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Tieto- ja viestintiteknologialla on merkittdvd vaikutus innovatiivisten opetuskiytintdjen
edistdmisessd. Verkko-oppimisympéristojen kdyttd on yleistynyt ja sen myotd oppilaista
keréttdvdan datan médrd on kasvanut. Keréttyd dataa voidaan hyddyntdd opetuksen tukena
oppimisanalytitkan avulla. Oppimisanalytitkka muuttaa datan ymmérrettdvidn muotoon,
jolloin se muuttuu tiedoksi. Opettaja hyodyntdd saatua tietoa oppimisen ja opettamisen
suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Oppimisanalytiikassa on valtavasti potentiaalia

ymmartdd ja tukea paremmin oppilaiden oppimista, mutta kdytdnnon tutkimuksia on vihan.

Tutkimus selvittdd, miten opettajat hyddyntivit oppimisanalytiikkaa omassa opetuksessaan.

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan suomalaisten peruskoulun opettajien kokemuksia,
suhtautumista ja asenteita oppimisanalytiikasta. Tutkimus toteutettiin monimetodisin
menetelmin kattavan ymmairryksen saamiseksi. Tutkimukseen osallistui 41 opettajaa, joista
kolme osallistui haastatteluun. Aineisto kisiteltiin kvantitatiivisin ja kvalitatiivisin menetelmin.

Tutkimuksen aineistonkeruu suoritettiin kevaalld 2021.

Tulokset osoittavat, ettd keskeisin oppimisanalytiikan kdyttoon vaikuttava tekijd on opettajan
asenne tieto- ja viestintdteknologiaa kohtaan. Myds oppimisanalytiikan hyddyntdminen
suunnittelussa selitti 59 % oppimisanalytiikan kéytostd arvioinnissa. Haastateltavat opettajat
mainitsivat sisdisen motivaation ja halun saada tukea omiin havaintoihin syyksi kéyttda

oppimisanalytiikkaa.

Tutkimuksen tuloksista voidaan paitelld, ettd opettajat haluavat helpottaa omaa tyoténsi, joka
on jo valmiiksi kuormittavaa tydméariltdéin. Oppimisanalytiikka auttaa havainnoimaan ja
ymmaértdmddn paremmin oppimisprosessia. Opettajat kokivat oppimisanalytiikan enemmin

suunnittelun ja arvioinnin tukitydkaluksi kuin keskeiseksi opetuksen suunnan maérittéjaksi.

Avainsanat: Oppimisanalytiikka, verkko-oppimisymparistd, suunnittelu, arviointi, data, tieto,
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1 Johdanto

Tieto- ja viestintidteknologialla (myohemmin TVT) on merkittdvd vaikutus innovatiivisten
opetuskdytdntdjen edistimisessd. Verkko-oppimisymparistot ovat yleistyméssd opetuksessa ja
niiden myotd oppilaista kerdttdvd data on kasvanut merkittdvésti. Peruskouluissa verkko-
oppimisympdristdissd saadun datan hyddyntdminen opetuksen ja oppimisen tukemiseen on
kuitenkin vdhdistd. Kiinnostuminen oppimisanalytiikan hyddyntdmiseen on lisddntynyt 2010-
luvulla verkko-oppimisympéristdjen kdyton yleistyessd. (Siemens 2013, 1381; Auvinen 2017,
3.) Aiemmissa tutkimuksissa on nostettu esille oppimisanalytiikan hydtyjd, mutta tutkimukset
eivit tarkastele sitd, miten opettajat hydodyntdvdt oppimisanalytiikkaa opetuksensa tukena.
Téssd tutkimuksessa tarkastellaan erityisesti sitd, miten opettajat hyodyntdvit verkko-

oppimisympadriston oppimisanalytiikkaa.

Oppimisanalytiikka on oppimisprosessista keréttévia tietoa, jota hyddynnetdéin oppimisen ja
opettamisen suunnittelussa ja arvioinnissa (Siemens 2013). Tdméi késite on otettu kdyttoon
2000-luvun alussa, mutta kdyttd on yleistynyt vasta 2010-luvulla (Vainio 2018, 6; Lodge,
Horvath & Corrin 2018, 1). Se antaa mahdollisuuden opetuksen tehostamiseen ja
yksilollistaimiseen, auttaen opettajaa ymmartamaddn oppimista yksityiskohtaisemmin (Ebner &
Schon 2013). Verkko-oppimisympéristdsséd kerdtystd datasta opettaja saa yhteenvetoja, kuinka
oppilas etenee ja miten valitut opetusmateriaalit tukevat oppimista. Opettajien kerddmén tiedon
avulla voidaan havaita, suunnitella ja toteuttaa oppilaalle sopivaa oppimispolkua. (Vainio 2018,
6; Lodge, Horvath & Corrin 2018.) Oppimisanalytiikassa on valtavasti potentiaalia, mutta sen
hyddyntdminen on kuitenkin hieman epdselvdd. Kuten aina, teknologian kehittyessi, syntyy
uusia mahdollisuuksia tukea niin oppimista kuin opetusta. Tama pédtee myos oppimisanalytiikan
kohdalla. (Lodge, Horvath & Corrin 2018; Tsai 2020.) Jotta voidaan tuoda lisdarvoa
opetuksella, oppimisanalytiikan on annettava opettajille tietoja, jotka auttavat ymmartimain
paremmin oppilaita sekd heiddn oppimistaan ettd oppimisympériston vaikutuksia
oppimistuloksiin. Tdmédn vuoksi on tdrkedd tutkia, milld eri tavoin opettajat voivat hyodyntaa

oppimisanalytiikkaa opettamisen ja oppimisen tukena.

Opetushallituksen tavoitteena on edistdd innovatiivisia oppimisympdristdjd esi- ja
perusopetuksessa. Yhtend painopisteend on oppimisanalytitkan ja oppimiseen liittyvin
hyodyntdminen opetuksessa niin, ettd se tukee opetuksen suunnittelua ja arviointia niin

opettajan kuin oppilaan ndkokulmasta. Toimintamallit, joissa kdytetddn pedagogisesti



digitaalisuutta, edistdvdt opetussuunnitelman perusteiden mukaista TVT:n hyddyntdmist.
(OPH 2020.) Perusopetuslain mukaan oppilaan oppimista ja tydskentelyd tulee arvioida
monipuolisesti  (Perusopetuslaki 22 §). Keskeinen pedagoginen keino oppilaan
kokonaisvaltaiseen arviointiin on monipuoliset arviointimenetelmét. Arviointi toimii myds
osana opettajan opetuksen reflektoinnissa ja opetuksen suunnittelussa. (POPS 2014, 47.)
Yhdistamélla TVT:n hyddyt perusopetuslain vaatimuksiin monipuolisesta arvioinnista, voidaan
oppimisanalytiikalla n&hdd paikka tukemassa sitd. Tdméin vuoksi halutaan tutkia,

monipuolistaako oppimisanalytiikka opetuksen arviointia.



2 Verkko-oppimisymparistot ja oppimisanalytiikka

Téssd osiossa tarkastellaan aluksi perusopetuksen oppimisympéristdjd keskittyen tarkemmin
verkko-oppimisympéristdihin. Tdmén jilkeen syvennytddn siihen, mitd oppimisanalytiikka
tarkoittaa, ja milla eri tavoilla keréttyd dataa voidaan muuttaa ymmarrettdvaéin muotoon. Sen
jalkeen tarkastellaan, miten oppimisanalytiikkaa voidaan kayttdd opetuksen tukena. Lopuksi
kisitelldén oppimisanalytiikan laillisia ja eettisid ndkdkulmia, joita opettajat joutuvat ottamaan

huomioon kéyton yhteydessa.

Téssd tutkimuksessa kéytetddn késitteitd data ja tieto. Ne littyvdt vahvasti verkko-
oppimisympdristdihin ja oppimisanalytiikkaan. Ndiden kahden késitteen vélilld on merkitysero.
Verkko-oppimisympdristot kerdvadt dataa, joka tarkoittaa tekstid, numeroita tai symboleja,
joilla ei ole merkitystd. Data on timén vuoksi késiteltdvé, ennen kuin se saa merkityksen. Data
muuttuu tiedoksi oppimisanalytiikan késittelyn tuloksena. Kun dataa kisitelldén tiedoksi, siitd
tulee tulkittavaa ja se saa merkityksen. Datan ja sen avulla saadun tiedon myo6td, opettajan

tietdmys lisdéntyy. (Cambridge International Examinations 2015; Hewitt 2019.)

2.1 Perusopetuksen digitaaliset oppimisymparistot

Oppimisympériston ja pedagogiikan kannalta on hyddyllistd hyddyntééd ajanmukaisia vilineitd,
kuten TVT:td oppimisen kohteena ja vdlineend. Suomalainen peruskoulu on murroksessa, silld
oppilaista  kasvatetaan tulevaisuuden toimijoita. T&dmin seurauksena muuttuvat
oppimisympdristdt asettavat melkoisia haasteita opettajille. Haasteisiin vastaaminen vaatii
muutoksia opettajien asenteisiin ja TVT-taitoihin. (Kuuskorpi 2013, 35-36.) Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa oppimisympdristoilld tarkoitetaan paikkoja ja tiloja, joissa opettaminen
ja oppiminen tapahtuu. Oppimisympiristoon kuuluvat vélineet ja materiaalit, joita
opettamisessa kdytetdan. Oppimisymparistojen tulee tukea niin yksilon kuin yhteison oppimista
ja vuorovaikutusta. TVT on olennainen osa nykyaikaisia oppimisympéristdjd. (POPS 2014, 29.)
Oppimisympdristoissd tapahtuneiden muutosten seurauksena fyysiseen luokkahuone
oppimisympdristoon on yhdistynyt virtuaalisia oppimisympéristdjd, kuten verkko-
oppimisympdristéja  (Hdkkinen, Jantunen &  Laakkonen 2011). Suomalaisessa
perusopetuksessa  nojaudutaan  useasti  suurien  oppikirjakustantajien  sdhkdiseen
opetusmateriaaliin, joita ovat SanomaPro ja Otava. Ndmd kustantajat tarjoavat fyysistad

oppimateriaalia mukailevaa tai tdydentdvdd sdhkoistd materiaalia, jotka usein toimivat



lisitehtdvien muodossa. (SanomaPro 2021; Otava 2021.) Muita yleisid verkko-
oppimisympdristdjd, joita kéytettiin tissd tutkimuksessa, olivat ViLLE ja Google Classroom.
Naissd oppimisympdristdissd opettajat luovat itse tehtdvid oppilaille tai voivat hyddyntdd
muiden opettajien tekemid tehtdvid. (Centre for Learning Analytics 2019; Google For

Education 2021.)

Verkko-oppimisymparistollé tarkoitetaan opetuksessa tai oppimisessa hyddynnettivad TVT:té,
jonka avulla tietoa voidaan hallita ja esittdd sdhkoisessd muodossa. Ne sisdltavét usein ohjeita,
tehtdvid, keskustelualueita, tietokoneavusteisia opetusohjelmia. Nykyaikaiset verkko-
oppimisympdristt tarjoavat usein myds oppimisanalytiikkaa digitaalisessa ympéristossa
tapahtuvassa tyoskentelystd. Verkko-oppimisympéristdissd kerdtdén paljon dataa oppilaiden
oppimisprosessin tapahtumista. Etuna on myds se, etti opettaminen ja oppiminen on
mahdollista ajasta ja paikasta riippumatta. (Niemeld, Pekkola & Wahlstedt 2005, 18—19; Jalava,
Selkee & Torsell 2014, 13; Vainio 2018, 6.)

Verkko-oppimisymparistja mééritellddn eri kategorioihin ominaisuuksiensa perusteella. Ne
maédritelldén termein oppimisen hallintajérjestelmd (engl. Learning Management System,
LMYS), tietdmyksen hallintajérjestelmé (engl. Knowledge Management System, KMS), kurssin
hallintajérjestelmd (engl. Course Management System, CMS) ja virtuaalinen
oppimisjérjestelmé (engl. Virtual Learning Environment, VLE). (Moore, Dickson-Deane &
Galyen 2010, 131.) Oikeanlaisen termin médrittelyyn vaikuttaa, onko kyseessd
oppimisympadristd vai -alusta. Oppimisympadristolld tarkoitetaan kokonaisuutta, jonka piirissa
opettaminen ja oppiminen tapahtuu. Niissd korostuu oppilaan oma aktiivisuus ja
itseohjautuvuus. (Opetusministerié 2004, 11-12.) Verkko-oppimisympéristd ja oppimisalusta
saatetaan  sekoittaa keskenddn puhuttaessa  verkko-opetuksesta ja  -oppimisesta.
Oppimisalustalla tarkoitetaan ympériston teknisen arkkitehtuurin mahdollistavaa ohjelmistoa

tai palvelua. (VERTTI 2005.)

Oppimisympdristojen digitaalisuus tarjoaa monipuolisia mahdollisuuksia tukea oppimista ja
opettamista. Digitaalisuus antaa vaihtoehtoja yksilolliseen oppimiseen ja palautteen
antamiseen. Tadrkein ldhtokohta toiminnalle on aina pedagoginen perustelu. Opettajan
ndkokulmasta digitaalisuus tuo oppimisen nékyvéksi. Digitaalisten oppimisympéristdjen avulla
opettaja saa analysoitavaa dataa oppilaiden osaamisesta, josta muodostetaan tietoa. Tiedon

my0Gtéd opettaja voi suunnitella ja toteuttaa muokattuja oppimispolkuja oppilaille. (POPS 2014,



23; Tanhua-Piiroinen, Kaarakainen, Kaarakainen & Viteli 2020, 55-56.) Oppilaiden
yksilollisten oppimispolkujen muodostaminen vaatii kuitenkin yksityiskohtaista tietoa
oppilaasta ennen toteuttamista (Ketola 2016, 1). Digitaalisten oppimisympéristdjen

sisddnrakennetulla oppimisanalytiikalla voidaan kehittdd opettamista ja oppimista (Suhonen &

Kinnari-Korpela 2017).
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2.2 Oppimisanalytiikka kasitteena

Oppimisanalytiikka (engl. Learning analytics) tarkoittaa oppimisprosessista keréttidvin datan
analysointia sekd raportointia oppimisen ymmaértdmiseksi ja kehittdmiseksi (Siemens &
Gasevic 2012, 1). Oppimisanalytiikka voidaan ndhdd myds prosessina, jossa dataa kerdtddn
oppilaista analysointia varten. Tamédn jdlkeen pyritddn vaikuttamaan oppimisprosessiin
positiivisesti. (Clow 2012.) Oppimisanalytiikassa hyddynnetdin dataa, jolla pystytddn
kuvaamaan tietoa oppimisprosessia. Se pystyy ainoastaan kuvaamaan sitd osa-aluetta
oppimisesta, josta jdd dataa erilaisiin verkko-oppimisympdristihin. Sen tavoitteena on tukea ja
kehittdd opettamista tarjoamalla tietoa opettajille. (Siemens & Baker 2014.) Oppimisanalytiikka
toimii opetuksen ja arvioinnin vélineend, jossa oppilaiden tuottamaa dataa voidaan kéyttda
opetuksen kehittdmisessd, arvioinnin kaikissa vaiheissa ja tuen tarpeen tunnistamisessa (Vainio
2018, 7). Oppimisanalytiikalla voidaan tukea oppimista ja opetusta antamalla vélitontd ja
ohjaavaa palautetta, muokattuja tehtdvid ja informoida oppilaiden oppimista asteittain.
Oppilaiden datasta muodostetaan tietoa opettajille visuaalisessa muodossa verkko-
oppimisympdristdissd (Bienkowski, Feng & Means 2012). Oppimisanalytiikka tukee
opettamisen henkilokohtaistamista ja tehokkuutta. Oppimisanalytiikan médritelmd ei rajoitu
pelkdstddan verkko-oppimisympéristdihin. Opettaja voi myds kerdtd dataan mekaanisesti
luokkahuoneessa. Datan kerddminen mekaanisesti luokkahuoneessa voi olla haastavampaa kuin
automaattisesti tapahtuva datan tallentaminen verkko-oppimisympéristossé, koska mekaaninen
kerddaminen on tyomadrdltddn kuormittavampaa niin tehtdvien tuottamisessa kuin niiden

arvioinnissa. (Suhonen & Kinnari-Korpela 2017.)

Verkko-oppimisymparistdjen oppimisanalytiikka perustuu oppilaiden toimintaan alustalla.
Toiminnaksi voidaan mieltdd alustalla kdytettyd aikaa kysymystd kohden, oikeat/vaérit
vastaukset sekd tehtyjen tai tekeméittomien tehtdvien médrd. Alusta kerdd ja muuttaa téstéd
datasta tietoa oman jérjestelménsd sisélle, joka on tarkasteltavissa alustan haltijan ja
vastuuhenkildiden tunnuksilla. Oppimisanalytiikka oppilaasta on salassa pidettévia tietoa, eikd
sitd tule luovuttaa muuta kuin vastuuhenkildille ja vain tarvittaessa vakavin perustein

ulkopuolisille, esimerkiksi moniammatilliselle ammattiyhteisolle. (Vainio 2018, 14-17.)

Oppimisanalytitkka muodostaa kerdtystd datasta lineaarisia, pisteytettyjd tuloksia, jossa
opettajan tehtdvdnd on tulkita niitd omalla tavallaan. Verkko-oppimisympéristostd ja

oppiaineesta riippuen alusta voi muodostaa tietoa myOs parametrien avulla, jossa alusta itse
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tekee valmiit johtopditokset opettajan puolesta. (Vainio 2018, 7.) Oppimisanalytiikka voi olla
kuitenkin muutakin kuin oppimisen kehittimisen ja tuen tarpeen tunnistamisen kartoittajana
(Kuvio 1). Vainio (2018) korostaa, ettd oppimisanalytiikka liittyy vahvasti pedagogiikkaan ja
arviointiin ja sen avulla opettaja voi monipuolistaa opetuksen arviointia ja suunnittelua (Vainio

2018, 6).

(. Dataa kerdtdan ] * Saatu data )
passiivisesti verkko- analysoidaan tiedoksi
oppimisymparistoon. ja muutetaan

raportoitavaan
muotoon.

— 1. Datan 2. Datan —_—

kerddminen analysointi

4

. 3.
o Kayttoonotto

Toimenpiteet N

« Toimenpiteet otetaan
koulussa kayttoon tai
niitd testataan. toimenpiteita.

. ) L )

Kuvio 1. Oppimisanalytiikan kehittimisprosessi Vainiota (2018) mukaillen.

» Saatujen tietojen
pohjalta suoritetaan

Oppimisanalytiikkaa kéiytetddn opetuksen ja myos sitd kerddvdn verkko-oppimisympériston
kehittdmiseen. Oppimisanalytiikka ei ole kokonaan valmis tai kaiken kattava teknologian
muoto, joten sen tehokkuus, tarkkuus ja soveltuvuus paranee teknologian kehittyessa.
(Kotoméki 2019, 16.) Kehittdmisprosessi ldhtee useissa tapauksissa datan kerddamiselld, jonka
jalkeen data analysoidaan tiedoksi. Lopuksi suoritetaan toimenpiteitd analyysin térkeimpien

havaintojen pohjalta. (Vainio 2018, 14.)
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2.3 Tiedon kasitteleminen ja ymmartaminen

Oppimisanalytiikka palvelee opetuksen toiminnan kehittdmistd ja tehostamista.
Oppimisprosessista saadaan tarkempaa ja yksityiskohtaisempaa tietoa, joiden avulla voidaan
kehittdd oppimista tukevaa opetusta. Oppimisanalytiikka voidaan jakaa kolmeen kategoriaan
riippuen, kuinka pitkdlle oppimisprosessissa halutaan menni. Yksinkertaisimmillaan datasta
saatuja raportteja esitetddn visuaalisin menetelmin, joka esittdd kerdttyd dataa edeltdvisti
tapahtumista kuvailevasti. Datan ja tiedon visualisoinnissa on kyse kuvailevasta ja
havainnollistavasta yhteenvedosta tai analyysista itse oppilaalle tai opettajalle. Analytiikka on
oppimisanalytitkan toinen muoto, joka tuottaa uutta tietoa oppilaasta. Téata kutsutaan
profiloivaksi oppimisanalytiikaksi. Oppilaan oppimisprosessia pyritddn ennustamaan kerdtyn
tiedon perusteella. Oppilas saa profiloivassa oppimisanalytiikassa henkilokohtaisia
ohjeistuksia, suosituksia tai hdnet luokitellaan tehtdvidsuoritusten perusteella johonkin
kategoriaan, kuten tukea tarvitsevat. Kehittynein oppimisanalytiikan muoto on automaattinen
paidtoksenteko. Tadlloin kuvailevien tai ennustavien havaintojen liséksi tehdddn oppilaasta
automaattisia padtoksid ilman muiden ihmisten myo6tivaikutusta. (Oppimisanalytiikanjaosto
2021.) Oppimisanalytiikan kdytossd tdytyy muistaa, ettd opettaja on subjektiivinen arvioija ja
oppimisanalytiikka objektiivinen arvioija, jolloin opetushenkilokunnan ammattitaidolla on

keskeinen merkitys oppilaan arvioinnissa.

Oppimisanalytiitkan kéyton tavoitteena on lisdarvon tuottaminen niin oppilaalle kuin
opettajalle. Oppimisanalytiikassa kdytetddn datan késittelyyn méérdllisid ja laadullisia
menetelmid, joita ovat muun muassa visualisointi ja yhteenvedot, tilastolliset mallit, luokittelu,
klusterointi ja sisidltoanalyysit. Kutakin menetelmad kohden 16ytyy useita toteutustapoja, kuten
luokittelussa kaytettidvit menetelmidt. (Oppimisanalytiikanjaosto 2021, 28.) Daniel (2015) on
jakanut oppimisanalytiikan datan késittelyn kolmeen eri kéyttdtarkoitukseen, jotka tukevat
toisiaan. Kolmijako on seuraava: kuvaileva analytiikka (engl. Descriptive analytics), ennustava
analytiikka (engl. Predictive analytics) ja ohjaava analytiikka (engl. Prescriptive analytics).
Delen ja Ram (2018) jakoivat oppimisanalytiikan neljdén eri kdyttotarkoitukseen tdydentdmélla

Daniel (2015) jakoa selittdvilld analytiikalla (engl. Diagnostic analytics) (Kuvio 2).
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Kuvaileva Selittava Ennustava Ohjaava
analytiikka analytiikka analytiikka analytiikka

» Mitd » Miksi » Mitd * Miten saada
tapahtui? tapahtui? tapahtuu? toimimaan?

Kuvio 2. Oppimisanalytiikan nelijako mukaillen Delen & Ram (2018).

Kuvailevan analytiikan tavoitteena on tunnistaa oppilaiden eteneminen oppimisprosessissa ja
selvittdd mitd on tapahtunut. Keréttyd dataa esitetddn visuaalisena yhteenvetona. Kuvailevan
analytiikan avulla voidaan tutkia tapahtumia esimerkiksi kirjautumisaktiivisuudesta, tehtyjen
tehtavien lukuméarastd, kéytetystid ajasta, arvosanoista sekd ldpdisyprosenteista. Selitystd ei
tarjota oppilaiden toiminnasta verkko-oppimisymparistossd. (Daniel 2015, 913-915; Delen &
Ram 2018.)

Selittiavi analytiikka pyrkii tunnistamaan ja selittdiméédn kuvailevan analytiikan tapahtumien
syitd. Analytiikassa yhdistetddn useita muuttujia ja dataldhteitd selittdvén tekijan 16ytamiseksi.
Kéytettidvid menetelmid ovat muun muassa korrelaatio, regressio tai klusterointi, joita kdytetdan
oppilaan tunnistamiseen. (Delen & Ram 2018.) Erona kuvailevan ja selittivin analytiikan

vélilld on analysointi luokan ja yksittdisen oppilaan vélilla.

Ennustavan analytiikan avulla voidaan ennakoida tulevia muutoksia ennustemalleja
luomalla. Ennustava analytiikkka voi tunnistaa piilevid yhteyksid yhdistden selittdvin
analytiikan tapahtumien syitd, mitd ei voida tunnistaa selittdvdssd analytiikassa. Ennustavaa
analytiikkaa voidaan kiyttdd myOs oppilaiden opintomenestyksen tai tehtdvien vaikeuden
ennakoimiseen. Kiytettdvid menetelmid ennustavassa analytiikassa ovat selittdvéssa

analytiikassa kéytettivien menetelmien liséksi luokittelumenetelmét. Ennustava analytiikka
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auttaa opettajaa ennustamaan oppilaiden menestystd oppimisympéristossa. (Daniel 2015, 915;

Delen & Ram 2018.)

Ohjailevan analytiikan avulla voidaan arvioida nykyistd toimintaan ja tehdd parempia
padtoksid tietoon perustuvien vaihtoehtoisten mallien perusteella. Ohjaileva analytiikka
yhdistelee ennustavan analytiikan ennustemalleja miérittdessd uusia toimintamalleja haluttujen
tulosten perusteella. Ohjailevan analytiikan avulla voidaan tarkastella oppimisprosessin
etenemistd, mahdollisuuksia ja haasteita. Ohjaavan analytiikka voi ehdottaa ohjausresurssien
kohdentamista ennusten opintomenestyksen perusteella. Varhaisella ennakoinnilla voidaan
taata parhaimman toimintamallin hyddyntdminen. (Daniel 2015, 915; Delen & Ram 2018.)
Danielin (2015) sekd Delen ja Ramin (2018) jako oppimisanalytiikan kdyttotarkoituksista,
kuvaileva analytiikkka on tiedoltaan yksinkertaisin, kun taas ohjaava analytitkka on
monitulkintaisin. Opettaja joutuu tekemdin omia tulkintoja tiedosta enemméin kuvailevassa
kuin ohjaavassa analytiikassa. Suurin osa verkko-oppimisympéristojen oppimisanalytiikka
keskittyy 1dhinnd kuvailevaan analytiikkaan. Kuvaileva analytiikka tarjoaa suorituksiin

liittyvdd yhteenvetoa visualisointia hyddyntden.

Tiedon esittdiminen visuaalisesti on avainasemassa oppimisanalytiikkan ymmartdmisessé.
Visualisoinnin tarkoituksena on tuoda keritty data mahdollisimman selkedksi eri sidosryhmille
yhteenvetoina - opettajille, oppilaille ja muille sidosryhmille. (Brown 2012; Daniel 2015, 908;
Reyes 2015.) Visualisointi tukee ja yksinkertaistaa analyysia ja tulkintaa (Pesare ym. 2015).
Oppimisanalytiikan hyddyntdminen opetuksessa pohjautuu visualisointiin (Hernandez-Garcia
ym. 2016). Oppimisanalytiikan visualisoinnista on hyotya itsendistd tyoskentelyd painottavissa
oppimisympdristdissd, kuten ViLLE:ssd (Kuosa ym. 2016). Daniel (2015) kuvaa visualisoinnin

merkitystd tiedon tulkitsemisessa korvaamattoman tarkeédksi (Kuvio 3).



15

‘ Tiedon

visualisointi ja
. : soveltaminen
Datan analyysi

(]
Datan
keradminen

Kuvio 3. Tiedon kolme olennaista vaihdetta mukaillen Daniel (2015).

Visualisointi tukee padtoksentekoa. Padtoksenteossa on erotettavissa kaksi erilaista tapaa, joissa
voidaan hyddyntdad oppimisanalytiikan visualisointia. Tulosten visualisoinnissa tarkoituksena
on antaa nopeaa palautetta opettajalle oppimisesta ja tukea oppilaiden itsearviointia. Toinen
vaihtoehto on tarjota automatisoituja ehdotuksia tai muokattuja oppimispolkuja. (Ruipérez-
Valiente ym. 2015.) Tehokas ja kuvaileva visualisointi auttaa opettajaa kehittdimain
pedagogista osaamista muokkaamalla, tarkentamalla, kohdistamalla tai eriyttdmilld opetusta
(Kuosa ym. 2016). Shneiderman (1996) fraasi tukee visualisointia ja visuaalista analytiikkaa:
“Ensin yleiskuva, perehtyminen ja tiedon suodattimen ja tarvittaessa lopuksi syventyminen.”
Tadma tarkoittaa sitd, ettd opettaja voi syventyessdén oppilaiden suorituksiin, 16ytad vastauksia
kysymyksiin, joita ei tullut ajateltua. Tamdn my6td voidaan suunnitella opetusta uudelleen

siten, ettd se tukee paremmin oppilaiden tarpeita.
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2.4 Oppimisanalytiikan kayttaminen opetuksessa

Teknologiaan ja tekodlyyn liittyvissd keskusteluissa syntyy vaikutelma, ettd monet ammatit
mukaan lukien opettajat korvattaisiin tietokoneilla ja tekodlylld (Popenici & Kerr 2017).
Mukautuvien ja dlykkéiden jarjestelmien lisddntynyt kdyttd voi viitata sithen, ettd opettajan
rooli voi olla tarpeeton tulevaisuudessa. Kuitenkin opettaja on seki kriittinen ettd keskeinen
tekijd digitaalisten jdrjestelmien kdytossd. Opettajien on osallistuttava oppimisanalytiikan
suunnitteluun ja kehittdmiseen, jotta ne sopivat yhteen luokkahuoneen oppimis- ja
opetuskdytdntdjen kanssa, erityisesti henkilokohtaisten oppimispolkujen suunnittelussa. Tiedon
voima parantaa parhaiten opetusta yhdessé opettajien kanssa, eikd oppimisanalytiikalla yriteté
syrjayttdd opettajia. (Lodge, Horvath & Corrin 2018, 6.) Oppimisanalytiikka lupaa paljon
oppimisen ymmartdmisestd. Jotta oppimisanalytiikka tuo lisdarvoa opetukseen, sen on
annettava opettajille tietoa, joka auttaa ymmirtdmédén paremmin oppilaiden oppimista ja
oppimisympdriston vaikutuksia oppimistuloksiin. Saadun tiedon avulla, opettajat voivat
suunnitella opetusta ja tukea oppilasta tai opetusryhmédad oppimisessa. (Bartimote, Pardo &

Reimann 2018, 22.)

Siemensin (2013) mukaan parempi ymmaértdminen opettamisesta, oppimisesta ja yksiloinnista
ovat motiivina oppimisanalytiikan kdyttoon (Siemens 2013). Koulumaailmassa on lisdéntynyt
tarve arvioida, kuinka tehokasta oppiminen on. Téllainen opetuksen arviointi on kérsinyt
ailemmin hitaasta ja epidtarkasta tiedon kerddamisestd, mutta oppimisanalytiikan automatisaatio
mahdollistaa jatkuvan tiedon kerddmisen. (Elias 2011.) Oppimisanalytiikan oletuksena on
datojen yhdistdminen ja osittain automatisoitunut tarkastelu. Datan mééran kasvaessa, kasvavat
my0&s mahdollisuudet ymmartdd, tukea sekd ennustaa oppimista ettd opetusta. (Greller &
Drachsler 2012.) Chatti, Dyckhoff, Schroeder ja Thiis (2012) méddrittelivdt oppimisanalytiikan
osa-alueita, joiden avulla voidaan tukea oppimisprosessia. Nditd osa-alueita on seitsemaén, joita
ovat 1) seuranta ja analysointi, 2) ennustaminen ja viliintulo, 3) ohjaus, 4) arviointi ja palaute,

5) opetusmateriaalin mukauttaminen, 6) opetuksen personointi ja 7) itsearviointi.

Seurannan ja analysoinnin tavoitteena on tarkkailla oppilaiden toimintaa ja tuottaa raportteja
opettajan padtoksenteon tueksi. Ennustamisessa ja véliintulossa oppilaan oppimisen analysointi
ja ennustaminen tukee opettajaa ehdottamalla toimenpiteitd, jotka toteutettaessa auttaa
oppilasta parantamaan suoritustaan. Ohjauksessa tuetaan oppilaita koko oppimisprosessin

aikana ehdotusten avulla. Arvioinnin ja palautteen tavoitteena on tukea oppimisprosessia
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suoristusten ja kehittdvan palautteen avulla. Monipuolinen arviointi ja palaute herattda
kiinnostusta oppimisprosessia kohtaan. Oppimateriaalin mukauttamisessa tarkoitetaan sité, ettd
oppimisanalytiikka luo tai ehdottaa oppilaalle uusia tehtévid perustuen hdanen suoriutumiseensa
kyseisessd  verkko-oppimisympdéristossd. Opetuksen personoinnin pditavoitteena on
oppiminen. Oppimisanalytiikka siis pyrkii erilaisten tehtévien, palautteiden ja tietojen avulla
tekemdén oppimiskokemuksesta mahdollisimman tehokkaan. Miellyttivyys on tdssé
toissijaista, koska oppimisanalytiikan on vield ldhes mahdotonta médrittda sitd. Itsearvioinnilla
tarkoitetaan verkko-oppimisympériston antamaa tietoa ja miten palautteen saaja voi hyddyntéaa
sitd omassa reflektoinnissaan. Oppilaan saama tieto on pinnallista ja luonteeltaan kehottavaa ja
ohjaavaa. Opettajan tieto on luonteeltaan raakaa ja opettajan pitddkin tehdd omat
johtopéddtoksensd oman opetuksensa arvioinnista ja kehittdmisestd. (Chatti, Dyckhoff,
Schroeder & Thiis 2012.) Oppimisanalytiikkan osa-alueet ja tavoitevaikutukset

oppimisprosessiin ovat avattu taulukossa 1.

Taulukko 1. Oppimisanalytiikan osa-alueiden tavoitevaikutus oppimisprosessissa.

Oppimisanalytiikan  osa- | Tavoitevaikutukset oppimisprosessissa

alueet

Seuranta & analyysi
e Péidtoksenteon tukeminen (Chatti ym. 2012).

o Edesauttaa ymmartdmistd antamalla tietoa suorituksista
(Siemens & Baker 2014).
e Keridtyn tiedon helppo ja nopea ymmirtidminen (Vainio

2018).

Ennustaminen & véliintulo
e Oppilaiden yleisen suoritustason kasvu (Elias 2011).

e Oppilaiden aktivointi ja motivointi (Arnold & Pistilli
2012).
e Tuen tunnistaminen ja sen nopeampi antaminen (Daniel

2015).

Ohjaus
e Oppimisprosessin tukeminen (Chatti ym. 2013).
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e Oman opetuksen kehittiminen (Jarvinen, Péddkkonen,

Rantala & Vadnianen 2018).

Arviointi & palaute
e Tulosten visualisointi parantaa oppilaiden oppimista

(Grann & Bushway, 2014).

e Motivoi saavuttamaan parempia tuloksia (Salmela-Aro

2018).
Opetusmateriaalin
mukauttaminen e Opetusmateriaalin mukauttaminen oppilaan tarpeiden
mukaan (Chatti ym. 2012).
e Opetusmateriaalien vahvuuksien ja heikkouksien ilmi
tuleminen (Haapiainen 2017).
Opetuksen personointi
e Oppimisprosessin tehostaminen (Chatti ym. 2012).
e Motivaation parantuminen (Godwin-Jones 2017).
Itsearviointi

e Opetuksen tehokkuuden tunnistaminen ja reagointi (Elias
2011; Dyckhoff ym. 2012).
e Tyokalu opetuksen arviointiin opettajille (Greller &

Drachsler 2012).

Aikaisempaa tutkimusta on vdhdn oppimisanalytiikan kdytostd opetuksen tukena. Kuitenkin
tutkimuksia TVT:hen suhtautumisesta 16ytyy. Néiden tutkimusten pohjalta voidaan ajatella,
ettd oppimisanalytiikan suhtautumiseen vaikuttaa samat asiat, kuten yleisesti TVT:n kaytossé.
On havaittu, ettd opettajat suhtautuvat neutraalisti tai positiivisesti uusiin opeteltaviin asioihin.
Opettajien asenne, halukkuus ja TVT-taidot vaikuttavat, miten TVT:td hyodyntdd opetuksen
tukena. Innostumiseen ja sitoutumiseen kayttdd TVT:td, vaikuttaa sen pedagogisen hyddyn
todentaminen. (Mikkonen & Syvédnen 2014; Vainio 2018; Kuromiya, Majumdar & Ogata 2020;
Mavroudi, Papadakis & loannou 2021.) Néiden pohjalta voidaan todeta, ettd opettajan
myonteinen suhtautuminen TVT:hen vaikuttaa myds positiivisesti oppimisanalytiikan

hyddyntdmiseen, jos opettaja kokee oppimisanalytiikan pedagogisesti hyddylliseksi. Shibanin,
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Knightin & Buckingham Shumin (2020) tutkimuksessa opettajat kertoivat, ettd
oppimisanalytitkan hyddyntdminen opetuksen tukena mahdollisti oppimisen seuraamisen, tuen
ja palautteen antamisen ja ajan sddstimisen arvioinnissa. Oppimisanalytiikka avulla opettajat
parantavat oppimisprosessin tehokkuutta (Klasnja-Mili¢evi¢ & Ivanovi¢ 2018). Pena-Ayalan
(2017) mainitsi, ettd oppimisanalytiikkaa tulisi kéyttdd sddnnollisesti, jotta siitd on

mahdollisimman paljon hyotyd opetuksessa.

Oppimisanalytiikasta hyotyvit monet opetukseen liittyvit tekijat. Oppimisanalytiikan kéyttd
voidaan jakaa neljdin tasoon 1) oppilaan, 2) opettajan, 3) instituution ja 4) kansalliseen tasoon.
Néiden tasojen vililld on eroa kerittdvan datan laadussa, mdirdssd ja tarkkuudessa. Myds
oppimisanalytitkan merkitys vaihtelee tasoittain. Oppilaan taso kuvaa oppimisanalytiikassa
yksittdisen oppilaan ndkokulmaa, miten héntd voidaan tukea oppimisanalytiikan avulla.
Opettajan taso kuvaa, miten kurssin osaamistavoitteet, aktiivisuus ovat yhteydessd opetuksen
kehittdmiseen. Instituutiotasolla oppimisanalytiikka on tydkalu, jonka avulla voidaan kehittda
koulun kéytintdjd ja tukipalveluita. Kansallisella tasolla oppimisanalytiikan avulla saadaan
tietoa opetuksen jérjestdjien alueellisista eroista. (Ferguson 2012; Gedrimiene ym. 2020.)
Opettajan tasoa yksityiskohtaisemmin tarkasteltaessa, luokan- ja aineenopettajien
oppimisanalytitkan  kdyttd6 on luonteeltaan erilaista. Luokanopettajat  kayttavit
oppimisanalytiikkaa monessa eri oppiaineissa, eri alustoilla seki erilaisilla metodeilla, kun taas
aineenopettajien oppimisanalytiikan kadyttd on keskittynyt yhteen tai kahteen oppiaineeseen,
jossa oppimisanalytiikkaa kerdd yleensd vain yksi alusta. (Herodotou, Rienties, Boroowa,
Zdrahal & Hlosta 2019, 1301.) Opettajan kehitystd ja osaamista oppimisanalytiikan kanssa ei
voida kuitenkaan maédritelld ndiden piirteiden perusteella, silli opettajan asenne sekd TVT-
taidot ovat suuressa merkityksessd oppimisanalytiikan toimivaan kdyttoon. Mitd enemmaéin
opettajat hyodyntavit oppimisanalytiikkaa opetuksessaan, sitd parempi ymmarrys oppimisesta
heilld on pitkélld aikavililld. (Herodotou ym. 2019, 1298.) Voidaan siis todeta, ettd opettajat
ovat niin sanotusti tutkijoita, jotka kehittdvdt oppimisanalytiikan avulla omaa opetusta ja

tukevat oppilaita.
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2.5 Oppimisanalytiikan haasteet ja uhkakuvat

Oppimisanalytiikka synnyttdd sekd suurta kiinnostusta ettd hieman huolta. Opettajat saattavat
pohtia, aiheuttavatko he oppimisanalytiikalla enemmin haittaa vai hyotya oppilaille. Toisaalta
pohditaan, kuinka pitkélle voidaan viedd johtopéditoksid oppilaiden palauttamien tehtdvien
perusteella. Oppimisanalytiikkaan liittyvét haasteet ja kritiikki tulevat monista ndkdkulmista.
Oppimisanalytiitkan kdyttd voi olla vaikeaa osalle opettajista. Opettajat voivat pelatéd
oppimisanalytiikan kdyttdmisté, tai heiddn TVT-taitonsa eivét ole riittdvit sen kdyttoon luoden
artymystd ja ahdistusta. (Auvinen 2017; Vainio 2018.) Oppimisanalytiikan hyodyllisyys
vaihtelee eri oppiaineissa, jolloin sen kéyttd ei vélttdmittd ole niin tehokasta kaikissa
oppiaineissa, kuten taito- ja taideaineissa. Oppimisanalytiikan tehokkuuteen vaikuttaa myos
oppilaiden TVT-taitojen osaaminen sekd kokemukset verkko-oppimisympéristdjen parissa.
(Auvinen 2011,11.) Sekd Auvinen (2011) ja Vainio (2018) ovat samaa mieltd, ettd
oppimisanalytiikkaa ei tulisi ndhdd kaiken kattavana kokonaisuutena, vaan sitd tulisi kayttaa
padosin yksilollisessd tydskentelyssd, jolloin mahdollisilta ryhmétyon tuottamilta vaikeuksilta

viltyttdisiin. (Auvinen 2011; Vainio 2018.)

Oppimisanalytiikka tuottaa pddasiassa vain kvantitatiivista dataa, jolloin kvalitatiivisen datan
muodostaminen jddkin opettajan tehtdvdksi. Vuonna 2016 julkaistussa Euroopan unionin
asiantuntijaraportissa kerrotaan, oppimisanalytiikan potentiaalin olevan kiistatonta ja oikeissa
kisissd toimivaa, mutta kiytdnnon esimerkit onnistuneista hankkeista ovat véhaisid. (Auvinen
2017, 12.) Miten ja mihin oppimisanalytiikasta syntyvid dataa kdytetddn pitda itsessddn monia

laillisia ja eettisid kysymyksid, joita nostetaan esille seuraavaksi (Ketola 2017; Kotoméki2019).

2.5.1 Lailliset kysymykset

Vaikka oppimisanalytiikalla voidaan syventyd oppilaiden tietojen tunnistamiseen ja
kdyttimiseen oppimisen ennustamisessa, voi se merkitd yksityisyyden ja luottamuksellisuuden
rikkomista. Opetushallituksen tietosuojaoppaassa kerrotaan opettajien velvollisuuksista
kisiteltdessd henkilotietoja. Jokaisella on oikeus yksityisyyteen ja henkil6tietojen suojaan.
(Opetushallitus 2021.) Oppimisanalytiikan kdytossd tulee ottaa huomioon tietosuojalain
kohdalla yksilollisen kéyttdjan tuottaman tiedon salassapito (Kotomdki 2019.) Verkko-
oppimisympadristOstd kerétty data on itsessdéin anonyymia, mutta se on monessa tapauksessa

sidottu oppilaan henkilllisyyteen opettajan ja oppilaan tydskentelyn helpottamiseksi.
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Oppimisanalytiikan hyddyntdminen tulee olla oikeassa suhteessa opetuksen tavoitteisiin.
(Oppimisanalytiikkajaosto 2021.) Jokainen kdytossd oleva verkko-oppimisympéristd kerda
dataa kayttdjistddn ja heiddn toiminnastaan kyseiselld alustalla (Vainio 2018, 6).
Ajankohtaisena aiheena nyky-yhteiskunnassa on verkkoneutraliteetti (engl. net neutrality),
jossa kaikkea sivustolle keréttyd dataa tulisi késitelld tasa-arvoisesti (EUR 2015/2120). Datan
kerddminen oppimisanalytiikan alustoilla tulee suorittaa GDPR (General Data Protection
Regulation) -sdddosten mukaisesti. Oppimisanalytiikkaa kéyttdessd tulee kertoa oppilaille ja
heidén huoltajilleen, mité tietoa alusta kerdd ja milld tavalla tietoa hyddynnetédan. (Vainio 2018,
15.) Alustan kdyttdjilla on myds oikeus padsta kdsiksi ja poistaa heiddn omaan dataansa (ITGP

2017; Laumand 2018).

Tarkasteltaessa syvemmin oppimisanalytiikan kolmen kategorian oikeudellisia ndkdkulmia:
Datan visualisointi, profiloiva oppimisanalytiikka ja automaattinen paatoksenteko (ks. Tiedon
kisitteleminen ja ymmaértdminen), nousee esille automaattisen péadtoksenteon oikeudelliset
haasteet. Automaattinen piddtoksenteko vaikuttaa oppilaan oikeudelliseen asemaan, joka
edellyttdd erityissdéntelyd. Nykyinen opetustoimen lainsdaddntd ei sisélld automaattiseen
padtoksentekoon vaadittavia sdddoksid. (Oikeusministerid 2020.) Arvioinnissa korostuu
havaintojen suhde oppimistavoitteisiin, jossa opettajalla on keskeinen merkitys. Tiettyjd osa-
alueita on mahdollista automatisoida, jolloin opettaja voi keskittyd muuhun arviointiin. Datan
visualisointi ja profiloiva analytiikkaa ovat vihemmidn ongelmallisia. Datan visualisointi on
tietosuoja-asetuksen ndkokulmasta tavallista henkiltietojen kisittelyd. Profiloivassa
analytiikassa on huomioitava profilointia koskevat tietosuoja-asetukset.

(Oppimisanalytiikkajaosto 2021.)

Opettaja saa kasitelld oppilaiden tietoja siind laajuudessa, kuin se on valttdmatonta
lakisédteisten tehtdvien hoitamiseksi. Lakisdéteiseksi tehtdviksi lukeutuu velvollisuus
kasvatuksen ja opetuksen jirjestimiseen niin lainsddddnndssd kuin opetussuunnitelmissa.
Opettaja tarvitsee tietoja pedagogisiin pddtoksiin ja arviointiin. Opettaja ei voi kuitenkaan
keratd kayttotarkoituksen kannalta tarpeettomia tietoja tai késitelld tietoja laajemmin kuin on
tarpeellista. (Opetushallitus 2021.) Opettajalla tulee olla syy ja perusteet sithen, miksi dataa on
kerdtty, esimerkiksi lukivaikeuden tai matemaattisen haasteiden tunnistamiseen. Tietojen
sdilyttimiseen on my0s rajoituksia. Opettaja saa sdilyttdd oppilaiden tietoja vain niin kauan,
kuin se on tarpeellista kasvatuksen ja opetuksen toteuttamista varten. Oppimisanalytiikan

strategioita ja visioita on mietittdvd vuosisuunnitelmissa ja tietojenkésittelystd on laadittava
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suunnitelma, joka kattaa tiedon kasittelyn ja sdilyttdmisen. Vainio (2018) ja Opetushallitus
(2021) painottavat, ettd oppimisanalytiikan kdytdssd vastuu ja laillisuus on aina ensisijalla

(Vainio 2018; Opetushallitus 2021).

2.5.2 Eettiset kysymykset

Eettiset kysymykset oppimisanalytiikassa eivit ole lakeja, eivétkd ne rajoita datan kdyttoa
itsessddn. Ketola (2017) ja Ketomiki (2019) painottavat, ettd verkko-oppimisympéristdjen
laatijat ymmartivit erilaiset mahdollisuudet ja vaaratilanteet oppilaan ja opettajan kannalta.
(Ketola 2017; Ketomédki 2019.) Epdieettiselld toiminnalla on vaikutuksia koulun
toimintakulttuuriin  ja se luo epéluottamusta oppilaiden ja opettajien vilille

(Oppimisanalytiikkajaosto 2021).

Oppimisanalytiikassa on erilaisia intressejd ja arvoja. Haasteena on kenen intressejad
oppimisanalytiikan pitdisi huomioida. Oppimisanalytiikan sidosryhmié ovat oppilaat, opettajat
ja koulut. Ulkoisia sidosryhmid on myds, kuten teknologian kehittdjat, oppimisanalytiikan
tutkijat ja tahot, jotka sdétdvit lakeja. Sidosryhmilld on erilaiset tavoitteet oppimisanalytiikan
hyodyntdmisestd ja yhteisistd suuntaviivoista sopiminen on hankalaa. (Kaila, Kurvinen &
Apiola 2019.) Oppimisanalytiikasta tulisi hyotyd ainakin opettajat ja oppilaat (Slade & Prinsloo
2013).

Oppimisanalytiikka ei ole arvoneutraalia. Teknologian ajatellaan olevan arvovapaata ja
tuottavan objektiivista tietoa, jolloin oppimisanalytiikka mielletddn helposti arvoneutraaliksi
toiminnaksi. Oppimisanalytiikka tdhtdd tehokkuuteen. Oppimisanalytiikan ei pitdisi keskittya
vain sithen, mikd on tehokasta. Sen on myds pyrittdvd antamaan asiaankuuluvia vihjeité
pedagogisiin péétdksiin, mikd on asianmukaista ja moraalisesti vilttdmitontd. Opetus ja
oppimisanalytiilkka ovat kasvatus- ja opetustavoitteiden suuntaista tavoitteellista
vuorovaikutusta, jotka pyrkivét aikaansaamaan oppimista, eikd operationalisoituja tuloksia.

(Hirsjérvi 1982; Slade & Prinsloo 2013.)

Oppimisanalytiikka tuottaa tietoa, jota hyddynnetdén opettajan padtoksenteossa. Tdmén myota

kerdtessd dataa oppimisanalytiikan hyddyntdmiseen, tulee noudattaa hyvéa tutkimusetiikkaa,
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johon kuuluu oppilaiden ja huoltajien suostumus datan kerddmiseen, anonymisointi,
yksityisyyden vaaliminen ja ldpindkyvyys. Suostumusta on vaikea antaa, jos ei olla selvilld
siitd, mihin tietoa kdytetddn. Harvemmin ymmérretddn, miten oppimisanalytiikka kerdd dataa
ja miten oppimisanalytiikka ennustaa oppimisprosessia tai miten oppimisanalytiikan algoritmit
ohjaavat tekemédn erilaisia oppimisen interventioita. (Slade & Prinsloo 2013; Sclater 2015;
Kaila, Kurvinen & Apiola 2019.) Opettaja maédrittelee omat velvollisuutensa toimia
oppimisanalytiikan pohjalta. Tilanteessa, jossa oppimisanalytiikan kautta ilmenee, ettd oppilas

tarvitsee tukea, on opettajalla velvollisuus tarjota sitd. (Oppimisanalytiikkajaosto 2021.)

Oppiminen on moniulotteinen ilmi® ja kaikki oppiminen ei tapahdu verkko-
oppimisympdristdissd, joissa hyddynnetddn oppimisanalytiikkaa. Kaikki oppiminen ei ole
ndhtdvissd oppimisanalytiikasta, eikd sitd siten voida arvioida analyyttisin vélinein.
Oppimisanalytiikan tieto voi olla yksinddn riittdimétontd oppimisen analysoimisessa.
Oppimisanalytiikasta saadun tiedon lisdéntyessd, myos tiedon poikkeamat ja monimuotoisuus
lisddntyvat. Riskind tiedon painottaminen saattaa aiheuttaa vinoumia ja yliyksinkertaistaa
tiedon tulkintaa. (Slade & Prinsloo 2013; Watson ym. 2017.) Vinoumilla ja
yliyksinkertaistamisella on eettisii seuraamuksia. Oppilaita ei saa stigmatisoida
oppimisanalytitkan pohjalta, esimerkiksi hitaiksi oppijoiksi. Saadun tiedon avulla voidaan
pyrkid oikeuttamaan erilaisia pedagogisia toimenpiteitd, vaikka se ei ole oppilaan kannalta heti

tarpeellista. (Essa 2019; Selwyn 2020; Oppimisanalytiikkajaosto 2021.)

Oppilaat voivat pelaamisen myotd vddrentdd tietoisesti omaa analytiikkaa. Oppilaiden tulee
tiedostaa, ettd oppimisanalytiikka kehittdd oppimista eikd muuta oppimisprosessia kilpailuksi
systeemid vastaan. Toisaalta opettajat voivat vaidristdd opetuksesta keréttdvdd dataa
optimoinnilla. Oppimisanalytiikan hyddyntdminen tulee suunnitella niin, ettei tule tarvetta

vadristad tuloksia saadakseen itselleen hyotyd. (Oppimisanalytiikkajaosto 2021.)

Haasteista ja eettistd ongelmista huolimatta oppimisanalytiikalla on hydtynsé.
Oppimisanalytiikassa yhdistyy moraalinen ja kasvatuksellinen kayténto, joka palvelee
parempaa ja menestyvampdd oppimista sekd opettamista. Oppimisanalytiikalla ei saavuteta
pikavoittoja, vaan se vaatii pitkdjénteistd toimintakulttuurin kehittdmistd. Oppimisanalytiikan
avulla voi ajautua epdvarmuuden sumuun resurssien jakamisesta, eriyttdmisestd ja parantaa
oppimiskokemuksen laatua ja arvoa. (Long & Siemens 2011; Oppimisanalytiikkajaosto 2021.)

Oppimisanalytiikan tiedon tulkinta edellyttda eettisten ulottuvuuksien ja haasteiden huolellista
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tarkastelua (Bollier 2010). Yhteenvetona eettisistd kysymyksistd pdddytdan ratkaisuun, ettd
oppimisanalytiikka on suunniteltu opetuksen tukemisen vélineeksi, eikd sitd ole tarkoitettu

itseisarvoisena koulutuksen vilineeksi.
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3 Oppimisen ja opetuksen suunnittelu ja arviointi

Seuraavaksi tarkastellaan arvioinnin ldhtokohtia perusopetuksessa ja millaista on monipuolinen
arviointi. Témén jélkeen tarkastellaan, miten oppimisanalytiikalla voidaan tukea monipuolista
arviointikulttuuria. Lopuksi nostetaan esille, kuinka oppimisanalytiikan avulla voidaan

muokata opetusta oppilaan tueksi.

3.1 Arvioinnin lahtokohdat perusopetuksessa

Perusopetuslain mukaan arvioinnilla ohjataan ja kannustetaan oppilaan opiskelua ja kehitetdan
oppilaan itsearviointia. Oppimista, tyoskentelyd ja kéyttdytymistd tulee arvioida
monipuolisesti. Opettajan nidkokulmasta arviointi tukee opetuksen kehittdmistd ja parantaa
oppimisen edellytyksid. Opettajan tulee arvioida antamaansa opetusta sekd osallistua
toimintansa arviointiin. (Perusopetuslaki 21§, 22§.) Ndméi asetukset ovat perusopetuksen
arvioinnin ldhtokohdat. Painopisteen tulee olla oppimista edistdvéssd arvioinnissa. Opettajan
roolia painotetaan oppilaan oppimisen ja kehityksen tukemisessa, koska monipuolinen arviointi
ja ohjaava palaute vaikuttaa sithen, minkélaisen kasityksen oppilaat muodostavat itsestdan
oppijana ja ihmisend. Opetuksen arviointistrategialla kehitetddn kestdvdd ja kannustavaa

arviointikulttuuria, jonka keskeisié piirteitd POPS:ssa (2014,47) ovat:

e Rohkaiseva ja kannustava ilmapiiri.

e Osallisuutta edistévd, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa.

¢ Oppilaan tukeminen oppimisprosessin ymmartamisessa ja edistymisen nakyvéksi
tekeminen koko oppimisprosessin ajan.

e Oikeudenmukaisuus ja eettisyys arvioinnissa.

e Arvioinnin monipuolisuus.

¢ Arvioinnin hyddyntdminen opetuksen ja muun koulutyon suunnittelussa. (POPS 2014,

47.)

Arviointi on opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta. Opettaja huolehtii oppilaiden
monipuolisesta, ohjaavasta ja kannustavasta palautteesta oppimisprosessin aikana.
Onnistumisen kokemukset kannustavat oppilasta, mutta my0s epdonnistumiset ovat osa
oppimisprosessia. Oppimisprosessissa syntyneiti kokemuksia hyddynnetdén opetuksessa
oppimista edistdvdlld ja kunnioittavalla periaatteella. Oppilaan itsendistd ja yhteistad
tyoskentelyd ohjataan havainnoimaan ja antamaan rakentavaa palautetta niin toisille oppilaille

kuin opettajalle. Rakentava palaute luo edellytyksid oppilaiden itsearviointi- ja



26

vertaisarviointitaitojen kehittymiselle. Oppilaiden tietojen ja taitojen arvioinnin lisdksi,
arviointi on opettajan itsearvioinnin ja oman tyon reflektoinnin véline. Arvioinnista saatu tieto
auttaa suuntaamaan opetusta oppilaiden tarpeisiin sekd luo perustaa eriyttimiselle ettd auttaa
mahdollisen tuen tarpeen tunnistamisessa. (POPS 2014, 47.) Perusopetuslain ja POPS:n
arvioinnin madritelmid voidaan hyddyntdd monipuolisesti verkko-oppimisympéristdissa

tyoskennellessd ja oppimisanalytiikassa.

Oppimisanalytiitkka kokoaa niin yleistd kuin yksityiskohtaista tietoa oppilaan
oppimisprosessista. Se kertoo oppilaalle, mitd hin osaa ja missd asioissa tarvitaan vield
kertausta. Opettajan ndkokulmasta saatu tieto velvoittaa opettajaa antamaan oikeanlaista tukea
oppilaan tarpeisiin. (Vainio 2018, 11.) Antamalla ohjausta ja palautetta oppilaalle hénen
osaamisestaan, oppilaan motivaatio pysyy korkealla. Mindpystyvyyden vahvistaminen on yksi

tdrkeimmisti oppimismotivaation edellytyksisti. (Yildiz & Ozdemir 2019.)

3.2 Arviointi ja palaute oppimisanalytiikassa

Oppimisanalytiitkan ldhtokohtana on oppimisen tukeminen ja oppimismotivaation
sdilyttdminen. Uudet motivaatioteoriat korostavat onnistuneen opetuksen perustuvan opettajan
kykyyn muokata opetusta oppilaiden mukaan. (Salmela-Aro 2018.) TVT-painotteisen
opetuksen avulla voidaan tukea oppimista. Opettajan on oltava innostava, TVT-taitoinen ja ajan
tasalla oleva, jotta TVT-painotteinen opetus tukee oppimista. Opettaja, joka kdyttdd uudenlaisia
opetusmenetelmid ja antaa sddnndllisesti niin ohjausta kuin palautetta oppimisesta. Tamai tukee
oppilasta. Monipuolinen ja kannustava arviointi on tdrked osa oppimista ja opetusta.
Oppimisanalytiikka tuo arviointiin lisdd monipuolisuutta ja tasa-arvoa, koska
oppimisanalytiikan avulla arviointi perustuu tallennettuihin tietoihin eikd ainoastaan opettajan
muistin varaan. (Vainio 2018, 10—11.) Monipuolisen ja kannustavan arvioinnin tulee antaa

oppilaalle kasvun mahdollisuus.

Palautteen antaminen on paljon muutakin kuin itsensé kehittamistd. Sen my6ta oma identiteetti
rakentuu ja kehittyy. Hattie & Timperley (2007) kertovat artikkelissaan palautteen olevan myos
psykologisesti rauhoittavaa ja rohkaisevaa. Palautteen avulla vastaanottaja pystyy ohjaamaan
ja kehittdmddn omaa suoriutumistaan omissa tehtdvissddn. Thmisilldi on my0s tarve saada

palautetta, vaikka se ei vaikuttaisi heiddn suoritukseensa. (Hattie & Timperley 2007.) Téman
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myotd voidaan todeta, ettd oppilaat haluavat kuulla, mitd muut ajattelevat heiddn

suoriutumisestaan tehtavissi. He haluavat olla muiden kautta tietoisia itsestaén.

Palaute voi olla muodoltaan positiivista tai negatiivista. Negatiivinen palaute pyritdin monesti
muuttamaan rakentavaan muotoon varsinkin verkko-oppimisympéristdissd. Palautteen muoto
ei kuitenkaan méérda, millainen vaikutus sillé on vastaanottajaan. Esimerkiksi jatkuvat, “ontot”
positiiviset palautteet, eivdt ohjaa tai rohkaise oppilasta mihinkdén suuntaan. Puolestaan
negatiivinen, sdvyltdin mollaava ja haukkuva palaute laskee oppilaan motivaatiota ja
suoritustasoa. Siksi opettajan tai palautteen antajan tulisi kiinnittdé erityistd huomiota siihen,
mitd hén haluaa toisen osapuolen oppivan palautteesta jatkoa ajatellen. Palaute on kuitenkin
yksi voimakkaimmista oppimisen ja saavuttamisen kehittéjistd. (Hattie & Timperley 2007, 81.)
Palautteen tulee aina olla henkilokohtaisesti muotoiltua, rohkaisevaa, vuorovaikutteista ja
reflektoivaa (POPS 2014, 47). Yhteenvetona oppilaan on koettava palaute merkitykselliseksi ja

henkilokohtaiseksi, jotta jatkossa hdnen itseohjautuvuus keinot ja itsearviointitaidot kehittyvét.

Palautteen antaminen on jaettu neljdén eri tasoon (Taulukko 2), joita ovat 1) henkilokohtainen
taso, 2) tehtdvin taso, 3) prosessitaso ja 4) itsesddtelyn taso. Henkilokohtainen taso on
sisdlloltdén pinnallista, suullista palautetta, kuten kehut liikunnan tunnilla. Tehtévén tason
palautteessa palaute on monipuolisempaa, mutta oppilaan on ymmarrettdva, mistd palautetta
annetaan. Prosessitason palautteessa oppilasta ohjataan itseohjautuvuuteen palautteen osalta
sekd palautetta annetaan my0s oppilaan kéyttamistd oppimisstrategioista. Itsesdételyn tasossa,
joka on tdmén taulukon korkein taso, oppilas pystyy sdédteleméén ja arvioimaan suurimmaksi
osaksi omaa oppimistaan. Oppilaan itsesdétely- ja vuorovaikutustaidot ovat tdlld tasolla jo
hyvin kehittyneitd. Tdmé auttaa palautteen antajaa sekd vastaanottajaa jakamaan oman
osaamisen kehittyminen eri tasoihin, jolloin palauteen vastaanottaminen on selkeimpéd eika

oman oppimisen kehittdminen tunnu niin isolta taakalta. (Hattie & Timperley 2007, 90.)
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Taulukko 2. Palautteen tasot Hattie & Timperley (2007) mukaillen.

Palautteen taso

Sisélto

1.
Henkilokohtainen

taso

e Sisiltdd vihin tai ei lainkaan tietoa tehtdvésta tai prosesseista.
Lyhyitd kehuja kuten “hyvéa tyotd” jne.

e Huonoimmillaan suuntaa huomion pois tehtévésti. Oppilaat
kuitenkin yleisesti tykkddvat kehuista, koska ne lisddvét hyvan
olon tunnetta.

e Henkilokohtaisen tason palaute on hyvé yhdistda tehtavain
(“Olit ajatellut hienosti téssé tehtivissa... tdssd tehtdvassa et

huomannut tata...”)

2. Tehtdvin taso

e Yleisin palautteen taso. 90 % luokassa tapahtuvasta
palautteesta on tdmén kaltaista. Sekoittuu helposti
henkilokohtaisen tason palautteen kanssa.

o Tirkeda, ettd oppilaalla on ymmaérrys/tietopohja asiasta.
Oppilas ei voi ymmartdé palautetta, jos hin ei ymmarrd, mista
se tulee.

e Tehtdvdn tason palautteen antamisessa tulee huomioida
palautteen mairé ja yksityiskohtaisuus. Liian vihdinen palaute
ei edistd oppilaan oppimista tai oppimisstrategioiden
kehittymisté. Liian paljon palautetta puolestaan sekoittaa
oppilaan ymmarrysté ja tilloin voi haitata oppimista.

o Kirjallinen palaute/palaute tehokkaampaa kuin

numerot/arvosanat.

3. Prosessitaso

e Oppilaan oppimisen strategioihin liittyvada virheiden
havaitsemista ja sen kautta adaptoituminen tehtévin
suorittamiseen.

e Ensisijaisen tarkedd on, ettd oppilas itse huomaa virheensi ja

hylkaa virheellisid késityksi.
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Suora ja tehokas tapa muokata oppilaan tehtdvassd kayttdmaa
strategiaa, mahdollistaen syvemmain oppimisen saavuttamisen

kuin tehtédvén taso.

4.Itsesddtelyn taso

Itsesddtelyn taidot usein erottavat tehokkaat oppijat
heikommista oppilaista. Tehokas oppija osaa sdddelld omaa
toimintaansa ja strategioitaan, kun taas heikompi oppija
turvautuu ulkoiseen palautteeseen, esimerkiksi opettajan tai
verkko-oppimisympériston palautteeseen.

Epédonnistumiset nihdéédn kehittymisen paikkoina eikd vain
merkityksettoménd numerona. Myds onnistumisissa pyritdan
kehittyméén entisestdén (sisdinen motivaatio, omien taitojen
kehittdminen entisestdén).

Oppilas osaa tarkkailla, suunnata ja sdédelld toimintaansa
suhteessa tavoitteisiin ja ymparistoon. Tdmé edellyttaa
oppilaan osalta autonomiaa, itsekontrollia, itseohjautuvuutta ja

itsekuria.
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3.3 Opetuksen suunnittelu ja kehittaminen

Opetuksen suunnittelu on kehittynyt ajan kuluessa yhd dynaamisempaan suuntaan. Tdma
tarkoittaa sité, ettd opettajat kdyttavat yhd vihemmin kaavamaista opetusta ja valmiita raja-
arvoja opetuksessaan. (Bosma, Hessels & Resing 2012, 560.) Tdméi johtuu monista eri syista.
Nykyédédn on tarjolla paljon ilmaista ja helposti saatavaa opetusmateriaalia, jotka toimivat
opetuksessa yhtd hyvin tai paremmin kuin perinteiset kustantajien opetusmateriaalit. Myos
perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) korostetaan oppilaan yksilollisyytta ja yksilollisid
tarpeita sekd oppilaslahtdistd opetusta. (POPS 2014, 18-25.) Oppimisanalytiikan ndkdkulmasta
opetuksen suunnittelu tulisi tapahtua oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Oppimisanalytiikan
tiedosta opettajan tulisi muokata omaa, verkko-oppimisympériston ulkopuolella tapahtuvaa
opetusta niin, ettd opetus olisi jatkuvassa nousujohteisessa kehityksessd. (Bosma, Hessels &

Resing. 2012, 566.)

Opettaja ei voi kuitenkaan tdysin turvautua oppimisanalytiitkan antamaan tietoon. Monissa
tapauksissa oppimisanalytiikka kertoo kuvailevasti tehtdvistd saadut tulokset, mutta ei sité,
miksi jotkut oppilaat ovat toisia heikompia. Opettaja voi tehdd omat johtopditdksensd ja
paneutua syvemmaélle ongelmakohtiin, mutta oppimisanalytiikka pysyy silti samana. Vainio
(2018) mainitsee ratkaisuksi verkko-oppimisympéristdjen adaptiivisen eli mukautuvan siséllon.
Kéytdnnossd tdma tarkoittaa sitd, ettd kdytossd oleva alusta muokkaa tai asettaa oppilaalle
eriyttdvid tehtdvid oppilaan suoriutumisen mukaan. Télloin opettajan on helpompi analysoida
oppimisanalytiikan tietoa ja arvioida eriytettyjen tehtdvien pohjalta oppilaan tuen tarvetta.

(Vainio 2018, 8.)

Teoriassa tdmé kuulostaa toimivalta, mutta miten opettajan oma kiinnostuneisuus, halukkuus
kouluttautumiseen tai muut asenteet vaikuttavat oppimisanalytiikan kautta opetuksen
suunnitteluun ja kehittimiseen. Suurin vaikuttaja oppimisanalytiikan kiyttdon ja dynaamiseen
opetukseen on opettajien ikd. Nuoremmat, teknologian parissa enemmén aikaa viettidneet
opettajat ovat halukkaampia ja aktiivisempia kokeilemaan vaihtoehtoisia tapoja ja vilineitd
opetuksessaan. Vanhemmat opettajat puolestaan pyrkivédt suurimmaksi osin pitdytyméin
“tutuissa ja turvallisissa” opetusmetodeissa ja -vilineisséd, vaikka heilld olisi tietoa ja taitoa
soveltaa TVT:td omassa opetuksessaan. (Bosma, Hessels & Resing 2012, 566.) Opettajan
padtettidviksi jddkin, mitd hén painottaa omassa arvioinnissa enemmadn. Painotetaanko

oppimisanalytiikan tietoa vai omia havaintojaan vai niiden vélimaastoa.
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4 Tutkimuskysymykset

Téssd tutkimuksessa halutaan selvittdd, miten perusopetuksen opettajat hyodyntivit verkko-
oppimisympdristdjen oppimisanalytiikkaa opetuksen suunnittelussa ja arvioinnissa. Tdmén
tutkimuksen otantaan valittiin peruskoulun opettajia ympéri Suomea, jotta saadaan
mahdollisimman kattava kuva opettajien suhtautumisesta oppimisanalytiikan hyddyntdmiseen.
Tutkimuksen avulla halutaan tarkastella, tuoko oppimisanalytiikka lisdarvoa opetukseen
ailemmissa tutkimuksissa todettujen hyotyjen pohjalta (ks. kappale 2). Opettajien

oppimisanalytiikan kdyttod pyritddn selvittdmédan seuraavilla tutkimuskysymyksillé:

1. Miten opettajat hyodyntivit verkko-oppimisympéristojid opetuksessa?

Oppimisanalytiitkan kéyttdminen on samanlaista oppiaineesta riippumatta. Verkko-
oppimisympdristot mittaavat yleensd vain nopeutta, tarkkuutta sekd kehitystd, jolloin ne
soveltuvat hyvin rationaalisten aineiden opetuksessa, mutta taito- ja taideaineissa niiden
kdyttd6 on haastavaa. Pefia-Ayalan (2017) mukaan opettajien tulisi kayttda
oppimisanalytiikkaa sykleittdin, jotta opettajalla olisi rutiininomainen tydkalu oman
opetuksensa reflektoinnista ja kehittdmisestd. Sédnndllinen verkko-oppimisympiristdjen
kayttd voi olla tietyissd oppiaineissa epdkdytdnndllistéd, silld niiden integroiminen osaksi

opettajan omaa opetusta ei tulisi olla pakotettua. (Pefia-Ayala 2017, 29.)

2. Miten opettajat suhtautuvat oppimisanalytiikan hyodyntimiseen?

Mavroudi, Papadakis & Ioannou (2021) havaitsivat, ettd opettajat suhtautuvat useimmiten
positiivisesti tai neutraalisti uusiin, opeteltaviin asioihin. Mitd enemmén opettajat tietavét
oppimisanalytiikasta, sitdi enemmin he ovat myoOnteisid kdyttdmédn sitd. Korkeasti
koulutettujen opettajien ammattitaito ja tyomoraali on niin korkea, ettd haasteellisen
tehtdvin suorittaminen ei laske opetuksen tehokkuutta. (Mavroudi, Papadakis & loannou
2021, 285.) Myos Siemens & Baker (2014) ja Vainio (2018) tuovat esille

oppimisanalytiikan hyddyt oppilaan oppimisen ymmartdmisessa.

a. Miten eri kiyttajiryhmiit eroavat toisistaan?
Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd TVT:n pedagogisen hyddyn todentaminen
vaikuttaa opettajan innostumiseen ja sitoutumiseen kayttid sitd opetuksen tukena.

Tédmai voidaan ndhdi heijastuvan myos oppimisanalytiikan kdyton soveltuvuuteen.
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(Mikkonen & Syvénen 2014; European Comission 2019.) Tutkimuksen
tarkoituksena on tarkastella, miten luokan- ja aineenopettajien oppimisanalytiikan

kayttd eroaa toisistaan.

3. Mitkd tekijit vaikuttavat oppimisanalytiikan kéyttimiseen opetuksen
suunnittelussa ja arvioinnissa?
Tutkimusten mukaan oppimisanalytiikka antaa hyvén perustan opetuksen suunnitteluun ja
arviointiin verkko-oppimisympiristossd kerdtyn datan ansiosta. Mitd monipuolisempaa
analytiikka on, sitd enemmén opettaja voi nojautua sen varaan opetuksensa suunnittelussa.
Oppimisanalytiikka ei kuitenkaan yksinddn toimi opetuksen suunnittelussa, vaan se vaatii
opettajan inhimillistd ndkdkulmaa, jossa huomioon on otettu eriyttdminen ja eheyttaminen.
Opettajan halukkuus, asenne ja TVT-taidot ovat merkittévésséd roolissa oppimisanalytiikan
kdytossd. (Vainio 2018; Kuromiya, Majumdar & Ogata 2020, 27.) Tamén tutkimuksen
tarkoituksena onkin kartoittaa, mitkd néisté tekijoistd vaikuttavat eniten oppimisanalytiikan

kayttdon opetuksen suunnittelussa ja arvioinnissa.
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5 Tutkimusmenetelmat

Téssd tutkimuksessa kéytetddn sekd madrallisid ettd laadullisia menetelmid. Tutkimusaineisto
kerdtdan Webropol-kyselylomakkeella ja teemahaastattelulla. Yhdistdmélld monia menetelmid
saadaan laajempia ndkokulmia ja lisdtddn tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjarvi & Hurme 2008,
38). Kyselylomakkeista saatu data analysoidaan tilastollisin menetelmin IBM:n SPSS Statistics

27 -ohjelmalla. Laadullinen aineisto kisitelldén aineistolédhtoiselld siséllonanalyysilla.

5.1 Osallistujat

Oppimisanalytiikkaan liittyvien tutkimuskysymyksien tiedonkeruuta varten tutkimusjoukkona
toimi 1.-9. -luokkalaisia opettavat suomalaiset luokan-, aineen- ja erityisopettajat.
Tutkimukseen osallistuneiden peruskoulun opettajien kokonaismiéré oli 41 opettajaa (n=41),
joista luokanopettajia oli 41,5 % (n=17), aineenopettajia oli 41,5 % (n=17), erityisopettajia 10
% (n=4) ja muut (resurssi- ja erityisluokanopettaja, oppilaanohjaaja) oli 7 % (n=3).
Tutkimukseen osallistuneista naisia oli 85 % ja miehid 15 %. Aineistonkeruu suoritettiin
yksinkertaisella satunnaisotannalla. Kyselylomakkeen linkki jaettiin kahteen Facebook-
ryhmdin. Linkki jaettiin Tieto- ja viestintdtekniikka opetuksessa/ICT in Education -ryhméédn,
joka on tarkoitettu TVT:n hyddyntamiseen opetuksessa. Liséksi kyselylinkki jaettiin Suomessa
eniten perusopetuksessa kéytossd olevaan oppimisanalytiikkaa hyddyntdvian verkko-
oppimisympdriston ViLLE-opettajien olohuone -ryhmédssi. Aineistonkeruuta tiydennettiin,
koska ryhmistd ei tullut juurikaan vastauksia. Tutkijoiden kontaktien kautta kysely l&dhetettiin

suoraan kahden maakunnan muutamille kouluille.

5.2 Tutkimuksen toteutus

Aineistonkeruu toteutettiin  kevédlla 2021. Kyselylomakkeen esitestaus suoritettiin
tammikuussa 2021 tutkimuksesta ulkopuolisilla opettajilla. Varsinainen méérillisen aineiston
tiedonkeruu suoritettiin helmi-huhtikuussa 2021. Webropol-kyselylomakkeella (ks. Liite 1)
pyrittiin selvittimién, miten opettajat hyodyntdvit oppimisanalytiikkaa strukturoiduilla Likert-
asteikkoisella vdittdmilld, monivalinnoilla ja avoimilla kysymyksilld. Kyselylomakkeella
kartoitettiin aluksi taustamuuttujat. Taustamuuttujina oli sukupuoli, ikd, ammattinimike,
opetettavat luokat ja tyokokemus. Opettajien oppimisanalytiikan hyddyntdmistd mitattiin
viiden eri teeman avulla, jotka olivat TVT-asenne, verkko-oppimisympéristdjen

kayttoaktiivisuus, suhtautuminen oppimisanalytiikkaan, oppimisanalytiikan hyddyntaminen
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arvioinnissa ja oppimisanalytiikan hyddyntdminen suunnittelussa. Opettajia pyydettiin
vastaamaan oppimisanalytiikkan hyddyntdmiseen omassa opetuksessa S-portaisen Likert-

"o 13 "o 13

asteikon mukaan: “tdysin samaa mieltd”, “melko samaa mieltd”, “ei samaa mieltd, eikd eri
29 (13

mieltd”, “melko eri mieltd” ja “tdysin eri mieltd”. Likert-asteikko on luotettava tapa mitata

mielipiteitd, kdsityksid ja kdyttaytymistd (Croasmun & Ostrom 2011).

Kvalitatiivinen tutkimus eli laadullinen tutkimus suoritettiin toukokuussa 2021.
Aineistonkeruun menetelmidné kdytettiin teemahaastattelua eli puolistrukturoitua haastattelua.
Laadullisessa tutkimuksessa on tarkoitus kuvata ilmiotd ja tutkimuksen kohdetta
kokonaisvaltaisesti. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2015, 161.) Kun halutaan tietdd, miksi
thminen toimii niin kuin toimii tai mité hén ajattelee ilmidsté, sopii haastattelu aineistonkeruun
menetelmiksi. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 84-85.) Teemahaastattelussa edetddn tiettyjen
valittujen teemojen mukaisesti, joita tdssd teemahaastattelussa on kolme: suhtautuminen
oppimisanalytiikkaan, arviointi ja opetuksen suunnittelu (ks. Liite 2). Teemoja tarkennetaan
tarkentavilla kysymyksilld. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 47—48.) Haastattelujen avulla pyrittiin
saamaan syvempad ymmarrystd sekd perusteluja opettajien oppimisanalytiikan kayttdon heidén
tyossddn. Haastattelurunko esitestattiin - toimivuuden, kysymysten jdrjestyksen ja
keskiméérdisen pituuden tiedostamiseksi. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 72.) Vapaaehtoiseen
haastatteluun osallistui kolme opettajaa, joista kaksi oli naisia ja yksi mies. Jokainen opettajista
oli ammatiltaan alakoulun luokanopettaja. Kahden naisopettajan ikdluokat olivat 40—60-
vuotiaita ja miesopettaja oli 20—-39-vuotias. Haastattelut suoritettiin yksilohaastatteluina Zoom-
sovelluksessa videoyhteydelld koronatilanteen takia. Haastattelujen déniraidat tallennettiin ja

mydhemmin my®ds litteroitiin tutkimusta varten.
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5.3 Aineiston kasittely
5.3.1 Maarallinen aineisto

Kyselylomakkeista saatu data analysoitiin kvantitatiivisin menetelmin IBM:n SPSS Statistics
27 -ohjelmalla. Ensimmadiseksi aineistosta tarkasteltiin puuttuvien arvojen médrii, joita ei ollut.
(Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 70.) Seuraavaksi aineiston viittimien muuttujat
kddnnettiin samansuuntaiseksi toisten kanssa. Muuttujien kddntdminen tulee tehdd, jotta
summamuuttujan viittdmit eivdt ole ristiriidassa muiden viittimien kanssa (Téhtinen,
Laakkonen & Broberg 2020, 69). Kyselomakkeen viittdmistdi muodostettiin viisi
summanmuuttujaa: TVT-asenne, verkko-oppimisympéristojen kayttdaktiivisuus,
oppimisanalytiikkaan suhtautuminen, oppimisanalytikkan hyddyntdminen arvioinnissa,
oppimisanalytiikan hyodyntiminen suunnittelussa (Taulukko 3). Cronbachin alfan tulee olla
yli 0,6 (a0 > 0,6) summamuuttujan muodostamiseksi (T@htinen, Laakkonen & Broberg 2011,
53). Summamuuttujien TVT-asenne ja verkko-oppimisympiristdjen kayttoaktiivisuus a < 0,6.
Summamuuttujat kuitenkin muodostettiin, koska tutkimusaineisto on pieni, mikd vaikuttaa
Cronbachin alfaan (n=41). Summamuuttujan vinousarvo kuvastaa, kuinka saadut arvot
sijoittuvat keskiarvon ympdrille. Summamuuttujien positiiviset vinokkuusarvot kertovat, ettd
aineistossa on keskiarvoa pienempid havaintoarvoja. Muuttujien vinokkuusarvojen voidaan
todeta noudattavan normaalijakaumaa, koska arvot (-0,06-0,54) sijoittuvat vélin -1 ja +1 sisélle.
(Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 104.) Summamuuttujien huippukuusarvot noudattavat
my0ds normaalijakaumaa, koska normaalijakaumassa huipukkuusluvun arvo on nolla.

(Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 104.)
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Taulukko 3. Tiedot summamuuttujista.

Summamuuttujat Osioita| Korrelaatiot |Minimi |Maksimi |Keskiarvo|Keskihajonta|alpha | Vinokkuus | Huipukkuus
TVT-asenne 5 0,01-0,60 5 25 21,05 2,3 0,58 | -0,06 -0,42
Verkko- 6 -0,29-0,56 6 30 20,0 2,8 0,57 | -0,28 -0,85
oppimisymparistojen
kayttoaktiivisuus
Oppimisanalytiikan 6 0,10-0,79 6 30 22,6 4,0 0,82 | -0,013 -0,37
suhtautuminen
Arviointi 7 -0,001-0,71 | 7 35 23,7 54 0,85 | -0,48 -0,59
Suunnittelu 7 0,39-0,74 7 35 25,0 59 0,90 | -0,54 -0,66

Tutkimuskysymykset 2) Miten opettajat suhtautuvat oppimisanalytiikan hyodyntdmiseen? ja
2a) Miten eri kdyttdjaryhmit eroavat toisistaan? analysointiin riippumattomien seka riippuvien
otosten t-testilld, jotta saadaan selville ammattinimikkeiden ja ikdryhmien vélisid eroja
summamuuttujien vélilld. Ndiden ryhmien tulokset olivat normaalijakauman mukaisia, mikd on
t-testin kdyton edellytys. Myos muut t-testin edellytykset toteutuivat, joten sitd oli mahdollista
kayttad. (Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2011, 92.) Aineistoa analysoidessa huomattiin, etti
erityisopettajien ja “muu” ammattinimikkeiden miérd oli pieni otantaan nihden. Tdmén
seurauksena piétettiin t-testi muodostaa kahden muuttujan vilille, jotka olivat luokan- ja

aineenopettajat, timén ansiosta kahden ryhmén jakauma oli varsin tasainen.

Tutkittaessa tutkimusongelmaa 2a) Miten eri kdyttdjaryhmit eroavat toisistaan? aineiston
vastaajista (n=41) muodostettiin klusterianalyysi. Vastaajat ryhmiteltiin kolmeen eri klusteriin
mitattujen summamuuttujien perusteella klusterianalyysilla. Ryhmien muodostamiseksi
véittimien vastaukset piti standardoida. Muodostettiin ryhmid, jotka ovat keskenddn
poikkeavia, mutta ryhmien sisdlld havainnot ovat keskendén samanlaisia. Klustereiden
keskiarvojen keskeinen poikkeavuus on edellytys klustereiden muodostamisessa.
Klusterianalyysin tulokset eivdt anna suoraa vastausta mihinkddn tutkimusongelmaan, vaan
tutkijan on itse tulkittava ja muodostettava omat johtopditoksensi klustereiden jatkojalostuksen
kautta (Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 226-227.) Jatkoanalyysissa ristiintaulukoinnilla
halutaan selvittdd ammattinimikkeen ja klusterin vilistd yhteyttd (Téhtinen, Laakkonen &

Broberg 2020, 233).
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Tutkimuskysymyksessd 3) Mitkd tekijat vaikuttavat oppimisanalytiikan kiyttdmiseen
opetuksen suunnittelussa ja arvioinnissa? analysoitiin suunnittelun summanmuuttujaa
regressioanalyysilld. Jokainen summanmuuttuja itsessdén noudatti normaalijakaumaa, jolloin
regressioanalyysia pystyttiin kéyttdmdidn téssd tilanteessa. Regressioanalyysissa my0s
analyysin jdlkeisten tulosten tulee noudattaa normaalijakaumaa, jotta tulokset ovat
raportoitavia. Kolmogorov-Smirnov-testi p > 0,200. (Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020,
194-195;202.)

5.3.2 Laadullinen aineisto

Tutkimuksessa laadullinen aineisto tukee médrillistd aineistoa. Tutkimusongelmia “Miten
opettajat hydodyntivat verkko-oppimisympéristdjd opetuksessa?”, “Miten opettajat suhtautuvat
oppimisanalytitkan hyddyntdmiseen?” ja “Mitkd tekijdt vaikuttavat oppimisanalytiikan
kiyttdmiseen opetuksen suunnittelussa?” analysoitiin aineistoldhtdiselld siséllonanalyysilld.
Sisdllonanalyysilld on tarkoitus luoda sanallinen, selked ja tiivis kuvaus kadottamatta
lisdinformaatiota tutkittavasta ilmiostd. Sisdllonanalyysi etenee kolmivaiheisen mallin mukaan.
Kolmivaiheinen prosessi etenee ensimmadiseksi aineiston redusoinnista eli pelkistimisesté
aineiston klusterointiin eli ryhmittelyyn ja viimeisend abstrahointiin eli teoreettisten kasitteiden

luomisen. Tavoitteena prosessissa on jdsentdd aineisto. (Sarajarvi & Tuomi 2018, 89-91.)

Laadullisen aineiston kaisittely aloitettiin litteroimalla, jonka jidlkeen haastatteluvastaukset
luettiin huolellisesti ldpi. Analyysiyksikoksi valittiin lausuma, joissa opettajat kertoivat
oppimisanalytiikan hyodyntdmisestd opetuksessa. Aineistosta etsittiin tutkimusongelmiin
sopivia ilmaisuja. Ilmaisut koodattiin aineiston vastausten jdljittdmisen helpottamiseksi
analyysin eri vaiheissa. Tdmaén jélkeen lausumat pelkistettiin eli redusoitiin yksinkertaisempaan
muotoon. (Sarajirvi & Tuomi 2018, 91.) Aineistosta karsitaan télloin pois tutkimuksen
viitekehyksen kannalta epédolennaiset pois. Taulukossa 4 on esimerkki litteroitujen

haastattelujen pelkistimisestd asiasisdltod kadottamatta.



Taulukko 4. Esimerkki aineiston redusoinnista.
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Alkuperiinen ilmaus

Pelkistetty ilmaus

“Oppimisanalytiikka vahvistaa omia havaintoja. Kdymme
lapi tyOparin kanssa tunnin havaintoja ja peilaamme niita

oppimisanalytiikan tuloksiin. Luokkahuonehavainnot nékyy

Oppimisanalytiikka tukee omia
havaintoja. Oppimisanalytiikan

avulla voi syventyé oppilaiden

saa vahin niinku matikassa esimerkiksi niitd solmukohtia saa

vdhidn ndkyviin, ettd miké voi olla joku vaikea juttu.”

tuloksissa. Oppimisanalytiikan avulla voidaan pureutua haasteisiin.
oppilaiden haasteisiin, kuten hahmottamisen vaikeuteen.”
“Ettd miten nd4 hommat niinku liittyy toisiinsa, sitten sieltd Oppimisanalytiikkaa voi

kayttda tuen tarpeen
tunnistamisen tukena

matematiikassa.

“Tarvitsen tietoa ja dataa mitd oppilaat ovat tehneet tin
vuoden aikana. Mulla ei ole toista aikuista luokassa, jolloin
mun pitdd siind samaan aikaan hallita ryhmaiai ja tehdd
muistiinpanoja mitd kukin osaa, se on mahdotonta. Siitd voisi
olla hyotya luokassa, ettd saisin dataa, mitd oppilaat tekevit,
kuinka monipuolisesti, miten ovat edenneet. Niin saisin

tukea arviointiin.”

Oppimisanalytiikalla voi kerdta
tietoa oppimisen edistymisesti

my&hempéd kayttod varten.

Analyysin seuraavassa vaiheessa pelkistdmisen jilkeen ilmaisut ryhmitelldaan. Ryhmittelyssa

eli klusteroinnissa etsitddn aineistoista samankaltaisuuksia kuvaavia kisitteitd. Samaa ilmidti

kuvaavat késitteet ryhmitellddn ja luokitellaan omiksi teemoiksi. Ndin aineistosta saadaan esille

ala- ja ylidluokkia (Tuomi & Sarajarvi 2018, 92.) Taulukossa 5 on esimerkki pelkistettyjen

lausumien ryhmittelysta ja luokittelusta.




39

Taulukko 5. Esimerkki aineiston klusteroinnista.

Pelkistetty ilmaus Alaluokka

Oppimisanalytiikka tukee omia havaintoja.
Oppimisanalytiikan avulla voi syventyé oppilaiden

haasteisiin.

Oppimisanalytiikkaa voi kéyttdd tuen tarpeen tunnistamisen
tukena matematiikassa. Oppimisanalytiikan kaytto

arvioinnin tydkaluna

Oppimisanalytiikalla voi keréti tietoa oppimisen

edistymisestd myohempidi kiyttoa varten.

Oppimisanalytiikka voi toimia alitajuisesti itsereflektion

vilineena.

Klusteroinnin jidlkeen seuraa aineiston kdsitteellistiminen eli abstrahointi. Tédssd vaiheessa
aineistoldhtdisessd sisdllonanalyysissd erotellaan olennainen tieto, josta muodostetaan
teoreettisia kasitteitd. Tutkimusongelmiin saadaan vastaus aineiston tulkinnan, péittelyn ja
muodostettujen kisitteiden kautta. Analyysin aikana pitdd muistaa, ettd aineistossa sdilyy
yhteys alkuperiiseen aineistoon. (Tuomi & Sarajérvi 2018, 93—94.) Taulukossa 6 on esimerkki

alaluokkien kisitteellistamisestd yldluokiksi.



Taulukko 6. Esimerkki aineiston abstrahoinnista.
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Alaluokka

Yliluokka

Oppimisanalytiikan kdyttd arvioinnin

tyokaluna

Oppimisanalytiikan kdyttdminen

eriyttdmisessi

Oppimisprosessin seuraaminen

oppimisanalytiikan avulla

Oppimisen ja opettamisen kehittdminen

oppimisanalytiikan avustuksella
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5.4 Luotettavuus ja eettisyys

Laadullisen ja madrédllisen tutkimuksen yhdistiminen Iuo paremman ymmérryksen
tutkimuskysymyksiin kuin toinen tutkimus yksinddn (Tuomi & Sarajarvi 2018, 56).
Tutkimuksessa kéytettiin kahta triangulaation muotoa, jotka lisddvdat tutkimuksen
luotettavuutta. Ensimmaiseksi hyddynnettiin menetelmétriangulaatiota, joka lisdd menetelmien
luotettavuutta. Tama tarkoittaa kahden tai useamman teoreettisen ndkokulman, aineiston
kerddamistavan tai aineiston analyysitavan yhdistelmdd yhdessd tutkimuksessa. Téssd
tutkimuksessa on kéytetty kahta tiedonhankintamenetelmdd, kyselyd ja haastattelua.
Triangulaation myoté tavoitellaan syvempédd ymmarrystd tutkitusta ilmiostd. Tarkoituksena on
laskea tai korvata yhden menetelmén puutteita. Usean menetelmdn avulla voidaan varmentaa
paremmin  tuloksien  johtopdatoksid.  Triangulaatio  lisdd  tarkkuutta, laajuutta,
monimutkaisuutta, rikkautta ja syvyyttd mihin tahansa tutkimukseen. (Denzin 2012; Hirsjérvi
& Hurme 2008, 28;31;39.) Menetelmitriangulaation kéayttdd perustellaan silld, ettéd
monimetodisella tutkimusmenetelmélld tavoitellaan riittdvdn kattavaa kuvaa tutkittavasta
ilmidstd (Denzin 1970; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Hirsjérvi & Hurme 2008,
39). Témén myo6td téssd tutkimuksessa hyodynnetddn juuri menetelmétriangulaatiota, jotta
kokemus oppimisanalytiitkan hyddyntamisestd opetuksessa saadaan tuotua paremmin esille.
Tutkimuksen luotettavuutta lisdd myds tutkijatriangulaatio. Tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin
osallistuu useampi tutkija. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 39.) Tdmdn tutkimuksen suunnitteluun,
aineiston keruuseen, kisittelyyn, analysointiin ja tulkintaan, osallistui kaksi eri tutkijaa, jolloin
tutkijatriangulaatio toteutui. Huolellisesti laadittu kyselylomake edistdéd luotettavuutta. Téssé
tutkimuksessa kiytetty kyselylomake oli tutkijoiden itse luoma, mutta sen pohjana kiytettiin
Chatti ym. (2012) méérittelemid oppimisanalytiikan osa-alueita, joilla voidaan tukea opetuksen
suunnittelua ja arviointia. Kyselylomakkeen kysymykset perustuvat ldhteeseen mainittuihin
oppimisanalytiikan osa-alueisiin. Téssd tutkimuksessa hyodynnettiin sekd méaérillisid ettd
laadullisia menetelmid, joiden tulokset tukivat toisiaan. Myos tulokset vastasivat

tutkimuskysymyksiin. Hyodynnetyt menetelmét selittdvét tutkittua ilmiotd ja validiteetti on

hyva.

Tutkimuksen toteutuksessa noudettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) ja Hirsjdrven
ja kollegoiden (2015) hyvéé tieteellistd kdytédntod. Tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja
raportointi toteutettiin mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Tutkimuksessa otettiin huomioon

Turun yliopiston tietosuoja-asetus (2020) ja sdddosten oikeanlainen noudattaminen.
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Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Kerdtty tutkimusaineisto Kkésiteltiin
luottamuksellisesti ja vastaajien anonymiteetti turvattiin. Tutkimuksen aineisto sdilytetdén,

kunnes tutkimus on valmistunut.
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6 Tulokset

Tdssd osiossa tarkastellaan tutkimuksen keskeisid tuloksia. Tulokset esitetddn tutkimus-
kysymyksittdin. Aluksi kdydadn ldpi verkko-oppimisymparistojen kiyttoaktiivisuutta, ja miten
kayttoaktiivisuus on yhteydessd oppiaineisiin. Témén jélkeen tarkastellaan, miten opettajat
suhtautuvat oppimisanalytiikan hyddyntdmiseen omassa opetuksessa. Lopuksi kisitellddn

oppimisanalytiikan kdyttamistd opetuksen suunnittelussa ja arvioinnissa.

6.1 Verkko-oppimisymparistojen kayttoaktiivisuus

Tutkiessa verkko-oppimisympéristdjen kayttod (Kuvio 4), kdytetyin verkko-oppimisymparistd
oli Sanoma Pro ja Otava noin 37 % (n=15). Toiseksi kéytetyin verkko-oppimisympéristd oli
Google classroom 29 % (n=12) ja kolmanneksi kéytetyin oli ViLLE 15 % (n=6). Valitun
verkko-oppimisympériston kéyttoon vaikuttaa kuntien ja koulujen TVT-strategiat. Verkko-
oppimisympdristdjen kéyttoaktiivisuudessa 49 % vastanneista (n=20) kaytti paivittdin
valitsemaansa verkko-oppimisympéristdd. 2-3 kertaa viikossa kaytti 29 % (n=12) ja 2-4 kertaa
tai harvemmin kéytti 22 % (n=9).

16
14

12

10
6
4
1]

Sanoma Pro/Otava Google classroom Peda.net Studeo Teams Moodle

Lukumaara
o

Verkko-oppimisymparisto

Kuvio 4. Kaytetyt verkko-oppimisymparistot.
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Verkko-oppimisymparistojd kdytettiin eniten matematiikassa ja suomen kielessd (Kuvio 5).
Vastaajista noin 60 % kaytti verkko-oppimisympéristod matematiikan opetuksen tukena.
Kolmanneksi eniten kéytettiin ympéristdopissa (maantieto ja biologia) ja vieraissa kielissd
(ruotsi, englanti jne.) Neljinneksi eniten kdytettiin uskonnossa ja eliminkatsomustiedossa.
Vihiten verkko-oppimisympiristod kéytettiin reaali- sekéd taito- ja taideaineissa. Tuloksen

perusteella verkko-oppimisympéristdjé ei kdytetd niin paljoa taito- ja taideaineiden opettamisen

tukena.
70,00 %
60,00 % 58,5 %
56,1 %

50,00 %
g 20,00% 300%
= 36,6 %
=
w
=
o
E
@ 30,00 %
o 26,8%

20,00 % 7%

146%
122 %
10,00 % I 3%
0,00 % I
Matematiikka Suomen kieli Ymparistdoppi Wieraat kielet UskontofET  Fysiikka & kemia Yhteiskuntzoppi Taito- & Terveystieto
taideaineet
Oppiaine

Kuvio 5. Verkko-oppimisympéristdjen kdyttd oppiaineissa.

Haastatteluissa opettajat 1 ja 2 kertoivat kdyttavansd ViLLE-oppimisympéristod opetuksessaan.
Kyseiset opettajat kayttivit muitakin verkko-oppimisymparistdjd opetuksessaan, mutta he

kokivat ViLLE-oppimisympériston tarjoavan monipuolisemmat oppimisanalytiikan tyokalut.

“No ldhinnd meilld on kdytdssd VIiLLE missi on niinku ihan oikeasti jotain analytiikkaa.
Se néyttdd sulle vihdn, ettd miten ne etenee niissé tehtdvissa ja sitten ennen kaikkea miten ne
suoriutuu. Sit mun mielestd se on kanssa hyvé ettd se nidyttdd sen niinku kdytetyn ajan ja sitten

kanssa se ettd kuin tarkasti kukin on tehnyt.”
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Oppimisanalytiikan on oltava opettajien mielesté selkeédd ja helposti l0ydettidvissd. ViLLE:ssa
korostuu oppimisanalytiikan selkeys sekd tehtdvikohtaiset tiedot oppilaasta. Opettaja ei uskalla

kayttad kerdttyd dataa opetuksensa tukena, jos hdn ei ymmarri sité.

“..Kéytimme ViLLE:4. Siitd saa hyvdd ja monipuolista arviointimateriaalia.
Oppimisanalytiikasta saa uusia pointteja, vaikka on pitkd kokemus opetusalasta. Helppo

tarkistaa, onko esimerkiksi ldksyt tehty.

Opettaja, jolla on heikommat TVT-taidot, voi kéyttdd oppimisanalytiilkkaa matalammalla
tasolla, kuten tdssa tapauksessa vain kotitehtévien tarkastamisessa. Télloin opettajan ei tarvitse
osata tulkita tietoa, vaan osata navigoida kyseiselld alustalla, ettd hidn 16ytéisi alustan kerddmén

datan oppilaista.

Vaikka suurin osa kyselyyn vastanneista opettajista kdytti Sanoma Pro:n ja Otavan sdahkoisid
palveluita (Kuvio 4), eivdt kyseiset verkko-oppimisympdristt tarjoa monipuolista
oppimisanalytiikkaa opettajalle. Kyseisten verkko-oppimisympiristdjen oppimisanalytiikka
tarjoaa yleenséd vain vélitontd palautetta oppilaalle tehtdvien tekemisen yhteydessd, kun taas
ViLLE kerdd tietoa my0s ajankédytostd ja tarkkuudesta. VILLE:n oppimisanalytiikka tarjoaa

opettajalle monipuolisesti tietoa suunnittelun ja arvioinnin tueksi.

“Maé kidytdn sitd niin ettd se on mulla didinkielessd ja matikassa kdytossd siten, ettd

ViLLE:n pisteet vastaa yhtd koe-arvosanaa sitten niinku koko vuoden keskiarvoksi.”

Opettaja voi kayttdd verkko-oppimisympéristod myds ulkoisen motivoinnin vilineend.
Tarkoituksena on kehittdd varsinkin yldspéin eriytettdvid oppilaita omatoimiseen oppimiseen

ja sen reflektointiin.

“Kéytin jatkuvasti ekalla luokalla, viikoittain matematiikassa ja didinkielessa.”

“...Antaa se aina aina niinku yksi lisdd nikokulman sille. Yleensd se vahvistaa sitd omaa

mututuntua. Se on semmoista raakaa dataa, mihin ei oo mitéin kiertelyi tai kaartelua, mutta se

el selitd kuitenkaan kaikkea.”
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Oppimisanalytiikan kéyttd soveltuu etenkin rationaaliaineiden kanssa kéytettdviksi, kuten
matematiikan ja didinkieleen. Laskukaavat ja kielioppi ovat hyvin yksiselitteisid asioita datan
tulkinnan nékokulmasta, jolloin voidaan olla hyvin varmoja siitd, ettd verkko-
oppimisympadriston tuottama data ja tieto on luotettavaa. Opettajat 1 ja 2 kdyttdvit VILLE:a
hyvin rationaalisissa aineissa. Tehtdvien luominen sekid vuosiviikkotuntien méérit ovat
suurimmat juuri matematiikassa ja didinkielessd, jolloin tehtdvien tekeminen seké edistyksen
seuraaminen on ensisijaisen tirkedd. Opettaja 3 kertoi kdyttdvinsd SanomaPro:ta enimmékseen
opetuksensa tukena, mutta mainitsi myos TVT-taitojensa olevan keskimiérdistd heikommat.
Hinen tilanteessaan verkko-oppimisympdristd oli enemménkin tunnilla kdytettdvd tyokalu,
kuin oppimista ja opetusta edistdva, pitkdlld ajanjaksolla kdytettdvd suunnittelun ja arvioinnin

viline.

“...Kéytdn SanomaPro:ta koulussa pdivittdin matikassa, dikdssd. Md en ole aina ollut
tyytyviinen siséltdihin, mikd bingelissd on huonoa. Sisdllot eivédt vastaa aina sitd mitd ma
haluan. Olen tarkka tehtdvien laadusta. ...Teen mielummin oppilaan kanssa livené jutut. Olen

menossa ViLLE-koulutukseen ja kdytdn sitd mielelldni sen jélkeen.”

Opettaja 3 mainitsi kuitenkin olevansa menossa ViLLE-koulutukseen, koska hén koki saavansa
oppimisanalytiikasta hyotyd hinen opetukseensa. Opettaja 3 on epérdivd saatavilla olevan
sdahkoisen materiaalin suhteen, jolloin hdn haluaa varmistua itse opetuksen laadusta olemalla
vuorovaikutuksessa oppilaidensa kanssa. ViLLE mahdollistaa omien tehtévien tekemisen ja
valmiiden materiaalien muokkaamisen omaan kayttotarkoitukseen, jolloin hin voisi kéyttda

oppimisympdristda itseddn miellyttavalla tavalla.
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6.2 Opettajien suhtautuminen oppimisanalytiikan hyédyntamiseen

Tutkimukseen osallistui 17 luokanopettajaa, 17 aineenopettajaa, 4 erityisopettajaa sekd 3 muu
(resurssi- ja erityisluokanopettaja, oppilaanohjaaja). Erityisopettajia ja muita opetushenkildita
el huomioitu ammattinimikkeen vilisid eroja vertaillessa, silld heidén vastauksensa eivit edusta

kattavasti esitettyd ryhmaa.

Tutkiessa luokanopettajien (n=17) ja aineenopettajien (n=17) eroja TVT asenteen, verkko-
oppimisympéristdjen kdytdon, oppimisanalytiikkaan suhtautumista, oppimisanalytiikan
hyodyntdmistd suunnittelussa ja arvioinnissa aineenopettajat saivat korkeammat keskiarvot
summamuuttujista (Kuvio 6). Ainoastaan summamuuttujista suunnittelu ja arviointi olivat
tilastollisesti merkitsevid. Luokanopettajien keskiarvo oppimisanalytiikan hyddyntdmisessa
suunnittelussa oli 22,5 ja aineenopettajien keskiarvo oli huomattavasti parempi 27,1.
Aineenopettajat hyddyntédvédt aktiivisemmin oppimisanalytiikkaa suunnittelussa kuin
luokanopettajat. Ero on tilastollisesti merkitsevd t (32) = -2,32; p = 0,027. Aineenopettajat
hyddynsivéit aktiivisemmin my0ds oppimisanalytiikkaa arvioinnissa. Luokanopettajien
keskiarvo oppimisanalytiikan hyddyntdmisessd arvioinnissa oli 21,4 ja aineenopettajien

keskiarvo oli 25,3. Ero tilastollisesti merkitsevé t (32) =-2,19; p = 0,036.
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Kuvio 6. Luokanopettajien ja aineenopettajien summanmuuttujien keskiarvot.



48

Tutkiessa, miten ikd vaikuttaa oppimisanalytitkan suhtautumiseen, opettajat jaettiin kahteen
ikdryhmiin nuoret opettajat 20-39-vuotiaat (n=16) ja vanhat opettajat 40- 60+ -vuotiaat (n=25)
(Kuvio 7). Nuoremmat opettajat asennoituvat positiivisemmin TVT:td kohtaan kuin
vanhemmat opettajat (Nuoret ka=22,3; Vanhemmat ka=20,3). Nuoremmat kayttivit
aktiivisemmin verkko-oppimisympérist6ja kuin vanhemmat opettajat (Nuoret ka=20,8;
Vanhemmat ka=19,5). Kuitenkin vanhemmat opettajat suhtautuivat positiivisemmin
oppimisanalytitkan hyodyntdmiseen (Nuoret ka=22,5; Vanhat ka=22,6). Oppimisanalytiikan
suunnittelussa (Nuoret ka=26,4 Vanhat ka=24,1) ja arvioinnissa (Nuoret ka=24,5; Vanhat
ka=23,1). TVT-asenne oli ainoa tilastollisesti merkitseva t (39) = 2,86; p = 0,007.

WT-asenne Verkko-oppi paristdjen Iytiikkaan suhtautuminen Oppimi: iikan hyddy i siikan b
ka\rrmalmmsuus arvioinnissa suunnltteh.lssa

20

Pistemddra
e

mNuoret ®Vanhat

Kuvio 7. Nuorten ja vanhojen opettajien summanmuuttujien keskiarvot.
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Haastatellut opettajat ovat kiinnostuneita oppimisanalytiikan tuloksista ja ovat integroineet
oppimisanalytitkan osaksi omaa tyotd. Kiinnostus oppimisanalytiikkaan ldhtee sisdisestd
motivaatiosta ja halusta vertailla omia havaintoja oppimisanalytiikan tuloksiin. Opettajien on
helppo palata tietoihin, koska verkko-oppimisympdristot kerddvéit automaattisesti tietoja
oppilaiden toiminnasta. Luokassa opettaja joutuu kirjaamaan itse havainnot oppilaiden

toiminnasta.

“...Oppimisanalytiikka auttaa ymmairtimddn oppimisprosessia ja auttaa nidkemdin
valtavan suuren haitarin, mikd oppilasaineksessa on. Oppimisanalytiikka ja omat havainnot
kulkevat kisi kddessd. Silmit eivét kerked ndkemddn kaikkea, jolloin oppimisanalytiikka

tukee.”

Kommentissa  kiteytyy  oppimisanalytitkan  kéyttotarkoitus  yksinkertaisuudessaan.
Oppimisanalytiikka tdydentda sitd, mitd opettaja ei kykene havainnoimaan opetuksessaan ja sen
kehittdmisessd. Tétd prosessia helpottaa myds oppimisanalytiikan tiedon sdilyminen, ettei

kehitys tapahdu pelkéstidén opettajan intuition ja muistin varassa.

“Voisin kuvitella, ettd esimerkiksi kun arvioin oppilaita, niin mun on helppo sieltd
kattoo niitd tuloksia. Jos tekevdt matikan tehtdvid, niin nden, miten niilld on sujunut. Onhan
siind tukea arviointiin. Se motivoi tosi paljon oppilaita. Oppilaat rakastavat tehda tietokoneilla

ja padeilla kaikkea...”

Sadnnollinen vuorovaikutus opettajan, verkko-oppimisympériston ja oppilaan vélilld luo
yhtendiseen kokonaisuuden, jossa jokainen osapuoli pystyy kehittdméén toista omalla
tekemiselldén. Verkko-oppimisympariston interaktiiviset tehtévét ja véliton palaute motivoivat

oppilasta tekeméén tehtdavid normaalia luokkatyoskentelyd enemmaén.

“Hiffasin, ettd se VILLE on oikeasti niinku ettd sielld on sitd dataa niin sitten mi olen
alkanut kylla katsoa sitd niinku enemmaén ja alkanut sieltd aina seurailemaan, ettd hei ettd mitds

toi on tehnyt ja miten tuolla menee.”

My0s opettajan motivaatio opetusta kohtaan voi kasvaa entisestddn, kun hénelld on
vertailukohde omien havaintojensa tukena. Syyné tdhdn on yksilon luontainen tarve saada

palautetta tydstddn, mutta opettajan tyossd sen saaminen on melko harvinaista. Tdmén myota
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opettaja haluaa kehittyd oppimisanalytiikan tulkitsemissa, jotta itsearviointi olisi helpompaa ja

tarkempaa.

Opettajat pystyvit huomioimaan jokaisen oppilaan paremmin oppimisanalytiikan avulla, kuin
vain observoimalla luokkatilassa ja jirjestdmélld pakolliset arvioinnin madrittdjat. Opettajat
voivat pedagogisissa padtoksissd saada tukea oppimisanalytiikasta omiin havaintoihin. Esille
nousi myds TVT:n mielekkyys oppilaiden ndkokulmasta, jolloin oppimisanalytiikka
hyddyntdvdd verkko-oppimisympéristod on pedagogisesti perusteltua kdyttdd osana

monipuolista opetusta.

Kysyessd, miten oppimisanalytitkan merkitys muuttuu 10 vuoden sisdén, opettajien
suhtautuminen oli positiivista ja realistista. Oppimisanalytiikan rooli tulevaisuudessa ndhtiin
edelleen yhtend opetusmenetelmdnd muiden joukossa, eikd keskeisend osana opetusta.
Haastatteluissa nousi myds esille etdopetuksen ja resurssien vaikutus oppimisanalytiikan

hyddyntdmiseen.

“Rooli ja merkitys tulee kasvamaan. Mutta siind on muutamia esteitd. Ensimméinen
niistd yhé edelleenkin, valitettavasti on laiteresurssit. Ja jos nyt keskitytddn vaikka Suomeenkin,
mikd on hyvinvointivaltio ja meilld on rahaa ja mahdollisuuksia tehdé kaikenndkoistd niin silti
resurssit eri koulujen vélilld vaihtelee ihan huimasti millaisia laitteita meilld on kaytdssa.
Toinen on sitten opettajien koulutus ja sitten se opettajien kyky kéyttdd tdmmdisid asioita.
Kolmas on opettajien tydresurssit, eli miten kunta tai muu tyonantaja, joka opettajalla on, niin

tukee timmoisten koulutuksen saatavuutta tai niitten laitteiden hankintaa.”

“Varmaan se lisddntyy, jossain méédrin. En nde kauheesti tosta lisddntyvén.
Oppimisanalytiikalla on varmasti isompi rooli vanhempien oppilaiden kanssa.
Oppimisanalytiikka korostuu varsinkin etdopetuksessa. Kuitenkin oppilaan henkildkohtainen
kohtaaminen ja vuorovaikutuksessa oleminen on ja pysyy. Oppimisanalytiikan
helppolukuisuus on tdrkedd opettajan arjessa. Ei saa olla kaivettua tietoa, vaan muutamalla

klikkauksella 16ydettavaa.”

Oppimisanalytiikka on vilttdméton véline tulevaisuudessa, muttei keskeinen. Ottaen huomioon
pandemian aiheuttaman etdopetuksen, opettajalla on kdytdssddn hyvin vdhdn arvioinnin

vilineitd, joita hin voisi hyddyntdd etdopetuksen aikana. Myods kéytettdvin verkko-
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oppimisympdriston helppokiyttdisyys koetaan tarkeédksi. Dataa ei kdytetd, jos se ei ole helposti

saatavilla.

“Mielelladn kdytdn ja toivon ettd se kehittyy ...toivon ettei merkittivisti, toivon ettéd se
pysyy vilineend. ...ei saa mennd liiallisuuksiin, intoillaan litkaa nyky#d, sen pitdd pysyd
vélineend. Se on yksi tyovéline muiden joukossa. Ei saa unohtaa muita menetelmid. Onhan siind

valtava potentiaali.”

Oppimisanalytiikan potentiaali ja védistimiton kehittyminen otetaan vastaan positiivisesti,
mutta sen kdytdn mddrddn suhtaudutaan kriittisesti. Opettajilla on omat rutiininsa
opetuksessaan, jolloin oppimisanalytiikan pakottaminen osaksi opetusta tuntuu
vastenmieliseltd ja tyoldaltd. Opettajilla on hyvin realistinen kuva ldhitulevaisuudesta
oppimisanalytitkan osalta. Vaikka oppimisanalytiikka ja muu tekniikka kehittyy huimaa
vauhtia, eivit koulut vélttdméttd pysy kehityksen mukana, niin tekniikan kuin henkilokunnan
koulutuksen osalta. Tama vaatii lisdkoulutusta ja resursseja niin opettajien kuin kunnan osalta.

Pienissé kouluissa tdhén ole mahdollisuuksia tasaisin véliajoin.
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6.3 Erilaiset oppimisanalytiikan kayttajat

Aineiston vastaajat (n=41) jaettiin 3 klusteriin summamuuttujien perusteella. Jako kolmeen
klusteriin perustellaan klusterin koon mukaan, jotta klusterin koko on optimaalinen (n>10)

Klustereiden keskiarvoprofiileja on kuvattu pylvisdiagrammilla (kuvio 8).
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TVT-asenne Verkko-oppimisympiristdjen Oppimisanalytikkaan Oppimisanalytitkan Oppimisanalytiikan
kéyttoaktiivisuus suhtautuminen hyddyntéminen arvioinnissa hyoédyntdaminen suunnittelussa
mKlusteri 1 (n=16) mKlusteri 2 (n=12) = Klusteri 3 (n=13)

Kuvio 8. Kolmen klusterin keskiarvoprofiilit.

Kuvion pystyakseli kuvaa muuttujien standardoituja arvoja, jossa arvo nolla tarkoittaa jokaisen
muuttujan  keskiméérdistd tasoa. Positiivinen arvo tarkoittaa, ettd ominaisuutta on
keskimddrdistd enemmén. Negatiivinen arvo tarkoittaa, ettd ominaisuutta on keskimadrdisté
vihemmaén. Klusterin 2 (n=12) keskiarvoprofiili kulkee pddosin alimpana ja kaikkien viiden
muuttujan kohdalla negatiivisella alueella. Klusteri 2 voidaan luonnehtia késitteelld “ei
hyddynné oppimisanalytiikka opetuksessa”. Klusteri 1 oli suurin ryhmé (n=16), he suhtatuvat
TVT:hen ja oppimisanalytiikkaan varauksella, mutta kiinnostusta oppimisanalytiikan
hyodyntdmiseen arviointiin ja suunnitteluun 10ytyy. Ryhméd voidaan kutsua “Epdvarmat
oppimisanalytitkan kayttdjat”. Klusteri 3 (n=13) opettajat erottuvat kaikissa muuttujissa
positiivisesti muihin ryhmiin verrattuna. Ryhmé#d voidaan kutsua “oppimisanalytiikkaa

Kiyttavit”.
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Taulukko 7. Ammattinimikkeiden jakautuminen kolmelle klusterille.

Klusteri

Klusteri 1. Klusteri 2. Klusteri 3.

Epavarmat Ei kayta Kayttaa Yhteensa
Ammattinimike
Luokanopettajat
Ikm. 4 8 5 17
% 24 % A7 % 29 % 100 %
Aineenopettajat
Ikm. 7 3 7 17
% 41 % 18 % 41 % 100 %
Erityisopettajat
Ikm. 3 0 1 4
% 75 % 0% 25 % 100 %
Muut
Ikm. 2 1 0 3
% 67 % 33 % 0% 100 %
Yhteensa
Ikm. 16 12 13 41
% 39 % 29 % 32 % 100 %

Luokanopettajista valtaosa kuuluu klusterin 2 (n=8) ja 29 % kuuluu klusteriin 3
(oppimisanalytiikka kéyttavat). Tutkimukseen osallistuneilla aineenopettajilla jakauma on
hyvin erilainen (Taulukko 7). Suurin osa aineenopettajista kuuluu klustereihin 1 ja 3.
Klusterissa 2 on vain 18 prosenttia aineenopettajista (ei hyddynnd oppimisanalytiikka
opetuksessa). Erityisopettajat kuuluvat suurimmaksi osaksi 75 % klusteriin 1 (Epédvarmat
oppimisanalytitkan kayttdjat). Muut kuuluvat pddosin klustereihin 1 ja 2. Kuitenkaan
ammattinimikkeelld ei ndyttdisi olevan yhteyttd klusteriin kuulumiselle. Yhteys ei ole

tilastollisesti merkitsevi ja efektikooltaan voimakas ¥2(2) = 8,31; p <0,216.
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6.4 Oppimisanalytiikan kayttaminen opetuksen suunnittelussa ja arvioinnissa

Tutkiessa, miten muut summamuuttujat voivat selittdd oppimisanalytiitkan kéyttoa
suunnittelussa, ne selittdvit 68 % oppimisanalytiitkan kdytostd suunnittelussa. Tulos on
tilastollisesti merkitsevd F (4, 36) = 18,98; p < 0,001. Kaikki muuttujat pystyvit selittdimain
oppimisanalytitkan kdytt6d opetuksen suunnittelussa. Tutkiessa tarkemmin yksittdisten
muuttujien standardoituja regressiokertoimia, TVT-asenteen kerroin oli 0,024 verkko-
oppimisympdristjen  kdytt6  (0,37), suhtautuminen oppimisanalytiikkaan (0,085)
oppimisanalytiikan kdyttdminen arvioinnissa (0,47). Kertoimista voidaan paitelld, ettd verkko-
oppimisympdristdjen kdyttd ja oppimisanalytiikan hyddyntdminen arvioinnissa ovat
vaikutukseltaan voimakkaampaan kuin muut muuttujat. Ainoastaan summamuuttujat verkko-
oppimisympdristojen kiyttoaktiivisuus ja oppimisanalytiikan hyddyntdminen arvioinnissa ovat

tilastollisesti merkitsevia selittdjid, p< 0,011; 0,002.

Verkko-oppimisymparistojen kayttdaktiivisuuden selitysaste r2=0,54 (Kuvio 9). Selitysasteen
tulos kertoo, ettd aineistossa pystytddn selittimddn verkko-oppimisympéristdjen
kayttoaktiivisuuden perusteella 54 % oppimisanalytiikan kdytostd suunnittelussa. Kuviosta
voidaan huomata, ettd mitd enemmén kéyttdd verkko-oppimisympiristod opetuksessa, sitéd
enemmin tulee hyddynnettyd verkko-oppimisympdriston oppimisanalytiikkaa opetuksen
suunnittelussa. Kun oppimisesta saatavaa dataa on enemmin kiytdssd, niin sitd voidaan

hyddyntdd paremmin opetuksen suunnittelussa.
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Kuvio 9. Oppimisanalytiikan hyddyntdminen suunnittelussa ja verkko-oppimisympariston

kayttoaktiivisuuden yhteys regressiosuoran ja sirontakuvion avulla tarkasteltuna.

Oppimisanalytiikan kdyttiminen arvioinnissa selitysaste 12=0,59 (Kuvio 10). Selitysasteen
tulos kertoo, ettd aineistossa pystytddn selittdmdidn oppimisanalytiikkan kéayttdminen
arvioinnissa avulla 59 % oppimisanalytiikan kiytostd suunnittelussa. Kuviosta huomataan, etté
oppimisanalytiikan kdyttdminen arvioinnissa ja suunnittelussa ovat riippuvaisia toisistaan. Jos

oppimisanalytiikkaa kédytetdén suunnittelussa, niin sitd kiytetddn myds arvioinnissa.
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Kuvio 10. Oppimisanalytiikan hyddyntaminen suunnittelussa ja oppimisanalytiikan

hyddyntdminen arvioinnissa yhteys regressiosuoran ja sirontakuvion avulla tarkasteltuna.

Haastatteluista nousi esille oman opetuksen suunnittelun kehittiminen oppimisanalytiikan
avulla. Opettajat kokivat oppimisanalytiikan olevan enemmin arviointia kuin suunnittelua
varten. Oppimisanalytiikka soveltuu myds muihin opetuksen ndkdkulmiin, kuten suunnitteluun
ja  oman opetuksen kehittimiseen perehtyessd paremmin ajan  kanssa verkko-

oppimisympdriston dataan.

“...M4 sanoisin, ettd se arviointi on niinku se tehokkain juttu. Tai siis siind mielessé
tehokkain, ettd se on niinku se helpoin kohta napata sithen, mutta sitten péddstddn niinku
seuraavalle pykalélle taas, ettd se vaikuttaisi sithen sun oman opetuksen suunnitteluun ja sitten
lopulta siihen, et si kehityt itse asiassa opettajana. Siindhén olisi niinku sen suola, mutta sitten,

pystyykd siihen, niin se on sitten toinen juttu.”

“Arviointi ja jotenkin se monipuolisuus. Pitdd kdyttda erilaisia tyotapoja. Sen pitdé olla

yksi tyoviline. Ja lisdksi eriyttiminen. Pitdd olla motivoivaa tekemista.”

Opetuksen suunnittelu oppimisanalytiikan avulla ndhddan korkeamman asteen tasona kuin sen

kdyttdminen arvioinnissa. Monet verkko-oppimisympéristdt tarjoavat arviointiin valmista
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dataa, mutta opettajan itse on muodostettava tiedosta omat johtopaétoksensd, joiden avulla hin

suunnittelee omaa opetustaan. Tdmé vaatii kuitenkin opettajalta kehittyneitd TVT-taitoja.

“Mietimme tiimissd valmiit paketit ja sovitaan, kuka sen suunnittelee. Arviointiin ja
suunnitteluun painottuu. Itsereflektointia tapahtuu koko ajan. Néen, etta kaikki ovat tehokkaita.
Mielestini oppimisanalytiikka on térkedd ...Sdhkoisen arvioinnin myotd voi sddstdd aikaa

muualle.”

Opetuksen suunnittelu ja arviointi voi olla myds koko tydyhteison vélistd, jolloin kaikilla on
samat tavoitteet ja vertailu on monipuolisempaa. Oppimisanalytiikka ndhddin myos

arvioinnissa tydméardd vihentévina tekijana.

Haastatteluista nousi toistuvasti esille teema, ettd vaikka oppimisanalytiikasta on moneksi, sen
taysivaltainen kéyttd vaatii myos kayttdjdltddn hyvid TVT-taitoja sekd kykya tulkita saamaansa
dataa. Opettajat pystyvit sddstdmddn aikaa automaattisen arvioinnin myotd, jolloin aikaa jaa
esimerkiksi opetuksen suunnitteluun. Oman opetuksen kehitys on jatkuvaa eikd jaksottaista,
silld oppimisanalytiikan datan kertyminen on suoraan verrannollinen sen kédyttoaktiivisuuteen.
Mitd enemmin opettaja kéyttdd verkko-oppimisymparistdd opetuksessaan, sitd enemmin
hénelld on dataa muokata opetustaan, mikdli hin omaa riittdvdt taidot siihen.
Oppimisanalytiikan my0td saadaan tietoa, onko opetettu asia ymmaérretty. Timdn havainnon

my0Gté opettaja suunnittelee opetuksen jatkoa.

“En ole muuttanut taitavien suhteen. Y10spéin eriyttdminen on helppoa ja hedelmallisté
materiaalien suhteen. Ylldttavia, kuinka paljon ja virheettomasti oppilaat voivat tehdé tehtévia.
Suoritusprosentti korkea taitavilla. Olen muuttanut esimerkiksi, jos kymmenylitys ei suju, niin
ensi viikolla kerrataan. Eriyttdminen on helppoa ViLLE:ssd, koska materiaali on kolmitasoinen
jataitaa olla ongelmanratkaisutehtdvid. Fyysisissd kirjoissa ei ole niin korkeita ylospdin
eriyttdvid tehtdvid kuin oppilaat tarvitsevat. Oppimisanalytiikka vahvistaa, ettd asia on

ymmarretty.”

Y1ospdin eriytettdvien oppilaiden itseohjautuvuus sekd tehtdvinannon ymmaértdmiskyky on
usein niin korkea, ettd oppilaat osaavat itse navigoida verkko-oppimisympéristossd ilman
opettajan  ohjeistusta.  Alaspdin  eriytettdvien oppilaiden kanssa osa  verkko-

oppimisympdrist0istd tarjoaa eriytettyjd tehtdvid, joiden siséltd on kdytdnndssd sama, mutta
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taitotaso eri. Téssé tapauksessa kyse on ViLLE:std. Tehtdvit ovat myos helposti toistettavissa,

toisin kuin normaalissa oppikirjatydskentelyssa.

“Olen ottanut systemaattiseksi osaksi opetusta sitd kautta, kun md ymmarsin, etta sielld
on oikeasti sitd analytiikkaa, ettd se ei ole pelkkid tehtdvid. Niinku sieltd voi saada myos
hyodyllisté tietoa niin niin olen ottanut enemmén tarkoituksenmukaisemmin sitd niinku osaksi

omaa opetusta.”

Verkko-oppimisympdéristét tarjoavat muutakin kuin vain tehtdvid opetettavasta aiheesta.
Tehtdvdt toimivat oppimisanalytiikan ldhtokohtana, jonka avulla oppilaista saadaan

analysoitavaa dataa heidén tehdessédén tehtavia.

Opettajat suhtautuvat pienelld varauksella verkko-oppimisympiristdjen tehtdvien aktiiviseen
kayttoon. Tehtdvien tulee olla toimivia ja eriyttdvid. Oppimisanalytitkan kdytolld on
pedagogista hyotyd systemaattisessa kdytossd. Jos oppimisanalytiikan tulkitseminen on
hankalaa, niin sen kdyttiminen saattaa vdhentyd. Nousujohteinen eteneminen on pitk&lld
aikajaksolla palkitsevaa, opetusta kehittdvdd ja arviointia helpottavaa. Syventyessd
oppimisanalytiikan kidyttdon yksittdisen oppilaan opetuksen suunnittelussa, opettajat tiedostivat

sen hyddyt. Tiedon myo6td voidaan tukea yksittédisten oppilaiden oppimisen ohjausta.

“Ajattelin kdyttdd resurssien puitteissa. Tottakai se on tehokasta tukiopetuksessa.

Yhteistyo erityisopettajan kanssa. Nyt kannattaisi tehdd néitd. Eriyttdmiseen se on hyva.”

“ViLLE antaa ainakin niinku kehotuksen, ettd hei, tdima tarvitsisi niinku bonustehtévia.
Tai tdma hyotyisi siitd, ettd télle annettaisiin vihdn niinku niitd lammittelytehtdvid. Niin siind

mielessd on sitten ohjannut sitd oppilasta.”

Verkko-oppimisymparistdissd on valtavasti materiaalia eri tasoisille oppilaille eri oppiaineista.
Jotkut alustat mahdollistavat myds oman sidhkdisen materiaalin luomisen, joka toimii
automaattisesti analytitkan kanssa ilman sen kummempia parametrien asettamista.
Parhaimmassa tapauksessa oppimisanalytiikka pystyy ohjaamaan opettajaa tiettyjen oppilaiden
kohdalla. Oppimisanalytiikka mahdollistaa myds eritasoisten oppilaiden eriyttdmisen

samanaikaisesti erittdin helposti.
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“Tukimateriaalia kohdennetaan oppilaaseen havaintojen jilkeen. Tehokasta kun tieto
jai talteen, jolloin ndkee, onko asiassa menty eteenpdin ... Y10spdin eriyttdminen onnistuu hyvin
...Néet nopeasti, onko tuntitehtévét tehty, mille tasolle on pidésty. yhdelld ndkymélld ndet
virheiden méardén, onko punaisella, pystyykd suoriutumaan tai ajankdyttd. Toinen selviytyy
tehtidvistd 15min ja toisella menee 30min. Jos on paljon virheitd, niin asiaan palataan

seuraavalla kerralla tunnilla tai tukiopetuksessa. Nopealla vilkaisulla nikee missd menndin.

Materiaalien dokumentointi suunnittelun ja arvioinnin kohdalla on opettajan tyon kannalta
ensisijaisen tirkedd. Automaattinen tallennus verkko-oppimisympéristdon helpottaa prosessia
huomattavasti. Télloin opettaja pystyy myds perustelemaan helposti oppilaan arviointia, kun

sitd todistamassa on monessa tapauksessa tdysin objektiivista dataa.

Ajankdyttd ja resurssit olivat huolenaiheita oppimisanalytiikan kdyttdmisessd yksittdisen
oppilaan opetuksen suunnittelussa. Kuitenkin havainnot oppimisanalytiikasta ja yhteistyd
erityisopettajan kanssa koettiin arvokkaaksi resurssien puitteissa. Erilaiset ehdotukset verkko-
oppimisympdristdissd opetuksen suunnittelun muokkaamiseen olivat hyvid oppilaan
ohjaamisen kannalta. Eriyttdminen nousee esille oppimisanalytiikkan hyddyntdmisessa

suunnittelussa.



60

7 Pohdinta

Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin  opettajien oppimisanalytitkan kéyttod opetuksen
suunnittelussa ja arvioinnissa, sekd heiddn asenteitaan ja suhtautumistaan verkko-
oppimisympdristdja kohtaan. Tutkimuksessa haluttiin selvittdd, miten opettajat suhtautuvat
oppimisanalytiikkan  kdyttoon. Sen lisdksi selvitettiin, mitkd tekijdt vaikuttavat
oppimisanalytitkan kiyttdmiseen heiddn opetuksessaan. Madiréllisestd aineistosta saatuja
tuloksia pyrittiin selittdimédn ja tdydentdmddn laadullisen aineiston eli teemahaastattelujen
avulla. Seuraavaksi tarkastellaan, miten ja miksi tulokset ovat saman suuntaisia tai erosivat
aikaisemmista tutkimuksista. Sen lisdksi arvioidaan tutkimuksen luotettavuutta ja

jatkotutkimusehdotuksia.

7.1 Verkko-oppimisympariston monipuolisuus

Peruskoulunopettajat kéyttivit kahdeksaa eri verkko-oppimisympiristdd, joista kaytetyimmait
olivat SanomaPro:n ja Otavan verkko-oppimisympéristot (37 %). SanomaPro ja Otava ovat
Suomen suurimpia oppimateriaalikustantajia, mikd voi selittdd tdssd tutkimuksessa niiden
kayttomddrdad. Naiden kahden kustantajan verkko-oppimisympéristot sisdltdvdt valmiita
tehtdvid heiddn oppikirjasarjoistansa, mikd helpottaa opettajien tyotd. Toiseksi kédytetyin oli
Google Classroom (29 %) ja kolmanneksi ViLLE (15 %). Sekd Google Classroom:ssa ettd
ViLLE:ssd opettajat joutuvat suunnittelemaan ja tekemddn itse tehtdvid oppilaille. Kaytetyn
verkko-oppimisympériston valintaan vaikuttaa, kuntien perusopetuksen TVT-strategiat.
Tutkimuksen aineistonkeruun aikana keviélld 2021 osa opettajista oli etdopetuksessa, mika
vaikutti vdistdmattd verkko-oppimisympéristdjen kdyttdaktiivisuuteen. Tdmén my6td toimiva
ja monipuolinen verkko-oppimisympéristd on tdrkedd opettajan tyon kannalta. Teoriassa
nostettiin esille verkko-oppimisympéristjen kayttomahdollisuus paikasta ja ajasta riippumatta
(Niemeld, Pekkola & Wahlstedt 2005, 18—19; Jalava, Selkee & Torsell 2014, 13; Vainio 2018,
6).

Kaikissa tdmédn tutkimuksen mainituissa verkko-oppimisympéristdissdé hyddynnetdan
oppimisanalytiikkaa. Suurimmassa osassa verkko-oppimisymparistoistd kéytetddn eniten
kuvailevaa analytiikkkaa, kuten SanomaPro:ssa tai Google Classroom:ssa. Pisimille
oppimisanalytiikka on viety ViLLE:ssd, jossa hyOodynnetddn kuvailevaa ja selittdvaa
oppimisanalytiikkaa. Suhonen ja Kinnari-Korpela (2017) mainitsevat, ettd verkko-

oppimisympdristdjen oppimisanalytiikan avulla voidaan kehittdd opettamista ja oppimista. Sen
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lisdksi Delen ja Ram (2018) nostavat esille, ettd selittdvélld oppimisanalytiikalla saadaan
syvempi ymmirrys oppimisesta kuin kuvailevalla oppimisanalytiikalla. Aiemmissa
tutkimuksissa mainitut oppimisanalytiikan hyddyt nousivat esille haastatteluissa. Haastatellut
opettajat kiyttivit VILLE:4 monipuolisen oppimisanalytiikkan takia. He kokivat sen

hyodylliseksi oppimisen ymmartdmisen kannalta.

TVT:n pedagogisen hyddyn todentaminen vaikuttaa opettajan innostumiseen ja sitoutumiseen
kayttdd sitd opetuksen tukena. Téssd tutkimuksessa havainto on tunnistettavissa
oppiainekohtaisesti. ~ Tutkimuksen  verkko-oppimisympéristdji  hyddynnettiin  eniten
matematiikan ja suomen kielen opettamiseen. Verkko-oppimisympéristot koettiin soveltuvan
paremmin rationaalisiin kuin taito- ja taideaineiden opettamiseen. Taito- ja taideaineissa
voidaan hyodyntdd TVT:td, esimerkiksi sdhkdisen portfolion tai muiden sovellusten muodossa.
Kuitenkaan oppimisanalytiikkaa ei voida vield hyddyntdd pedagogisesti jérkevésti taito-
taideaineissa. Saman suuntaisia tuloksia saatiin my9s Mikkosen ja Syvisen (2014) ja European
Comission (2019) tutkimuksista. Tulevaisuudessa oppimisanalytiikkaa voi mahdollisesti
hyddyntdéd paremmin taito- ja taideaineissa erilaisiin mitattaviin asioihin. Kuitenkin pitdé pohtia
opettajan oman pedagogisen ajattelun térkeyttd suhteessa arviointiin. Onko pedagogisesti
hyddyllistd mitata kaikkea mahdollista, kuten esimerkiksi siveltimen vetojen mairad. Opettajan
on itse pditettdvd, mikd on opetuksen ja oppimisen kehittdmisen kannalta tdrkedd tietoa.
Painottaako opettaja oppimisanalytiikan tietoa vai omia havaintoja vai niiden vélimuotoa.
Opettajan tulee muistaa oppimisanalytiikkan kéytossd eettiset ja lailliset ndkokulmat.

Opetushallitus (2021) kieltda kéayttotarkoituksen kannalta tarpeettoman tiedon keradmisen.
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7.2 Suhtautuminen oppimisanalytiikkaan

Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa, miten opettajat suhtautuvat oppimisanalytiikkaan
omassa opetuksessa. Mikkonen ja Syvdnen (2014), European Comission (2019), Mavroudi,
Papadakis ja Ioannou (2021) ovat todenneet, ettd opettajat suhtautuvat positiivisesti tai
neutraalisti uusiin, opeteltaviin asioihin. Myos pedagogisen hyddyn perustelu lisdé kiinnostusta
hyddyntdéd oppimisanalytiikka oman opetuksen tukena. Voidaan olettaa, ettd opettajan tietdmys
oppimisanalytiikasta vaikuttaisi positiivisesti oppimisanalytiikan hyddyntdmiseen opetuksen
tukena. Saman suuntaisia havaintoja ldydettiin aineistosta. Aineenopettajien kokemus
oppimisanalytiikkan  hyodyntdmisestd opetuksen tukena oli korkeampi verrattuna
luokanopettajiin. Samanlainen havainto tehtiin nuoria ja vanhoja opettajia vertailleissa
keskenéddn. Nuorten opettajien (20-39-vuotiaat) kokemus oppimisanalytiikan hyddyntdmisesti

oli my6s korkeampi verrattuna vanhoihin opettajiin (40—-60+ -vuotiaat).

Niille havainnolle saattaa olla monia syitd. Kevaélld 2021 suurin osa aineenopettajista oli
etdopetuksessa. Tdmdn myotd verkko-oppimisymparistdssd tapahtuva opetus kasvoi ja sieltd
saadun sekd datan ettd tiedon merkitys korostui opetuksen tukemisessa. Tdmai voi selittdd, miksi
aineenopettajat hyddynsividt enemmain oppimisanalytiikkaa arvioinnissa ja suunnittelussa kuin
luokanopettajat. Eroihin vaikuttaa oppimisanalytiikan kdytdn luonne, joka on erilaista luokan-
ja aineenopettajilla.  Luokanopettajat joutuvat kéyttdmdin monenlaisia  verkko-
oppimisympadristdjd eri oppianeiden takia. Datan ja tiedon sijaitseminen monessa eri verkko-
oppimisympdristdssd voi turhauttaa luokanopettajaa, koska niiden kayttdminen vaatii
perehtymistd. Kun taas aineenopettajien oppimisanalytiikan hyddyntdminen keskittyy yhteen
tai kahteen oppiaineeseen, jossa dataa kerdd yleensd vain yksi verkko-oppimisympéristo.
Saman suuntaisia havaintoja tehtiin Herodotou ym. (2019) tutkimuksessa, jossa nousi esille
luokan- ja aineenopettajien ero oppimisanalytiikan hyddyntdmisessd. Vertaillessa nuorten ja
vanhoja opettajien eroja suurin vaikuttava tekijd oppimisanalytiikan kdyttdon voi olla opettajien
ikd. Nuoremmilla opettajilla saattaa olla paremmat TVT-taidot ja ovat sekd halukkaampia etté
aktiivisempia kokeilemaan uusia tapoja ja vélineitd opetuksessa kuin vanhemmat opettajat.
Bosma, Hessels & Resing (2012) huomasivat myds, ettd nuoremmilla opettajilla on matalampi
kynnys kiyttdd TVT:td opetuksen tukena. Voidaan todeta, ettd nuorempien opettajien koulutus
antaa parempia valmiuksia toteuttaa POPS:n mukaista TVT-opetusta kuin vanhempien

opettajien koulutus tyoeldméssa.
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Vertaamalla oppimisanalytiikan todennettuja hydtyjd ja haastateltujen opettajien kokemuksia
oppimisanalytitkan hyodyntdmisestd opetuksen tukena, saatiin uutta tietoa siitd, miten
oppimisanalytiikan hyddyt toteutuvat opetuksessa kdytdnndssd. Haastatteluissa nousi esille
Chatti ym. (2012) méirittelemit tavat, miten oppimisprosessia voi tukea oppimisanalytiikan
avulla. Haastatellut luokanopettajat suhtautuivat positiivisesti oppimisanalytiikkaan.
Kiinnostuksen ja pedagogisen hyddyn myoté, opettajat olivat integroineet oppimisanalytiikan
opetuksen tueksi. Haastatteluissa ilmeni opettajien sisdinen motivaatio ja halu vertailla omia
havaintoja oppimisanalytiikan tuloksiin. Parempi ymmartdminen opettamisesta, oppimisesta ja
yksildinnistd ovat motiivina oppimisanalytiikan kdyttoon, kuten myds aiemmat tutkimukset
toteavat (Clow 2012; Siemens 2013). Parempaa ymmaérrystd oppimisesta tukee se, ettd verkko-
oppimisympdristd kerdd automaattisesti dataa oppilaan toiminnasta. Oppimisanalytiikka
taydentdd sitd, mitd opettaja ei kykene havainnoimaan luokassa. Tétd prosessia helpottaa myds
oppimisanalytiikan tiedon sdilyminen, ettd oppimisprosessin tapahtumien muistaminen ei ole
pelkdstdin opettajan muistin varassa. Aiemmin on my0s todettu, ettd datan kerddminen
mekaanisesti luokkahuoneessa voi olla haastavampaa kuin verkko-oppimisympéristossi

automaattisesti keréttava data (Suhonen & Kinnari-Korpela 2017).

Positiivinen suhtautuminen edesauttaa oppimisprosessin tukemista. Haastatteluiden myoté
voidaan todeta, ettd oppimisanalytiikka tukee haluttuja tavoitevaikutuksia oppimisprosessissa
(Elias 2011; Chatti ym. 2013; Daniel 2015). Opettajat kokivat, ettd oppimisanalytiikan avulla
voidaan tukea oppimisprosessia véliintulolla, ohjauksella ja itsearvioinnilla. He pystyivit
huomioimaan jokaisen oppilaan paremmin oppimisanalytiikan avulla. Oppimisanalytiikasta
saadaan my0s tukea pedagogisiin paitoksiin omiin havaintojen lisdksi. Oppimisanalytiikka
auttaa tuen varhaisessa tunnistamisessa ja sen antaminen on opettajan velvollisuus. Varhaisella
puuttumisella opettaja tukee oppilaan oppimisprosessia ja suoritustason kasvua. Opettajat
kertoivat, ettd heiddn motivaationsa kasvoi opetusta kohtaan, koska heilld on vertailukohde
omien havaintojensa tukena. Elias (2011) ja Dyckhoff ym. (2012) toteavat, ettd
oppimisanalytiikkan avulla voidaan tukea oppimisprosessia. Tdméd ilmié tuli esille
haastatteluissa. Opettajat halusivat kehittyd oppimisanalytiikan tulkitsemissa, jotta

oppimisprosessin seuranta ja oman opetuksen itsearviointi olisi helpompaa ja tarkempaa.
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7.3 Oppimisanalytiikan kayttajat

Oppimisanalytiikan kdyttdjat jakautuivat tutkimuksessa kolmeen eri klusteriin, josta todettiin
oppimisanalytiikan kdyton olevan yhteydessd omaan taitotasoon. Klustereista nousi esille, ettd
epavarmoilla kdyttijilld oli negatiivisempi TV T-asenne kuin ei oppimisanalytiikkaa kayttavilla.
Kuitenkin epdvarmat kiyttdjat hydodynsivdt oppimisanalytiikkaa enemmén opetuksen tukena
kuin ei oppimisanalytiikkaa kayttdvdt henkilot. Epdvarmat kayttdjat kuvastavat opettajien
epavarmuutta oppimisanalytiikan pedagogisesta tehokkuudesta. Todenndkdisesti he tarvitsevat
lisdkoulutusta aiheesta, jotta oppimisanalytiikan kdytostd tulee mielekdstd ja sitd kautta
tehokkaampaa. Oppimisanalytiikkaa ei kdyttavat eivat koe oppimisanalytiikkaa pedagogisesti
hyodylliseksi. Syyna voi olla ennestéédn vakiintuneet opetusmetodit, oma kasvatusfilosofia seka
puutteelliset TVT-taidot. Kuten tdssé ja Chatin ym. (2012) tutkimuksessa voidaan todeta, etté
oppimisanalytiikkan tiedon tulkitseminen vaatii kehittynyttd informaationlukutaitoa.
Seuraavaksi haluttiin tutkia tarkemmin, selittddko joku kategorinen muuttuja, kuten ikd tai
ammattinimike tiettyyn klusteriin kuulumista. Kuitenkaan mikéén kategorinen muuttuja ei ollut
tilastollisesti merkitsevd klusteriin. Tiettyyn klusteriin kuuluminen johtuu yksilon

suhtautumisesta oppimisanalytiikkaan ja sen hyodyntdmiseen opetuksen tukena.

Ammattinimike ei  vaikuttanut merkitsevdsti  klustereiden jakautumiseen, mutta
prosentuaalisesti aineenopettajat ryhmittyivdt oppimisanalytiikkaa kéyttiviin. Tétd tukee my6s
luokan- ja aineenopettajien vélisessd vertailussa saadut piste-erot, jossa aineenopettajat saivat
kaikista viidestd ilmidstd korkeammat pisteet. Vaikka tutkimuksessa ei mitattu opettajien TVT-
taitoja suoranaisesti, voidaan tulosten avulla huomata, ettd aineenopettajat suhtautuivat
oppimisanalytiikkaan positiivisemmin. Tdmé puolestaan korreloi positiivisesti TVT-taitojen
kanssa. TVT-taidot ja oppimisanalytiitkan kdyttd ovat yhteydessd toisiinsa. Aiemmissa
tutkimuksissa on todettu, ettd opettajat voivat peldtd oppimisanalytiikan kiyttod, koska heidan
TVT- taitonsa eivit riitd sen tehokkaaseen kiyttdmiseen (Auvinen 2017; Vainio 2018). Tadma
kertonee siitd, ettd opettaja, jolla on hyvdt TVT-taidot, kayttdd todenndkoisesti
oppimisanalytiikkaa opetuksen tukena. Oppimisanalytiikan kdyttdminen omassa opetuksessa
on kynnys, jonka ylitettyddn opettaja siséllyttdd sen oman opetuksensa tueksi. Mikili kynnys ei
kuitenkaan ylity, opettaja ei hyddynnd oppimisanalytiikkaa suurella todennédkdisyydelld
missddn muodossa. Tutkimuksen otannassa pitdd ottaa huomioon se, ettd kyselyyn vastanneilla

opettajilla on ollut edes pieni kisitys oppimisanalytiikasta ja siitd, miten se kdytanndssi toimii.
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7.4 Opetuksen suunnittelu ja arviointi

Oppimisanalytiikan laatu on keskeinen tekijd sen integroimisessa opetukseen. Kuitenkin téssa
tutkimuksessa opettajat nostivat datan méarin laatua tirkedmmaksi tekijaksi. Kyse ei ole siitd,
ettei oppimisanalytiikka tuottaisi huonoa tai vddrdéd tietoa kayttdjastddn. Opettaja tarvitsee
madrallisesti paljon tietoa yksittdisestd oppilaasta, jotta oppilaan arviointi olisi perusteltavissa.
Aiemman tutkimuksen mukaan, kun tietoa on oppilaskohtaisesti paljon, myos sen reliabiliteetti
paranee. Tdmdn myotéd opettaja pystyy muokkaamaan ja suunnittelemaan jatkossa opetustaan
sykleissé niin, ettd opetus olisi jatkuvassa nousujohteisessa kehityksessd. (Bosma, Hessels &
Resing 2012.) Haastatellut opettajat kertoivat kayttdneensd verkko-oppimisympéristoja
sadnnollisesti opetuksessaan, mutta yksi heistd ei siltikdin ymmartdnyt oppimisanalytiikan
kayttod kunnolla. Opettaja voi kéyttdd verkko-oppimisympéristdji opetuksessaan
hyddyntdmaittd sen luomaa oppimisanalytiikkaa. Syyksi télle voi olla opettajan taito tulkita
alustan tuottamaa dataa, mutta haastattelussa nousi esille opettajan kiinnostuneisuus datasta ja
miten saatu tieto on linjassa omien havaintojen kanssa. Opettaja voi téssé tilanteessa hyldti
oppimisanalytiikan tulokset, mikéli ne eivét ole linjassa omien havaintojen kanssa tai hidn ei
osaa tulkita niitd hinen opetustaan edistdvilld tavalla. Eettisestd ndkdkulmasta opettaja saa
madritelld velvollisuutensa toimia oppimisanalytiikan pohjalta (Oppimisanalytiikkajaosto
2021). Toisessa ddripddssd opettaja voi luottaa liikaa saatuun tietoon, jolloin hdnen oma
inhimillinen arviointinsa sokeutuu ja on alisteinen oppimisanalytiikalle. Jos opettaja luottaa
ainoastaan oppimisanalytiikasta saatuun tietoon, eikd hyddynnd omia havaintoja tukena riskina
tiedon painottaminen saattaa yliyksinkertaistaa tiedon tulkintaa. (Slade & Prinsloo 2013;
Watson ym. 2017). Keskeisintd oppimisanalytiikan kiytdssd opetuksen suunnittelua ajatellessa
olisi kriittinen datan tulkitsemistaito. T&lloin opettajalla olisi materiaalia, johon tukeutua
arviointia perustellessa, mutta my0s inhimillisen arvioinnin keinoja, joilla hdn pystyisi

kehittdméan niin oppimisen kuin opettamisenkin tuloksia. (Vainio 2018, 8.)

Oppimisanalytiikan tulkinta vaatii harjoittelua, jotta sen kiyttdminen suunnittelun ja arvioinnin
apuvilineend olisi vaivatonta ja tehokasta. Opettajilla, joilla ndmaé taidot eivit ole kehittyneet,
alkavat vierastamaan oppimisanalytiikkaa, koska kokevat sithen perehtymisen kuormittavaksi,
eikd heiddn aikansa riitd sen opetteluun ja integroimiseen omaksi omaa opetusta
kokonaisvaltaisesti (Bosma, Hessels & Resing 2012). Opettajat, jotka eivdt kaytd
oppimisanalytiikkaa, eivdt suhtaudu sithen negatiivisesti, vaan vierastavat sen kayttoa.

Opetuksen laatu ei valttdmattd kérsi téstd padtoksestd, mutta sen yleisvaltainen kehittyminen
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hidastuu yksilokohtaisella tasolla, jos opettaja kdyttdd vain omaa intuitiotaan ja kolmiportaista

arviointia opetuksensa suunnittelun pohjana.

Tuloksista huomattiin, miten oppimisanalytiikan hyddyntdminen suunnittelussa oli
riippuvainen niin asenteesta, suhtautumisesta kuin TVT-taidoista. Silti haastatellut opettajat
kokivat oppimisanalytiikan olevan enemménkin arviointia varten. Syy tdhdn on melko
yksiselitteinen. Oppimisanalytiikkaa hyddynnetdin ensisijaisesti arvioinnissa.
Oppimisanalytiikasta saatua tietoa voidaan hyddyntdd yhtend osa-alueena arvioinnissa
sellaisenaan. Kun taas tiedon hyddyntdminen opetuksen suunnittelussa on monivaiheinen
prosessi. Se vaatii analysointia, reflektointia ja johtopéddtosten tekemistd. Verkko-
oppimisympdristdjen kéyttoaktiivisuus oli tdmén tutkimuksen tuloksissa keskeisin selittdja
oppimisanalytiikan kdytt6on opetuksen suunnittelussa. Opettajan on kuitenkin omattava hyvit
TVT-taidot alustojen kidyttdmiseen sekd taitoa tulkita eri alustojen antamaa
oppimisanalytiikkaa. Vaikka opettaja olisi motivoitunut ja positiivisesti asennoitunut
oppimisanalytiikan kéyttdd kohtaan, ei se vilttdméttd tarkoita sitd, ettd hin osaisi kdyttda

analytiikkaa suunnittelunsa pohjana tehokkaasti.

Koska haastatellut opettajat olivat suurimmaksi osin positiivisesti asennoituneita
oppimisanalytiikkaa kohtaan, tulisi heiddn ymmaértdd oppimisanalytiikka suunnittelun ja
arvioinnin toistuvana prosessina, joka toimii oman opetuksen kehittdjind sykleissd. Saman
asian on nostanut esille Vainio (2018). Témén avulla opetuksen kehittyminen voisi olla paljon
jarjestelmillisempdi ja nousujohteisempaa, kun opettaja toimii rutiininomaisesti oppilaiden ja
opetuksensa arvioinnissa kdyttden oppimisanalytiikkaa apunaan. Varsinkin nuorien, vasta
tyouran alussa olevien opettajien osalta oppimisanalytiikka antaa oikein kdytettynd valtavasti
tukea heiddn opetuksensa kehittdmiseen. He eivdt vilttdmattd omaa yhtd kehittyneitéd
itsereflektion keinoja ja rutiineja, mitkd kokeneemmat opettajat ovat jo omaksuneet tyduransa
aikana. Télld ajatusmallilla oppimisanalytiikka toimisi myds jonkinlaisena lédhtokohtana
opettajan itsearvioinnin kehitykselle, jonka jilkeen aloitteleva opettaja uskaltaa varmemmin
muodostaa omia rutiineja opetukseensa, jotka edesauttavat opetuksen kehitystd. Tdmad ei
kuitenkaan tarkoita sitd, ettd ndiden taitojen kehittyessi opettaja voisi hyldtd oppimisanalytiikan
kokonaan, pdinvastoin. Mitd enemmdn opettaja on rutinoitunut suunnittelu- ja
arviointiprosesseihinsa, siti enemmén hénelld on resursseja kohdentaa muihin opetuksen
kehittdmisen ndkokulmiin. Tulokset antavat evidenssid oppimisanalytiikkan hyddyistd

opetuksen tukena.
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7.5 Hyodyntamismahdollisuudet ja jatkotutkimusehdotukset

Oppimisanalytiitkka on uusi ja yleistyvd kisite opetuksen maailmassa. Opettaja ei ole
vélttdméttd  tietoinen  verkko-oppimisympdériston ~ oppimisanalytiikasta  tai  sen
kayttomahdollisuuksista. Tutkimuksen tarkoituksena olikin kartoittaa, mill tasolla opettajien
oppimisanalytitkan kdyttd on tutkimuksen tekemisen hetkelld, jotta jatkossa tehtdvit
jatkotutkimukset voisivat nojautua materiaaliin. Tutkimuksen hyddyntdmismahdollisuudet
rajoittuvat pitkélti laadulliseen aineistoon, koska médrillinen aineisto jdi koko Suomen
mittakaavalla huomattavan pieneksi. Méérillisestd aineistosta voi kuitenkin saada alustavaa
tietoa opettajien suhtautumisesta verkko-oppimisympiristoihin ja oppimisanalytiikkaan.
Lisdksi saadaan tietoa, miten ndmé muuttujat vaikuttavat niiden hyddyntdmiseen opetuksessa.
Haastatellut opettajat suhtautuivat myonteisesti oppimisanalytiikkaan, vaikka eivdt olleet
harjaantuneita sen kéytossd. Opettajat haluavat helpottaa omaa tyotdnsé, joka on jo valmiiksi
tyomadriltddn kuormittavaa. Opettajat my0s mielsivdt oppimisanalytiitkan suunnittelun ja

arvioinnin tukitydkaluksi enemmén kuin keskeiseksi, opetuksen suunnan méaarittdjaksi.

Tutkimus siséltdd paljon teoriaa sekd kokemuksia oppimisanalytiikan kdytdstd. Tamédn ansiosta
tutkimusta voidaan hyddyntdd opettajien koulutuksessa oppimisanalytiikan osalta. Téama
tutkimus tarjoaa tietoa opettajalle, jolla ei ole kokemusta oppimisanalytiitkan kdytostd ja
edistyneempid tietoa, jota kokeneempi opettaja voi taitotasonsa mukaan soveltaa omaan
opetukseensa. Tutkimusta voidaan myos kéyttdd viitteend oppimisanalytiikkaa tai verkko-
oppimisympaéristdja koskevissa tutkimuksissa. Tutkimuksen tulosten hyodyntdmisesséd tulee
ottaa huomioon pieni otoskoko (n=41), jolloin tulokset eivdt ole laajasti yleistettaviss.
Maiiréllisen ja laadullisen tutkimuslomakkeita voidaan hyddyntdd vastaavanlaisessa
tutkimuksessa tai uusintaotannassa, koska molemmat lomakkeet ovat esitestattu onnistuneesti.
Tédmin tutkimuksen jatkoa ajatellen olisi perusteltua laajentaa valtakunnalliselle tasolle
kattamaan useampia maakuntia, jotta voidaan ndhdd millaisia yhtéldisyyksid tai eroja niiden

vililld on. Télloin tulokset olisivat paremmin yleistettdvissa.

Oppimisanalytiikka on laaja késite jo oppimisen viitekehyksessi. Laajuuden liséksi se on myos
varsin uusi kisite ja ilmid tutkittavaksi. Tutkimusta peruskoulun ndkdkulmasta ei ole tehty
paljoa, joten jatkotutkimukset oppimisanalytiikan kannalta olisivat ensisijaisen tdrkeitd. Sen
my06td oppimisanalytiikkaa pystyttdisiin integroimaan opetukseen mahdollisimman tehokkaasti

ja vaivattomasti. Jatkotutkimukset tulisi suunnata siten, ettd niiden tulokset palvelevat etenkin
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opetusta sekd opettajia heiddn tyossdin. Jos tutkimukset keskittyvdt vain oppimisanalytiikkaan
itseensd, eikd viitekehykseksi oteta opetusta, voi tulosten hyddyntiminen opetukseen olla
vaikeaa tai pahimmassa tapauksessa jopa harhaanjohtavaa. Oppimisanalytiikan kehitys on
hidasta ja varovaista, joten tulosten integroiminen opetukseen ei tulisi olla hétikoitya, vaikka
ne olisivatkin positiivisia ja suuntaa antavia. Opetuksen kannalta oppimisanalytiikkaa tulisi
tutkia, esimerkiksi pitkittdistutkimuksen avulla, jossa voitaisiin muodostaa kaksi ryhméé tai
luokkaa, joissa toisessa oppimisanalytiikkaa kéytetdén opetuksen tukena ja toisessa ei. Toinen
ehdotus jatkotutkimukselle voisi olla eriyttdmisen ndkdkulmasta ja miten ylospéin eriytettavat
oppilaat osaavat itse tulkita saamaansa palautetta, jonka oppimisanalytiilkka muodostaa.
Tulisiko oppilaista enemmain itseohjautuvia vai voisiko valmiilla palautteella olla jopa

negatiivisia vaikutuksia oppilaan tydskentelyyn.

Opettajan tyoméérd ja sen kuormitus kasvaa opetuksen vaatimusten lisdéntyessd. Aiemmissa
tutkimuksissa on todettu, ettd TVT:114 voi helpottaa opettajan tyotd (Kuromiya, Majumdar &
Ogata 2020; Mavroudi, Papadakis & Ioannou 2021). Téssi tilanteessa oppimisanalytiikka voisi
toimia opetuksen kehittdmisen lisdksi myOs opetuksen helpottajana, mikili jatkotutkimukset
antavat samansuuntaisia tuloksia. Oppimisanalytiikka tukee opettajaa, mutta sen tuloksiin ei
pidd nojautua sokeasti. Pitdd muistaa, ettd opettaja on subjektiivinen arvioija ja
oppimisanalytiikka objektiivinen arvioija. Oppimisanalytiikan avulla opettaja saa oppimisen
paremmin ndkyviin ja muistiin kuin oman muistin ja materiaalin varassa toimiminen.
Oppimisanalytiikasta saadun tiedon myotd opetusta ja oppimista péadstdén kehittimdin

nousujohteisesti.
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Liitteet

Liite 1. Kyselylomake

Pro gradu -kysely: Verkko-oppimisymparistojen
oppimisanalytiikka

B Pakolliset kentat merkitéaan asteriskilla (*) ja ne tulee tayttaa lomakkeen lahettamiseksi.

Tama kyselylomake on osa Pro gradu -tutkielmaamme, jossa tarkoituksenamme on selvittda, miten
opettajat hyddyntavat verkko-oppimisympéristdjen oppimisanalytiikkaa. Kysely on suunnattu
perusopetuksen luokan-, aineen- ja erityisopettajille, jotka kayttavat verkko-oppimisymparistoja
opetuksessa. Kyselylomake ja vapaaehtoinen haastattelu kasittelee sinun kokemuksiasi
oppimisanalytiikkan hyddyntamisesta opetuksen suunnittelussa ja arvioinnissa.

Kyselylomakkeen lopussa kysytaan halukkuudesta osallistua vapaaehtoiseen haastatteluun.
Kyselylomakkeesta ja haastatteluista saatuja tietoja kasitellaan luottamuksellisesti ja anonyymisti.
Tietoja ei luovuteta ulkopuolisille tahoille ja niita kaytetédan ainoastaan tahan tutkielmaan. Vastaaminen
vie noin 10 - 15 minuuttia.

1. Sukupuoli *
() Mies

O Nainen
() Muu

(') En halua kertoa

2. lka*

~

) 20 - 29 vuotta

~

) 30 - 39 vuotta

O O

40 - 49 vuotta
(") 50 - 59 vuotta

Q 60+ vuotta

3. Ammattinimike *



() Luokanopettaja
() Aineenopettaja

() Erityisopettaja

() Muu, mika

4. Opetettavat luokat *
|| 1. luokka
|| 2. luokka
| ] 3.luokka
[ ] 4. luokka
| ] 5. luokka
| | 6. luokka
|| 7. luokka
| | 8. luokka

| ] 9. luokka

5. Tyokokemus opetuksen parissa *
Q 0 - 10 vuotta

() 11-20 vuotta

() 21-30 vuotta

() 31-45vuotta

6. Missa maakunnassa tyoskentelet? *
() Uusimaa
() Varsinais-Suomi

() satakunta
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() Hame

() Pirkanmaa

() Paijat-Hame

O Kymenlaakso
() Etela-Karjala

O Etela-Savo

(") Pohjois-Savo
O Pohjois-Karjala
() Keski-Suomi

O Etela-Pohjanmaa
(") Pohjanmaa

O Keski-Pohjanmaa
() Pohjois-Pohjanmaa
() Kainuu

() Lappi

() Ahvenanmaa

Asenne TVT:ta kohtaan

7. TVT-taidoilla on tarkea merkitys ihmisen elamassa. *
() Téaysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

(") Eisamaa mielté, eika eri mielta.

O Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

8. Haluan oppia lisaad TVT:n kdytosta oppimisen ja opetuksen tukena. *
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() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

(") Eisamaa mieltd, eiké eri mielté.
() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

9. Luotan omiin TVT-taitoihin. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mielta, eika eri mielts.
() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

10. Haluan kayttaa TVT:td enemman opetuksessani. *

() Taysin samaa mielta.

O Melko samaa mielta.

() Ei samaa mielta, eika eri mielta.
() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

11. Kdytan opetuksessani aktiivisesti TVT:ta. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mieltd, eiké eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.
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Verkko-oppimisymparistéjen kdyttaminen

Seuraavat kysymykset koskevat kayttdmaasi verkko-oppimisymparistda opetuksessasi. Verkko-
oppimisymparistolla tarkoitetaan kokonaisuutta, jonka piirisséa opettaminen ja oppiminen tapahtuu.

12. Mita verkko-oppimisymparistoa kaytait opetuksessasi?
Valitse yksi, jota kdytat yleensa. *

() VILLE

() Peda.net

(_) Studeo (vanha Tablettikoulu)
() Sanoma Pro / Otava
(_) Teams

) Google Classroom
(_) Claned

) Itslearning

() Mobie Academy

) Moodle

() Muikku

() Optima/ Prima

() Valamis

() Yiptree

Jatkokysymykset liittyvit kysymyksen 12. valitsemaasi verkko-
oppimisympaéristoon.

13. Valitsemaasi verkko-oppimisymparistod on helppo kayttaa. *

() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mielta, eika eri mielta.
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() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

14. Kuinka usein kaytat valitsemaasi verkko-oppimisymparistéa opetuksessa? *
() Paivittain.

() 2-3 kertaa viikossa.

() 2-4 kertaa kuukaudessa.

(") Noin kerran kuukaudessa tai harvemmin.

(") En koskaan.

15. Hy6dynnian monipuolisesti kyseista alustaa eri oppiaineissa. *
() Taysin samaa mielts.

() Melko samaa mielta.

Q Ei samaa mielta, eika eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

16. Missi oppiaineissa hyodynnit verkko-oppimisymparistoa? *
D Matematiikka

D Ympaéristdoppi (maantieto, biologia)

|| Fysiikka / kemia

|| Ynteiskuntaoppi / historia

|| Uskonto/ET

|| Terveystieto

|| Suomen kieli / suomi toisena kielena

|| Vieraat kielet (englanti, ruotsi, saksa, jne.)



D Taito- ja taideaineet (liikunta, kasityd, kuvataide, jne.)

17. Mihin kaytat verkko-oppimisymparistoa tyossasi? *
|| Teen oppilaille tehtavia.

|| Oppilaat tekevét tehtavia.

| Oppilaiden arviointi.

|:] Oppilaan tuen tarpeen tunnistaminen.

D Oman opetuksen suunnittelu.

|| Oman opetuksen arviointi.

" | Muu, mihin? |

Suhtatuminen oppimisanalytiikkaan

Seuraavat kysymykset koskevat oppimisanalytiikkaa. Oppimisanalytiikalla tarkoitetaan oppilaista
kerattavaa tietojen kerdamista, mittaamista ja analysointia.

18. Haluan oppia lisda oppimisanalytiikan kdyttimisesti oppimisen ja opetuksen tukena. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

(") Ei samaa mielts, eika eri mielta.

O Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

19. Haluan kayttaa oppimisanalytiikkaa enemman opetuksen tukena. *
(") Taysin samaa mielté.
() Melko samaa mielta.

(D Ei samaa mielta, eika eri mielta.
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() Melko eri mielta.

() Téysin eri mielta.

20. Kdytin opetuksessani aktiivisesti oppimisanalytiikkaa. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

(") Ei samaa mielta, eika eri mielta.

() Melko eri mielts.

() Taysin eri mielta.

21. Verkko-oppimisympadristoja tulisi kdyttda enemman koulussa, koska ne tukevat oppimista. *
(D Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

(") Ei samaa mielts, eiké eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

22. Oppilaani osaavat kayttaa verkko-oppimisymparistoa opiskelussa. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

(") Ei samaa mielts, eika eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

23. Opetuksen ja oppimisen kehittyminen vaativat oppimisanalytiikan kadyttoa koulussa. *

() Taysin samaa mielta.
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(:) Melko samaa mielta.
(") Ei samaa mielta, eika eri mielta.
() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

24, Oppimisanalytiikkaa tulee hyodyntaa koulussa, koska se kehittda opetusta. *

() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mielts, eika eri mielta.
() Melko eri mielta.

(_\) Taysin eri mielta.

25. Koen oppimisanalytiikan tarkeaksi. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mielts, eika eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

Arviointi ja oppimisanalytiikka

Seuraavat kysymykset liittyvat oppimisanalytiikan hyédyntéamiseen arvioinnissa.

26. Minulla on riittavasti kaytossani jatkuvan arvioinnin valineita. *
() Taysin samaa mielta.
(") Melko samaa mielta.

(") Eisamaa mieltd, eiké eri mielta.
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() Melko eri mielté.

() Taysin eri mielta.

27. Hyoédynnan arvioinnissani verkko-oppimisymparistéon oppimisanalytiikkaa. *
() Taysin samaa mielta.

O Melko samaa mielta.

(") Ei samaa mielta, eika eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

28. Koen oppimisanalytiikan hyodylliseksi arvioinnin kannalta. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

(") Ei samaa mielts, eiké eri mielté.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

29. Kadytan oppimisanalytiikkaa diagnostisessa arvioinnissa. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mielta, eika eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

30. Kiytan oppimisanalytiikkaa formatiivisessa arvioinnissa. *

(") Taysin samaa mielta.
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(_) Melko samaa mielta.
() Eisamaa mielta, eika eri mielta.
() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

31. Kdytan oppimisanalytiikkaa summatiivisessa arvioinnissa. *
() Taysin samaa mielta.
() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mieltd, eik eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

32. Oppimisanalytiikasta saamani tulokset ovat samanlaisia omien havaintojeni kanssa
luokkahuonetilanteessa. *

() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mielta, eika eri mielta.
() Melko eri mielta.

C) Taysin eri mielta.

Oppimisanalytiikka ja opetuksen suunnittelu

Seuraavat kysymykset liittyvat oppimisanalytiikan hyddyntamiseen opetuksen suunnittelussa ja
seurannassa.

33. Osaan suunnitella kokonaisen oppitunnin verkko-oppimisymparistoon. *

() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.
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(") Ei samaa mieltd, eiké eri mielta.
() Melko eri mielta.

N\

(_) Téysin eri mielta.

34. Suunnittelen oppitunnin tai sen osia verkko-oppimisymparistoon, jotta voin hyédyntaa
oppimisanalytiikkaa oppilaiden oppimistulosten tarkastelussa. *

(:) Téaysin samaa mielt.

() Melko samaa mielta.

(") Ei samaa mielts, eika eri mielta.
() Melko eri mielt.

() Taysin eri mielta.

35. Olen kiinnostunut verkko-oppimisympdriston antamista tuloksista. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

(") Eisamaa mielts, eika eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

36. Osaan analysoida saatuja tuloksia opetuksen kehittamisen nakdkulmasta. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mielta, eika eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.



37. Olen muuttanut opetustani oppimisanalytiikan tulosten pohjalta. *
CJ Taysin samaa mielta.

O Melko samaa mielta.

() Ei samaa mieltd, eiké eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

38. Hyodynnan oppimisanalytiikkaa yksittdisen oppilaan tydskentelyn seuraamiseen. *
Q Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

Q Ei samaa mielta, eika eri mielta.

() Melko eri mielta.

() Taysin eri mielta.

39. Oppimisanalytiikan avulla mahdollistan oppilaalle oikean tasoista tukea oikeaan aikaan. *
O Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielté.

() Ei samaa mielts, eika eri mielta.

() Melko eri mielta

() Taysin eri mielta.

40. Oppimisanalytiikan avulla pystyn kehittdimaan omaa opetustani. *
() Taysin samaa mielta.

() Melko samaa mielta.

() Ei samaa mielta, eika eri mielta.

() Melko eri mielt.
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() Taysin eri mielta.

41. Kokemuksia oppimisanalytiikan kayttamisestd omassa opetuksessa ja suunnittelussa.

Haastattelupyynto

Vapaaehtoinen haastattelu kasittelee sinun kokemuksiasi oppimisanalytiikan hyddyntamisesta
opetuksessa. Muista painaa lopuksi laheta -painiketta.
Linkki tietosuojaselostukseen:

42. Olen kiinnostunut osallistumaan haastatteluun? *
() Kylla
() Ei

88



89

Liite 2. Haastattelukysymykset

Suhtautuminen oppimisanalytiikkaan
o Miksi/Miksi et kayta oppimisanalytiikkaa opetuksesi tukena?

o Miten sina nakisit oppimisanalytiikan roolin tulevaisuuden opettamisessa 10
vuoden paasta?
o Miksi ajattelet nain?
o Tuleeko oppimisanalytiikka muokkaamaan opetusta merkitsevasti?
o Millaisen kuvan oppimisanalytiikka antaa oppimisprosessista?
o Auttaako analytiikka ymmartamaan oppimisprosessia?

Arviointi oppimisanalytiikassa

o Millaisia hyotyja olet huomannut oppimisanalytiikasta
opetuksessasi/arvioinnissasi?
« Millaisia havaintoja olet tehnyt oppimisanalytiikasta ja omien havaintojen
suhteen?
o Miten luotettavina pidat analytiikan havaintoja verrattuna omiin
havaintoihin?
e Oletko huomannut alustavia oppimisen vaikeuksia oppimisanalytiikan avulla?
o Millaisia oppimisen vaikeuksia analytiikan pohjalta on paljastunut?

Opetuksen suunnittelu

o Missa opettamisen nakokulmasta (arviointi, suunnittelu, oman itsensa
kehittaminen) oppimisanalytiikka on mielestasi tehokkainta?
o Miksi?
o Oletko kayttanyt yksittaisen oppilaan dataa oppilaan ohjaukseen?
o Onko taman tyyppinen data/ohjaus edistanyt mielestasi oppimista?
o Miten koet oppimisanalytiikan kaytannollisyyden eriyttamisen
nakokulmasta?
o Oletko tehnyt muutoksia opetukseesi oppimisanalytiikan pohjalta?
o Millaisia?
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