid uudenlaisen opetus-
ja opiskelukulttuurin luomiseksi.

Opetuksen digitalisaatio
petuksen digitalisaatio on saanut

2010-luvulla paljon huomiota
yliopistomaailmassa sen jilkeen,

kun avoimet massiiviset verkkokurssit
(MOOC, Massive Open Online Cour-
se) ilmaantuivat laajempaan tietoisuuteen
2011-2012 (Pappano 2012). Yksittdiselle
tihtiasiantuntijan pitimille kurssille saat-
toi ilmoittautua yli 100 000 henkei. Useat
amerikkalaiset huippuyliopistot paittivit
samalla panostaa merkittivisti resursseja
avointen verkkokurssien ja niitd tukevien
oppimisalustojen kehittdmiseen, jolloin
syntyi nopeasti merkittdvii uusia brindeji
sekd teknologioina ettd koulutuksen tar-
joajina (esim. Coursera, UdaCity, Futu-
reLean, EdX, OpenEdx, OpenLearning).
Akateemisessa maailmassa, erityisesti lu-
kukausimaksujen varassa toimivissa yli-
opistoissa huolestuttiin siitd, ettd voivat-
ko huippuyliopistojen verkkokurssit vie-
di heiltd koulutusmarkkinat ja opettajilta
tyopaikat (Eckerdal ym. 2014).

Realistisempi nikemys on sen jilkeen
voittanut alaa, kun on havaittu, ettd val-
lankumousta ei tullutkaan. MOOCien li-
piisyprosentit ovat yleisesti hyvin matalia,
alle 10 % aloittaneista; niiden suorittajis-
ta merkittivilld osalla on jo akateeminen
loppututkinto ja MOOC:it eivit tarjon-
neetkaan helppoa avointa koulutusviylaa
kehittyvien maiden koyhille opiskelijoille
(Wikipedia, MOOC). MOOCien kehi-
tys on tyypillinen hype-kiyrid noudatta-
va ilmié ja nykytilanteessa ollaan jo nor-
maalin tuottavuuden alueella: MOOCit
ovat merkittdvi alue koulutuksessa, mut-
ta niiden keskeinen merkitys on enem-
minkin ammattilaisten tdydennyskoulu-
tuksessa ja yliopistojen koulutustarjontaa
tiydentivini elementtind. Samalla niiden
rinnalla on kehittynyt nopeasti laajeneva
avoimen tai hyvin edullisen verkossa ole-
van eri koulutustasoille suunnatun oppi-
materiaalin tarjonta, jota edustavat esim.
Khan Academy (www.khanacademy.orga)
ja Lynda (www.lynda.com).
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Edellisen kehityksen saaman huomion
varjossa on jdinyt vihemmille huomiolle
keskustelu siitd, miti opetuksen digitali-
saatio oikeastaan tarkoittaa. Tietokonea-
vusteinen oppiminen tai ohjelmoitu op-
piminen ovat kisitteitd, jotka kehitettiin
jo 1960-1970-luvuilla, jolloin sovelluk-
set oli vield sidottu yksittdisiin tietokonei-
siin eikd Internet ollut laajassa kiytdssi.
Etdopetus tietoverkkojen kautta on myds
vuosikymmenid vanha asia. Esimerkiksi
Suomessa Teknillisen korkeakoulun tie-
totekniikan opetuksessa verkkokeskus-
telut ja neuvonta olivat laajassa kiytossd
jo 1980-luvulla ja opiskelijoiden harjoi-
tustehtdvien automaattinen tarkistami-
nen oli tuotantokdytossd isoillakin kurs-
seilla jo 1990-luvun alussa, kauan ennen
kuin World Wide Web syntyi ja yleistyi
90-luvun puolivilissi. Viimeksi mainittu
oli kuitenkin teknologia, joka ratkaisevas-
ti muutt kenttdd. WWW:n varassa voi-
tiin rakentaa verkkosivuja ja sovelluksia,
joiden kautta digitaalisessa muodossa ole-
van tiedon jakaminen helpottui oleellisesti
eikd vaatinut endd samanlaista tietoteknii-
kan osaamista kuin aiemmin. Samalla il-
mestyivit ensimmiiset sihkdiset oppimis-
ympiristot, kuten WebCT (nyk. Blackbo-
ard), joiden avulla voitiin organisoida op-
pimistehtivid ja kommunikaatiota opet-
tajan ja opiskelijoiden kesken monin eri
tavoin. Kaikki tdimi oli opetuksen digita-
lisaatiota, vaikka timi termi on yleistynyt
kiyttoon paljon myshemmin.

Miki on olennaisesti muuttunut sen
jalkeen? Siihen lienee eniten vaikuttanut
neljd asiaa. Ensinnikin kevyistd dlykkais-
td laitteista, ennen kaikkia padeistd ja ily-
puhelimista on tullut valtavirtaa ja lihes
jokaisella on sen vuoksi jatkuvasti muka-
naan tietokone ja yhteys internetiin. Toi-
seksi sosiaalinen media levittdd tietoa eri-
laisista sovelluksista ja uusista mahdolli-
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suuksista erittdin nopeasti. Kolmanneksi
hakukoneet, erityisesti Google, ml. You-
tube, tarjoavat monipuoliset mahdollisuu-
det etsid tietoa erittdin tehokkaasti. Vii-
meiseksi Wikipediasta on muodostunut
hyvin tirked lihde, josta etsitddn tietoa
samaan tapaan kuin aikanaan tietosana-
kirjoista; erona on kuitenkin se, ettd tie-
to paivittyy sielld paljon nopeammin kuin
painetussa mediassa.

Aalto-yliopiston opetus
etsii uusia malleja

aikki edelld oleva on muuttanut
nopeasti seki yliopisto-opiskelijoi-
en ettd -opettajien toimintaym-
piristdd ja asettaa merkittdvid paineita jil-
kimmiisille. Opiskelijoiden toimintatavat
muuttuvat riippumatta siitd, pitdydytdin-
ko yliopistoissa luentopainotteisessa ope-
tuksessa vai etsitdinko uusia toimintamal-
leja. Tdmi on taas yhteydessi opiskelijoi-
den opiskelumotivaatioon ja aktiivisuu-
teen.

Aalto-yliopiston strategia tihtdd uuden
tyyppiseen oppimiseen. Mitd timi tar-
koittaa kiytinnossi, ei kuitenkaan voida
alussa selkedsti mairitelld. Aalto on mo-
nialainen yliopisto; koulutus tekniikan
ja luonnontieteen puolella ei voi olla sa-
manlaista kuin kauppatieteissd, arkkiteh-
tuurissa tai taiteessa. Teoreettisten tieto-
jen ja kdytinnon taitojen suhde ja luon-
ne vaihtelevat eri aloilla hyvin merkitti-
visti. Lisiksi tietotekniikan nopea kehitys
tuo aivan uusia mahdollisuuksia koulu-
tuksen muodoille, joita on vaikea enna-
koida pitkalld tahtiimelld. Kehitys heijas-
tuu myds opittaville sisllsille ja taidoille;
koulutuksen pitdisi valmentaa opiskelijat
kiyttimddn tehokkaasti hyvikseen digi-
taalisia tydvilineitd ja resursseja, jotka ke-
hittyvit jatkuvasti. Emme yksinkertaisesti



tiedd, mitd kaikkea on mahdollista tehdi
2020-luvun alussa, jolloin vuonna 2015
aloittaneet opiskelijat valmistuvat.

Edellisesti huolimatta voimme kuiten-
kin miiritelld suuntaviivoja koulutuksen
kehittimiseen. Niitd ovat mm. seuraavat:

1. Opetuksen tulee tukea opiskelijoiden
aktiivista tyoskentelyd koko kurssin
ajan ja samalla korostetaan opiske-
lijoiden omaa vastuuta oppimisesta
ja opiskelutavoistaan.

2. Opiskelijoiden tulee saada toimin-
nastaan ja oppimisestaan ohjaavaa
palautetta kurssin aikana. Tdhin liit-
tyen pyritidn lisddmiin jatkuvaa ar-
viointia pelkin loppuarvioinnin si-
jaan.

3. Kurssien verkko-opiskelu ja lihiope-
tus tulee suunnitella niin, ettd voitai-
siin saada molemmista parhaat puo-
let esiin oppimisen kannalta.

4. Korkealaatuisen digitaalisen oppima-
teriaalin tuottaminen sekd uuden-
laisten pedagogisten toimintamallien
omaksuminen vaatii merkittivisti
koulutusta ja tukea opettajille.

5.Opetuksen suunnittelun tukena kan-
nattaa kiyttdd niin yksittdisten kurs-
sien kuin kokonaisten koulutusohjel-
mien kannalta sitd tietoa, jota voi-
daan keriti opiskelijoiden toimin-
nasta digitaalisista oppimisympiris-
toissd ottaen kuitenkin tarkasti huo-
mioon eettiset nikokulmat.

Nimi suuntaviivat hahmottavat mel-
koisen muutoksen opetus- ja opiskelu-
kulttuurissa. Keskeiseni periaatteena on
kuitenkin se, ettd opetukseen ja oppimi-
seen liittyva digitalisaatio ei ole itsetarkoi-
tus, vaan ainoastaan viline, jolla voidaan
mahdollistaa uuden tyyppisti toimintaa.
Emme siis pyri puhtaaseen verkko-ope-

tukseen vaan hyvidin oppimiseen, jossa
kiytetddn hyviksi verkko-opetuksen ja
lahiopetuksen keinoja kussakin oppiai-
neessa ja kurssikontekstissa soveltuvin
osin. Samalla kuitenkin muutos kannus-
taa muuttamaan nikokulmaa lihiopetuk-
seen. Meidin kannattaa pohtia ja kirkas-
taa nikemystd siitd, miti on laadukas li-
hiopetus ja miki on sen tarjoama lisdarvo
opiskelijalle. Miksi opiskelijan kannat-
taisi osallistua siihen sen sijaan, ettd hin
tyoskentelisi vain verkon kautta kotoaan
kisin, jos se vain olisi mahdollista? Tis-
sd korostuu koko yliopistolaitoksen vah-
vuus. Minkd merkityksen annamme kou-
lutuksessa sille, ettd sithen sisiltyy ihmis-
ten kohtaamista, verkostoitumista, tunne
liittymisestd tiedeyhteisoon, viittely- ja ar-
gumentaatiotaitojen harjoittelua kasvok-
kain, ryhmityo- ja esiintymistaitojen har-
joittelua yms.? Mistid asioista opiskelija jad
paitsi, jos hin suunnittelee opiskelevan-
sa ja hankkivansa tietonsa ja taitonsa vain
verkon kautta?

Muutos ei ole helppo

n hyvin ennakoitavissa, ettd
muutos aiheuttaa kitkaa. Eriiti
keskeisii haasteita ovat:

* Monen opettajan nikokulmasta
merkittdvi ajankiytté uuden
tyyppisen opetuksen suunnitteluun
ja toteutukseen voi tuntua huonos-
ti motivoidulta suhteessa siihen,
mitd samana aikana saisi aikaan
tutkimuksen puolella.

* Monet opettajat voivat perustellus-
ti kysyd, tuottaako uudenlainen
oppiminen parempia tuloksia kuin
vanha. Jos joku toimii hyvin, miksi
muuttaa sitd?

* Osa opettajista ei kunnolla hahmo-
ta muunlaista opettajan toiminta-
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mallia kuin toimia asiantuntijana,
jonka keskeinen rooli on siirtdd
omaa tietoaan opiskelijoille, usein
pohjautuen luentoihin, laskuhar-
joituksiin ja harjoitustehtiviin.
Ajatus opettajasta valmentajana, joka
suunnittelee ja tukee oppimisproses-
seja, voi tuntua vieraalta.

* Opetus on usein my®Js asia, josta ei
kovin avoimesti keskustella laitoksil-
la, vaan se nihddin opettajien oma-
na itsendisend toimintana. Opetta-
jien opetustyon laadun arviointi voi-
daan my6s kokea huomattavasti ne-
gatiivisemmin kuin tutkimuksen laa-
dun arviointi.

* Monet opiskelijat ovat tottuneet
toimintamalliin, jossa asiat
omaksutaan tietylld tavalla, mahdol-
lisesti tuottaen vain pintaoppimis-
ta ja uudenlaiset toimintamallit tuo-
vat epdvarmuutta ja epimukavuutta.

* Yliopiston tilaratkaisut voivat
vahvasti suunnata opetusta tiettyihin
muotoihin. Esim. kaltevissa luento-
saleissa on vaikeampaa toimia pien-
ryhmissd kuin tasossa olevissa ti-
loissa, joissa kalusteita voidaan siir-
tdd. Ryhmaitoihin soveltuvia tiloja
voi muutenkin olla liian vihin.

* Opetuksen vuosisuunnitteluun
liittyvit prosessit, kuten lukujirjes-
tyksen suunnittelu voivat kannustaa
perinteiseen toimintamalliin: “vara-
taan tilat viikoittaisiin luentoihin,
laskuharjoituksiin ja kurssin padcta-
vidin tenttiin”.
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Strategiahankkeen
toimintamalleja

Suhde muuhun verkko-opetuksen
kehittamiseen

alto-yliopistossa tirked pohja

verkko-opetuksen laajentamiselle

ja monipuolistamiselle on 2015
kiyttoon otettu Moodlen varaan raken-
nettu oma oppimisympdristo MyCourses,
jonka kiyttod suositellaan kaikille kurs-
seille. Sen kiytté monipuolistuu vihitel-
len, kun opettajien kokemus jirjestelmis-
td lisddintyy. Téssd tukena ovat opetuksen
ja oppimisen IT-tuen palvelut sekd peda-
goginen koulutustoiminta.

A!OLE-hanke voi rakentaa tille hyvil-
le pohjalle. Kokemus kuitenkin osoittaa,
ettd opettajakunnan valmiudet ja kiytin-
n6n mahdollisuudet aivan uudentyyppis-
ten teknologisten ja pedagogisten ratkai-
sujen kokeilemiseen ja kiyttd6nottoon
vaihtelevat huomattavan paljon. Rajoit-
tavana tekijind ei useinkaan ole kiinnos-
tus tai halu opetuksen kehittimiseen vaan
konkreettinen tyoaika, jonka opettaja voi
kiyttdd uusien menetelmien ja vilineiden
omakohtaiseen opiskeluun ja kokeilemi-
seen monenlaisten tehtivien ja vastuiden
ristipaineessa. Tydaika yksinkertaisesti riit-
tdd vain pieneen inkrementaaliseen kehi-
tystyohon, mutta ei esimerkiksi oppima-
teriaalin perusteelliseen uudistamiseen tai
aivan uusien digitaalisten tyovilineiden
omaksumiseen.

Pilottitoiminta

A!OLE-hanke tarttuu edelld kuvattuun
ongelmaan tarjoamalla opettajille ja hen-
kilostolle suunnattua hankerahoitusta,
jonka avulla voidaan tehdd isompia kehi-
tysaskelia. Hankkeet keskittyvit ensisijai-



sesti kahteen asiaan, uusien digitaalisten
oppimateriaalien tuottamiseen sekid ra-
kentamaan MyCourses-ympiriston piille
ja rinnalle sellaisia teknispedagogisia rat-
kaisuja, joita tillainen yleiskiyttdinen op-
pimisympiristd ei suoraan tue. Niitd ovat
esimerkiksi harjoitustehtdvien automaatti-
nen tarkastaminen, erilaiset vuorovaikut-
teiset simulaatiot ja visualisoinnit, pelillis-
timinen ja oppimispelit seka lisdtty todel-
lisuus tai virtuaalitodellisuus oppimateri-
aalin osana.

Kynnys pilottiprojektien hakemiseen
on haluttu tietoisesti pitdd matalana, jotta
ihmisid rohkaistaisiin ehdottamaan aivan
uudenlaisiakin ideoita ja jotta hakemuk-
sen valmistelu ei tdrmdisi ajanpuuttee-
seen. Hakemuksen voi tehdi kuka tahan-
sa yliopiston opettaja tai henkiloston ji-
sen, mutta my9s opiskelijoilta on pyydet-
ty ehdotuksia. Hakemus ei ole muodolli-
nen projektisuunnitelma, vaan ideachdo-
tus opetuksen kehittimiseksi, joka lahete-
tddn verkkolomakkeella. Lomakkeella ky-
sytdidn mm. kohteena olevan opetuksen,
esim. kurssin nykytilaa, mitd oppimiseen
tai opetukseen liittyvid ongelmia halutaan
ratkaista, mikd on tavoiteltu muutos ja
sen potentiaalinen vaikutus koulutukseen
ja miten timd vaikutus on tarkoitus arvi-
oida. Kysymyksilld halutaan nimenomaan
kohdistaa hakijan ajattelu oppimisproses-
sin kehittdmiseen eikd sisiltdjen kehittd-
miseen.

Kaikki hakijat kutsutaan henkilokohtai-
seen haastatteluun, jossa ideaa tarkenne-
taan, tunnistetaan yhteyksid jo olemassa
oleviin pilotteihin, sekd mietitd4n toteu-
tusvaihtoehtoja ja teknologioita. Niin saa-
daan tarkempi kuva hankkeen tavoitteista,
realistisuudesta ja synergioista toisten pi-
lottien kanssa, jonka jilkeen voidaan kes-
kustella tarvittavan rahoituksen midristd

ja kdytostd. Rahoitusta voi kiyttdd omaan
virkavapauteen, uusien avustajien palk-
kaamiseen, tai vaikkapa ohjelmistolisens-
sien tai palveluiden ostamiseen. Ehdotta-
jan laitoksen/yksikon johdon tulee myds
sitoutua tukemaan hanketta ja siten hy-
viksyd esimerkiksi se, ettd opettajan toi-
td joudutaan jirjestelemiin uudelleen tai
hankkimaan hinelle sijainen. Lopullisen
rahoituspidtoksen tekee yliopiston vara-
rehtori AIOLE-hankkeen vetdjien esityk-
sen pohjalta.

Oppimateriaalin tuottamisesta

Digitaalisen oppimateriaalin tuottaminen
ei ole ongelma, jos se perustuu vain teks-
tin, kaavioiden ja kuvien kiyttoon. Ti-
lanne on erilainen, kun halutaan siirtad
luentomuotoista opetusta verkkoon ope-
tusvideoina. MOOCeista tehdyssi laa-
jassa tutkimuksessa, jossa analysoitiin 6.9
miljoonaa opetusvideoiden katselusessiota
EdX-jirjestelmissd (Guo, Kim & Rubin
2014), havaittiin, etti mediaaniaika vide-
on katselusessioissa oli vain 6 minuuttia.
Johtopditos on, ettd opetusvideot pitdd
suunnitella hyvin eri tavoin kuin tavalliset
luennot. Niiden pitdid olla erittdin hyvin
fokusoituja ja samalla on mietittdvd, mi-
ten videot linkitetddn suunnitelcuun op-
pimisprosessiin: miten opiskelija aktivoi-
daan videoiden katselun yhteydessi var-
sinkin, kun videoita voi olla lukumiirii-
sesti paljon?

Hyvilaatuisten videoiden tuottami-
seen ei riitd se, ettd kiytettivissi on ka-
mera, mikrofoni ja videotallennusohjel-
ma. Asiaan liittyy myds oman esiintymis-
taidon kehittimistd, videokisikirjoituk-
sen suunnittelua sekd teknisten taitojen,
kuten itsepalvelustudiossa toimimisen,
mahdollisen jilkikisittelyn yms. opiske-
lua. A!IOLE tarjoaa niissd myos keskitet-
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tyd palvelua, mutta sen avulla ei voida
korjata huonoa suunnittelua, esiintymistd
tai ddnenkdyttod.

Toinen oppimateriaalin tuottamiseen
liittyvd asia on vuorovaikutteisuuden
tuottaminen, mikid on hyvin monimuo-
toinen asia ulottuen monivalintatehti-
vistd automaattiseen tarkastamiseen ja si-
muloinneista oppimispeleihin ja virtuaali-
todellisuuteen. Toteuttaminen vaatii eril-
listen ohjelmistojen hankkimista, opiske-
lua ja usein myds ohjelmointia. Niihin
haasteisiin  AIOLE pyrkii vastaamaan
useilla eri tavoilla.

Yhteisollinen koulutus ja
teemaryhmat

Hankkeen keskeinen periaate on synnyt-
tdd yhteiso, joka pohtii yhdessi opetuksen
kehittimisti eri konteksteissa ja jakaa osaa-
mistaan ja parhaita kiytintioji. Opetuk-
sen uudet kiytinnot levidvit ehkid parhai-
ten ruohonjuuritason esimerkkien ja kan-
nustuksen kautta, eivit ylhdildd alaspidin
kiskytcamilld. Toisaalta johdon tuki on
olennaisen tirkedd ei vain resursoinnin
vuoksi vaan myds viestittimalld, ettd ope-
tuksen kehittdminen on tirkedi.

Kiytinnén menetelmistd yhteison ra-
kentamisessa tirkein on #ydpajoissa tapah-
tuva koulutus. Asiantuntija vetdd koulu-
tuksen, joka fokusoituu omakohtaiseen
tydskentelyyn uuden vilineen tai menetel-
min kiyton opettelemisessa ja/tai omien
taitojen kehittdmisessi. Tydpajojen tyy-
pillinen koko on 10-20 henkei. Osallistu-
minen niihin on vapaachtoista mutta vah-
vasti kannustettua. Ne ovat kestoltaan ly-
hyitd, yleensd 2 tuntia kerrallaan, jatkuen
mahdollisesti omakohtaisen kehitystehti-

vin jilkeen 1-3 viikon pidsti. Ne pyritddn
jirjestimadn samaan aikaan viikossa, jolloin
piloteissa mukana olevat henkil6t voivat va-
rata kalenteristaan pysyvin viikkoajan osal-
listuen useisiin heiti kiinnostaviin pajoihin.
Osa pajoista on myds 1-2 pdivdn intensii-
vikursseja.

Toinen yhteiséllinen muoto on teemaryh-
md, joka kokoaa yhteen niitd pilotteja, joilla
on yhteisid tarpeita tai kiinnostusta. Tillai-
sia ovat esim. videotuotanto, automaattinen
tarkastaminen, sihkéiset oppikirjat, lisitty
todellisuus ja pelillistiminen. Teemaryhmil-
l4 on nimetyt vetdjit, jotka saavat hieman
ylimairiistd rahoitusta. Ne jirjestavit omia
sisdisid tapaamisiaan ja niiden roolina on
myds organisoida tydpajoja.

Kolmas elementti yhteisollisyydessd ovat
kaksi kertaa vuodessa, toukokuussa ja jou-
lukuussa jirjestettavit avoimet opetuksen tee-
mapdivit (Education@aalto' ja AIOLE Ga-
la), joissa esitellddn hanketta ja sen tuloksia
koko Aalto-yhteisolle. Edellisestd on luotu
laajempi opetusaiheinen teemapiivi, johon
kootaan ohjelmaa ja tyopajoja myds AlO-
LE-hankkeen ulkopuolelta. Jilkimmaiinen
keskittyy AIOLEn pilottien esittelyyn. Ti-
laisuuksiin on osallistunut runsaasti hank-
keen ulkopuolisia ja titd kautta on voitu te-
hokkaasti levittdd tietoa siitd innostuksesta
ja innovaatioista, joita hankkeeseen liittyy.

Pilottien muu tuki ja
tulosten arviointi

Osa hankkeen rahoituksesta on varattu sii-
hen, ettd voidaan rakentaa yhteisid palveluja
pilottien kidyttoon, kuten em. videotuotan-
non tuki, tai tarjota yksil6llistd teknistd tu-
kea esim. pienimuotoisessa ohjelmoinnis-
sa tai pedagogista suunnittelutukea yhteis-

'hetps://onlinelearning.aalto.fi/events/educationaalto-2017/
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tyossd Aallon pedagogisten asiantuntijoi-
den kanssa. Tavoitteena on, ettd pedagogiset
asiantuntijat ovat tietoisia omissa kouluis-
saan olevista piloteista ja voivat seurata nii-
den edistymisti ja osallistua suunnitteluun
omien tydaikaresurssiensa rajoissa.

A!OLE kiynnistyi vasta kevaalld 2016 ja
sen vaikutuksia opetukseen ja oppimiseen
on vield varhaista arvioida. Tidhin mennes-
si on kidynnistynyt tai jo paittynyt yli 70
pilottia kaikissa Aallon kouluissa seki kieli-
keskuksessa. Niistd on muodostunut useita
teemaryhmi ja ndiden tuloksia pyritiin ko-
koamaan uusiksi pedagogisiksi konsepteiksi,
jotka tiivistavit erilaisia menetelmallisid ja
teknologiaan perustuvia tapoja suunnitella
ja toteuttaa opetusta tai kehittdd oppima-
teriaalia tuoden samalla esille uusiin mene-
telmiin liittyvid haasteita ja sudenkuoppia.
Konsepteista voidaan edelleen koota opetta-
jille ohjekirjanen/-sivusto, jonka perusteella
uudet opettajat voivat lihted kehittimidn ja
soveltamaan konsepteja omissa kurssikon-
teksteissaan. Konseptien kuvausta tiyden-
netdin tuomalla niiden tueksi julkaistua
tutkimustietoa opetusteknologiasta ja verk-
ko-opetuksesta.

Digitaalisuus tarjoaa mahdollisuuden ke-
ritd runsaasti arvokasta lokitietoa resurssien
kiytosti. Hanke seuraakin tiiviisti oppimi-
sanalytiikkaan liittyvid tutkimusta ja pyrkii
tdtd kautta kehittdmiidn erilaisia mittareita,
joilla voidaan arvioida kvantitatiivisesti pi-
lottien vaikutusta oppimiskulttuuriin ja sitd
kautta oppimistuloksiin ja opintopisteker-
tymiin.

Loppusanat

alto Online Learning on kunnian-
himoinen hanke muuttaa yliopis-
okoulutuksen luonnetta laaja-alai-
sesti kohti monipuolisempaa ja tehokkaam-

paa verkko-opetuksen tarjoamien mah-
dollisuuksien hyviksikiyttéd. Hankkeella
on vahva yliopiston johdon tuki ja se on
lahtenyt levidmiin opettajien tasolla erit-
tdin hyvin saavuttaen suurta innostusta.
Pilottiechdotusten haastatteluissa on kiy-
nyt vahvasti ilmi, kuinka innokkaita mo-
net opettajat ovat kokeilemaan aivan uu-
sia opetuksen muotoja, kun heille tarjou-
tuu aito mahdollisuus paneutua siihen.
Innostus vilittyy erittdin hyvin myds tyd-
pajoissa, joissa on mahdollisuus kohdata
pilottiverkoston muita opettajia ja vaihtaa
ajatuksia. Useat pilottihakemukset ovat-
kin vain hakemuksia tihin verkostoon il-
man, ettd on lainkaan tarvetta rahoituk-
selle. Vaikka luonnollisesti verkostossa on
mukana my®s passiivisia jisenid, innostus
on kuitenkin tarttuvaa ja olemme luotta-
vaisia siihen, ettd aktiivinen verkosto kas-
vaa jatkuvasti ja sitd kautta muokkaa koko
yliopistoa uuteen suuntaan 2020-luvulle.
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Tiivistelma

Joustavien opiskelumahdollisuuksien ja
vaihtoehtoisten toteutusmallien kehittami-
nen on korkeakouluissa arkipaivaa. Opetus-
ta siirretaan mobiileihin, ubiikkeihin ja vir-
tuaalisiin oppimisymparistoihin, samaan
aikaan kun perinteista luento-opetusta py-
ritaan vahentamaan. Oppimista tukevat
prosessit sailyvat samanlaisina, oppimis-
ymparistésta riippumatta. Tulevaisuuden
oppimisymparistdissa oppimisprosessin
tukena voidaan hyddyntaa opiskelijan hen-
kilokohtaista digitaalista jalanjalkea, jonka
avulla opettaja voi yha paremmin olla tie-
toinen opintojen etenemisesta, opiskelijan
mahdollisuuksien ollessa ajasta ja paikas-
ta riippumattomia. Tutkimuksen tarkoituk-
sena oli kuvata oppimisanalytiikan kayttoa
ja tutkia sen yhteytta osaamiseen. Tavoit-
teena oli hyédyntaa oppimisanalytiikkaa
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oppimisprosessin tukena. Tutkimukseen
osallistui 22 ammattikorkeakouluopiskeli-
jaa. Aineiston keraamiseen kaytettiin kau-
pallista oppimisalustaa, jonka avulla keréat-
tiin kirjautumismaarat, opiskeluaika, kom-
menttien ja viestien méaarat, tehtavien suo-
rittamismaarat ja saavutetut pistemaarat.
Lisaksi kerattiin arviot sisallén vaativuu-
desta ja kiinnostavuudesta. Osaamista mi-
tattiin osaamismittarilla. Tilastollisesti mer-
kitsevia eroja havaittiin tietotestin tulosten,
opiskeluun hydédynnetyn ajan ja pistemaa-
rien valilla. Lisaksi merkitseva ero muodos-
tui aiheen koetun kiinnostavuuden ja tieto-
testin tuloksen valille. Opiskelijoiden osaa-
minen vahvistui merkitsevasti ja sita voitiin
selittad analytiikan avulla. Pienen aineis-
tokoon vuoksi tutkimuksen tulokset ovat
suuntaa-antavia.



Johdanto

petuksen digitali-
saatio, opiskelu ja
oppiminen innova-
tiivisissa oppimis-
ympiristdissi ovat
aikamme megatren-
deji. Nykyteknolo-
gian mahdollistamat
ajasta ja paikasta riippumattomat ympi-
ristdt muuttavat voimakkaasti koulutus-
ta perusopetuksesta korkeakouluihin. Di-
gitaalisissa oppimisympiristdissi nihddin
suuri potentiaali yksilollisten oppimispol-
kujen, joustavien ja monipuolisten mah-
dollisuuksien, personoidun opetuksen ja
henkilskohtaisen ohjauksen osalta. Oppi-
materiaalien digitaalinen tuotanto, oppi-
misympdristdjen virtualisointi ja visuali-
sointi ovat merkittdvi osa kokonaisuutta,
jossa oppimisympiristoissd kertyvd data,
sen analysointi ja hyodyntiminen muo-
dostavat oman kokonaisuutensa. (Long
& Siemens 2011.)

Ubiikit oppimisympiristdt perustuvat
ubiikkiin teknologiaan (Weiser 1991).
Ubiikit ympiristét mahdollistavat opis-
kelun ajasta ja paikasta riippumatta. Siin
yhdistyvit autenttiset oppimistilat ja di-
gitaaliset oppimisympiristot, funktionaa-
listen objektien, sensoriteknologioiden ja
mobiililaitteiden avulla. Ubiikkeihin op-
pimisympiristoihin voidaan liitcdd moni-
mediaista oppimateriaalia, joka mahdol-
listaa opiskelijan saumattoman sulautu-
misen oppimisprosessiin sekd fyysisessd
ettd digitaalisessa ympiristdssi. Korkea-
kouluopetuksessa ubiikkeja oppimisym-
paristdja on kuvattu esimerkiksi hoito-
tyon, kemian, kielten ja ympiristotietei-
den opetuksessa. (Virtanen, Haavisto, Lii-
kanen & Kiiridinen 2016.)

Oppimisanalytiikan tarkoituksena on
kerdtd, mitata, analysoida ja raportoida
opiskelusta kertyvid, yksilollistd dataa ja
hyodyntdd sitd oppimisen edistimiseen.
Analysoitava data kertyy opiskelijan toi-
mista oppimisprosessin kaikissa vaiheissa.
(Long & Siemens 2011; Hernandez-Gar-
cia, Gonzalez, Jimenez-Zarco & Chapar-
ro-Aalaez 2015). Oppimisanalytiikka luo
mahdollisuuden seurata esimerkiksi oppi-
misprosessin etenemistd, opiskeluun hyo-
dynnettyd aikaa, ajankohtaa ja sisiltoja.

Aiemmissa ubiikkeihin oppimisympi-
ristdihin liittyvissd tutkimuksissa ei ole
raportoitu oppimisanalytiikan hyodynti-
mistd (Fulantelli, Taibi & Arrigo 2013;
Aljohani & Davis 2012), vaan ne ovat
keskittyneet oppimisen ohjaamiseen digi-
taalisissa oppimisympiristdissd (Hung &
Zhang 2008; Yang, Li, Guo & Li 2015)
tai avoimilla verkkokursseilla (Gillani &
Eynon 2014). Oppimisanalytiikan hyd-
dyntiminen tarjoaa laajan potentiaalin
organisaatiotason prosessien ja oppimis-
ympirist6jen kehittdmiseen.

Teoreettiset ldhtokohdat

biikeissa oppimisympiristdissd
l ' yhdistyvit autenttinen ympdris-

to ja digitaaliset sisillot. Ubiikit
ympiristdt perustuvat kaikkialla olevaan
teknologiaan, joka mahdollistaa saumat-
toman sulautumisen oppimisprosessiin.
(Weiser 1991; Hwang, Tsai & Yang 2008;
Yaya, Jalil & Ahmad 2010.) Ympiristot
voidaan yhdistdd mobiililaitteiden, funk-
tionaalisten objektien (viivakoodit, tagit,
tunnisteet) ja antureiden avulla (Ogata,
Paredes, Saito, San Martin & Yano 2008;
Huang, Chiu, Liu & Chen 2011). Ne
tunnistavat oppijan henkilokohtaisia tar-
peita oppimisprosessin eri vaiheissa opis-
kelijan omaan aktiivisuuteen, sijaintiin
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tai aikaan perustuen tarjoamalla oppimis-
prosessia tukevaa sisiltéd (Hwang, Tsai
&Yang 2008).

Ubiikit ympiristét mahdollistavat mo-
nenlaisten oppimiskisitysten, pedagogis-
ten mallien ja menetelmien hyddyntimi-
sen. Konstruktivistisen oppimiskisityk-
sen mukaan oppiminen perustuu yksilén
aktiiviseen toimintaan, sosiokonstrukti-
vismin mukaan sosiaaliset prosessit ovat
merkityksellisid, humanistinen koros-
taa kokemuksellisuutta, konnektivismi
oppimisverkostojen merkitystd (Raus-
te-von Wright & von Wright 1994; Palin-
csar 1998; Siemens 2006). Yleensd kiy-
tinnossd yhdistyvidt useat kisitykset ja
nikemykset. Opetus on oppimisen aut-
tamista ja sen tukena voidaan hyodyntiad
erilaisia pedagogisia malleja, menetelmii
ja vilineitd. Digitaalisissa oppimisympa-
ristdissd oppimista voidaan tukea erilaisil-
la teknologioilla ja sovelluksilla, jotka ovat
suunniteltu edistimiin oppimisprosessia
ja tukemaan sekd yksilollistd ettd yhteisol-
listd tyoskentelyd. Oppimisen ohjaami-
nen voi olla reaaliaikaista ja interaktiivis-
ta, mahdollistaen yksil6llisen etenemisen
osana yhteisod.

Laadukasta oppimista voidaan tarkas-
tella useasta nikokulmasta. Se voidaan
nihdd oppimisen vaikuttavuutena, opis-
kelijoiden tyytyviisyyteni tai oppimistu-
losten paranemisena. (Rahman, Hussein
& Aluwi 2015; Jung 2014.) Oppimisen
vaikuttavuutta voidaan mitata tietojen ja
taitojen muutoksena esimerkiksi tietotes-
tien, tenttien tai kyselyiden avulla ja kuva-
ta arvosanoilla tai pistemiirilla (Coldwell,
Paterson & Mustard 2008; Oermann &
Gaberson 2009).

Oppimisanalytiikkaa voidaan hyodyn-
tid vaikuttavuuden arviointiin, mutta
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Opetus on
oppimisen
auttamista.

my6s opintojen edistymiseen ja ohjauk-
seen. Sitd voidaan hyvin hyodyntid myos
sisdltojen, oppimisympiristdjen ja toimin-
tamallien kehittimisen tyovilineend. Op-
pimisanalytiikka kerdd, mittaa, analysoi ja
raportoi opiskelusta kertynyttd aineistoa
(Long & Siemens 2011; Hernandez-Gar-
cia, Gonzalez, Jimenez-Zarco & Chapar-
ro-Aalaez 2015), tekniset toiminnallisuu-
det on sisidnrakennettu uusimpiin oppi-
misalustoihin. Oppimisanalytiikka perus-
tuu opiskelijan digitaalisiin jalkiin, joita
hin opiskelunsa aikana jittdd kdytettyihin
jarjestelmiin.

Opettajan nikoékulmasta oppimisana-
lytiikalla tirked rooli nihdiin opintojen
edistymisen seuraamisessa ja ohjaamisessa.
Sen avulla voidaan tarjota lisitukea opin-
tojen suorittamiseen ja 18ytdd keskeytti-
misvaarassa olevat. Lisdksi sitd voidaan
kiyttdd yhteisen ymmairryksen ja paicok-
senteon tukena. (Long & Siemens 2011.)
Opiskelijalle oppimisanalytiikka tarjoaa
mahdollisuuden itsearviointiin, osaamisen
reflektointiin (Verbert ym. 2014), omien
opintojen aktiiviseen suunnitteluun, suo-
rittamiseen ja edistimiseen, tarjoamalla
visuaalisen nikemyksen omista opinnois-
ta. (Long & Siemens 2011.) Aikaisem-
missa tutkimuksissa oppimisanalytiikka
verkko-oppimisympiristdissi on keskit-
tynyt esimerkiksi kirjautumis- ja lataus-
miirien visualisointiin (Ali, Hatala, Ga-
sevic & Jovanovic 2012). Opintojen aika-
na rekisterdidyn aineiston avulla voidaan
visuaalisesti kuvata perusstatistiikkaa, kir-
jautumisten kokonaismiairid, opintoihin
hyddynnettyd kokonaisaikaa, ajankohtia,



opiskeltuja sisdltojd, sisiltdjen mielenkiin-
toisuutta tai oppimisalueelle kirjattujen
viestien mairii.

Tutkimuksen tarkoitus ja
tutkimuskysymykset

utkimuksen tarkoituksena on ku-
vata oppimisanalytiikan kiyt-
tod bioanalyytikko-opiskelijoiden
kliinisen histologian tutkimusten opinto-
jaksolla ja tutkia oppimisanalytiikan yh-
teytti osaamiseen. Tavoitteena on hyo-
dyntdd oppimisanalytiikkaa oppimispro-
sessin tukena.
1.Minkailaista perustietoa oppimis-
analytiikka antaa bioanalytiikko-
opiskelijoiden opiskelusta?
2.0nko opiskelijoiden osaamisen
tasossa eroa ennen ja jilkeen opinto-
jakson?
3.0nko oppimisanalytiikan ja oppi-
mistulosten valilld yhteyksia?

Menetelmat
Oppimisympaéristo

utkimuksessa kiytetty oppimis-

ympiristo mahdollisti opiske-

lun ajasta ja paikasta riippumat-
ta. Oppimisalusta mahdollistaa multime-
diaisen oppimateriaalin, interaktiivisten
vuorovaikutuselementtien (chat) ja yhtei-
sollisyyttd tukevien elementtien (pilvipal-
velut, verkkokokousjirjestelmit) hyodyn-
timisen.

Oppimisympiriston sisillot ja osaami-
sen tavoitteet keskittyivit kliinisen histo-
logian tutkimuksiin sisiltden yleisen pato-
logian ja elinpatologian ilmiét, kudos- ja
soluopin perusteet, kudosniytteen labo-
ratorioprosessin, tyoturvallisuuden, lain-
sddddnnon ja laadunhallinnan. Bioanalyy-

tikkojen opetussuunnitelmaan perustuvat
opinnot jakautuivat teoreettiseen osaan
(2.5 op) ja kdytinnon harjoitteisiin oppi-
laitoksen laboratoriossa (2.5 op). Opinnot
toteutettiin kontaktiopetuksen sekd ajasta
ja paikasta riippumattoman opiskelun yh-
distelmini. Opintojen laajuus oli 2.5 op,
joka laskennallisesti on 67.5h yksittdisen
opiskelijan tyotd. Opintojakson kesto oli
6 viikkoa.

Oppimisalusta sisilsi videoituja luento-
alustuksia, demonstraatioita ja tutoriaale-
ja noin 7 tuntia, joissa yksittdisen videon
pituus vaihteli 2-8 minuutin vililli. Op-
pimisalustan kautta reaaliaikaisiin webi-
naareihin voi osallistua noin 20 tunnin
ajan, tallenteet olivat katsottavissa oman
aikataulun mukaan, koko opintojakson
ajan. Videomateriaalia oli yhteensd noin
27 tuntia, aiheeseen liittyvii kirjallisuutta
112 sivua. Opiskelijoiden ja opettajan vi-
liseen viestintddn hyddynnettiin reaaliai-
kaista keskustelupalstaa, jonka kautta oli
mahdollisuus olla yhteydessi opettajaan
tai opiskelutovereihin 24/7. Oppimisteh-
tivd tyOstettiin pienryhmissi, oppimis-
alustan ja pilvipalveluiden avulla, opiske-
lijoiden oman aikataulun mukaan, synk-
ronisesti tai asynkronisesti. Lisiksi oppi-
misalustalla oli opintojen sisiltdteemoi-
hin liittyvid kyselyjd. Sisillollinen koko-
naisuus on kuvattu taulukossa 1.

Oppimisalustalle kirjautuminen vaa-
ti opiskelijakohtaisen lisenssin, jonka jil-
keen se oli kiytettivissd verkkoselaimella,
milld tahansa paitelaiteella, jossa on verk-
koyhteys. Ensimmiisen opintotapaami-
sen aikana opiskelijat kirjautuivat oppi-
misalustalle eikd sen kidyttd6n jirjestetty
erillistd perehdytystd.
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Taulukko 1. Oppimisalustan sisallot, toiminnot ja kesto

Tapaamiset Orientaatio ja yhteenveto

Videoluennot

Webinaarit Kontaktiopetus (on-line tapaaminen verkossa)
Kirjallisuus [tsendinen opiskelu (oppimisalusta)
Keskustelu Reaaliaikainen keskustelu (chat)

Kyselyt Osaamisen edistymisen tehtavat (quiz)
Oppimistehtava | Yhteisollinen kirjoittaminen (pilvipalvelu)

ltsendinen opiskelu (oppimisalusta)

~8 tuntia

~7 tuntia - rajoittamaton
~20 tuntia - rajoittamaton
112 sivua - rajoittamaton
rajoittamaton

60 kpl - rajoittamaton
~5-10 tuntia - rajoittamaton

Aineisto ja sen kerdaminen

aikkiaan 22 ammattikorkea-

koulun bioanalyytikko-opiskeli-

jaa osallistui kliinisen histologian
tutkimusten opintojaksolle ja vapaaehtoi-
sesti tutkimukseen kevdin 2017 aikana.
Osallistuneiden keskiméiriinen ikd oli 30
vuotta ja kaikki olivat naisia. Aineisto ke-
rittiin opintojakson alkaessa ja pdidttyessi,
kiyttien sihkoisid lomakkeita. Taustatie-
toina kysyttiin ikd, sukupuoli ja aikaisem-
pi koulutus.

Aineisto kerittiin kiyttdamilld kaupal-
lista algoritmeihin ja tekoilyyn perustu-
vaa oppimisalustaa, joka kerad yksiléllisen
aineiston opiskelijan toimista opintojen
aikana. Alustan avulla kerittiin perusin-
formaatiota, kuten oppimisalustalle kir-
jautumisen kokonaismidrid, opiskeluun
hyodynnettyd kokonaisaikaa, ajankohtaa
ja tehtivien suoritusmairid. Sisillolliseen
arviointiin liittyen kerittiin oppimateriaa-
liin liittyvien kysymysten ja kommenttien
midrit sekd opiskelijoiden arviot sisdllon
vaativuudesta, osaamisen tarvittavasta ta-
sosta ja aiheen kiinnostavuudesta. Lisiksi
tietoa keridttiin opiskelijan aktiivisuuteen
liittyen ryhmaviestien (chat) ja henkil-
kohtaisten viestien miadristd opiskelijan ja
opettajan vililld.
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Osaamisen tason arviointiin hyddynnet-
tiin aikaisemmassa tutkimuksessa kehitti-
miimme testid, joka on kuvattu aikaisem-
massa julkaisussamme (Virtanen, Kadridi-
nen, Liikanen & Haavisto 2017). Mittaa-
minen perustuu tietotestiin, joka sisdltdd
80 viittimid ja monivalintakysymysti.
Mittaamisen perusteena ovat opetussuun-
nitelman sisdlloe, histologisen kudosniyt-
teen laboratorioprosessi osana diagnos-
tiikkaa ja potilaan kokonaishoitoa. Testin
kokonaispistemairi oli 80 pistettd ja sitd
kdytettiin mittaamaan osaamista ennen
opintojakson alkua ja heti sen jilkeen.

Analysointi

ineisto kisiteltiin ja analysoitiin
kiyttimalld SPSS21-tilasto-ohjel-
aa. Aineistoa kuvailtiin keski-
arvojen, mediaanien, keskihajontojen ja
prosenttiosuuksien avulla. Muuttujien vi-
lisid riippuvuuksia vertailtiin Spearmanin
korrelaatiokertoimen avulla. Oppimistu-
losten muutoksia arvioitiin kiyttdmalld
ei-parametrista Wilcoxonin testid. P-ar-
voa kiytettiin kuvaamaan tilastollisesti
merkittivii riippuvuutta ja muuttujien
vilisid eroja (p <0,05).



Eettiset ndk6kohdat

utkimuksen kaikissa vaiheissa

noudatettiin hyvii eettistd kiy-

tintod (TENK 2012). Tutkimuk-
sen tekemiseen saatiin organisaation lupa.
Yksittdisen opiskelijan osallistuminen tut-
kimukseen oli vapaachtoista ja se vahvis-
tettiin tietoisella suostumuksella. Tutki-
mustiedote toimitettiin opiskelijoille en-
nen tutkimuksen alkua ja sen sisilto kiy-
tiin ldpi ensimmaisessi tapaamisessa. Ke-
rityt tiedot kisiteltiin luottamuksellisesti,
niin ettei yksittdisten vastaajien tunnista-
minen missdin vaiheessa ollut mahdollis-
ta. Aineisto siilytettiin salasanoilla suojat-
tuna tutkijan verkkolevylla.

Tulokset

ineiston perusteella opiskelijat kir-

jautuivat oppimisalueelle yhteensi

1425 kertaa, keskimiirin 65 ker-
taa opiskelijaa kohden. Opintojakson ai-
kana (-6 viikkoa) oppimisalustalle kirjau-
duttiin yli 30 kertaa joka pdivd. Opiske-
luun oppimisalustalla kiytettiin yhteensi
577 tuntia, keskimdirin 26 tuntia opis-
kelijaa kohden. Opintototeutuksen las-
kennallisen tuntimairi ollessa 67.5 tun-
tia per opiskelija. Kontaktiopetusta pidet-
tiin noin 20 tuntia, jolloin laskennallinen
opiskelumairi opiskelijaa kohden oli kes-
kimdidrin 46 tuntia. Yksittdisid oppimate-
riaaleja ladattiin 4127 kertaa. (Taulukko

Taulukko 2. Oppimisalustan tuottama analytiikka toiminnoittain

Perusinformaatio

Sisallsllinen interaktio

Opiskelijan aktiivisuus

Oppimistehtavat

Oppimisalustalle kirjautuminen

Yksittaisten materiaalien latausmaara

Opiskeluun hyédynnetty kokonaisaika

Kysymykset ja kommentit

Arvio sisallon vaikeustasosta

Arvio omasta osaamistasosta suhteessa vaikeustasoon
Arvio aiheen kiinnostavuudesta

Yleisen keskustelun viestit (chat)

Henkildkohtaiset viestit

Kyselyt / Valitehtavat (quiz)

1425 krt
4127 krt
577h
24 kpl
191 kpl
190 kpl
421 kpl
82 kpl
268 kpl
431 krt

Sisdltoon liittyvid arvioita tehtiin 802
kpl, kysymyksid ja kommentteja kirjattiin
24 kpl. Sisillon vaikeustasoa arvioitiin
191 kertaa ja omaa osaamistasoa suhtees-
sa sisillon vaikeustasoon 190 kertaa (tau-
lukko 2). Suurin osa opiskelijoista arvioi
sisdltojen vaikeustasoksi 3 (kuvio 1), astei-
kon ollessa 1-5, ja osaamisen tasoksi 2 tai

3 (kuvio 2). Yksittiisen sisillon kiinnos-
tavuutta arvioitiin 421 kertaa (kuvio 3).
Niiden mukaan yli 71 prosenttia materi-
aaleista oli koettu kiinnostavaksi tai erit-
tdin kiinnostavaksi (arviot 4 ja 5, asteikon
ollessa 1-5). Sisaltoihin tehtiin yhteensi
24 merkintdd, kommenttia, kysymysti tai
henkilokohtaista muistiinpanoa.
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Kuvio 1. Siséltojen koettu vaikeustaso

Kuvio 2. Oman osaamisen koettu taso,
suhteessa koettuun vaikeustasoon

Kuvio 3. Sisaltdjen kiinnostavuus

Opiskelijat olivat jittineet yhteisélliselle
keskustelualueelle 82 kommenttia ja opis-
kelijan ja opettajan vilisid viesteji oli lihe-
tetty 268 kpl, nidistd opettajan lihettimii
oli 80 prosenttia. Opiskeluun liittyvid op-
pimistehtivid (kyselyt, vilitehtivit), 7=6,
suoritettiin yhteensd 431 kertaa, jolloin
jokainen opiskelija teki tehtivisarjoja kes-
kimairin 19.6 kertaa ja jokaista tehtivi-
sarjaa keskimiirin 3.3 kertaa. Keskimii-
riinen pistemdird oli opintojakson pddt-
tyessi 166p maksimipistemairin ollessa

204p.

Opiskelijoiden osaamista arvioitiin tie-
totestin avulla ennen opintoja ja heti nii-
den pddtyttyd. Keskimairdinen pistemid-
rd alkaessa oli 24.8 pistettd ja niiden pddt-
tyessi 64.4, maksimipistemairin ollessa
80. Tietotestin tulokset paranivat keski-
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midrin 49.5 %, verrattaessa lihto- ja lop-

putilannetta, ollen tilastollisesti merkitse-
vid (p<0.001).

Oppimisanalytiikan tuottamaa opiske-
lijakohtaista dataa verrattiin tietotestin
tuloksiin. Tilastollisesti merkitsevid posi-
tiivinen korrelaatio havaittiin tietotestin
tulosten ja opiskeluun hyddynnetyn ko-
konaisajan vililli-(p=.017) sekd tietotes-
tin ja vélitehtdvien pistemairien (p<.001)
vililli (taulukko 3). Lisiksi tilastollisesti
merkitsevd ero havaittiin opiskeluun hyo-
dynnetyn kokonaisajan ja latausméirien
(p=.003) ja aiheen arvioidun kiinnosta-
vuuden ja tietotestin lopputuloksen vilil-
ld (p=.003). Tilastollisesti merkitsevid yh-
teyksid muiden muuttujien vililld ei ollut.



Taulukko 3. Oppimisanalytiikan ja oppimistulosten vélinen riippuvuus

Opiskeluun hyddynnetty kokonaisaika
Yksittéisten materiaalien latausmaarat
Arvio osaamistasosta

Aiheen kiinnostavuus

Kyselyt / Valitehtavat (quiz), toistomaara
Kyselyt / Valitehtavat, pistemaara

017*
378
277
089
402
<.001*

Tulosten tarkastelu

piskelijakohtaisen aineiston ja

analyysin mukaan kliinisen his-

tologian sisiltdjen osaaminen oli
sitd parempaa, mitd enemmin opiskeluun
oli kdytetty aikaa, miti paremmat piste-
midrit opiskelija oli saanut vilitehtdvissd
ja mitd positiivisemmaksi oppimateriaali
oli arvioitu. Nami tulokset tukevat hyvin
opettamisen peruslainalaisuuksia. Oppi-
minen nihdiin aktiivisena toimintana,
joka vaatii tiedon kisittelyd ja jasentimistd
(von Wright & von Wright 1994) ja nidin
ollen myds aikaa. Opiskelijan oman aktii-
visuuden merkitys nikyy selkedsti tutki-
muksen tuloksissa, vaikka se onkin toteu-
tettu pienessd ja aihepiiriltdin suppeah-
kossa aineistossa.

Tulosten mukaan yleisen keskustelun,
henkilokohtaisten viestimddrien ja oppi-
mistulosten vililld ei ollut yhteyttd. Sosio-
konstruktivistisen nikemyksen mukaan
oppiminen on pitkilti yhteisollistd ja
tapahtuu sosiaalisten prosessien seurauk-
sena. (Tynjdld 1999.) Suuri haaste nih-
didnkin interaktiivisuuden tukemisessa
siirrettdessd opiskelua digitaalisiin ympi-
ristdihin. My®os tdssd tutkimuksessa opis-
kelijoiden ja opettajan vilisen interaktii-
visuuden merkitys jdi vihiiseksi. Opis-
kelijoiden vilistd interaktiota timd tutki-
musasetelma ei pysty médrittimdin. Yh-
teisollisen oppimisen toteuttaminen ajas-
ta ja paikasta riippumatta vaatii erityistd

sitoutumista sekd opettajalta ettd osallis-
tuvilta opiskelijoilta. Aikaisemmissa tutki-
muksissa yhteisollisyyttd on yritetty tukea
monenlaisilla teknologisilla sovelluksilla ja
vilineilld, mutta se on kuitenkin koettu
haastavaksi. Rovai (2003) esimerkiksi on
suositellut verkossa tapahtuvan interak-
tion liittdmistd osaksi opintojakson arvi-
ointia, sen vahvistamiseksi.

Oppimisalustan tuottaman analytiikan
perusteella opiskelijan yksil6llistd edisty-
mistd voitiin ohjata aiempaa paremmin.
Analytiikan perusteella tarjottiin henki-
l6kohtaista tukea opintojen edistymiseen
ja opiskelua edistdvdd materiaalia. Analy-
tiikkka antoi mahdollisuuden ohjata eri-
tyisesti keskimidriistd hitaammin edisty-
vid opiskelijoita ja niin estdd opintojak-
son keskeyttiminen. Oppimisanalytiikan
kiytostd koettiin olevan merkittivdd hyo-
tyd juuri henkilokohtaisen, ohjaavan, pa-
lautteen antamisen osalta. Tulevaisuuden
tutkimukset keskittyvit selittdimain op-
pimisanalytiikan, oppimistulosten ja oh-
jaamisen vilistd yhteyttd suuremmassa
tutkimusaineistossa.

Johtopédatdkset

ppimisanalytiikka tukee oppimi-
sen ohjaamista ubiikeissa oppi-
misympiristdissi. Opiskelijoiden
osaaminen vahvistui merkittdvisti ja sitd
voidaan selittdd analytiikan avulla. Opis-
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keluun hyddynnetty kokonaisaika, vili-
tehtdvien saavutetut pistemdirit ja ope-
tussisiltojen koettu mielekkyys korreloi-
vat tilastollisesti merkittivisti oppimistu-
losten kanssa.

Lahteet

Ali, L., Hatala, M. Gasevic, D. & Jovanovic, J.
2012. A qualitative evaluation of evolution of a
learning analytics tool. Computers & Education 58
(1), 470-489.

Aljohani, N., Davis, H. & Loke, S. 2012. A com-
parison between mobile and ubiquitous learning
from the perspective of human—computer interac-
tion’. International Journal of Mobile Learning and
Organisation 6 (3/4), 218-231.

Arrigo, M., Fulantelli, G. & Taibi, D. 2013.
Challenges of using learning analytics techniques to
support mobile learning. 11th International Confer-
ence Mobile Learning 2015. Palermo, Italy.

Coldwell, J. Craig, A. Paterson, T. & Mustard,

J. 2008. Online Students: Relationships between
participation, demographics and academic perfor-
mance. The Electronic Journal of e-Learning 6 (1),
19-30.

Gillani, N. & Eynon, R. 2014. Communication
patterns in massively open online courses. The Inter-
net and Higher Education 23, 18-26.

Hernindez-Garcia, A., Gonzilez-Gonzilez, .,
Jiménez-Zarco, A. 1. & Chaparro-Peldez, J. 2015.
Applying social learning analytics to message boards
in online distance learning: A case study. Computers
in Human Behavior 47, 68-80.

Huang, Y. M., Chiu, P S., Liu, T. C. & Chen, T.
S.2011. The design and implementation of a mean-
ingful learning-based evaluation method for ubig-
uitous learning. Computers & Education 57 (4),
2291-2302.

Hung, J. & Zhang, K. 2008. Revealing online
learning behaviors and activity patterns and making
predictions with data mining techniques in online
teaching. MERLOT Journal of Online Learning and
Teaching.

Hwang, G. J., Tsai, C. C. &Yang, S. J. H. 2008.
Criteria, strategies and research issues of con-
text-aware ubiquitous learning. Educational Techno-
logy & Society 11 (2), 81-91.

Jung, H. 2014. Ubiquitous learning: Determi-
nants impacting learners’ satisfaction and perfor-
mance with smartphones. Language Learning & Te-

chnology 18 (3), 97-119.

66

Long, P. & Siemens, G. 2011. Penetrating the fog.
Analytics in learning and education. Educause Re-
view. www.educause.edu/er

Oermann, M. & Gaberson, K. 2009. Evaluating
and testing in nursing education. Third Edition. New
York: Springer Publishing Company.

Ogata, H., Paredes J. R. G., Saito, N. A., San Mar-
tin, G. A. & Yano, Y. 2008. Supporting classroom ac-
tivities with the BSUL system. Educational Technolo-
gy & Society 11 (1), 1-16.

Palincsar, S. 1998. Social constructivist perspec-
tives on teaching and learning. Annual Review of Psy-
chology 49, 345-375.

Rahman, N., Hussein, N. & Aluwi, A. 2015. Sat-
isfaction on blended learning in a public higher ed-
ucation institution: What factors matter? Procedia -
Social and Behavioral Sciences 211, 768-775.

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

Rovai, A. 2003. Strategies for grading online dis-
cussion. Effects on discussion and classroom commu-
nity in Internet-based university courses. Journal of
Computing in Higher Education 15 (1), 89-107.

Siemens, G. 2006. Connectivism: Learning theory
or pastime for self-Amused? http://www.elearnspace.
org/Articles/connectivismself-amused.htm. (Luettu
12.5.2017).

TENK. 2012. Hyvi tieteellinen kiytinto ja sen
loukkausepiilyjen kisitteleminen Suomessa. Tutki-
museettisen neuvottelukunnan ohje.

Tynjild, P 1999. Oppiminen tiedon rakentamise-
na — Konstruktivistisen oppimiskésityksen perusteita.
Helsinki: Kirjayhtyma.

Verbert, K., Govaerts, S., Duval, E. ym. 2014.
Learning dashboards: An overview and future re-
search opportunities. Personal and Ubiquitous Com-
puting 18 (6), 1499-1514.

Virtanen, M., Kéiridinen, M., Liikanen, E. &
Haavisto, E. 2016. The comparison of students’ sat-
isfaction between ubiquitous and web-based learning
environments in clinical histotechnology. Education
and Information Technologies 22 (5), 2565-2581.

Weiser, M. 1991. The computer of the 21st centu-
ry. Scientific American 265 (3), 66-75.

Yang, X., Li, J., Guo, X. & Li, X. 2015. Group in-
teractive network and behavioral patterns in online
English-to-Chinese co-operative translation activity.
The Internet and Higher Education 25, 28-36.

Yaya, S., Ahmad, E. & Jalil, A. 2010. The defini-
tion and characteristics of ubiquitous learning. In-
ternational Journal of Education and Development
using Information and Communication Technology

(IJEDICT) 6 (1), 117-127.



|01

Lahinoitajaopiske
denjaikainmister
aldot kohtaamiset
Kotiholdon digitaali-
Sessa oppIMIsSympa-
ristossa — vetovolmaa
vanhustyon koulu-

tukseen

<

Johanna Aappola
TtM, projektipaallikko
WinNova
johanna.aappola@winnova.fi

Tiivistelma sa asuvien vapaaehtoisten vanhusten kotei-

hin oppimiskaynteja. Kotikaynneilld ohjaus
DigiHOP - Kotihoidon digitaalinen oppimis- ja tiedon rakentaminen tapahtuu digitaalis-
ymparistd -hankkeessa (2016-2018) ra- ta teknologiaa hytdyntaen, keskeisina tyo-
kennetaan lahihoitajakoulutukseen digitaa- valineina iPad-tabletit. Kotikdyntitoiminnan
lisesti toimivaa kotihoidon oppimisympéris- pilotointi toteutettiin syksylla 2016. Pilot-
toa. Lahihoitajaopiskelijat toteuttavat Lan- tiin osallistui 57 toista vuottaan opiskelevaa
si-Suomen Diakonialaitoksen alueella Poris-  16-18-vuotiasta lahihoitajaopiskelijaa, jotka
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toteuttivat viiden viikon periodeissa yhteen-
sa 164 kotikayntia. Kotikayntien pilotointiin
osallistuneiden lahihoitajaopiskelijoiden pa-
lautekyselyn perusteella opiskelijat kokivat
kotikayntien toteuttamisen oppimisensa
kannalta hyodyllisené ja uuden oppimisym-
pariston tarjoavan monipuoliset mahdol-
lisuudet oppimiseen. Kotikayntien kautta
opiskelijat kokivat pdasseensa aitoon vuo-
rovaikutukseen ikaihmisten kanssa, ja sa-
malla ammatillisten vuorovaikutus- ja ha-
vainnointitaitojen kehittdminen mahdollis-
tui ja mielikuvat vanhuudesta monipuolis-
tuivat. Opiskelijat kokivat my6s mielihyvan
tunteita ikadntyneen auttamisesta ja onnis-
tumisista yhteisessa toiminnassa. Teknolo-

Mikéa on DigiHOP — Kotihoidon
digitaalinen oppimisymparist6?

igiHOP — Kotihoidon
digitaalinen oppimis-
ympiristo on ESR-ra-
hoitteinen, kolmivuo-
tinen (2016-2018)
hanke, jossa rakenne-
taan lihihoitajakoulu-
tukseen digitaalises-
ti toimiva kotihoidon oppimisympiris-
t6. Hankkeen lihtokohtana on yhdistda
digiteknologian mahdollisuudet ja nyky-
nuorten tapa oppia ja soveltaa oppimaan-
sa ikddntyneiden asiakkaiden kotihoidon
opetukseen. Hankkeessa rakennetaan ko-
tihoidon opetuksen kehittimistarpeiden
pohjalta oppimisalusta soveltuvista digi-
taalisista tyokaluista. Oppimisen perus-
taksi luodaan ilmicihin ja aitojen ty6ti-
lanteiden ongelmanratkaisuun perustu-
vaa pedagogiikkaa, perehdytidn asiakkai-
den palvelutarpeeseen ja harjoitellaan asia-
kastilanteita simulaatiopedagogiikan me-
netelmin.
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gia mahdollisti osaltaan sukupolvien vali-
set kohtaamiset kotihoidon oppimisympa-
ristossa. Video-ohjaus tableteilla kotikayn-
tien aikana lisasi opiskelijoiden ja opetta-
jilen mukaan toiminnan turvallisuutta. Koti-
hoidon digitaalisen oppimisympériston pi-
lotoinnista alkaneen lukuvuoden 2016-2017
paattyessa vanhustyo kiinnosti lahihoitaja-
opiskelijoita osaamisalojen hakeutumises-
sa ennatyksellisen paljon aikaisempiin vuo-
siin verraten WinNovassa Porissa.

Avainsanat: digitaalinen oppimisympi-
ristd, lihihoitajaopiskelija, kotihoito, van-

hustyo

Kotihoidon digitaalinen oppimisympi-
ristd mahdollistaa oppimisen aidoissa asia-
kastilanteissa ikddntyneiden henkildiden
kanssa. Hankkeen aikana kotona asuvis-
ta ikddntyvistd, vapaachtoisista asiakkaista
muodostetaan asiakaspankki yhteistydssi
Linsi-Suomen Diakonialaitoksen siiti-
on Asumispalvelut-yksikon kanssa. Lahi-
hoitajaopiskelijat tekevit vapaachtoiseen
asiakaspankkiin kuuluvien vanhusten ko-
teihin oppimiskiyntejd, joissa hyddynne-
tddn digitaalista teknologiaa. Digitalisoi-
tuminen antaa mahdollisuuden kehittdd ja
kokeilla uusia oppimismenetelmii ja -ym-
piristojd, joissa oppijoiden erilaisuus ja
yksilllisten tarpeiden huomioiminen on
entistd helpompaa (Tapscott 2009). Koti-
hoidon digitaalisessa oppimisympiristds-
si oppija kohtaa asiakkaan aidossa koti-
hoidon ympiristdssi ja hinelld on uuden
opetuskiyttdon soveltuvan digi- ja mobii-
liteknologian mahdollistama reaaliaikai-
nen tuki opettajalta oppimiseensa. Uutta
teknologiaa hyddyntivi kotihoidon oppi-
misympiristo mahdollistaa oppijalle am-
matillisen tiedonhaun, siirron, reflektoin-
nin ja sosiaalisen jakamisen.



Kotihoidon digitaalisen oppimisympiris-
ton rakentamisen perusteena on useita val-
takunnallisesti meneillddn olevia muutok-
sia, jotka heijastuvat tulevaisuuden vanhus-
tyon ja kotihoidon opetuksen kehittdmis-
tarpeeseen. Vieston vanheneminen on Suo-
messa valtakunnallinen trendi, miki tuot-
taa lahivuosina lisapalvelutarvetta vanhus-
tenhuoltoon. Vieston ikirakenteen muut-
tuessa vanhuksia on midrillisesti enem-
min, pitkdaikaissairaudet ja dementia yleis-
tyvit, miki aiheuttaa kasvua monisairaiden
ja idkkdiden hoidon tarpeeseen ja vaati-
muksiin. Yhteiskunnallisesti on tirkedd ke-
hittdd palveluiden tuottamiseen uusia, asia-
kaslihtdisid ja kustannustehokkaita muoto-
ja ja toimintatapoja, joilla voidaan rajoittaa
sosiaali- ja terveyspalvelukustannusten li-
sadntymistd. (STM 2011.) Vanhusvieston
midrin kasvaessa lasten ja nuorten suhteel-
linen osuus pienenee viestdstd samanai-
kaisesti (Miettinen 2014). Osaavan ja am-
mattitaitoisen hoitohenkilston rekrytoin-
ti muodostuu tulevina vuosina haasteeksi
vanhusten miirin ja hoivatarpeen lisd4nty-
essd sekd hoitoalan henkilostdssd tapahtu-
van elikditymisen vuoksi (Kroger & Vuo-
rensyrji 2008; Miettinen 2014). Sosiaali-
ja terveysalalle hakeutumisen vetovoimai-
suutta tulisi pyrkid lisidmaan (Valtiovarain-
ministerié 2010) ja kehittimiin keinoja,
jotka mahdollistavat uusien tyontekijoiden
houkuttelemisen alalle osaavan tyévoiman
riittdvyyden turvaamiseksi (Kroger & Vuo-
rensyrjd 2008).

Tiassd artikkelissa tarkastellaan Digi-
HOP-hankkeessa toteutettujen kotikiyn-
tien merkitystd lihihoitajaopiskelijoiden
suhtautumisessa vanhuuteen seki uuden
koulutuskokeilun vaikutusta vanhustyon
osaamisalalle hakeutumiseen. Aineistona
on syksyn 2016 aikana DigiHOP-hank-
keessa mukana olleille 22 vapaachtoiselle
ystivivanhukselle toteutetut haastattelut

ja opiskelijoiden kyselyt, joihin osallistui
yhteensi 57 toista vuottaan opiskelevaa
16-18-vuotiasta lihihoitajaopiskelijaa.
Opiskelijakyselyt toteutettiin kahdesti:
ennen kotikdyntijakson pilotointia ja ti-
min jilkeen. Kotikdyntitoiminnan pilo-
toinnissa syksylld 2016 lihihoitajaopiske-
lijat toteuttivat pareittain kotikdyntejd va-
paachtoisten ystivivanhusten luo viiden
viikon periodeissa. Kotikdyntejd toteutet-
tiin syksyn aikana yhteensi 164.

Jokainen kotikdyntien pilotoinnissa
mukana ollut lihihoitajaopiskelijaryhma
orientoitui opettajan ohjauksessa oppi-
misympiristoon ennen kotikdyntiperio-
din aloittamista. Orientaatio muodostui
perehtymisestd ilmidpohjaisen oppimi-
sen toteutukseen kotihoidon, ammatilli-
sen vuorovaikutuksen ja ikdintymisen si-
siltdalueissa, sekd uuden oppimisympi-
riston fyysisestd ja digitaalisesta toimin-
takokonaisuudesta. Fyysinen oppimis-
ympiristd tiloineen ja vilineineen sijaitsi
osittain koululla, osittain Linsi-Suomen
Diakonialaitoksella. Oppimisympiristén
digitaalinen kokonaisuus muodostui sih-
koiselld oppimisalustalla olevista oppima-
teriaaleista, kotikdynneittdin etenevisti ta-
voitteellisista oppimistehtivistd ja -pdivi-
kirjoista, joiden avulla jokainen opiskelija
reflektoi omaa oppimistaan jokaisen ko-
tikdynnin jilkeen. Digitaalisessa oppimis-
ympdristossi iPad-tabletit toimivat koti-
kiynneilld merkityksellisind tyovilineina
ohjauksessa, mutta myds opiskelijoiden
“interakdiivisina digivihkoina” mahdol-
listaen monipuolisesti tiedon etsinnin,
rakentamisen ja tallentamisen erilaisiin
oppimisen ilmioihin liittyen. Opiskelija-
ohjaus opettajan ja opiskelijoiden vililla
toteutettiin kidynneilld kokonaan tablet-
tien avulla, mikd mahdollisti interaktii-
visen, reaaliaikaisen ohjauksen ja opetta-
jan konsultoinnin. Jokaisella kotikdynnilld
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opiskelijat ottivat tablettien kautta video-
neuvotteluyhteyden koululle ohjaavaan
opettajaan heti ystivivanhuksen luo saa-
vuttuaan raportoidakseen tulotilantees-
ta ja mahdollisista erityisistd huomioista.
Lisiksi kdynnin aikana opiskelijoilla oli
mahdollisuus olla opettajaan yhteydessd
tarpeen mukaan, mistd esimerkkeini al-
kuperiisten suunnitelmien muuttuminen
kotikdynnin aikana, esille tulleiden palve-
lu-/hoitotarpeiden jirjesteleminen tai ys-
tivivanhuksen voinnissa tapahtuneet kil
liset muutokset.

Lahihoitajaopiskelijoiden
mielikuvat vanhuudesta ja
kokemukset vanhusten kanssa
toimimisesta ennen kotikaynti-
toiminnan aloittamista

otikdyntitoiminnan pilotointiin
syksylld 2016 osallistuneilta lhi-
oitajaopiskelijoilta kartoitettiin
ennen kotikdyntien alkua kyselyssi omaan
lahipiiriin kuuluvien yli 75-vuotiaiden
miirdd ja kuinka usein he ovat vapaa-ai-
kanaan tekemisissi ikddntyneiden kanssa
sekd vanhuuteen liittyvid mielikuvia. Ky-
selyyn vastanneista lihihoitajaopiskelijois-
ta 80 prosentilla oli lihipiirissiin vihin-
tadn yksi yli 75-vuotias ikddntynyt hen-
kils, 60 prosentilla vastaajista lahipiiriin
kuului yhdestd kolmeen yli 75-vuotiaista
ja 20 prosentilla neljastd kuuteen ikddnty-
nyttd henkilod. Vastaajista 20 prosenttia
ilmoitti, ettei heiddn ldhipiiriinsd kuulu
yhtddn yli 75-vuotiasta henkila. Lahihoi-
tajaopiskelijoista suurin osa (84 %) vasta-
si olevansa vapaa-aikanaan tekemisissi yli
75-vuotiaiden ikddntyneiden kanssa, mut-
ta sidnnollisyydessi oli suurta vaihtelua:
32 % vastaajista ilmoitti olevansa tekemi-
sissd yli 75-vuotiaiden kanssa viikoittain,
28 % kuukausittain, 14 % péivittdin ja 12
% muutaman kerran vuodessa.
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Linsimaisissa yhteiskunnissa on sel-
kedsti nihtivilli jakautuminen yksilon
idn perusteella. Perheet ovat pienid, eivit-
ki sukupolvet kohtaa luonnikkaasti arjes-
sa. Nuorilla ja vanhoilla on vihenevissi
midrin yhteisid areenoja, joilla he voivat
kohdata toisiaan. (Uhlenberg & De Jong
Gierveld 2004.) Tamai heijastuu ikdidnty-
neiden ja nuorten kohtaamisten miirdin
ja sddnnollisyyteen, kuten myos tissd ky-
selyssd tuli ilmi.

Lihihoitajaopiskelijoita pyydettiin kyse-
lyssi kuvaamaan kolmella sanalla, miti sa-
na "vanhuus” tuo heidin mieleensi. Sano-
ja kertyi yhteensd 171, joista 23 erilaista.
Lihihoitajaopiskelijoiden vastausten mu-
kaan vanhuutta kuvaavat, yleisimmit mie-
leen tulleet sanat olivat "harmaa” (21 %),
ryppyinen” (16 %) ja “yksinidisyys” (15
%), seki sairaudet (10 %), kuolema (9 %)
ja elike (7 %). Opiskelijoiden vastauksissa
tulee vahvimmin esiin ulkonikoon liitty-
vid vanhenemismuutoksia. Yhteenvetona
lahihoitajaopiskelijoiden vastauksista hei-
jastuu vahvasti toimintakyvyn rajoittumi-
nen osana vanhuuden mielikuvaa, ja van-
huuden mielikuvassa koettuun terveyteen
tai hyvinvointiin liittyvit positiiviset vas-
taukset ovat yksittdisid mainintoja.

Ennen kotikdyntitoiminnan pilotointia
lzhihoitajaopiskelijoista 40 % vastasi ky-
selyssd toimineensa jo aiemmin vanhus-
tyon tehtidvissi, ja heistd jokaisella van-
hustyohon liittyvd kokemus oli periisin
tydssioppimisjaksolta meneillddn olevaan
koulutukseen liittyen. Vanhustyon osaa-
misalaopintoihin hakeutuminen oli vas-
tausten mukaan ensisijainen vaihtoehto 6
9%:lle lihihoitajaopiskelijoista. Avoimissa
vastauksissa ldhihoitajaopiskelijat toivat
esiin mielenkiintoisena ja ajankohtaisena,
tiedostavansa vanhusten mairin lisiinty-
vin tulevaisuuden sosiaali- ja terveyspalve-



luiden asiakasryhmini ja vanhustydn tar-

joamat tydmahdollisuudet, mutta osaami-

sala ei vaihtoehtona houkuttele:
"Mielenkiintoinen ja ajankobtainen toi-
miala tulevaisuudessa. Paljon kehittimi-
sen tarvetta. Koskee jokaisen ibmisen eli-
mdid jossain vaiheessa. Mutta en itse va-
litsisi vanhustyotd.”
“Vanhustyo voisi olla mukavaa, mutta
muut osaamisalojen jutut kiinnostaa. Ei
kiinnosta, haaveilen muusta.”

Kyselyn tulos vahvistaa Luukan (2007)
lahihoitajaopiskelijoiden suuntautumista
vanhusty6n alalle kisittelevin viitoskirjan
tuloksia: vaikka lihihoitajaopiskelijoista
iso osa suhtautuu mydnteisesti vanhuk-
siin, vain muutamat valitsevat viimeisen
vuoden suuntautumisvaihtoechdokseen
vanhusty6n. Kyselyn mukaan Iihihoitaja-
opiskelijoiden haaveet ovat muualla, mi-
ki on todettu myds Tohmolan (2015) pro
gradu -tutkielmassa hoitotydn opettajien
kuvauksissa vanhusten hoitotydn heikosta
kiinnostavuudesta opiskelijoiden keskuu-
dessa. Opettajien mukaan vanhusten hoi-
totyo ei vastaa opiskelijoiden nikemystd
haaveammatista.

Kokemuksia kotikdyntitoiminnan
pilotoinnista

otikdyntitoiminnan pilotoinnis-

sa syksylld 2016 nelja lihihoita-

jaopiskelijaryhmai toteuttivat va-
paachtoisten ystivivanhusten kotikdyn-
tejd viiden viikon periodeissa. Kotikdyn-
tejd tehdiin syksyn aikana yhteensi 164,
ja jokaisella opiskelijaparilla oli oma va-
paachtoinen ystidvivanhus. Kotikdyntien
ohjauksessa kiytettiin vilineini iPadeja,
joiden kautta opiskelijoilla oli videoneu-
votteluyhteys opettajaan reaaliaikaisen oh-
jauksen saamiseksi. Opiskelijat orientoi-
tiin kotikidynneille, digitaalisten tyovili-

neiden kiytt66n ja oppimistehtiviin, joi-
den avulla opiskelijat rakensivat oppimi-
sestaan siahkoistd portfoliota.

Kotikdyntitoiminnassa syksylli muka-
na olleille ystavivanhuksille (2=22) to-
teutetun haastattelututkimuksen perus-
teella kotikdynnit ovat onnistuneet oikein
hyvin, ja toiminta sai paljon positiivista
palautetta. Ystdvivanhuksista 73 % ko-
ki kdyntien sujuneen erittdin hyvin ja 23
% melko hyvin, ja jokainen vastaaja koki
kiynnit itselleen hyddyllisiksi. Avoimissa
vastauksissa haastateltavat toivat esiin ko-
tikdyntien hyodyttineen heitd monin eri
tavoin. Keskeisimmiksi perusteluksi nousi
juttuseuran merkitys: useat vastaajista toi-
vat esiin elimainsi liittyvadd yksindisyyted,
ja opiskelijat toimivat keskustelukumppa-
neina. Toinen haastateltujen vahvasti esille
tuoma kotikdyntien hyodyllisyyteen liit-
tyvi asia oli ulkoileminen: ulkoilun mah-
dollistuminen ja seura. Muutamissa haas-
tatteluissa heijastui my6s ystdvivanhus-
ten kokemus nuorten opiskelijoiden ko-
tikdyntien mieltd virkistivistd vaikutuk-
sesta: “Kylld on kiva saara nuoria ihmisid
elimdinsi vieraiksi.”

Myés lihihoitajaopiskelijoiden antama
palaute kotikdyntitoiminnan pilotoinnis-
ta oli positiivista. Palautekyselyn perus-
teella 100 % opiskelijoista koki kotikdyn-
tien toteuttamisen hyddyllisind oppimisen
kannalta. Kotikdyntitoiminta ja uusi op-
pimisympdristd tarjosi avoimien vastaus-
ten perusteella opiskelijoille monipuoliset
mahdollisuudet oppimiseen. Kotikdyntien
kautta opiskelijat pidsivit aitoon vuoro-
vaikutukseen ikdihmisten kanssa, ja mah-
dollisuuden ammatillisten vuorovaikutus-
ja havainnointitaitojen kehittimiseen:

"Uuteen ihmiseen tutustuminen ja hi-

nen elimantarinansa kuuleminen.”

71



"Opin olemaan vanhusten kanssa ja te-
kemiidin havainnointeja.”

"Miten toimia vanhuksen seurassa ja etti
hiin ehki ei kuule jos ei pubu selkedsti.”
"Parhaita asioita olivat keskustelut kai-
ken maailman asioista ystivivanhuksen
kanssa kun néiki etti hin nautti siiti!”

Risdsen (2017) mukaan vanhusten yk-
sil6lliset kohtaamiset ovat nuorille tirkei-
t4, ja he pitdvit nditd suuressa arvossa. Li-
siksi nuorten ja vanhusten kohtaamista
helpottavana tekijini on todettu nuorten
oivallus siitd, ettd kykenee kohtaamaan
vanhukset omina itseniin (Saarenheimo,
Pietild, Maununaho, Tiihonen & Pohjo-
lainen 2014). Ajatus vanhuksesta yksilolli-
send persoonana, omine tarpeineen ja toi-
veineen, vihentdd ikiryhmiin kuuluvien
niputtamista tarpeiltaan ja toimintakyvyl-
tddn samanlaisiksi vanhuksiksi ja tarjoaa
avaa mahdollisuuksia aidolle vuorovai-
kutukselle. Kotikdyntien palautekyselys-
sd opiskelijat toivat my®ds esiin vanhuksen
yksil6llisend persoonana:

"Sain tutustua vanhukseen yhtend mah-

tavana ja sisukkaana persoonana.”

“Elidmdntilanteista huolimatta vanhem-

man sukupolven henkilot jatkavat vai-

keuksista huolimatta kun me luovuttai-
simme hyvinkin helpolla.”

Lihihoitajaopiskelijat toivat vastauksissa
esiin myos mielihyvin tunteita, jotka liit-
tyividt ikddntyneen auttamiseen ja onnis-
tumisiin yhteisessd toiminnassa:

"Ystivivanhus oli mielissiin seurasta ja

siitd ettd pdisi ulkoilemaan pithisti ai-

kaa.”

"Kuinka hyvin vanhukset ottivat vastaan

meidit ja viihtyivit kanssamme.”

“Joka kerta tutustui lisii vanhukseen ja

leun hinesti niki etti hin on odottanut

meitd ja pitid meistd.”
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Lisiksi nuoret lahihoitajaopiskelijat oli-
vat tehneet huomiota vanhuksen ajattelu-
maailman samankaltaisuudesta verrattuna
opiskelijan omaan ajatteluun:

“Vanhuksen eri nékokulmat menneesti,

mutta hyvinkin samanlaisia ajatuksia

nykytilanteista kuin itsellini.”

“Vanhuksen vastaanottavaisuus ja suvait-

sevaisuus yllitti. Than niinku mai ajatte-

len ittekki.”

Vanhusten ja nuorten kohtaamisissa on
todettu, ettd nuoret huomaavat vanhus-
ten kanssa yhteisid mielenkiinnon koh-
teita ja jutunaiheita (Risdnen 2017). Saa-
renheimon ym. (2014) mukaan yhteiset
kiinnostuksen kohteet ovat osoittautuneet
merkittdviksi eri-ikdisten kohtaamisissa.

Kotikidyntitoiminnan my6td myos lihi-
hoitajaopiskelijoiden mielikuvat vanhuu-
desta monipuolistuivat ja laajenivat. Alku-
kyselyssd oleva vanhuuteen liittyvd mieli-
kuvakysymys toistettiin palautekyselyssa.
Sanoja oli alkukyselyn ja loppupalautteen
vastauksissa sama méiri (171), mutta lop-
pupalautteessa erilaisten sanojen miird
kolminkertaistui alkukyselyyn verraten.
Lihihoitajaopiskelijoiden vastausten mu-
kaan vanhuutta kuvaavat, yleisimmit mie-
leen tulleet sanat olivat “eliminviisaus”
(16 %), “sinnikkyys” (11 %), “suvaitse-
vaisuus (8 %) ja “tarinat” (4 %). Kuvaus-
ten midrdssd ja sisillossd on tapahtunut
iso muutos kotikdyntien molemmin puo-
lin ajoittuneiden opiskelijakyselyiden vas-
tauksissa. Opiskelijoiden vastaukset ovat
muuttuneet ulkonikoon liittyvistd van-
henemismuutoksista ja toimintakyvyn ra-
joitteista ajatteluun, persoonallisuuteen ja
eliminkulkuun liittyviksi asioiksi.



Kotikdynneista ja digitaalisuuden
mahdollisuuksista vetovoimaa
vanhustyon koulutukseen?

otikdyntitoiminnan pilotoinnin

jilkeen toteutetussa palautekyse-

yssd vanhustyohon ensisijaises-
ti hakeutuvien lihihoitajaopiskelijoiden
miird oli kasvanut: pilotoinnin jilkeen
12 % lihihoitajaopiskelijoista vastasi ky-
selyssd vanhustyon ensisijaiseksi osaami-
salan hakeutumisvaihtoehdokseen, kun
ennen kotikdyntien alkamista vanhusty6n
olisi ensisijaisesti valinnut 6 % lihihoita-
jaopiskelijoista.

Keviilld 2017 osaamisalojen hakeutu-
misessa vanhustyd kiinnosti Porin Win-
Novan lihihoitajaopiskelijoita ennityk-
sellisen paljon. Vanhustyén osaamisala-
opintoihin oli ennitysmdiri hakijoita
— lisdystd 220 % ensisijaisten hakijoiden
midrdin aiempiin vuosiin verraten. Kol-
mannen vuoden osaamisalaopintoihin on
oppilaitoksen hakijatilastojen mukaan ol-
lut keskimairin viisi ensisijaista hakijaa
viimeisimmin kymmenen vuoden ajan,
joten muutos on merkittiva.

Lisddntynyttd hakijamaarid selictdd osit-
tain vanhustyon ja kotihoidon opetukses-
sa ja oppimisympiristdissd toteutetut ke-
hittdmistoimenpiteet. DigiHOP — Koti-
hoidon digitaalinen oppimisympiristd
-hankkeen myotd vanhustyon opetukses-
sa on systemaattisesti vuoden ajan kokeil-
tu uudenlaisia opetusmenetelmii ja tes-
tattu niiden soveltuvuutta tulevaisuuden
vanhustyon oppimisen toteuttamiseksi.
Hankkeen yhteni tavoitteena on lisitd
vanhustyon koulutuksen houkuttelevuut-
ta. Digitaalisen oppimisympiriston kehit-
timisessd onkin tirkedd kehittdd saman-
aikaisesti opetuksen sisilt6jd, pedagogiik-
kaa ja ympiristod, jotta oppijalle tarjou-

tuu mahdollisuus aidosti syventyid oppi-
maan ilmidperusteisesti — teknologia apu-
vilineend.

Eri-ikdisten kohtaamismahdollisuudet
ovat tirkeitd. Kasvokkaisissa kohtaamisis-
sa empatian toisia ihmisryhmii kohtaan
on todettu lisddntyvin ja olemassa olevien
stereotypioiden vihenevin (Uhlenberg &
De Jong Gierveld 2004). Vuorovaikutus
lisid myonteisten asenteiden kehittymis-
td toisia ihmisid kohtaan. Tarvitaan kas-
vokkain olemista ja kohtaamisia. Kah-
den ihmisryhmin siilyttdessi etdisyyden,
mahdollisuudet stereotypioiden ja nega-
tiivisten asenteiden kehittymiseen ja ko-
rostumiseen ovat olemassa. (Saarenheimo
ym. 2014.) Mobiiliteknologian hyddyn-
timinen opetuksessa monipuolistaa oppi-
misympiristod, mutta lisiksi se voi toimia
vilineend eri-ikdisten kohtaamismahdol-
lisuuksien lisiamisessd, kotihoidon digi-
taalisessa oppimisympiristdssi toteutuu
molemmat: teknologia monipuolistaa op-
pimisympiristod ja mahdollistaa opiskeli-
jalle tiedon rakentamisen osana aitoa asi-
akkaan elinympirist63, mutta mahdollis-
taa my0s sukupolvien viliset kohtaamiset.
Oppiminen ikddntymisestd rakentuu osa-
na autenttista oppimisympdristod ja toi-
miessa ystivivanhuksen kanssa.

Teknologian hyédyntimisen oppimises-
sa pitdd kuitenkin olla suunniteltua, pe-
rusteltua ja ohjattua. Teknologia sinillddn
ei saa olla itseisarvo, vaan sen kiyton olla
oikeaan kontekstiin sidottua ja tavoitteel-
lista. (Higgins ym. 2012; Kumpulainen &
Lipponen 2010.) Kotihoidon digitaalisen
oppimisympdriston tavoitteena on tarjo-
ta autenttisia oppimisen mahdollisuuk-
sia aidoissa kotihoidon asiakastilanteissa,
vahvistaa lihihoitajaopiskelijoiden digi-
taalisen teknologian osaamisen taitoja ja
lisitd vanhustenhoidon koulutuksen laa-
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tua ja houkuttelevuutta. Parhaimmillaan
digitaalinen mobiilioppiminen on sitd, et-
td pedagogisesti mielekis oppimisprosessi
viedddn autenttiseen ympiristdon ja mo-
biililaite mahdollistaa oppimista, mutta
sindllddn mobiili on oppija (Higgins ym.
2012). Kotihoidon digitaalisessa oppimis-
ympiristossd oppija nihddin liikkuvana ja
mobiilina, ja hin oppii mobiiliteknologiaa
hyodyntien opetussuunnitelman mukai-
sia ammatillisia taitoja aidoissa asiakasti-
lanteissa. Samalla korostuu oppijan oma
interaktiivisuus.

Eri ikiryhmien vilisessd kohtaamisessa
tulisi kiinnittdd huomioita myds kohtaa-
misen laatuun. Pelkkd miiri ei vilctdmit-
td takaa solidaarisuuden lisddntymisti eri
ikiryhmien vililld — keskeisempii on koh-
taamisten laatu. Bousfieldin ja Hutchiso-
nin (2010) mukaan kohtaamisten laa-
tu heijastuu suoraan nuorten asenteisiin
ikdihmisid kohtaan: mitd laadukkaampia
kohtaamisia nuorten ja vanhusten vilil-
I4 on, sitd positiivisempi vaikutus niistd
syntyy nuorten asenteissa vanhuksia koh-
taan. Luukan (2007) mukaan yksi keskei-
simmistd syistd lihihoitajaopiskelijoiden
tekemdin vanhustyn suuntautumisvaih-
tovalintaan liittyy opiskelijoiden tydssi-
oppimisjaksojen aikana saamiin tunneko-
kemuksiin. Kotihoidon digitaalisessa op-
pimisympiristossd syksylld 2016 toteute-
tussa pilotoinnissa video-ohjaus tableteilla
kotikdyntien aikana lisdsi opiskelijoiden ja
opettajien kyselytutkimuksen palautteen
mukaan toiminnan turvallisuutta. Asiak-
kaat toivat esiin video-ohjauksen kautta
kokemansa luottamuksen tunteen lisddn-
tymisen tiedostaessaan opettajan olevan
kiytettdvissi kdynneilld. Ikiryhmien vi-
lisissd kohtaamisissa opiskelijan ohjaami-
seen tulisikin kiinnittdd erityistd huomioi-
ta onnistuneiden kokemusten saavuttami-
seksi niin fyysisissd oppimisymparistdissd
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— koulussa ja tydssioppimispaikalla — kuin
digitaalisestikin.
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Opetusta el vol
automatisoida

—Jos yliopistojen tai avoimien yliopistojen kebittimisessi unohde-

taan, ettd koulutuksessa on kyse sekd ihmisen oppimisesta ettd sen

tukemisesta, ja tdssd kebittimistydssd mennddn teknologia edelld,

niin se on tuhon tie. Opetusta ei voi automatisoida, toteaa
Helsingin yliopiston avoimen yliopiston johtaja Jaakko Kurhila.

hdysvalloissa on viime
aikoina laitettu valtavat
midrit riskirahaa ope-
tusteknologisiin  star-
tuppeihin. Siihen ovat
kannustaneet tapahtu-
mat muilla toimialoil-
la, joista Kurhila nostaa
esiin kolme nikyvinti.

— Teknologia on kyennyt murtamaan
musiikkibisneksen, elokuvatuotannon ja
uutisvilityksen ainakin ansaintalogiikan
osalta. Riskisijoittajat ajattelevat, ettd ope-
tushan on vanhanaikaista ja vield pitkille
luokkahuoneperustaista. Tédssihdn on iso
markkina!

Riemu on kuitenkin ennenaikaista.
Kurhilan mielesti lddketiedettikin on hel-
pompi automatisoida kuin opetusta. Hin
ei halua vihitelld lidketiedettd, mutta pe-
riaatteessa diagnoosin tekeminen voi ko-
neella olla luotettavampaa, koska ongel-
manratkaisu sielld perustuu todennikéi-
syyksiin.

— Puhuessamme opettamisesta on muis-
tettava ihmisen olevan adaptiivinen yksi-
16. Kun hin huomaa kysymyksii esittd-
vinkin ihmisen sijasta kone, hin muuttaa
suhtautumistaan ja kdyttdytymistdin.

Opetusalalla ei ole mahdollista péistd
spotify-tyyppisiin murroksiin, vaikka lai-
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nalaisuudet sielld ovatkin monessa mieles-
si muuttuneet. Muutos nikyy hyvin tie-
teellisten aineistojen julkaisemisessa. Kur-
hila uskoo isojen tiedekustantamojen kiy-
vin tilld hetkelld selviytymiskamppailua.

— Monet tieteenalat laittavat jo kaikki
julkaisunsa avoimeen verkkoon. Kun jul-
kaisua haetaan, ei hakija useinkaan halua
menni kustantajien portaaleihin etsimdin
sitd hakusanojen avulla. Se on liian kan-
keaa.

— Jos julkaisua ei 16ydy googlella parin
klikkauksen jilkeen, sitd ei ole olemassa.
On tutkijan tai tutkimusryhmin etu, ettd
tutkimus on 18ydettivissd maksimaalisen
helposti, Kurhila sanoo.

Hinen mukaansa teknologiamurroksen
merkitystd on mietittdvd ja kdytettdvi si-
td oikealla tavalla hyodyksi. Opetus ei voi
korkeakoulussa olla endd mitdidn aineisto-
jen esilukua. Se on osa kasvatustehtivai,
missi joitakin asioita pystytiin automati-
soimaan ja joissakin digitalisaatio on suu-
reksi hyodyksi.

Kurhila on kiynyt paljon opetustek-
nologian messuilla ja konferensseissa.
Hin on nihnyt, kuinka koneista ja nii-
den mahdollisuuksista aluksi innostutaan.
Mutta mitd pidemmalle toimijat, tutki-
jat ja muut kehittdjit padsevit, niin sitd
enemmin heidin katseensa kdintyy ko-
neista takaisin ihmisiin.

— Jos me haluamme oikeasti tuottaa li-
sdarvoa opiskelijoille siihen oppimiseen,
meidin on muistettava se, ettd loppupe-
leissid kyse on ihmisten vilisestd kanssa-
kiymisestd.
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Avoimen yliopiston
joustavat ratkaisut

urhila on filosofian tohtori, jon-

ka kaikki tutkinnot ovat periisin

elsingin yliopistosta ja nimen-

omaan tietojenkisittelytieteistd. Hin in-

nostui omasta tutkimusalastaan, kun sii-

hen 16ytyi opetusteknologinen nikékul-
ma.

— Opetusteknologiassa ei ole kysymys
koneoppimisesta. Se tarkoittaa ihmisen
opettamista oppimaan erilaisilla tietotek-
nisilld ratkaisuilla.

Kurhilan nykyinen asema avoimen yli-
opiston johtajana ei ole akateeminen po-
sitio. Virka ei enidd liity tietojenkisittely-
tieteeseen milldin tavalla ja on puhtaasti
hallinnollinen.

— Olen siind mielessd harvinainen tyon-
tekija avoimessa yliopistossa, ettd minulla
ei oikeastaan ole aikuiskoulutuksen tai va-
paan sivistystyon taustaa lainkaan, Kurhi-
la naurahtaa.

Hin uskoo taustansa olevan hyddyk-
si tehtivin hoitamisessa, koska paikalla
ei hinen mielestddn voisi toimia tekno-
logiaan pelokkaasti suhtautuva henkils.
Hin ei silti tunnustaudu miksikddn tek-
nologiauskovaiseksi, vaikka paljon mah-
dollisuuksia siind nikeekin.

Vaikka Kurhilalla ei ole muodollista
koulutusta opetusalalla, hin on toiminut
kauan seki opettajana ettd opetuksen ke-
hittdjand erilaisissa rooleissa. Hinelld on
mielestddn hyvid nippituntuma siihen, mi-
ki toimii verkossa oppimisen tukena.

— Avoimessa yliopistossa suurin osa
opiskelijoista etsii koulutustarjonnasta



nimenomaan joustavia ratkaisuja, mitk
ovat kiytinnossi melkein aina verkkope-
rustaisia, Kurhila muistuttaa.

Helsingin avoimessa yliopistossa yli 90
prosenttia tarjolla olevista kursseista si-
siltdd merkittdvid verkkokomponentte-
ja. Luentojakin voidaan tilloin jirjestid,
mutta opintojen logistiikka hoidetaan ko-
konaan verkossa. Puhtaita verkkokursseja
oli toissavuonna jo 24 prosenttia ja niiden
osuus kasvaa koko ajan.

Viime vuonna Kurhilan johtamassa
avoimessa yliopistossa opiskeli reilut 22
000 opiskelijaa. He suorittivat yhteensi
vajaat 106 000 opintopistettd noin 100
oppiaineessa 9 tiedekunnasta. Oppiaineis-
ta suosituin oli erityispedagogiikka.

— Suosituimpien kirki on pysynyt pit-
kidn staattisena. Kakkoseksi kiilasi viime
vuonna psykologia ja kolmonen oli ylei-
nen aikuiskasvatustiede. Tietojenkisittely-
tiede on noussut kohisten ja siti kysyttiin
robottisaatiopuheen vanavedessi kuuden-
neksi eniten.

Erityispedagogiikan suosioon vaikut-
taa se, ettd iso osa avoimen yliopiston
opiskelijoista on opettajia. Opiskeli-
joiden taustoissa on tapahtunut muu-
toksia. Heistd on enii vain 7 prosenttia
sellaisia, jotka eivit ole korkeakoulukel-
poisia. Kolmisen prosenttia on tohtorin
ja vajaa kolmannes maisterin tutkinnon
suorittaneita.

- Avoimessa yliopistossa on pakko lu-
nastaa opetuksen relevanssi jo-

ka paiva, silla muuten

opiskelijat danestavat

jaloillaan.

Vield 1990-luvulla alle 25-vuotiaat ei-
vit saaneet opiskella avoimessa yliopistos-
sa. Tilanteen muututtua mydhemmin ika-
jakauma on kadntynyt pdilaelleen: suurin
ikiryhmi on tilld hetkelld noin 30 pro-
sentin osuudella alle 24-vuotiaat. Nuorien
kiinnostus kuvastaa laitoksen kykyi eldd
ajassa ja tarjota kysynnin mukaan ridci-
16ity4 koulutusta.

Verkko-opetuksessa
tehty pioneeritydta

uomessa on 15 yliopistoa, joista li-

hes kaikki jdrjestavit avointa yli-

opisto-opetusta. Helsingin yliopis-
ton avoimen yliopiston toimipisteet ovat
Helsingissd ja Lahdessa. Opetusta jirjeste-
tddn yhteistydssi yliopiston tiedekuntien
ja ainelaitosten kanssa, jolloin se vastaa ta-
voitteiltaan ja vaatimuksiltaan ainelaitos-
ten tarjoamaa tutkintoperustaista opetus-
ta.



— Teemme yhteistyotd myos liki 30 va-
paan sivistystyon piiriin kuuluvan oppi-
laitoksen kanssa. Niitd ovat muun muassa
kansanopistot, kansalaisopistot ja kesiyli-
opistot, Kurhila mainitsee.

Avoimen yliopiston opiskelijoiden eli-
mintilanteet vaihtelevat. Jotkut ovat vah-
vasti tyoelimissi ja huomaavat voivan-
sa hyotyi jostakin johtamisen tai organi-
saatioviestinnin opintokokonaisuudesta.
Nuoret ovat kasvavassa mairin vilivuo-
den viettdjid.

— Nuori ei ole pidssyt opiskelemaan tai
ei vield halua aloittaa opintoja, koska ei
ole varma kiinnostuksensa kohteesta. He
tulevat kokeilemaan.

Tallaisiin hyvin erilaisiin tarpeisiin verk-
koperustaiset opinnot ovat useimmiten
paras ratkaisu. Avoimen yliopiston henki-
16st6 on verkkopedagogisesti asiantunte-
vaa. Laitoksella on 70 tyontekijid ja lihes
350 tuntiopettajaa vuodessa.

Avoin yliopisto on tehnyt Suomessa
verkko-opetuksen pioneerityoti jo yli 20
vuoden ajan. Aluksi tarjottiin monimuo-
toista ja useita medioita hyviksikiyttavaa
opetusta. Verkko-opetuksen esiinmars-
si midritietoisemmassa mitassa tapahtui
vasta 2000-luvun puolella.

— Kehitys on ollut luonnollista. Tie-
tokoneet ja tietoverkko ovat tulleet ajan
my6td yhd suuremmaksi osaksi jokapii-
viistd kokemusmaailmaamme.

— Tietotekniikan muuttuminen helppo-
kiyttoisemmiksi on murtanut myds tek-
nologia-allergikkojen vastarinnan. Toi-
mintakulttuuri on muuttunut niin, etti
tiniin ihmiset nauttivat voidessaan toi-
mia verkkovilineiden kanssa.
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Kun Suomea vield 1990-luvun loppu-
puolella pidettiin digitalisaation malli-
maana maailmassa, perustettiin opetusmi-
nisterion rahoituksella maahamme virtu-
aaliyliopisto vuonna 2001. Tdmin yliopis-
tojen yhteistoiminnallisen verkoston piti
edistdd ja kehittdd tieto- ja viestintiteknii-
kan kiyttod. Sithen kuuluvien laitosten oli
tarkoitus kiyttdd verkkoon tarjottuja kurs-
seja omien tutkintojensa osina.

— Aika ei silloin ollut vield sithen kypsi.
Puolivillaiset kurssit eivit vastanneet verk-
kokursseille asetettuja odotuksia, Kurhila
muistelee.

Suomen virtuaaliyliopiston toiminta
hiipui, kunnes se vuonna 2009 péitettiin
lakkauttaa. Paremmin kivi Suomen Vir-
tuaaliammattikorkeakoululle, joka toimii
edelleen. VirtuaaliAMK-verkosto edistii
opiskelijoiden joustavaa opiskelua ja estee-
tontd liikkuvuutta yli korkeakoulurajojen.
Opiskelijat ldhettdavit vuosittain tuhan-
sia opintohakemuksia VirtuaaliAMK:n
Opintopalvelut-jirjestelmin kautta.

Oppimisanalytiikalla
kiinni keskeyttaviin

elsingin yliopiston avoimessa
yliopistossa on kiytdssi verk-
ko-oppimisympiristd Moodle.
Verkkokurssit toimivat oppimisen hallin-
tajdrjestelmissd, josta kidytetddn nimitys-
td Learning Management System (LMS).

Kyseessd on ohjelmisto, jolla voidaan
hallita, dokumentoida, seurata ja raportoi-
da kurssien sekd oppisisillon kiyttod op-
pimisprosessin aikana. Tétd voidaan toki
kutsua oppimisanalytiikaksi, mutta Kur-
hilan mielestd se on tarkoitukseen liian
vaatimatonta toimintaa.



Jaakko Kurhila

Jaakko Kurhila valittiin Helsingin yliopiston avoimen yliopiston johtajaksi helmi-
kuussa 2015. Sita ennen han toimi yliopiston tietojenkasittelytieteen laitoksen
opintoesimiehena. Kyseinen laitos on palkittu opetuksen kehittamisesta lukui-
sin eri palkinnoin. Kurhilan tutkimus- ja opetusala oli siella opetusteknologia seka
tietotekniikan opetus ja oppiminen.

Kurhila oli aktiivisesti mukana professori Henry Tirrin CoSCo edutech tutki-
musryhmassa. Han toimi vuosina 2004-2006 ulkoasiainministerion kehitys-
yhteistydhankkeessa ja oli kaynnistamassa ICT-alan maisteri- ja tohtoriohjelmaa
Asian Insitute of Technology -yliopistossa. Vuosina 2007-2008 han tydskenteli tie-
tojenkasittelytieteen laitoksella professorina vastuullaan tietotekniikan opettajalin-
ja.

Kurhilalla on ollut lukuisia luottamus- ja asiantuntijatehtavia, esimerkiksi tie-
teellisten konferenssien toimikunnissa ja asiantuntija-arvioinnin parissa. Nepalin
tietotekniikkakoulutuksen arvioijana han toimi kevaalla 2003.

— Helsingin yliopistossa viime vuonna tapahtuneista yt-prosessista, hallinnon keskittamisesta ja kou-
lutusohjelman uudistuksesta johtuen myos avoimen yliopiston rakenteet menivat aika lailla uusiksi.
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— Oppimisanalytiikka on vield niin tuo-
re asia, ettd kaikki siihen liittyvd on enem-
min tai vihemmin pioneerityotd. Analy-
tiikkkavilineetkin ovat kidytinnossd joko
tutkimustarpeista kisin rakennettuja spe-
sifejd vilineitd tai vahvasti radtaloityji val-
miita vilineiti.

— Hienojakoisempi analytiikka oppimi-
sesta on eri asia. Siitd ei ole vield oppai-
ta eikd opetustakaan. Tiedonlouhintaa to-
ki opetetaan, mutta siindkin konteksti on
usein yleisluonteinen tai jokin muu kuin
oppimisanalytiikka.

— Mutta tilanne muuttunee nopeasti.
Tilld hetkelld paras tieto analytiikasta [6y-
tyy tieteellisten konferenssien julkaisuista,
Kurhila kertoo.

Avoimessa yliopistossa LMS-jirjestel-
min kaltaista analytiikkaa kiytetddn seu-
rantatiedon hankkimiseen. Opettajan tai
koulutussuunnittelijan nikyviin tulee tie-
to siitd, kuinka moni on aloittanut kurssin
ja missd vaiheessa kukin etenee.

— Opettaja nikee, ettd minulla on tis-
sd 140 opiskelijaa. Heistd 30 ei ole vield
edes aloittanut, eivitki he ole tulleet ker-
taakaan verkkoalustalle. Opettaja pobhtii,
ottaako heihin yhteyttd ja rohkaisee vai
unohtaako heidit.

Kone voi hilyttdd opinto-ohjaajan il-
maisemalla, ettd todennikoisyys kyseisen
henkilon kurssin keskeyttimiselle kahden
viikon sisdlld on 72 prosenttia. Mutta pi-
temmille kyseinen teknologia ei riitakain.

— Tekoily ei ole niin hyvi vield pitkdan
aikaan, ettd se kykenisi auttamaan itse-
niisesti opiskelijaa. Thmisen on paitetti-
vd, miten suhtautua ja kuinka tarttua kes-
keyttdmisriskiin.
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Kurhila suhtautuu hieman skeptisesti
oppimisanalytiikkaan liittyvdidn hypetyk-
seen. Hinen mielestdin monella keskus-
telijalla on ruvennut jo mopo keulimaan.
Hin ei usko suureen murrokseen.

— Meilld on ehki enemmin dataa, mut-
ta ihmisten sitd kuitenkin on syytid kisi-
telld.

Tiedonlouhinnassa kaivetaan tilastoin-
tiin pohjautuvien menetelmien avulla
suuresta datamairisti esiin asioiden vili-
sid yhteyksid. Kun nyky4in on mahdollis-
ta ja ennen kaikkea halpaa keritd kaikki
data talteen, se varmuuden vuoksi myds
pitkille kerdtddn. Téstd valtavasta tieto-
massasta kiytetddn nimitystd big data.

— Me emme tiedi vield, milld tavoin se
data on arvokasta. Kun tietoa on niin pal-
jon, sille voidaan 16ytdd arvo. Tietomassaa
ei kuitenkaan pysty ihmissilmin enii ki-
sittelemiin. Silloin turvaudumme tiedon-
louhintaan, Kurhila selitti.

Hinen mielestidn ongelma on, ettem-
me oikein osaa kysyd siltd datalta, mi-
td sen pitiisi kertoa. Kaupalliset toimi-
jat ovat tdssi huomattavasti pitemmilla.
Facebook on arvokas firma juuri sen takia,
ettd se kerdd niin paljon dataa verkkoon
jalkid jaceavistd ihmisistd.

— Mehin emme ole Facebookin asiak-
kaita. Me olemme Facebookin tuotteita,

kun mainostajat taas ovat sen asiakkaita.

Markku Tasala
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OKKA-saation
hyvat kirjat

Voit tilata julkaisuja OKKA-saatiosta,
puhelin 020 748 9679 tai
email: okka-saatio@oaj.fi

Raili Gothdnin ja Arja Kosken toimitta-

Ammattikasvatuksen aikakauskirja. Vaikka lehti perustuu tutkimustie-
man kirjan kirjoittajat kertovat artikkeleis-

toon, se ei ole perinteinen tieteellinen aikakauskirja. Sen tarkoituksena

saan tydnohjauksesta sosiaali-, terveys-, on toimia ammattikasvatuksen tutkijoiden foorumina ja tarjota alan
kasvatus- ja kirkonalan tydsta. Tyénoh- tutkimustieto ammattikasvatuksen kentan kayttoon, opettajille, elinkei-
jaus hahmottuu kirjassa keskeiseksi yh- noeldméan ja henkilostohallinnan edustajille.

dessa oppimisen paikaksi ja ammatti- Péatoimittaja: Professori Petri Nokelainen.

korkeakoulun aluekehitystyén menetel- Julkaisija: Ammattikoulutuksen tutkimusseura OTTU ry.

maksi muuttuvissa organisaatioissa ja
tydyhteisoissa. Se luo rakenteen ja tilan
reflektoinnille ja kehittamiselle. Tyon-
ohjauksen hyodyntaminen nayttaytyy
kirjassa myos eettisend valintana, jo-
ka mahdollistaa koko tyéyhteisén op-
pimisen ja kehittamisen.

Kirja on tarkoitettu kaikille tyénohjauksesta ja sen kehittami-
sesté kiinnostuneille ammattilaisille. Kirjaa voidaan hyddyntéaa korkea-
kouluissa tyénohjaukseen, tyéyhteiséjen kehittamiseen ja johtamiseen
liittyvassa opetuksessa. Tydyhteisojen kehittdjille ja johtajille kirja tar-
joaa valineita kokemuksellisuuden ja dialogisuuden, monidénisyyden ja
eettisen pohdinnan mahdollistamiseen arjen ty6ssa - tilan luomiseksi

tyonohjaukselle.
2 O ;€ 15€/ %T;roa 15€/3 numeroa

2013

Ammatillisten opettajakorkea-
koulujen yhdessa toimittamassa ja
OKKA-s&ation kustantamassa kir-
jassa paneudutaan sosiaalisen me-
dian ja mobiilin teknologian avaa-
miin mahdollisuuksiin oppimisessa
ja oppimiseen liittyvéassé verkos-
tomaisessa yhteistyossé. Julkaisun
kirjoittajat ovat opettajia ja opetta-
jankouluttajia seké kokeneita verk-
koopetuksen asiantuntijoita. Ar-
tikkeleissa késitellaan sosiaalisen numeroa n
median, mobiilin ohjauksen ja op- 2 O€/4 2014 2 O€/4 ZBTSeroa
pimisen seka verkostoyhteistyon
merkitysta erityisesti ammatillisen
oppimisen jaammatillisen opetta-
jakoulutuksen kontekstissa, mutta

:€ my6s laajemmin koulutukseen ja

yhteiskuntaan liittyvana ilmiona.

30¢e/4pme  30€/455




Raija Merildisen ja Minna Vuorio-Leh-
den toimittama kirja on saation vuosi-
kirja 2011 Sen kattavana teemana on
toisen asteen koulutuspolitiikka siten,
ettd lukiokoulutus ja ammatillinen kou-
lutus ovat molemmat esilla ja tarkas-
telun kohteena. Kirjan tarkoitus on olla
mahdollisimman luettava ja monipuoli-
nen jaluoda edellytyksia toisen asteen
koulutuksen kehittamiselle.
Artikkelikokoelmassa kukin artikkeli
muodostaa oman kokonaisuuden.
Teoksessa on kaksi osaa: Ensimméi-
sessd osassa toisen asteen koulutusta
tarkastellaan koulutushistoriallisesta
nakokulmasta ja toinen osa painottuu
koulutuksen laadun arviointiin.

15¢

Piirra mulle minut - kuvia ja kerto-
muksia koulusta. Mika tuo ekaluok-

kalaisen mielesta iloa eldmaan?
Millaista on opettajahuumori ke-
vatuupumuksen aikaan? Mita
piirtéja saa lapsilta laksyksi? Ku-
vataiteilija Antti Huovinen ha-
keutui lukuvuodeksi vironlahte-
laiseen runsaan sadan oppilaan
kouluun elamaan vuorovaiku-

tuksessa lasten ja opettajien kanssa ja toteutta-

maan taiteilijan kutsumustaan. Piirustuslehtiot
tayttyivat ala-asteen elaméansattumuksista, ar-
jesta jajuhlasta.

10e

Ammattikorkeakoulujen ruotsin opettajuus muutoksessa - Kohti
motivoivaa ohjaamista on Taina Juurakko-Paavolan toimittama
julkaisu, joka on suunnattu ammattikorkeakoulujen ruotsin opetuksesta
kiinnostuneille. Se siséltaa 22 artikkelia mm. opettajan roolista ohjaaja-
na ja valmentajana, opetuskokeiluista ja opetusmateriaalin laatimisesta,
ruotsin integroinnista ammattiaineisiin ja verkkotyokalujen kaytosta
ohjauksessa.

+ Julkaisun sahkoiseen versioon paaset saation kotisivuilta.

Aktivoi kieltenopetusta rakennepelein. Kirja, joka siséltéa noin 70 eri-
laista kopioitavaa pelid englannin ja ruotsin kielen opetukseen eri tasoil-
la. Niitd voidaan soveltaa myds useiden muiden kielten opetukseen.
Pelien avulla opettajat ja kouluttajat saavat vaihtelua opetukseensa ja
opiskelijat kokemuksen siitd, etté kieliopin opiskelu voi olla paitsi moti-
voivaa ja innostavaa myds haastavaa ja hauskaa. Kirjan pelit ovat hel-
posti ja nopeasti toteutettavissa ja ne toimivat hyvin oppimisen véli-
neina.

Kirjan tekijat FK, sugges-
topedian opettajakoulutta-
ja Annikki Bjérnfot ja BA,
suggestopediakouluttaja
Elizabeth Lattu ovat pitkaan
tydskennelleet suggestope-
disen ja suggestiopohjaisen
kielten opetuksen parissa eri
oppilaitoksissa ja ovat eri-
koistuneet kehittamaan pu-
hevalmiuksia harjoittavia ak-
tiviteetteja.

00e

Suomalaisen ammattikasvatuksen historia on tehty yhteistyos-
58 OAJ:n, OAQ:n ja Tam pereen yliopiston Ammattikasvatuksen
tutkimus- ja koulutuskeskuksen kanssa. Sen on toimittanut FM
Anneli Rajaniemi. Kirja koostuu lahes 30 asiantuntijan artikkeleis-
ta, joiden lisaksi toimittaja Markku Tasala on haastatellut kirjaa
varten pariakymmentd ammattikasvattajaa ja virkamiesté. Run-
sas reportaasikuvitus.

12 ,50¢

OKKA ammattikirjallisuus
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Historiallinen teatteripuku (uusinta-

painos). Historiallisten ndyttamaopuku-
jen toteuttamisesta on runsaasti ulko-
maista kirjallisuutta, mutta vain vahan

suomenkielisia julkaisuja. Terttu Pyka-

Ian kirjoittama Historiallinen teatteri-
puku -oppikirja pyrkii vastaamaan ta-
han haasteeseen.

Kirjan kaikki puvut on valmistettu
eriteattereiden ja television tuotanto-
ja varten sekd vanhojentanssipukuina
tai paattotoina Nayttamopukujen val-
mistajien koulutuslinjalla, jonka ope-
tuksesta kirjoittaja on vastannut linjan
perustamisesta 1980-luvun lopulta

3 O alkaen. Kaikki mukana olevat puku-
:€ luonnokset, jotka on saatu maamme
kokeneimpiin kuuluvilta pukusuunnit-
telijoilta, on toteutettu oikeita kayttétilanteita varten. Pukukokonaisuu-
det ovat eri aikakausien tyypillisid naisten pukuia, joita paljon kaytetaan
naytelmissa.
Kirja on tarkoitettu vaatetusalan ammatillisten oppilaitosten avuksi

mm. vanhojentanssipukuja valmistettaessa. Myos teatteripukuja toteut-

tavat ammattilaiset voivat hyddyntaa sitd tyossaan. Kirjan kaytto edel-
lyttaa perustietoja kaavoituksesta, kuosittelusta ja ompelusta. Niitd ei
ole tilanpuutteen vuoksi voitu sisallyttad mukaan.

Markku Tuomisen ja Jari Wi-
hersaaren kirjoittama Ammat-
tikasvatusfilosofia on alan en-
simmainen suomenkielinen fi-
losofinen kokonaisesitys.
Lahtokohtana on yleisen fi-
losofian klassinen jaottelu: on-
tologia, tieto-oppi, estetiikka
ja etiikka. Mukana on siten se-
kd teoreettisen filosofian ettéd
kdytannollisen filosofian ndko-
kulma. Ammattikasvatusfilo-
sofiaan kuuluu myas tieteenfi-
losofia. N&in tavoitellaan katta-
vaa systemaattista filosofista
tarkastelua.
Teoksen kohderyhmana ovat
erityisesti opettajat, tutkijat,
eri asiantuntijatehtavissé toi- 1 2
mivat ammattilaiset seké tu- y 5 O:€
levat ammattikasvatuksen
ammattilaiset opinnoissaan ammattikorkeakouluissa ja ammatillisessa
koulutuksessa. Kasvatusfilosofisena teoksena kirja soveltuu laajasti ko-
ko kasvatustieteen kentalle kasikirjaksi ja oppikirjaksi. Se sisaltéé uusia
avauksia kasvatustieteen ja koulutuspolitiikan keskusteluun ja soveltuu
kaytettavaksi laajasti kasvatustieteen tutkimuksessa ja opinnoissa sekd
poliittisella ja hallinnollisella sektorilla.
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Ossi Naukkarinen's Art of the Environ-
ment explores one of the most vital areas
in contemporary art: environmental art
and adjacent fields, something that esca-
pes traditional categorisation, instead see-
king new frontiers. It provides conceptual
tools for making, teaching

and receiving contempo-

rary art. €

Is& Salmela - ihminen ja koulunuudistaja.
Olli Salmelan kirjoittama teos kertoo pro-
fessori Alfred Salmelan (1897-1979) poik-
keuksellisen elamantarinan.

Alfred Salmela johti suomalaista kan-
sanopetusta vuosina 1937-1964, jolloin
luotiin térkeimmat koulujarjestelmam
me peruspilarit. Naihin kuuluvat muun
muassa koulutuksellinen tasa-arvo
seka opetuksen korkea taso. Monet
Salmelan ajamat uudistukset toteu-
tuivat hanen elinaikanaan, mutta
esimerkiksi ammattikorkeakoulu-
jarjestelma kdynnistettiin vasta 30
vuotta alkuperaisen idean esittamisen jl-
keen. Linjajakoinen peruskoulu on osoittautunut
toimivaksi jarjestelmaksi, jossa oppilaat viihtyvat
jamenestyvat. Tamakin koulutyyppi tuli mah- 3 O
dolliseksi vasta peruskoululainsdadannon uudis- €
tusten myotd.

Kirjassa kuvataan myds 1960 ja 1970 -lukujen koulunuudistustais-
telua, jossa keinot olivat kovia. Myds presidentti Kekkosen kanta yh-
tendiskoulun vastustajasta peruskoulun kannattajaksi tuodaan esille.
Vaikka Salmela oli ensimmaisia yhtenéiskoulun kannattajia, han kritisoi
voimakkaasti toteutunutta peruskoulu-uudistusta. Kirjassa arvioidaan
myos sitd, kuka oli oikeassa voimakkaasti politisoituneessa koulunuu-
distuskeskustelussa.

Onko peruskoulu sittenkéén paras mahdollinen koulujarjestelma, vaik-
ka Pisa-tulokset joidenkin mielesta sita todistavat? Oppilaat viihtyvat
suomalaisessa peruskoulussa huonosti, ja osa syrjaytyy. Olisiko ollut
sittenkin mahdollista, etta Salmelalla oli parempi koulujarjestelmé te-
keilla, mutta kiirehtimalla uudistusta poliitikot estivét toisenlaisen kou-
lun - sen paremman - toteutumisen?

Kristiina Huhtasen ja Soili Keski-
sen toimittaman Rehtorius pelid-
k6? -kirjan tarkoituksena on toimia
rehtorin apuna ja tuoda erilaisia
nakokulmia koulun kehittamiseen.
Kirja on saanut alkunsa rehtoriksi
kouluttautuvien mielenkiintoisista
pohdintatehtavisté ja tarpeista hah-
mottaa heille itselleen, mité kaikkea
rehtorin ty6 voi olla.
Rehtorius pelin rakentajan postina
on vaativa ja arvotettu. Onhan reh-
torius uralla etenemisen vaihtoehto
opettajille varsinkin peruskoulussa.
Peli rakentuu paitsi oppilaitoksen
toiminnallisena ohjauksena myds verkostoitumisena oman joh-
dettavan yksikon ulkopuolelle. Kirjan tavoitteena on pohtia oppilai-
toksen johtamista monesta eri nakkulmasta, niin rehtorin roolin
kautta kuin yhteison kehittémisen, koulusta ulospéin tapahtuvan
verkottumisen kuin laajemman koulutuspoliittisen nékékulman-

kin kannalta.



Ammatilliset ruotsin opettajat opetuksen kehittéjina — Digitalisaatio ja yhteis-

ty6 fokuksessa on Taina Juurakko-Paavolan toimittama julkaisu, joka on tarkoitet-

tu erityisesti seka ammatillisen toisen asteen ettda ammattikorkeakoulujen ruotsin
opettajille.

Julkaisussa on yhteensa 14 artikkelia, ja ne on jaoteltu viiteen paateemaan: 1)
motivaatio lahtokohtana, 2) digitaaliset oppimisalustat kayttoon, 3) digitaalisia
sovelluksia puhumisen harjoitteluun ja arviointiin, 4) liséa motivaatiota sanaston
opetteluun ja 5) sujuvasti ammatilliselta toiselta asteelta ammattikorkeakouluun.
Artikkelit antavat paljon kaytannon vinkkejé siitd, miten erilaisia digitaalisia so-
velluksia ja muita menetelmié voi kayttaa monipuolisesti ruotsin kielen taidon eri
osa-alueiden harjoitteluun ja arviointiin joko tunneilla tai opiskelijoiden itsenaises-
sa tyoskentelyssa. Liséksi niissa kuvataan kaytannon esimerkkien avulla, miten
ruotsin kielen opinnoissa on aloitettu uudenlaista yhteistyotd ammatillisen toisen
asteen oppilaitosten ja ammattikorkeakoulujen valilla.

Artikkelit soveltuvat hyvin myos muiden kielten ja muiden kouluasteiden kiel-
tenopettajille seké kieltenopettajaksi opiskeleville, silla kaytannon vinkit ovat
helposti sovellettavissa myds muuhun kieltenopetukseen ammatillisen ruotsin
opetuksen liséksi.

« Julkaisun sahkoiseen versioon paaset saation kotisivuilta.

OQ0e

« Voit myos tilata julkaisua postimaksun hinnalla (1 kpl:een postitus 2. luokassa maksaa 3,16 €).

© © ¢ 0 0000 00000000000 0000 0000000000000 0000000000000 00000000 0 o

Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen s&atio - OKKA-s&atio on vuonna 1997 toimintansa aloitta-
nut itsendinen organisaatio, joka nimensa mukaisesti toimii opetus-, kasvatus- ja koulutusalo-
jen hyvaksi varhaiskasvatuksesta korkeakoulutasolle. Saation taustayhteiséna on ammatillisia
opettajayhdistyksid ja OAJ. OKKA-saatio julkaisee myds alan kirjallisuutta, josta tassa joitakin

edustavia esimerkkejé.

© © ¢ 0 0000 00000000000 0000 0000000000000 0000000000000 00000000 0 o
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1. Artikkeleita, katsauksia ym.

Ammattikasvatuksen aikakauskirja julkaisee ammatti-
kasvatuksen ja koulutuksen teoriaa ja kdytantoa kasit-
televid artikkeleita ja katsauksia, alan uutisia, puheen-
vuoroja, kirjallisuusarviointeja ja ammattikasvatuksen
kenttad koskevia ilmoituksia. Kirjoitukset ovat suomek-
si, ruotsiksi ja englanniksi.

2. Aikataulu

Vuosittain ilmestyy nelja numeroa. Ensimmaista nume-
roa lukuun ottamatta muut ovat teemanumeroita, mut-
ta niissakin voidaan julkaista muitakin kuin teemaan liit-
tyvia kirjoituksia harkinnan mukaan.

Vuoden 2017 teemat ja toimittajat:

1) Ajankohtaista ammattikasvatuksessa/Petri
Nokelainen

2) Ohjaus ammatillisessa koulutuksessa/Maarit
Virolainen ja Raimo Vuorinen

3) Oppimisanalytiikka digitaalisessa ympéristossa/
Petri Ihantola ja Sissi Huhtala

4) Toimintalaht6inen oppiminen/Vesa Taatila ja

Katariina Raij

3. Aineiston toimitus

Kirjoitukset ja niihin liittyvat kuviot ja kuvat tulee lahet-
taa sahkopostilla osoitteeseen akakk@ottu.fi tai jos
kyseessa on teemanumero, kirjoittajakutsussa mainit-
tuun osoitteeseen. Jos artikkelia tarjotaan referee-me-
nettelyyn, sen on noudatettava APA-tyylid (ks. kohta
5.2). Kuviin pitaa kirjoittajalla olla kirjallisesti osoitettu
julkaisulupa.

Kirjoittajan/kirjoittajien tulee ilmoittaa yhteystietonsa
(nimi, virkanimike, oppiarvo, toimipaikka, sahkoposti,
puhelinja osoite). Kirjoittajan tulee huolehtia artikkelin-
sa kielenhuollosta ja tarvittaessa luettaa se kielenhuol-
lon asiantuntijalla.

4. Kirjoitusten pituus

Referee-menettelyyn tarjottavien artikkelikésikirjoi-
tusten pituus (lahteineen ja liitteineen) on korkeintaan
5000 sanaa, ei-referoitavien artikkelien ja katsausten
korkeintaan 2500 sanaa. Tekstin asettelut ovat seuraa-
vat: rivivali 1.5, fonttikoko 12, tekstinkasittelyohjelmien
asetuksia/tyylejd ei tule kayttaa (kappaleet tulee jakaa
kahdella rivinvaihdolla). Jokaiseen artikkeliin on liitetté-
va suomenkielinen tiivistelma (enintaan 150 sanaa) ja
3-5 artikkelin sisaltoa kuvaavaa avainsanaa (esim. toi-
sen asteen ammatillinen oppilaitos, ammatillinen kas-
vu, motivaatio, henkilosto). Referee-artikkeleissa tulee
liséksi olla vastaava englannin kielella kirjoitettu tiivistel-
md avainsanoineen.
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5. Lahdeviitteet

5.1 Referoimattomat artikkelit

Tekstissd lahdeviitteet merkitaan seuraavasti:
Ruohotien (1996, 15-21) mukaan...
...aiheesta on runsaasti tutkimusta (Nikkanen &
Lyytinen 1996; Kananoja ym. 1999).

Artikkelin loppuun sijoitetaan lahdeluettelo otsikon “Lah-
teet” alle seuraavien esimerkkien mukaisesti:

Kantola, J., Nikkanen, P, Kari, J. & Kananoja, T. 1999.
Through education into the world of work. Uno Cygna-
eus, the father of technology education. University of Jy-
viskyld. Institute for Educational Research.

Mutka, U. 2000. Ammatillinen opettajankoulutus Jyvis-
kylass - yhteistyotd ja jaettua asiantuntijuutta.
Ammattikasvatuksen aikakauskirja 2 (4), 23-28.

Ruohotie, P. 1996. Oppimalla osaamiseen ja menestyk-
seen. Helsinki: Edita.

Vilijrvi, J. 2000. Kohti avointa opettajuutta. Teoksessa

J. Vilijirvi (toim.) Koulu maailmassa - maailma koulus-

sa. Helsinki: Opetushallitus. Opettajien perus-ja tiyden-
nyskoulutuksen ennakointihankkeen (OPEPRO) selvitys
9, 157-181.

5.2 Referoidut artikkelit

Referee-artikkeleissa noudatetaan kirjoitustyylin ja lahtei-
siin viittaamisen osalta APA-tyylia (ks. http://www.apas-
tyle.org). APA-tyylin soveltaminen lahdeviittausten osalta
on yksiselitteistd, seuraavassa on kuvattu joitakin yleisim-
pid tapauksia.

Viittaus tiedelehtiartikkeliin (periodical)
Hypoteettiset dilemmat voidaan kokea liian
abstrakteina, ne eivit enii liity ihmisten arkielimin

kokemuksiin (Straughan, 1975).

Straughan, R. (1975). Hypothetical moral situations.
Journal of Moral Education, 4(3), 183-189.

Suora lainaus tiedelehtiartikkelista (sivunumero
mainitaan, samoin toimitaan kuvien ja taulukoiden
kanssa)
"DIT -pisteet kuvaavat latenttia muuttujaa, joka
poikkeaa verbaalisesta suorituskyvystd” (Thoma, Rest,
Narvéez, & Derryberry, 1999, p. 325).

Thoma, S. ., Rest, ., Narvéez, D., & Derryberry,

D (1999). Does moral judgment development reduce
to political attitudes or verbal ability: Evicence using
the Defining Issues Test. Review of Educational Psycho-
logy, 11(4), 325-342.



Viittaus kirjassa olevaan artikkeliin (book chapter):
Boekaerts, M., & Niemivirta, M. (2000).
Self-regulation in learning: finding a balance between lear-

ning and ego-protective goals. In M. Boekaerts, P. R. Pint-

rich, & M. Zeidner (Eds.), Handbook of Self-regulation
(pp. 417-450). San Diego, CA: Academic Press.

Viittaus kirjaan (book)
Wellington, J. (2003). Getting published.
A guide for lecturers and researchers. London:
RoutledgeFalmer.

Viittaus suulliseen konferenssiesitykseen

(oral presentation)
Nokelainen, P, & Ruohotie, P. (2009, April).
Characteristics that typify successful Finnish
World Skills Competition participants. Paper
presented at the meeting of the American
Educational Research Association, San Diego,

CA.

Viittaus Internetissa julkaistuun artikkeliin
(electronic media)
EQ Symposium (2004). About Reuven BarOn’s
involvement in emotional intelligence. Retrieved
from htep:/fwww.cgrowth.com/rb_biolrg.html.

Ks. lisdohjeet osoitteesta www.okka-saatio.com/aikakaus-
kirja/ohjeitakirjoittajalle.php.

APA -tyylissa on myds artikkelien kirjoitustyylille omat ohjeis-

tuksensa, keskeisimpina tutkimusaineiston ja sen analyysin
luotettavuuden arviointiin liittyvat kohdat. Tutkimusaineisto
on kuvattava kattavasti, raportista on kaytava ilmi osallistuji-
en ika- ja sukupuolijakaumat, tulosten yleistettavyys populaa-
tioon (kvantitatiiviset menetelmat) ja osallistujien edustavuus
(kvalitatiiviset menetelmat). Tutkimusaineiston analysoinnissa
kaytettavat menetelmat ja itse menetelman kayttoprosessi on
kuvattava selkedstija valitun lahestymistavan soveltuvuus tut-
kittavan ilmién tarkasteluun on perusteltava.

Keskiarvon yhteydessa on ilmoitettava keskihajonta ja laa-
dullisen aineiston yhteenvedossa luokkien frekvenssit on il-
moitettava prosenttien lisaksi. APA-tyyli kiinnittaa erityista
huomiota my6s tutkimusetiikkaan.

Kaikkien tutkimusprosessiin merkittavalla tavalla osallistu-
neiden henkildiden nimet on mainittava joko kirjoittajina tai
tekstissa. Tutkimukseen osallistuneiden henkiléiden anony-
miteetin suojaaminen on myds tarkeaa, yksittaista vastaajaa
ei pida kyeta tunnistamaan raportista. Tekstin on oltava suku-
puolta, védhemmistéryhmaa tai
kansallisuutta loukkaamatonta.

Léhteet

APA 2001. Publication Manual of the American
Psychological Association. Viides painos. Washington,
DC: American Psychological Association.

6. Taulukot ja kuviot

Taulukot, kuviot ja kuvat numeroidaan juoksevasti. Niiden
paikka osoitetaan tekstin lomaan selvasti (esim. “Kuvio 1
tahan"). Taulukoiden, kuvioiden ja kuvien tulee olla paino-
valmiita. Taulukon otsikko tulee taulukon ylapuolelle ja ku-
vion otsikko kuvion alapuolelle.

Varmista ennen referee-menettelyyn tarkoitetun artikkeli-
kasikirjoituksen lahettamista lehteen (lahetys osoitteeseen
akakk@ottu fi), etta
1) Kasikirjoitusta ei ole julkaistu aiemmin eika se ole sa-
manaikaisesti toisen tiedelehden arviointiprosessissa.

2) Kirjoittajalla/kirjoittajilla on kaikki oikeudet julkaistavaan
materiaaliin (taulukot, kuvat, kuviot, aineisto).

3) Lehden kirjoittajaohjeita (http://www.okka-saatio.com/
aikakauskirja/ohjeitakirjoittajalle.php) on noudatettu
kasikirjoituksen valmistelussa. Erityista huomiota on
kiinnitettava siihen, etta

« kirjoittajatiedot ovat erillisessa tiedostossa eivatka kasi-
kirjoituksen alussa (eivatké ole luettavissa Word-dokumen-
tista: Tiedosto - Ominaisuudet - Yhteenveto)

« |ahdeviittaukset on tehty APA-tyylilla.

7. Artikkeleiden ja katsausten arviointi
Referee-artikkeleiden osalta teemanumeron toimituskunta
kayttaa apunaan kunkin artikkelin osalta véhintaan kahta
ulkopuolista asiantuntijaa. Kirjoitus lahetetaan arvioitsijoil-
le nimettomana. Refereekierroksen jalkeen kirjoittajalla on
mahdollisuus viimeistelld kirjoituksensa saamiansa kom-
mentteja avuksi kayttaen. Viimeistelty versio lahetetaan
sahkopostilla takaisin toimittajalle. Jos kirjoittaja haluaa
artikkelilleen referee-menettelyn, hanen on pyydettava sita
kirjallisesti samalla, kun hén jattaa artikkelinsa.

8. Julkaisuoikeudet

Ammattikasvatuksen aikakauskirjan julkaisijalla (OTTU
ry.) on oikeudet julkaista kirjoitukset lehden painetussa
versiossa, Elektra-palvelun kautta kotimaisten artikkelien
Arto-tietokannassa seka lehden verkkosivuilla tai muussa
lehden sahkdisessa muodossa. Lahettamalla késikirjoituk-
sen lehteen kirjoittaja hyvaksyy ylléolevat ehdot.

Kirjoittajalla on oikeus kopioida tai tehda yksittaisia
elektronisia kopioita artikkelista omaan yksityiseen kéyt-
to0n sekd opetuskayttoon edellyttaen, etté kopioita ei
tarjota myyntiin eikd niité jaeta julkisesti.

Kirjoittajalla on oikeus artikkelin julkaisemisen jalkeen liit-
taa se osaksi painettuun tai séhkoisessa muodossa julkais-
tavaan opinnaytety6hon (pro gradu, vaitéskirja).

Artikkelien ja katsausten kirjoittajille ahetetaan 5 vapaa-
kappaletta ao. lehden numeroa. Muiden osastojen kirjoit-
tajat saavat yhden vapaakappaleen. Eripainoksia ei toimi-
teta eiké kirjoituspalkkioita makseta. Vuosittain jaetaan
Vuoden artikkeli -palkinto. Artikkeli valitaan edellisen vuo-
den vuosikerrasta.
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