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Pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittid, miten itsesdéddeltyd oppimista on tuettu digitaalisissa
oppimisymparistdissd. Itsesdddelty oppiminen voidaan jakaa metakognitiiviseen ja kognitiiviseen
toimintaan sekd motivaatioon. Itsesdddeltyd oppimista voidaan tarkastella myos kolmivaiheisen
syklimallin (Zimmerman, 2013) kautta, joka muodostuu kolmesta toisistaan riippuvaisista ja osin
padllekkiisestd vaiheista: ennakointivaiheesta, suoritusvaiheesta ja reflektointivaiheesta. Itsesdddellyn
oppimisen tukemista tarkasteltiin oppimisen ohjauksen keinojen kautta niistd kahdesta ndkokulmasta.

Tutkielmassa kéytettiin menetelménd systemaattista kirjallisuuskatsausta. Tietokantahaussa kéytettiin
ProQuest Education Database -tietokantaa, josta ensimmaéisesséd haussa 10ytyi 171 artikkelia.
Abstraktien ja koko tekstin arvioinnin jdlkeen lopulta kirjallisuuskatsaukseen valikoitui 12 artikkelia.

Kirjallisuuskatsauksen artikkeleissa tutkittujen digitaalisten oppimisympéristdjen oppimisen ohjauksen
keinoista muodostettiin aineistoléhtdisesti viisi eri oppimisen ohjauksen luokkaa. Luokkia olivat
suunnittelun tyokalut, sdhkdiset tydkalut, ohjattu harjoittelu, viestit ja siséllon tuki. Viestit jakautuivat
vield kolmeen alaluokkaan: dynaamiseen ja vihjeistdvaén dialogiin, ohjeistaviin ja strukturoiviin
viesteihin seka palautteeseen. Itsesdddellyn oppimisen tukemisen osalta korostui metakognition
tukeminen. Metakognitiota pyrittiin tukemaan erityisesti suunnittelun tydkalujen ja viestin avulla.
Kognitiota ja motivaatiota pyrittiin tukemaan my6s monin eri tavoin. Itsesddadellyn oppimisen
vaiheiden tukeminen jakautui tasaisemmin. Kuitenkin suoritusvaiheen tuki korostui lievisti yli
muiden. Samoilla oppimisen ohjauksen keinoilla pyrittiin tukemaan useampaa eri osa-aluetta tai
vaihetta.

Avainsanat: Itsesdddelty oppiminen, Digitaaliset oppimisymparistdt, Oppimisen ohjaus, Kognitio,
Metakognitio, Motivaatio
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1 Johdanto

Nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) myo6té digitaalisten
oppimisympaéristojen kayttd on vakiintunut kiintedksi osaksi suomalaisten koulujen arkea.
Opetussuunnitelmassa (POPS, 2014) korostetaan tieto- ja viestintiteknologian (TVT) kdyttoa
tarkednd osana monipuolisia oppimisympéristdja. Tasméllisid ohjeita TVT:n kaytostd ei
opetussuunnitelma anna, ja vastuu toteutuksesta on jadnyt koulujen ja opettajien omalle
vastuulle. Pandemia ja kevddn 2020 etdopetusjakso pakotti koulut tukeutumaan opetuksessa

vahvasti digitaalisiin oppimisympéristdihin.

Tieto- ja viestintdteknologian lisdksi itsesdddelty oppiminen on ollut uuden
opetussuunnitelman myo6td muotisana keskustelussa. Opetussuunnitelman perusteiden
oppimiskasityksessd oppilas ndhddin aktiivisena toimijana, joka oppii asettamaan tavoitteita
ja ratkaisemaan ongelmia itsendisesti ja muiden kanssa. Opetussuunnitelmassa kuvataan myos
oppimisen reflektoinnin, tydskentelytaitojen ja oppimisen suunnittelun merkitysté osana
oppimista. Esille nostetaan myos, etté tietoisuus omasta oppimisprosessista auttaa oppilasta
toimimaan itseohjautuvammin. (POPS, 2014.) Itsesdédellyn oppimisen strategioilla on idsti
riippumatta suuri vaikutus akateemiseen suoriutumiseen (Ergen & Kanadli, 2017).
Itsesdddellystd oppimisesta on tullut yksi merkittdvimmistd kasvatuspsykologian

tutkimusaiheista (Panadero, 2017).

Opetusteknologia ja digitaaliset oppimisymparistot kehittyvit nopeasti. Esimerkiksi uusia
tekodlyn kayttomahdollisuuksia opetukseen ja kasvatukseen tutkitaan ja kehitetiddn jatkuvasti
(Chiu, Xia, Zhou, Chai & Cheng, 2023). Teknologian kdyttd tuo oppimiseen ja opetukseen
paljon uusia mahdollisuuksia. Esimerkiksi tekoédlyn avulla voidaan parantaa digitaalisten
oppimisympdristdjen mukautuvuutta ja oppimisen yksilollistdmistd (Chiu ym., 2023; Kulik &
Fletcher, 2016). Digitaalisten oppimisympéristdjen kehitys on nopeaa, ja on vaikea ennustaa
miltd tulevaisuus tulee ndyttiméin oppimisteknologian suhteen (Kulik & Fletcher, 2016).
Tekodlylla ja digitaalisilla oppimisymparistdilld on mahdollisuuksia myds tukea oppimisen
liséksi opettajan tyotd esimerkiksi arvioinnin tydkalujen ja kompetenssin parantamisen kautta
(Chiu ym., 2023). Tekodlyn ja teknologian kéytdssd on kuitenkin nopeasta kehityksesti
huolimatta haasteita ja rajoitteita. Adaptiivisuus ja sosio-emotionaalinen ulottuvuus ovat
edelleen rajoittuneita digitaalisissa oppimisympéristdissd. My0Os negatiiviset asenteet tekoélya

ja teknologiaa kohtaan hidastavat kehitystad opetuksessa. (Chiu ym., 2023.)



Teknologian nopean kehityksen myoté on tirkedd saada kokonaiskuva opetusteknologian
kaytostd opetuksessa. Tamain tutkimuksen tavoitteena on tarkastella, millaista tutkimusta on
tehty viimeisen kymmenen vuoden aikana itsesdddellyn oppimisen tukemisesta digitaalisten
oppimisympdristdjen avulla. Tutkimuksessa kartoitetaan, millaisten oppimisen ohjauksen
keinojen avulla itsesdddeltyd oppimista on pyritty tukemaan. Oppimisen ohjauksen tapojen
kartoittamisen liséksi pyritdédn selvittimédan mihin néilld oppimisen ohjauksen keinoilla
pyritién itsesdddellyn oppimisen ndikdkulmasta. Tutkimus toteutetaan systemaattisena

kirjallisuuskatsauksena.



2 Itsesaadelty oppiminen

Itsesaddellystd oppimisesta (engl. self-regulated learning) on vuosien mittaan esitetty useita
erilaisia médritelmié ja malleja. Yleisesti méériteltyné oppilas on itsesditelevi, kun hdn on
metakognitiivisesti, motivationaalisesti ja toiminnallisesti osana omaa oppimisprosessiaan
(Zimmerman, 1989). Monet itsesdddellyn oppimisen mallit perustuvat Banduran
sosiokognitiiviseen kisitykseen itsesditelyn kolmitahoisuudesta (Zimmerman, 2000).
Banduran (1986) mukaan itsesédétely jakautuu toiminnan (engl. behavioral self-regulation),
ympdriston (engl. environmental self-regulation) ja yksilon itsesditelyyn (engl. personal self-
regulation). Itsesditelyn osa-alueet ovat toisistaan riippuvaisia ja ovat yhteydessa toisiinsa
palautekehien kautta. Palautekehien avulla yksilo saa informaatiota oppimisprosessin aikana
muuttuvista tekijoistd. Toiminnan itsesdételylla tarkoitetaan oman toiminnan tarkkailua ja
mukauttamista. Olosuhteiden vaikutusten havainnointia ja niiden vaikutuksen arviointia
toimintaan ja ajatteluun kutsutaan ympériston itsesédtelyksi. Yksilon itsesddtelyn avulla

puolestaan tarkastellaan ja sdddellddn tunteita ja tuntemuksia. (Zimmermann, 2000.)

Zimmerman (1989) korostaa maidritelmissiin tavoitteiden saavuttamista oppimisstrategioiden
kayton avulla, jotka pohjautuvat yksilon minédpystyvyyskasityksiin. Tdima médritelma
korostaa itsesdddellyn oppimisen maaritelmassa kolmea elementtid: oppijan itsesdddellyt
oppimisstrategiat, mindpystyvyyskasitykset suorituskyvystd seké sitoutuminen tavoitteisiin

(Zimmerman 1989).

Itsesdddelty oppiminen on aktiivinen ja konstruktiivinen prosessi, jossa oppija asettaa
itselleen tavoitteet oppimisen suhteen ja sitten yrittda tarkkailla, sdédelld ja kontrolloida
kognitiivisia toimintojaan, motivaatiotaan ja kdytostddn saavuttaakseen tavoitteet (Pintrich,
2000). Hadwin, Jérveld ja Miller (2011) kuvaavat itsesdédeltyd oppimista kognition,
kayttdytymisen, motivaation ja tunteiden séitelyksi erilaisten metakognitiivisien prosessien
kautta. Mééritelmisséd korostuu yksilon aktiivinen rooli omassa oppimisprosessissaan.
Itsesdddelty oppiminen ei kuitenkaan tarkoita erillisyyttd muista ihmisisté. Itsesdddeltya

oppimista voidaan tukea toimimalla yhteisty0ssd muiden kanssa.

Oppimisen itsesédételyd tapahtuu myds ryhmétilanteissa. Yhteisollisessd oppimisessa tapahtuu
yhti lailla itsesdddeltyd oppimista (Molenaar ym., 2014). Itsesdddeltyyn oppimiseen kuuluu

oman toiminnan sddtely esimerkiksi reflektointivaiheen evaluaation pohjalta (ks. luku 2.2.3).



Yksilo tarkkailee omaa toimintaansa ja kasilld olevaa tehtédvad metakognitiivisen tarkkailun
avulla ja siten arvioi tehtévin etenemistd suhteessa omaan toimintaansa. (Zimmerman &
Moyle, 2009.) Ryhma on yksi taho, jolta oppilas saa informaatiota tehtdvin etenemisesta.
Muun ryhmin toiminta vaikuttaa myds yksilon rooliin ja tilanteeseen suhteessa tehtaviin.
Tieto muun ryhmén toiminnasta ja tehtavii sitovasta muusta kontekstista pakottaa yksilon
muokkaamaan omaa toimintaansa eri tavoin. Yksilo siis sddtelee omaa toimintaansa ja
oppimistaan samoin prosessein kuin muussa itsesdddellyssd oppimisessa. (Molenaar ym.,

2014.)

Itsesdéddeltyd oppimista voidaan kuvata monesta eri nikokulmasta. Winne ja Hadwin (1998)
loivat itseohjautuvasta oppimisesta nelivaiheisen mallin. Mallin ensimmaéisessd vaiheessa
oppija tarkastelee ulkoista ympéristdd ja omaa muistiaan hahmottaakseen tehtavai
ympérdivan kontekstin. Toisessa vaiheessa nimetién tavoitteet ja hahmotellaan karkea
suunnitelma tavoitteiden tdyttdmiseksi. Kolmannessa vaiheessa aloitetaan itse tyoskentely.
Winnen ja Hadwinin mallin neljdnnessa vaiheessa oppija muuttaa ldhestymistéén tuleviin
tehtdviin. Muutokset voivat kohdistua sithen, milld tavoin oppija kéyttdd metakognitiivista
tarkkailua tietysséd kontekstissa. Toisaalta muutos voi kohdistua metakognitiivisen toiminnan
syy-seuraussuhteisiin. Talld tarkoitetaan metakognitiivisen tarkkailun ja toimintojen vélisiin

linkkeihin eli esimerkiksi oppimisstrategioithin. (Winne, 2018.)

Erilaisten méaaritelmien ja mallien lisdksi itsesdddellystid oppimisesta on kdytetty rinnakkaisia
késitteitd, kuten self-directed learning (esim. Boyer ym., 2014). Suomeksikin puhutaan usein
itseohjautuvasta oppimisesta. Monet itsesdadellyn oppimisen mallit pohjautuvat Banduran
kisitykseen itsesdételystd (Zimmerman, 2000), joten tdssd katsauksessa kéytetddn kasitettd

itsesdddelty oppiminen.

Seuraavaksi tarkastellaan Winnen (2018) miéritelman mukaisia itsesdddellyn oppimisen osa-
alueita. Tdmaén jdlkeen kuvataan tarkemmin tdssd tutkimuksessa kéytettyd Zimmermanin

(2013) syklimallia.
2.1 Kognitio, metakognitio ja motivaatio

Itsesdéddelty oppiminen perustuu motivaation tukemana kognitiivisten ja metakognitiivisten
toimintojen pohjalta tapahtuvaan oppimisprosessiin (Winne, 2018). Seuraavaksi madritelldén

ndma kolme itsesdddellyn oppimisen osa-aluetta.



Kognitio on prosessi, joka kerdd tietoa ja tuottaa sitd. Kognitiivisten prosessien avulla
vastaanotettua informaatiota prosessoidaan ja tuotetaan jasenneltyd uutta tietoa. Kognitiivisia
prosesseja on monenlaisia. Usein kognitiiviset toiminnot ovat automatisoituneita, opittuja
toimintoja, jotka on opeteltu tietoisesti. Kuitenkin jotkut toiminnot ovat luonnollisia ja
primitiivisid. (Winne, 2018.) Winne (1985) tiivisti kognitiiviset toiminnot viiteen
peruskognitiiviseen toimintoon. Peruskognitiivisia toimintoja ovat etsiminen (engl.
searching), tarkkailu (engl. monitoring), jarjestely (engl. assembling), harjoittelu (engl.

rehearsing) ja kdantdminen (engl. translating).

Metakognitio on madritelty “tietona tiedosta”, jota oppija tarvitsee kontrolloidakseen ja
tarkkaillakseen omaa oppimistaan (Flavell, 1979). Oppilas tarkkailee, kontrolloi ja ohjaa
omaa oppimisprosessiaan metakognitiivisten prosessien avulla (Volet, Vauras & Salonen,
2009). Winnen (2018) mukaan metakognitiossa toimivat samat peruskognitiiviset toiminnot
kuin kognitiossakin. Metakognitiiviset prosessit sddtelevit ja tarkkailevat kognitiivisia
prosesseja (Meijer, Veenman & van Hout-Wolters, 2006). Metakognitioon kuuluu myos
tietoisuus omista kognitiivisista vahvuuksista ja heikkouksista, jotka voivat vaikuttaa
oppimisprosessiin (Volet ym., 2009). Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, etta
metakognitiivisten tarkkailutaitojen kehittiminen on erittdin hyoddyllistd oppimistulosten

kannalta (Azevedo & Witherspoon, 2009; Gutiérrez and Schraw 2015).

Itsesdddellyn oppimisen kolmas osa-alue on motivaatio. Motivaatiolla tarkoitetaan halua
suorittaa tehtévii tai tahtoa toimia. Erilaisia motivaatioteorioita on muodostettu lukuisia.
Yleisin tapa kuvailla motivaatiota on jaotella se sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon. Kun
yksild on sitoutunut tehtdvdin aidosta mielenkiinnosta ja nauttii toiminnasta, on motivaatio
sisdistd. Ulkoisesta motivaatiosta puhutaan, kun toimintaan sitoutuminen johtuu ulkoisista
syistd, kuten palkkiosta tai rangaistuksesta. Yleisesti ajatellaan sisdisen motivaation olevan
vahvempaa ja pysyvampai. (Eccles & Wigfield, 2002.) Sisdistd motivaatiota on tarkastellut
esimerkiksi Deci ja Ryan (Deci, 1985) itseméédrdamisteorian kautta. I[tsemdirdédmisteorian
mukaan ihmisen perustarpeita on kokemus kompetenssista, autonomiasta ja
yhteenkuuluvuudesta. Heiddn mukaansa sisdinen motivaatio sdilyy vain, jos yksilo kokee
olevansa autonominen ja kompetentti. Yksilon kokeman kompetenssin tuomaa motivaatiota
on tutkinut myds Bandura (1997) mindpystyvyyden kasitteen kautta. Bandura kuvailee

mindpystyvyyttd yksilon luottamuksena kykyynsé suorittaa annettuun tehtéviin tai ongelman
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ratkaisuun vaadittavat toimenpiteet. Motivaatiolla on térkeé rooli oppimistulosten
saavuttamisessa. Motivaation avulla yksild pystyy suorittamaan tarvittavat kognitiiviset ja
metakognitiiviset prosessit tehtdvin suorittamiseksi. (Bandura, 1997.) On myds todettu, ettd
motivaatio ja oppimisstrategioiden kédytto lisddntyvit, jos tehtdva koetaan hyodylliseksi

(Wigfield, Hoa & Lutz Klauda, 2008).

Oppimiseen liittyvéssd tutkimuksessa ja keskustelussa puhutaan paljon affekteista. Affekteilla
tarkoitetaan esimerkiksi tunteita, tunnetiloja tai muita tekijoité, jotka vaikuttavat jollain
tavalla oppimiseen tai oppimistilanteeseen (Linnenbrink, 2006). Affekteja voidaan tukea
oppimisen ohjauksen avulla esimerkiksi pitimalla ylla heidédn mielenkiintoaan ja auttamaan
hallitsemaan turhautumista (van de Pol ym., 2010). Van de Pol ym. (2010) mainitsee affektien
tukemisen yhteydessé oppilaiden pitdmisen motivoituneena esimerkiksi turhautumisen
ehkdisemisen tai minimoinnin kautta. Affektin ja motivaation késitteet eivit ole paillekkaisia,
mutta affektit nahdédan tarkedssa roolissa monissa motivaatioteorioissa (Linnenbrink, 2006).
Téssé kirjallisuuskatsauksessa affektien tukeminen osana oppimisen ohjausta ndhddan
linkkind oppimisen ohjauksen ja itsesdddellyn oppimisen osa-alueiden vililld. Katsausta

tehdessd on kuitenkin tiedostettu, ettd motivaation ja affektin késitteet eivdt ole sama asia.
2.2 Zimmermanin syklimalli

Zimmermanin syklimallissa on paljon samoja piirteitd kuin Winnen ja Hadwinin
nelivaiheisessa mallissa. Zimmermanin (2013) syklisessd mallissa on pohjalla Banduran
sosiokognitiivinen nikemys itsesdédtelyn kolmitahoisuudesta ja oppimisprosessin eri vaiheet.
Malli jakautuu kolmeen eri vaiheeseen: ennakointivaiheeseen, suoritusvaiheeseen ja
reflektointivaiheeseen. Jokaisessa vaiheessa on erilaisia itsesdddellyn oppimisen prosesseja,
jotka jakautuvat kategorioihin. Syklimallin eri vaiheet ovat oppimistapahtumassa toisilleen

valttdmattomia ja osittain padllekkéisid. (Zimmerman, 2013.)
2.2.1 Ennakointivaihe

Ennakointivaiheessa on varsinaista suoritusta edeltavid prosesseja, joissa tehtavai
analysoidaan. Ennakointivaiheessa arvioidaan tehtivén haastavuutta ja sithen vaadittavien
taitojen tasoa. Tehtdvdid analysoidessa tehtdvi sijoitetaan kontekstiinsa ja sitd arvioidaan

suhteessa omaan aikaisempaan osaamiseen ja muodostetaan strategia tehtivin suorittamiseksi
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(Winne & Hadwin 1998). Ennakointivaiheen prosessit jakautuvat tehtivin analysointiin

Tehtdvin analysoinnissa on kaksi osa-aluetta: tavoitteiden méairittiminen ja strateginen
suunnittelu. Tavoitteiden médrittelylld tarkoitetaan lopputulosta, jonka oppija odottaa
saavuttavansa oppimistilanteessa. Strategisessa suunnittelussa puolestaan muodostetaan
soveltuvat oppimisstrategiat suhteessa tehtdvaddn ja ympdriston vaatimuksiin. (Zimmerman &

Moylan 2009.)

Tehtdvin analysoinnin lisdksi ennakointivaiheeseen kuuluu motivaatiotekijit, jotka
vaikuttavat vahvasti tavoitteiden asettamiseen ja strategiseen suunnitteluun. Naita
motivaatiotekijoitd ovat mindpystyvyyskésitys, tavoiteorientaatio, tulosuskomukset seki
mielenkiinto tehtdvda kohtaan. (Zimmerman & Moylan 2009). Esimerkiksi oppijan kisitys
omasta mindpystyvyydestd vaikuttaa suuresti tavoitteenasetteluun ja oppimisstrategioiden

valintaan (Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons 1992).
2.2.2 Suoritusvaihe

Suoritusvaiheessa prosessit keskittyvét oppimiseen ja tehtdvin suorittamiseen.
Suoritusvaiheen prosesseissa oppija toteuttaa ennakointivaiheessa valmistellun suunnitelman
ohjaamalla toimintaansa erilaisin prosessein ja strategioin. Suoritusvaiheen aikana myos
havainnoidaan omaa suoriutumista ja seurataan oppimistapahtuman etenemisté. (Zimmerman
2013.) Suoritusvaiheen prosessit jakautuvat siis kahteen kategoriaan: toiminnan ohjaukseen ja

havainnointiin.

Oppijan toiminnan ohjaukseen kuuluu erilaisia yleisié strategioita, mutta my0s
tehtdvikohtaisia menetelmid. Ohjauksen menetelmilld ja strategioilla pyritddn systemaattisiin
prosesseihin, jotka kohdistetaan tiettyihin tehtdvén osiin. Yleisid ohjauksen menetelmid ovat
esimerkiksi ajan kdyton hallinta, itseohjaus, ympériston muokkaus, mielikuvien luominen,
avun etsiminen, tehtiviastrategiat, itsensd kannustaminen ja seurauksien maérittiminen.

(Zimmerman & Moylan 2009.)

Jotta oman toiminnan ohjaaminen edistiisi ja tehostaisi oppimista, tulee se sovittaa tulosten
mukaan. Oman toiminnan havainnointi on oppimisen edistimisen ja tehostamisen kannalta

keskigssd. Havainnointi jakautuu kahteen osa-alueeseen: metakognition havainnointiin ja
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toiminnan seurantaan. Metakognition havainnoinnilla pyritddn tarkkailemaan suoriutumistaan
oppimisprosessissa ja arvioimaan kdytettyjen strategioiden suhdetta oppimiseen. Toiminnan
havainnoinnilla puolestaan tarkoitetaan formaalien tietokantojen muodostamista
oppimistapahtumasta. Oppija voi huomata jatkuvan tarkkailun avulla huomata omia
toimintamallejaan pidemmaén ajan kuluessa ja siten muokata toimintaansa edistddkseen

oppimistaan. (Zimmerman & Moylan 2009.)
2.2.3 Reflektointivaihe

Reflektointivaiheessa oppija tarkastelee suoritusvaiheen jilkeen omaa prosessiaan suhteessa
lopputulokseen ja ennalta madritettyihin tavoitteisiin. Reflektointivaiheen tavoitteena on
arvioida osaamista ja tyoskentelyé sekd adaptoida toimintaansa timén perusteella.

(Zimmerman 2013.) Reflektointivaihe jakautuu evaluointiin ja reagointiin.

Evaluoinnissa oppija arvioi oppimistaan eri ndkokulmista. Oppija arvioi itseddn vertaamalla
lopputulostaan asetettuihin tavoitteisiin, mutta myos aikaisempaan suoriutumiseen, tehtdvin
osa-alueisiin ja muihin oppijoihin (Bandura 1986). Itsearvioinnin liséksi evaluoinnissa
tarkastellaan kausaalisia attribuutioita eli oppimistuloksiin johtaneita syiti ja tekijoitd. Naita
syitd voivat olla esimerkiksi kéytetyt strategiat, osaaminen ja tyon méara. Maaritetyt
attribuutiot voivat vaikuttaa motivaatioon ja késitykseen mindpystyvyydestd suuresti riippuen

suoriutumisesta. (Zimmerman & Moylan 2009.)

Evaluoinnin lisdksi reflektointivaihe koostuu reagoinnista. Reagointi koostuu
tyytyvéisyydestd sekd adaptaatiosta. Tyytyviisyys on kognitiivinen ja affektiivinen reaktio
suoritettuun evaluointiin. Evaluoinnin pohjalta oppija joko adaptoituu tai puolustautuu.
Oppija voi tehdd arvioinnin perusteella mukautuvia péadtoksid, jolloin hin sitoutuu
oppimisprosessiin jatkamalla kéytettyjen strategioiden kayttod tai mukauttamalla siti.
Mukautumisen sijaan oppija voi olla hyviksyméttd oppimistulostaan ja voi véltelld tulevaa
oppimista puolustaakseen itsedén tulevilta pettymyksiltd oppimisprosessin aikana.
(Zimmerman & Moylan 2009.) Niitd defensiivisid toimintoja voi olla esimerkiksi

prokrastinointi ja avuttomuus (Zimmerman 2013).
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3 Oppimisen ohjaus

Itsesdddeltyd oppimista voidaan tukea oppimisen ohjauksen keinoin (engl. scaffolding).
Oppimisen ohjauksesta on esitetty monia erilaisia médritelmié, eikd sen tarkasta
maédritelmastd ole yleisesti hyviksyttyd konsensusta (Van de Pol, Volman, & Beishuizen,
2010). Yleisesti oppimisen ohjauksella tarkoitetaan véliaikaista tukea, jonka avulla oppilas
pystyy suorittamaan tehtévin, jota hin ei itsendisesti kykenisi suorittamaan (Lajoije, 2005).
Azevedo ja Hadwin (2005) miérittelevit oppimisen ohjauksen keinot tydkaluina, strategioina
ja ohjeina, joilla tuetaan oppilaiden itsesdételyd oppimisprosessin aikana. Oppimisen
ohjauksen luonteessa keskeistd on mukautuvuus, vastuun siirtyminen ja véliaikaisuus (van de

Pol ym., 2010).

Lahikehityksen vyohykkeen ja oppimisen ohjauksen késitteet ovat hyvin ldhelld toisiaan,
mutta tarkastelevat samaa ilmiota ja tapahtumaa hieman eri nakokulmista. Lihikehityksen
vyohyke kuvaa ilmiota ja tarjoaa kisitteellisen viitekehyksen oppimisprosessin tukemisesta.
Oppimisen ohjaus kuvaa puolestaan konkreettista ja kdytdnnonldheisempiéd nikokulmaa. Se
kuvastaa strategista viitekehysti, eli tarkemmin millaisia keinoja kdytetdan tukemaan tiettyd

oppimista. (Sharma & Hannafin, 2007.)

Oppimisen ohjauksen tutkimuksen alkutaipaleella kéytettiin erilaisia luokitteluja. Woodin,
Brunerin ja Rossin (1976) ja Tharpin & Gallimoren (1988) luokitteluissa eroteltiin oppimisen
ohjauksen tapoja ja tyyleja. Ne vastasivat kysymykseen, miten oppimisen ohjausta tehddén.
Myo6hemmin oppimisen ohjauksen strategioiden luokittelut ovat syventyneet ja muuttuneet
hienovaraisemmiksi. Luokitteluissa on erotettu tavat seké tarkoitukset tai tavoitteet.
Oppimisen ohjauksen tavoilla tarkoitetaan sitd, miten oppimisen ohjausta toteutetaan. Kun
taas tarkoituksilla tai tavoitteilla viitataan, sithen, mihin oppimisen ohjausta kéytetdan. (Van

de Pol ym., 2010.)

Van de Polin ym. (2010) katsauksessa esiteltiin viitekehys oppimisen ohjauksen strategioiden
analysoimista varten. Viitekehys koostuu oppimisen ohjauksen tarkoituksista ja tavoista.
Oppimisen ohjauksen tarkoitukset jakautuvat kolmeen osa-alueeseen: metakognitiivisen
toiminnan tukemiseen, kognitiivisen toiminnan tukemiseen ja affektin tukemiseen. Winnen
(2018) mairitelmin mukaan itsesdéddelty oppiminen pohjautuu kognition, metakognition ja

motivaation fuusioon. Affektin tukemisesta voidaan puhua myos motivaation tukemisena (ks.
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luku 2.1.) Téma voidaan nidhd4 linkkind itsesdddellyn oppimisen ja oppimisen ohjauksen
vililld. Oppimisen ohjauksen avulla voidaan siis tukea itseohjautuvan oppimisen eri osa-

alueita.

Van de Polin ym. (2010) mukaan oppilaan metakognitiivisen toiminnan tukemiseen sisiltyy
suunnan sdilyttiminen. Oppilasta autetaan kohdistamaan huomiota olennaisiin asioihin ja
pysymaéén tavoitteessa. Oppilasta ohjataan kdytdnnon asioissa ja tarjotaan erilaisia tyokaluja,
joita han pystyy hyodyntamiin péaéstikseen tavoitteeseensa. (van de Pol ym. 2010.)
Metakognition tukemiseen kuuluu myds muun muassa oppimaan oppimisen taidot ja erilaiset

opiskelustrategiat.

Kognitiivisen toiminnan tukemisessa keskitytdén varsinaiseen opittavaan asiaan. Tukeminen
voi olla esimerkiksi opittavan asian uudelleenjdsentdmistd, selkiyttdmistd, selittdmisti ja
yksinkertaistamista. Tukeminen voi myos olla vapauden asteen vihentdmistd, jolloin
poistetaan sellaisia osia, joita oppilas ei vield osaa. Jiljelle jaa vihemmaén asioita, jotka
kiinnittdvat huomiota ja ndin vdahennetdin kognitiivista kuormaa. My6hemmin kun oppilaan

tiedot ja taidot kehittyvét, oppilaan vapautta lisidtdan. (van de Pol ym, 2010.)

Affektin tukemiseen puolestaan kuuluu, ettd oppilasta autetaan sdilyttdmian ja muodostamaan
mielenkiinto tehtdvéda kohtaan. Oppilaan suoriutumista fasilitoidaan esimerkiksi palkintojen ja
rangaistusten kautta. Affekteja tuetaan myo6s turhautumisen hallinnalla. Oppilaan motivaatiota
voidaan parantaa turhautumisen ehkiisemiselld tai sen minimoimisella. (van de Pol ym.,

2010.)
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4 Digitaaliset oppimisymparistot

Oppimisen ohjausta voidaan tukea muun muassa digitaalisten oppimisympéristdjen avulla.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tieto- ja viestintdteknologia ndhdéén osana
monipuolisia oppimisympaéristdja (POPS, 2014). Kun oppimistilanteessa tieto- ja
viestintiateknologian avulla ohjeistetaan ja opastetaan oppilasta tavoittamaan ennalta médératyn
oppimistavoitteen, esimerkiksi korjaavan palautteen tai erilaisten oppimateriaalien avulla,
kutsutaan tété tietokoneavusteiseksi oppimiseksi. (Cheung & Slavin, 2013).
Tietokoneavusteisen oppimisen vélineet ovat digitaalisia oppimisympéristdjd. Tanhua-
Piiroisen ym. (2016) madritelmén mukaan digitaalisilla oppimisympéristoilld tarkoitetaan ” - -
digitaalista sovellusta, palvelua, jarjestelmai tai kokoelmaa erilaisia yksittdisid ratkaisuja,
joissa voidaan digitaalisesti toteuttaa esimerkiksi oppisisdltdjen omaksumista, tehtdvien
suorittamista ja keskustelua perinteisen luokkahuoneen sijaan tai sita tdydentavasti”.
Digitaaliset oppimisympéristot tarjoavat tydkaluja, joiden avulla opetuksen yksilollistiminen
on helpompaa ja tehokkaampaa kuin aiemmin (Nuutila & Honkanen 2016).
Tietokoneavusteisen oppimisen avulla voidaan myos tukea ja tehostaa oppilaiden itsesdételyn

prosesseja (Azevedo & Hadwin, 2005).
4.1 Digitaaliset oppimisymparistot opetuksessa

Digitaalisia oppimisympdrist6ja on monenlaisia. Yksinkertaisemmat digitaaliset
oppimisympadristdt mahdollistavat hyvin harjoittelun ja tiedon vélittdmisen. Ndma
oppimisympaéristot antavat valitontd palautetta ja vihjeitd vastausten pohjalta. Naitd
oppimisympdristdjd kutsutaan usein tietokoneavusteiseksi opetukseksi (engl. Computer
Assisted Instruction, CAl). Tastéd kehittyneemmait oppimisympéristot ovat aktiivisemmin
tukena oppimisprosessissa. Vihjeistys ja tuki on mukana jokaisessa prosessin vaiheessa, usein
dialogia muistuttavan vuorovaikutuksen muodossa. Tuki on dynaamisempaa ja pyrkii
mukautumaan oppilaan tarpeiden mukaisesti. Nditd oppimisympéristdjd kutsutaan dlykkaiksi
tuutorointijarjestelmiksi tai lyhenteelld ITS (engl. Intelligent Tutoring System). (VanLehn,
2011; Kulik & Fletcher 2016.) Joissain ITS-ympéristdissé tuki perustuu vuorovaikutukseen ja
dialogiin jossain roolissa olevan digitaalisen hahmon kanssa. Néitd oppimisympéristdja
voidaan kutsua CITS-ymparistoiksi (engl. Conversational Intelligent Tutoring System) tai
MACITS-ympéristdiksi (Multi-Agent Conversational Intelligent Tutoring System). (Lippert,
Shubeck, Morgan, Hampton & Graesser, 2019.) Digitaalisissa oppimisymparistdissd voidaan

toimia my0s ryhmékontekstissa. CSCL-ympéristot (engl. Computer-Supported Collaboration
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Learning) vaativat ryhmén yhteistd panostusta oppimistavoitteiden saavuttamiseksi (Jarveld &

Hadwin, 2013).

Digitaalisten oppimisymparistojen kdyton ja oppimistulosten osalta tulokset ovat osittain
ristiriitaisia. Useissa tutkimuksissa on 16ydetty positiivinen yhteys teknologian kdyton ja
oppimistulosten vilill4, erityisesti matematiikassa (mm. Cheung & Slavin 2013; Gross &
Duhon 2013; Kurvinen, Kaila, Laakso, Salakoski 2020; Christopoulos, Kajasilta, Salakoski &
Laakso 2020; Van der Kleij, Fleskensin & Eggen 2015). Kuitenkaan esimerkiksi
Campuazanon ym. (2009) seurantatutkimuksessa ei l6ydetty yhteytta tietokoneavusteisen
oppimisen ja matematiikan oppimistulosten viélilld. Aikaisemmassa tutkimuskirjallisuudessa
on todettu, ettéd tietokoneavusteisen oppimisen ei tule olla ainoa opetuskeino, jotta
oppimistulokset paranisivat (mm. Kurvinen ym. 2020; Cheung & Slavin 2013.) Esimerkiksi
Kurvisen ym. (2014; 2020) tutkimuksissa on huomattu, ettd viikoittainen teknologiatuettu
matematiikan oppitunti riittié parantamaan oppimistuloksia. Opetusteknologia ja digitaaliset

oppimisympadristot toimivat muita opetusmenetelmid tukevana tekijana.
4.2 Oppimisen ohjaus digitaalisissa oppimisymparistoissa

Oppimisen ohjauksessa digitaalisessa ympéristossd on useita yhtaldisyyksid kasvokkain
tapahtuvaan oppimisen ohjaukseen opettajan ja oppilaan vélilld (Sharma & Hannafin, 2007,
30). Oppimisen ohjauksen mééritelméssé tulee kuitenkin haasteita, kun sité tarkastellaan
tietokoneavusteisen oppimisen kontekstissa. Teknologian kdytto rajoittaa oppimisen
ohjaukselle tyypillistd dynaamisuutta. Digitaalisessa oppimisympaéristossd oppimisen ohjaus
usein rajoittuu vuorovaikutukseen, joka on mééritetty ennalta tai mukautuu
ennaltamadriteltyjen sdéntdjen mukaisesti. (Sharma & Hannafin, 2007.) Teknologiatuettu
oppimisen ohjaus onkin usein staattista, eikd mukaudu yhta hyvin yksittdisten oppilaiden
tarpeisiin (Azevedo & Hadwin, 2005). Oppimisen ohjaukselle tyypillinen hdivytys
digitaalisessa ympdristdssa saattaa tapahtua ennalta madratyilla kriteereilld, eika ole niin
responsiivista kuin kasvokkain tapahtuva oppimisen ohjaus. Tekodly ja ITS-ymparistot tuovat
kuitenkin oppimisen ohjaukselle tyypillistd mukautuvuutta ja mahdollistaa entistéd
adaptiivisempaa oppimisen ohjausta, mutta se ei kuitenkaan korvaa opettajan tarjoamaa
dynaamista oppimisen ohjausta. (Sharma & Hannafin, 2007; Lajoije, 2005.) Adaptiivisuus on
edelleen haaste digitaalisissa oppimisympdristdissd (Chiu ym., 2023). Teknologiatuetun
oppimisen avulla pystytddn kuitenkin tarjoamaan jatkuvaa tukea ja selvennysté

oppimistehtdvéin proseduraalisista ja metakognitiivisista seikoista, joita ihmisasiantuntija voi
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sitten tdydentdd ja mukauttaa (Sharma & Hannafin, 2007; Azevedo & Hadwin, 2005).
Digitaaliset oppimisympéristot voivat tarjota kuitenkin erilaisia tydkaluja ja materiaaleja,

joiden avulla voidaan tukea oppimistehtidvan kognitiivista puolta (Sharma & Hannafin, 2007).

Digitaalisten oppimisympaéristdjen tuomien rajoitteiden takia oppimisen ohjauksen keinoja on
jaoteltu esimerkiksi kovaan ja pehmeéédn oppimisen ohjaukseen. Kovat oppimisen ohjauksen
keinot (engl. hard scaffolds) ovat kiinteitd ja muuttumattomia, jotka usein ovat digitaalisissa
oppimisympadristdissid. Pehmeilld oppimisen ohjauksen keinoilla (engl. soft scaffolds)
tarkoitetaan puolestaan mukautuvampaa ja sensitiivisempaa tukea (Saye & Brush, 2002).
Hadwin ja Winne (2001) puolestaan on erotellun eksplisiittisen ja implisiittiseen oppimisen
ohjaukseen. Eksplisiittinen, ohjaava oppimisen ohjaus vastaa Sayen ja Brushin kovia
oppimisen ohjauksen keinoja. Implisiittiselld oppimisen ohjauksella Hadwin ja Winne

tarkoittaa vihemmain ohjaavaa tukea, johon oppilas usein voi itse vaikuttaa toiminnallaan.

Digitaalisissa oppimisympéristdissd oppimisen ohjauksen vilineiden kaytto ja tuen
vihentdminen voi olla usein oppilaan oman harkinnan varassa. Digitaalisissa
oppimisympaéristoissd voi olla erilaisia erikseen valittavia tyokaluja, joiden tarkoituksena on
vihentdd kognitiivista kuormaa ja siten voidaan keskittyd paremmin opittavaan aiheeseen.
Naitd tyokaluja voivat olla esimerkiksi laskin, muistikirja ja erilaiset tietoruudut. (Crawford

ym., 2016.)
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5 Tutkimustehtava ja tutkimusongelmat

Tadmin kirjallisuuskatsauksen tavoitteena on koota yhteen tutkimuksia, joissa tarkastellaan
peruskouluikdisille suunnattuja digitaalisia oppimisympaéristdjé itsesdddellyn oppimisen
tukemisen nakokulmasta. Kirjallisuuskatsauksen aihe on myds tirked, sillé itsesdadeltyyn
oppimiseen liittyvissa tutkimuksessa on tarkasteltu pitkélti korkeakoulu- ja
aikuisopiskelijoita. Peruskouluikéisiin kohdistuva tutkimus on havidvan vihéistd. Tamén

katsauksen tavoitteena onkin koota yhteen peruskouluikéisilld tehtya tutkimusta.

Tutkimusartikkeleissa tutkittuja oppimisympéristdja tarkastellaan itsesdddellyn oppimisen
nakokulmasta seka sitd, miten ndissd oppimisymparistdissd on tuettu itsesdddeltyd oppimista.
Ensimmadisessa tutkimusongelmassa kootaan yhteen artikkeleissa kdytetyt oppimisen
ohjauksen keinot. Toisessa ja kolmannessa tutkimusongelmassa tarkastellaan nididen
oppimisen ohjauksen keinojen tarkoituksia ja kohdentumista. Ndmé tutkimusongelmat

pyrkivit tavoittamaan samaa ilmiotéd kahdesta eri ndkokulmasta.

1. Milld oppimisen ohjauksen keinoilla digitaalisissa oppimisympéristdissd on pyritty

tukemaan itsesdddeltyd oppimista?

2. Mitd itsesdddellyn oppimisen osa-aluetta digitaalisissa oppimisympéristdissd on
pyritty tukemaan?

2.1. Milld oppimisen ohjauksen keinoilla?

Itsesdddelty oppiminen pohjautuu kognition, metakognition ja motivaation fuusioon. Van de
Polin ym. (2010) mukaan oppimisen ohjauksen tavoitteet ovat kolmitahoiset: oppijan
metakognitiivisen toiminnan, kognitiivisen toiminnan ja affektin tukeminen. Oppimisen
ohjauksen kolme tavoitetta toimivat linkkind oppimisen ohjauksen ja itsesdédellyn oppimisen
tukemisen vililld (ks. luku 2.1.). Oppimisen ohjauksen avulla voidaan siis tukea
itseohjautuvan oppimisen eri osa-alueita. Toisen tutkimusongelman tavoitteena on siis
tarkastella mité niistd osa-alueista digitaaliset oppimisymparistot pyrkivét tukemaan
oppimisen ohjauksen keinoin. Lisdksi tarkastellaan, millaisin oppimisen ohjauksen keinoin

oppimisympaéristoissd pyritddn tukemaan eri osa-alueita.



3. Miti itsesdddellyn oppimisen vaihetta digitaalisissa oppimisympéristdissd on
pyritty tukemaan?

3.1 Milld oppimisen ohjauksen keinoilla?

Kolmannessa tutkimusongelmassa tarkastellaan, mité artikkeleissa esiintyvét digitaaliset
oppimisympadristot pyrkivit tukemaan suhteessa Zimmermanin (2013) itseohjautuvan
oppimisen syklimalliin. Zimmermanin syklimalli koostuu kolmesta eri vaiheesta:
ennakointivaiheesta, suoritusvaiheesta seké reflektointivaiheesta. Alaongelmassa
tarkastellaan, millaisin oppimisen ohjauksen keinoin eri itsesdddellyn oppimisen vaiheita

pyritddn tukemaan digitaalisissa oppimisymparistoissa.
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6 Menetelmat

6.1 Systemaattinen kirjallisuuskatsaus

Tutkimusmenetelméni kéytettiin systemaattista kirjallisuuskatsausta. Systemaattisen
kirjallisuuskatsaus on tiivistelma aihepiirin aiemman tutkimuksen olennaisesta siséllosta.
(Kallio, 2006). Sen tarkoituksena on koota yhteen aikaisempaa tutkimussisiltod ja tuottaa
tietoa ennalta médritellyn tarkan kysymyksenasettelun perusteella (Efron & Ravid, 2018).
Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen avulla voidaan vastata sellaisiin kysymyksiin, joihin ei
ole mahdollista vastata yksittdisten empiiristen tutkimusten avulla (BMJ, 2021). Tarkeda
kirjallisuuskatsauksen tekemisessa on kuitenkin objektiivisuus (Salminen, 2011).
Systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa kaytetddn tarkkoja, systemaattisia menetelmia
tiedonhaussa ja synteesin muodostamisessa (BMJ, 2021). Téssé kirjallisuuskatsauksessa
raportoinnissa tukena kaytettiin PRISMA 2020 Statementid. Prisma 2020 Statement sisaltda
tarkistuslistan ja prosessikaavion, joita kéytettiin raportoinnin kattavuuden ja luotettavuuden
varmistamiseksi. Prisma statement on suunniteltu ensisijaisesti kirjallisuuskatsausten tueksi,
jotka koskevat terveyteen liittyvid interventioita. Tydkalu on kuitenkin sovellettavissa my0s

sosiaali- ja kasvatusalan tutkimuksiin. (BMJ, 2021.)
6.2 Hakustrategia

Tassd systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa kdytettiin tietokantahakua. Haku toteutettiin
sdhkoisessd ProQuest Education Database -tietokannasta, joka on kasvatustieteelliseen alaan

erikoistunut tietokanta.

Hakutermien ja -lausekkeen valikoinnilla pyrittiin rajaamaan hakutulokset vastaamaan
tutkimusongelmia mahdollisimman tarkasti. Aineiston rajaamiseksi katsaukseen haluttiin
ottaa mukaan vain englanninkielisid kansainvalisissd julkaisuissa julkaistuja artikkeleita, joten
hakusanat olivat vain englanniksi. Alustavia hakutermeji olivat “self-regulated learning” ja
“digital learning environment”, joiden synonyymien ja muiden rajaavien hakutermien avulla

koottiin lopullinen hakulauseke:

"self-regulated learning" AND ("digital learning environment" OR "intelligent
tutoring system" OR "computer-supported learning environment" OR "computer-

supported learning") AND (K-12 OR K-6 OR elementary OR primary)
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Tutkimukseen valittiin aineisto erilaisin hyviaksymis- ja poissulkukriteerein. Ndiden kriteerien
avulla pyritdén varmistamaan aineiston valinnan objektiivisuus ja puolueettomuus (Efron &
Ravid, 2018). Digitaaliset oppimisymparistot ovat kehittyneet tilld vuosituhannella todella
paljon. Témin vuoksi tdhan kirjallisuuskatsaukseen valittiin mukaan vain uusin tutkimus

viimeisen kymmenen vuoden ajalta.

Katsauksen hyviksymis- ja poissulkukriteereiksi asetettiin:

o Artikkelin tuli olla julkaistu englanninkielisessd kansainvélisessé vertaisarvioiduissa
julkaisussa

o Artikkelin tuli koskea itsesdddellyn oppimisen tukemista digitaalisten
oppimisympdristojen avulla.

e Katsaukseen valittiin vain empiirisid tutkimusartikkeleita. Kirjallisuuskatsaukset ja
teoreettiset artikkelit suljettiin pois.

e Teknologian ja oppimisympdristdjen nopean kehityksen myotd haluttiin tarkastella
vain tuoreinta kirjallisuutta, joten artikkelin tuli olla julkaistu viimeisen kymmenen
vuoden aikana. Ennen vuotta 2012 julkaistut tutkimusartikkelit suljettiin pois
katsauksesta.

o Artikkelin koko teksti tuli olla saatavilla.

e Tutkimuksen tuli koskea peruskouluikéisid oppilaita.
6.3 Hakuprosessi

Testihakujen ja hakulausekkeen muodostamisen jilkeen hakulausekkeella (ks. luku 6.2)
suoritettiin tietokantahaku ProQuest Education Database -tietokannasta. Tdmén jdlkeen
hakukoneeseen lisittiin hyvéiksymis- ja poissulkukriteerien mukaiset suodattimet.
Suodattimilla rajattiin julkaisuajankohta, kieli, julkaisualusta ja artikkelin tyyppi.
Suodattimilla suljettiin pois myos artikkelit, joissa aineisto ei ollut saatavilla. Suodattimien

jélkeen otettiin saatu aineisto ldhempéén tarkasteluun (n=171).
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Tietokantahausta saadut artikkelit (n=171)
(ProQuest Education Database 6.12.2023)

Otsikon ja abstraktin perusteella poissuljetut (n=113)

-Vaara kohderyhma (n=58)
» -Kirjallisuuskatsaus (n=27)
-Ei vastaa tutkimuskysymykseen (n=26)
-Ei englanninkielinen (n=2)

h 4
Otsikon ja abstraktin perusteella mukaan otetut (n=58)
Kokotekstin perusteella poissuljetut (n=46)
> -Vaara kohderyhma (n=20)
-Ei vastaa tutkimuskysymyksiin (n=17)
-kirjallisuuskatsaus (n=9)
A 4

Tutkimukseen mukaan otetut artikkelit (n=12)

Kuvio 1. Tietokantahaun prosessikaavio

Artikkeleista luettiin otsikko ja abstrakti, jonka perusteella valikoitui hyviksymis- ja
poissulkukriteerien perusteella kokotekstitason tarkasteluun artikkelit. Kokotekstitason
tarkastelun jélkeen katsaukseen valikoituivat lopullinen aineisto. Lipindkyvyyden vuoksi
hakuprosessin eri vaiheet on kuvattu prosessikaaviossa (Kuvio 1). Viimeisessd vaiheessa

poissuljetut artikkelit taulukoitiin ja poissulkusyyt yksiloitiin (Liite 1).
6.4 Aineiston analyysi

Tutkimukseen mukaan valikoituneet artikkelit luettiin huolellisesti kokonaiskuvan saamiseksi.
Valikoituneiden artikkelien perustiedot taulukoitiin (Liite 2). Taulukkoon merkittiin tekija,

vuosiluku, toteutusmaa, kaytetty oppimisymparisto, kdytetyt oppimisen ohjauksen keinot seké
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muut tutkimusongelmien kannalta olennaiset tiedot. Taulukkoa hyddynnettiin aineiston

analyysivaiheessa.

Tassé kirjallisuuskatsauksessa aineiston késittelyssé kéytettiin laadullista sisdllonanalyysia.
Sisdllonanalyysin avulla aineistoa pyritién tiivistiméén ja esittdméén selkedssd muodossa,
mutta kuitenkin kadottamatta sen informaatiota. Kirjallisuuskatsauksissa aineiston
jarjestimisen apuna kdytetddn sisdllonanalyysid. (Tuomi & Sarajéarvi, 2018.) Ensimmaisessa
tutkimusongelmassa aineistoa analysoitiin aineistoldhtdisesti. Tutkimusongelmassa
tarkasteltiin digitaalisissa oppimisympaéristdissd kdytettyjd oppimisen ohjauksen keinoja.
Aineistona toimineista artikkeleista poimittiin mainitut oppimisen ohjauksen keinot.
Aineiston redusoinnin eli pelkistdmisen jélkeen tapahtuu aineiston klusterointi eli ryhmittely
(Tuomi & Sarajérvi, 2018). Aineistosta nousseet oppimisen ohjauksen keinot ryhmiteltiin
omiin luokkiinsa. Luokkia muodostui viisi: suunnittelun tyokalut, sihkéiset tyokalut, ohjattu
harjoittelu, viestit ja sisdllon tuki. Viestit jakautuivat vield eteenpéin kolmeen alaluokkaan:
dynaamiseen ja vihjeistivddn dialogiin, ohjeistaviin ja strukturoiviin viesteihin seka

palautteeseen.

Toisessa ja kolmannessa tutkimus ongelmassa aineiston analyysi tapahtui teorialdhtdisesti.
Teorialdhtoisessa sisdllonanalyysissd analyysi perustuu aikaisemmin luotuun
kasitejarjestelméédn (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Toinen ja kolmas tutkimusongelma olivat
luonteeltaan samankaltaisia, mutta niilld tarkastellaan ilmi6ta eri ndkokulmista.
Tutkimusongelmissa tarkasteltiin digitaalisissa oppimisymparistdissd kiytettyjen oppimisen
ohjauksen keinojen tarkoituksia itsesdédellyn oppimisen ohjauksen osa-alueiden (Winne,
2018) ja vaiheiden (Zimmerman 2013) ndakdkulmista. Molemmissa tutkimusongelmissa
analyysirunkona toimivat teoriat, mutta aineistoa tarkasteltiin myos ensimmaisessi

tutkimusongelmassa muodostettujen luokkien kautta.
6.5 Aineiston kuvaus

Tutkimukseen valikoitui mukaan yhteensd 12 artikkelia. Aineisto on vuosilta 2012—2020.
Aineisto jakautuu tasaisesti koko aikavilille, eikd painotu millekdén vuosille. Artikkelit olivat
julkaistu seitsemadssa eri kansainvélisessd julkaisussa. Nelja artikkelia oli julkaistu
Eduactional Technology, Research and Development -lehdessa. Metacognition and Learning
ja International Journal of Computer-Supported Collaborative Learning -lehdissé oli

molemmissa julkaistu kaksi Tutkimuksen artikkeleista. Muut artikkelit olivat julkaistu eri
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lehdisséd. Tutkimuksia oli tehty eniten Yhdysvalloissa (n=6) ja Hollannissa (n=3).
Tutkimuksia oli tehty myds Portugalissa (n=1), Chilessé (n=1) ja Singaporessa (n=1).

Kaikissa artikkeleissa digitaalisia oppimisymparist6ja oli tutkittu peruskouluikaisilla
oppilailla. Vain kahdessa artikkelissa oli tutkittu eksplisiittisesti alakouluikdisid oppilaita.
Suurimmassa osassa artikkeleista tutkimus- tai kohderyhménai oli joko pelkéstién

ylakouluikdiset tai nivelvaiheen oppilaat (n=5) tai ikdryhmana oli koko peruskoulu (n=5).

Artikkeleissa tutkittiin laajasti erilaisia digitaalisia oppimisymparistdja ja erilaisia
oppiainekokonaisuuksien kontekstissa. Eniten tutkittu oppimisymparisto oli Betty’s Brain
(n=3). Liséksi tutkittiin Betty’s Brainin kanssa samankaltaisia MACITS-ympérist6jd, kuten
autotutor ja iDrive (n=1). Kolmessa artikkelissa digitaalisia oppimisymparistdja tutkittiin
myos yhteisollisen oppimisen ndkdkulmasta (CSCL). Yhdessé artikkelissa oli tarkasteltu koko
koulun laajuista oppimisenhallintajérjestelméd, Project Foundrya (Aslan & Reigeluth, 2016).
Luetunymmartdmisen harjoitteluun suuntautunutta COMPRENDE-oppimisymparistod
tarkasteltiin yhdessé artikkelissa (Sinha, Rogat, Adams-Wiggins & Hmelo-Silver, 2015).
Matematiikan opiskeluun tarkoitettua The Math Learning Companion -alustaa tutkittiin
yhdessi artikkelissa (Crawford, Higgins, Huscroft-d'angelo & Hall, 2016). Kahdessa
artikkelissa kdytettyjd oppimisympadristdjé ei ollut erikseen nimetty tai oppimisympéristot oli
rakennettu kyseistd tutkimusta varten. Ferreiran ym. (2017) artikkelissa tarkasteltiin englannin
oppimista CAl-ympdristossid ja van Loonin ym. (2012) artikkelissa tutkittiin hypermediaa

hyodyntévid ongelmakeskeiseen oppimiseen perustuvaa -ymparistoa.
6.6 Tutkimusetiikka ja luotettavuus

Kirjallisuuskatsauksessa on kdytetty tarkkoja hyviksymis- ja poissulkukriteerejd, joiden
mukaan artikkelit ovat valikoituneet mukaan kirjallisuuskatsaukseen. Tarkat hyvaksymis- ja
poissulkukriteerit lisddvét hakuprosessin objektiivisuutta ja luotettavuutta. Lapindkyvyyden
vuoksi hakuprosessi on dokumentoitu tarkasti ja kaikki poissuljetut artikkelit ovat taulukoitu
ja poissulkusyyt ovat yksildity jokaisen artikkelin kohdalla. Kirjallisuuskatsaukseen valitut
artikkelit olivat kaikki julkaistu vertaisarvioiduissa kansainvilisissd julkaisuissa, joten ne ovat
kdyneet yksittdisind tutkimuksia 14pi laajan luotettavuutta mittaavan prosessin.
Kansainvilisten julkaisujen impact factor -arvo kertoo julkaisun arvostettavuudesta ja
luotettavuudesta. Téhén kirjallisuuskatsaukseen valikoituneiden artikkeleiden julkaisujen

impact factor -arvot vaihtelivat 1,5 ja 5,1 vilill4. Keskiarvo oli 3,3.
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Kaikkien tutkimusartikkeleiden kieli on englanti, jolloin katsauksesta on jadnyt ulos laaja osa
vieraskielistd ja suomenkielistd tutkimusmateriaalia. Tuloksia tarkastellessa on syyta
huomioida mahdollinen kieliharha johtuen rajatusta tutkimuskentésti. Tutkimusprosessissa ei
ole kaytetty tutkijatriangulaatiota, mika olisi parantanut analyysin luotettavuutta. Synteesin
muodostamisessa on pyritty mahdollisimman objektiiviseen tutkimusotteeseen. Tutkijan
subjektiivista vaikutusta ei voida kuitenkaan sulkea tiysin pois. Prosessi on kuitenkin

raportoitu tarkasti, joten tutkimus on tdysin toistettavissa samoilla hakutermeillé.



7 Tulokset

7.1

Ensimmaisessd tutkimusongelmassa tarkasteltiin, millaisia oppimisen ohjauksen keinoja,

Oppimisen ohjauksen keinot digitaalisissa oppimisymparistoissa

joilla pyritdén tukemaan itseohjautuvaa oppimista, kdytettiin digitaalisissa
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oppimisymparistoissd. Artikkeleiden digitaalisissa oppimisympadristoissd kiytetyt oppimisen

ohjauksen keinot koottiin yhteen, ja ne luokiteltiin viiteen eri luokkaan (Taulukko 1).

Taulukko 1 Oppimisen ohjauksen luokat digitaalisissa oppimisymparistdissa

Luokka

Suunnittelun tydkalut

Séhkoiset tyokalut

Ohjattu harjoittelu

Dynaaminen ja
vihjeistava dialogi

Ohjeistavat ja
strukturoivat viestit

Viestit

Palaute

Sisallon tuki

Artikkelit
Aslan & Reigeluth, 2016

Crawford, Higgins, Huscroft-d'angelo & Hall, 2016

Ferreira, Veiga Simao & Lopes da Silva, 2017

Giljers, Weinberger, van Dijk, Bollen & van Joolingen,
2013

Kinnebrew, Segedy & Biswas, 2014
Aslan & Reigeluth, 2016

Giljers, Weinberger, van Dijk, Bollen & van Joolingen,
2013

Kinnebrew, Segedy & Biswas, 2014

Lippert, Keith, Morgan, Hampton & Graesser, 2020

Molenaar, Sleegers & van Boxtel, 2014

Segedy, Kinnebrew & Biswas, 2013

Soto, Blume, Rodriguez, Asun, Figueroa & Serrano,
2019

Wu & Looi, 2012

Kinnebrew, Segedy & Biswas, 2014

Sinha, Rogat, Adams-Wiggins & Hmelo-Silver, 2015

van Loon, Ros & Martens, 2012
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Luokkia olivat suunnittelun tyokalut, sdhkoiset tyokalut, ohjattu harjoittelu, viestit ja sisdllon
tuki. Viestit jakautuivat vield kolmeen alaluokkaan: dynaamiseen ja vihjeistivdin dialogiin,
ohjeistaviin ja strukturoiviin viesteihin seka palautteeseen. Seuraavaksi esitelldén tarkemmin

luokkien sisallot.
7.1.1 Suunnittelun tydkalut

Ensimmaisend luokkana oli erilaiset suunnittelun tydkalut. Aslan & Reigeluth (2016) tutki
artikkelissaan koko koulun laajuista oppimisenhallintajérjestelméaé, jossa oli useita oppimisen
ja opiskelun suunnitteluun tarkoitettuja tyokaluja. Niitd digitaalisen oppimisympériston
suunnittelun tydkaluja olivat esimerkiksi plannerit ja kalenterit, joiden avulla oppilas pystyy
aikatauluttamaan ja suunnittelemaan omaa oppimisprosessiaan ja sen etenemista.
Oppimisympdristossa oli myds tyokaluja oppimistavoitteiden kirjaamiseen ja
muodostamiseen. Oppimistavoitteita voi olla lyhyen aikavilin tavoitteita seka pitkén aikavilin
tavoitteita. Tavoitteiden etenemistd ja saavuttamista voidaan seurata sitten erilaisin tyokaluin.

(Aslan & Reigeluth, 2016.)
7.1.2 Sahkoiset tydkalut

Digitaalisissa oppimisympaéristdissa oli erilaisia sdhkoisid tydkaluja (engl. electronic support
tools). Nama tyokalut ovat usein erikseen valittavissa olevia tydkaluja tai apuvélineita.
Crawfordin ym. (2016) artikkelissa sdhkoisid tyokaluja olivat muun muassa laskin, audio,
muistikirja, tietoruudut ja erilaiset hyperlinkit. Ndiden tydkalujen kdyttd on oppilaan itse
valittavissa ja hin voi sdddelld ja ohjata omaa oppimistaan niiden avulla. Tydkalujen avulla

voidaan esimerkiksi vihentéd kognitiivista kuormaa. (Crawford ym., 2016.)
7.1.3 Ohjattu harjoittelu

Digitaalisissa oppimisympdaristdissd harjoittelu voi olla eritasoisesti ohjattua. Tuen muoto voi
olla enemmin vihjeistdvaa ja ajatuksia herdttelevad aikaisemmin mainittujen adaptiivisten
digitaalisten hahmojen kautta. Tuki voi olla myds hyvin suoraa ja ennalta madriteltyd. Tuki
voi olla esimerkiksi tutoriaalin kautta ohjattua harjoittelua, joka on ennalta suunniteltu
erilaisten metakognitiivisten strategioiden perusteella (Kinnebrew ym., 2014). Ohjattu

harjoittelu voi olla my®6s eri tavalla strukturoitu kuin perinteisen tutoriaalin muodossa.
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Ferreiran ym. (2017) tutkimassa oppimisympéristdssd oppiminen tapahtui paivakirjan

muodossa, joka ohjasi oppilaiden strategioita ja rytmitti opiskelua.
7.1.4 Viestit

Neljanneksi luokaksi muodostuivat viestit (engl. prompts). Viestit jakautuivat vield edelleen
kolmeen alaluokkaan. Alaluokkia olivat dynaaminen ja vihjeistdva dialogi, ohjeistavat ja
strukturoivat viestit ja palaute. Useissa tapauksissa oppimisen ohjausta pyrittiin antamaan
thmisten viélistd vuorovaikutusta muistuttavassa muodossa erilaisten virtuaalisten hahmojen
(engl. virtual agents) kautta (Kinnebrew ym., 2012; Lippert ym., 2020; Segedy ym., 2013;
Wu & Looi, 2012). Muissa oppimisymparistdissd keskustelunomainen palaute ei valttimassi
tapahtunut varsinaisen virtuaalisen hahmon kautta, mutta kuitenkin vastaavasti erilaisilla
viesteilld (Giljers ym., 2013). Viestit voivat olla suoraa adaptiivista palautetta tehtavasta,
jolloin tuki kohdistuu suoritusvaiheeseen ja metakognitiiviseen tarkkailuun ja oman
toiminnan arviointiin, mutta myos tukee kognitiivisesti atheen oppimista. Viestit voivat
kohdistua my0s tehtdvdn metakognitiiviseen puoleen, kuten tietoisuuteen tehtévisti, jossa
viestit lisddvit tietoisuutta tehtdvin vaiheesta ja muun ryhmén toiminnasta, jolloin oppilas voi
sen perusteella mukauttaa omaa toimintaansa (Giljers ym., 2013). Toisaalta viestien sisdltd
voi olla my0s suoraa ohjeistusta ja struktuuria luovaa (Giljers ym., 2013; van Loon ym.,

2012).

Monet oppimisen ohjauksen muodot artikkeleissa olleissa digitaalisissa oppimisymparistdissd
kohdistuu oppimisen arviointiin ja tukee osaamisen arviointia ja evaluaatiota (Aslan &
Reigeluth, 2016; Ferreira ym., 2017; Kinnebrew ym., 2014; Soto ym., 2019). Néité olivat
esimerkiksi erimuotoiset palautteet (Aslan & Reigeluth, 2016; Soto ym., 2019), erilaiset testit
ja niiden tulokset (Kinnebrew ym., 2014), paivékirjamuotoinen oman toiminnan havainnointi

ja arviointi (Ferreira ym., 2017).
7.1.5 Sisallon tuki

Keskustelevien ja palautetta antavien hahmojen ja adaptiivisten viestien liséksi digitaalisissa
oppimisympadristdissd oli myOs muita erilaisia oppimisen ohjauksen vilineitd, joilla pyritdin
tukemaan itsesdideltyd oppimista. Viimeiseksi luokaksi muodostui siséllon tuki. Sisillon
tuella tarkoitetaan erilaisia oppimisen ohjauksen muotoja, jotka keskittyvét opittavaan

kognitiiviseen sisaltoon. Tyokalut pyrkivét helpottamaan opiskeltavan aiheen oppimista
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esimerkiksi mallintamalla, visualisoimalla, tarjoamalla erilaisia materiaaleja ja resursseja,
kuten simulaatioita (Crawford ym., 2016; Kinnebrew ym., 2014; Sinha ym., 2015; van Loon
ym., 2012). Myo6s aiemmin mainitut tukimuodot, kuten digitaaliset hahmot ja muut tietoa
konstruoivat elementit voivat antaa oppimisen ohjausta myos hyvin suorasti ja strukturoivasti,
jolloin tietoa yksinkertaistetaan ja késitellddn erilaisten esimerkkien kautta (Molenaar ym.,

2014).

7.2 Itsesaadellyn oppimisen osa-alueiden tukeminen digitaalisissa

oppimisymparistoissa

Toisessa tutkimusongelmassa kisiteltiin tarkemmin, mité itsesdédellyn oppimisen osa-aluetta
tutkimuksissa tarkastellut digitaaliset oppimisymparistot pyrkivit tukemaan. Oppimisen
ohjauksen keinoja tarkastellaan ensimmaéisessd tutkimusongelmassa luotujen luokkien kautta.
Kaikkia itsesdddellyn oppimisen osa-alueita oli pyritty tukemaan artikkeleissa esiintyneissé

oppimisympéristoissa.

Taulukko 2. Itsesaadellyn oppimisen osa-alueiden tukeminen digitaalisissa oppimisymparistoissa

Oppimisen
ohjauksen

Artikkeli Metakognitio Kognitio Motivaatio luokat

Aslan & Reigeluth, 2016 X suunnittelun
tyokalut, viestit

Crawford, Higgins, Huscroft-d'angelo & X X X sahkoiset

Hall, 2016 tyokalut

Ferreira, Veiga Simao & Lopes da Silva, X X ohjattu

2017 harjoittelu

Giljers, Weinberger, van Dijk, Bollen & X X ohjattu

van Joolingen, 2013 hgrthtelu,
viestit

Kinnebrew, Segedy & Biswas, 2014 X X X ohjattu
harjoittelu,
viestit, sisallén
tuki

Lippert, Keith, Morgan, Hampton & X X X viestit

Graesser, 2020

Molenaar, Sleegers & van Boxtel, 2014 X X viestit

Segedy, Kinnebrew & Biswas, 2013 X viestit

Sinha, Rogat, Adams-Wiggins & Hmelo- X X sisallon tuki

Silver, 2015

Soto, Blume, Rodriguez, Asun, Figueroa X X viestit

& Serrano, 2019

van Loon, Ros & Martens, 2012 X X sisallon tuki

Wu & Looi, 2012 X viestit
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Metakognitiota oli pyritty tukemaan léhes kaikissa artikkeleiden oppimisympéristoissa
(n=11). Kognitiota tukevia digitaalisia oppimisympéristdjd oli myds yli puolissa artikkeleista
(n=7). Motivaation tukemiseen pyrkivid oppimisymparistdja oli kuudessa artikkelissa (n=6).

(Taulukko 2.)
7.2.1 Metakognitio

Itsesdddellyn oppimisen metakognitiivista osa-aluetta oli tuettu kaikissa tutkimukseen
valituissa artikkeleissa paitsi yhdessd. Metakognitiota pyrittiin tukemaan monilla erilaisilla
oppimisen ohjauksen keinoilla. Artikkeleissa tutkituissa oppimisympaéristdissé itsesdddellyn
oppimisen metakognitiivista puolta tuettiin suunnittelun tyokaluilla, sdhkdisilld tyokaluilla,

viestien kaikissa alaluokissa sekd ohjatun harjoittelun avulla.

Monissa ympéristoissé pyrittiin tukemaan oppilaan tehtidvad edeltdivad suunnittelutyoté
esimerkiksi plannerien ja kalenterintapaisten tydkalujen avulla (Aslan & Reigeluth, 2016).
Sopivaa tavoitteiden asettelua esimerkiksi herdttdmalld oppilasta pohtimaan, mitd hén jo osaa
aiheesta tai mité hinen tulee osata, jotta hdn pystyy suorittamaan kyseisen tehtdvan (Aslan &

Reigeluth, 2016; Ferreira ym., 2017; Kinnebrew ym., 2013; Segedy ym., 2013).

Useissa oppimisympadristdissé itsesdddellyn oppimisen metakognitiiviseen puoleen pyrittiin
vaikuttamaan erilaisin adaptiivisin vuorovaikutusta muistuttavin viestein. Usein viestit tulivat
erilaisten digitaalisten hahmojen kautta, kuten muutamassakin artikkelissa esiintyneessa
Betty’s Brain -ymparistossd (Kinnbrew ym., 2013; Segedy ym., 2013; Wu & Looi, 2012).
Viestien pyrittiin olevan oikea-aikaisia ja tukevan oppilaan ajattelua ja herittdd pohtimaan
omia oppimistrategioitaan ja seuraamaan niitd. Viestimuotoisen tuen avulla esimerkiksi
ohjattiin kdyttiméaan erilaisia oppimisstrategioita (Ferreira ym., 2017; Giljers ym., 2013;
Kinnebrew ym., 2013; Lippert ym., 2020; Molenaar ym., 2014; Segedy ym., 2013; Soto ym.,
2019; Wu & Looi, 2012). Oppimisympéristostd vaihdellen virtuaalisilla hahmoilla oli erilaisia
rooleja ja adaptiivisessa tuessa oli erilaisia painotuksia. Esimerkiksi Betty’s Brain -
oppimisympdristdssi (Kinnebrew ym., 2012; Segedy ym., 2013; Wu & Looi, 2012) oppilaan
tehtdvand on opettaa virtuaaliselle hahmolle erilaisia aiheita ja konsepteja. Oppilashahmo
antaa keskustelunomaista palautetta oppimastaan tarjoten tukea oppimisen arviointiin ja
sopivien strategioiden valitsemiseen. Oppilaan tukena on toinen virtuaalinen opettajahahmo,

joka antaa tarvittaessa tukea itse opittavaan aiheeseen liittyen, mutta myds esimerkiksi
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strategioiden valintaan. Lippertin ym. (2020) artikkelissa tutkitussa autotutor- ja iDrive -
ja ajattelua fasilitoivin viestein. Ndissd ympdristoissi oli tarkoituksena simuloida
tietokoneavusteista yhteisollistd oppimisymparistod (CSCL). Mukana oli myos

oppilashahmoja, joiden avulla pyrittiin simuloimaan vertaisoppimista.

Viesteilld ja keskusteluilla tuettiin strategioiden valitsemisen lisdksi metakognitiivista
tarkkailua (Kinnebrew ym., 2012; Segedy ym., 2013; Wu & Looi, 2012). Metakognitiivista
tarkkailua tuettiin esimerkiksi adaptiivisen ja vélittomén palautteen muodossa (Kinnebrew
ym., 2014; Segedy ym., 2013; Lippert ym., 2020; Wu & Looi, 2012). Soton ym. (2019)
tutkimassa COMPRENDE-oppimisymparistdssd palautteessa painotettiin tehtdvin
metakognitiivista puolta ja tuettiin oppilaiden oppimaan oppimisen taitoja. Palaute voi olla

ohjaavaa tai antaa jonkinlaisia ehdotuksia ongelmien ratkaisemiseksi (Segedy ym., 2013).

Viestien lisdksi itsesdddellyn oppimisen metakognitiivista puolta tuettiin ohjatun harjoittelun
avulla (Ferreira ym., 2017; Giljers ym., 2013; Kinnebrew ym., 2014). Ferreiran ym. (2017)
paiviakirjamuotoinen ohjattu harjoittelu rakentuu hyvin eri tavalla kuin Kinnebrewin ym.
(2014) tutkima tutoriaali. Molemmat ohjaavat oppilaiden opiskelustrategioita ja rytmittia
oppimista ennalta suunnitellulla tavalla. Ohjattu harjoittelu antaa oppilaalle vihemmén
autonomiaa opiskelussa, mutta helpottaa metakognitiivisten strategioiden valinnassa ja

kiyttdmisessa.

Yhtend metakognitiota tukevana elementtind erddssa ympéristdssa oli mahdollisuus pyytia
apua opettajalta (Crawford ym., 2016). Myds digitaalisia hahmoja kéyttavissi
oppimisympadristdissi on usein mahdollisuus pyytdd apua tai tarkennuksia hahmoilta

(Kinnebrew ym., 2013; Segedy ym., 2013; Wu & Looi, 2012).

7.2.2 Kognitio

Crawfordin ym. (2016) artikkelissa oppimisymparistdssa kéytettiin erikseen valittavia
sdhkoisid tyokaluja (engl. electronic support tool). Niitd olivat esimerkiksi laskin, tietoruudut,
hyperlinkit ja muistikirja. Nédiden erilaisten tyokalujen avulla oppilas pystyi vihentdmiin
omaa kognitiivista kuormaansa. Monissa oppimisympadristdissé oli erilaisia tietoa vilittdvia ja
muokkaavia ominaisuuksia ja tyokaluja. Ominaisuudet olivat jonkinlaisia tietoldhteitd, joista

voidaan esimerkiksi hakea tietoa (Kinnebrew ym., 2014; Sinha ym., 2015; Soto ym., 2019;
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van Loon ym., 2012). Oppimisympdristot sisdlsivit my0s tyokaluja, jotka jollakin tavalla
visualisoivat tai mallinsivat opittavaa asiaa esimerkiksi simulaatioiden avulla (Kinnebrew

ym., 2014; Sinha ym., 2015).

Tietoresurssien sekd visuaalisten ja mallintavien elementtien lisdksi oppilaan kognitiivista
toimintaa tuettiin my0s erilaisten viestien avulla. Monissa oppimisymparistoissé tietoa
vilitettiin ja jdsennettiin myos vuorovaikutusmaisen dialogin kautta virtuaalisten hahmojen

avulla tai muuten viesteilld (Lippert ym., 2020; Molenaar ym., 2014).
7.2.3 Motivaatio

Verrattuna metakognitiota ja kognitiota tukeviin oppimisen ohjauksen keinoihin, suoraan
motivaatioon vaikuttavia keinoja oli véhemmén. Van Loonin ym. (2012), sekd Crawfordin
ym. (2016) artikkeleissa motivaatiota pyrittiin tukemaan autonomian tukemisen kautta.
Crawfordin ym. (2016) artikkelissa autonomiaa tuettiin erilaisten erikseen valittavien
sahkoisten tydkalujen avulla. Oppilas pédsi itse vaikuttamaan omaan tydskentelyynsd, jolloin
valinnanvaraa on enemman. Autonomian tukemisen lisdksi motivaatiota pyrittiin tukemaan
struktuurin avulla (Lippert ym., 2020; van Loon ym., 2012). Struktuurin luominen
oppimistehtdvissi asettaa selkedt odotukset tehtédville, tekee tehtivasti selkedn ja vihemmaén
kaoottisen. Talloin struktuuri luo kompetenssin tunnetta oppilaassa, joka auttaa turhautumisen
hallinnassa ja motivaation ylldpitdmisessd. Motivaation lisdksi struktuuri tukee myds
kognitiota ja metakognitiota omalla tavallaan. Struktuuri auttaa oppilasta muodostamaan
selkedt tavoitteet oppimistehtédville, jolloin hén tietdd mitd tulee tehdd. Sen liséksi struktuuri
auttaa vihentdmadn kognitiivista kuormaa, jolloin pystytddn keskittymain paremmin
olennaiseen eli opittavaan ja harjoiteltavaan asiaan. (Lippert ym., 2020; van Loon ym., 2012.)
Struktuuria erilaisten viestien avulla, mutta my0s ohjatun harjoittelun avulla (Ferreira ym.,
2017; Giljers ym., 2013; Kinnebrew ym., 2014) Tutoriaali tuo tehtdvain todella voimakasta
struktuuria (Kinnebrew ym., 2014). Piivékirjamuodossa struktuuri ei ole niin voimakasta kuin

tutoriaalissa, mutta se jasentdd tehtdvad kuitenkin voimakkaasti (Ferreira ym., 2017).
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Kolmannessa tutkimusongelmassa tarkasteltiin, mihin Zimmermanin (2013) itsesdddellyn

oppimisen syklimallin vaiheeseen digitaaliset oppimisympéristot pyrkivit vaikuttamaan.

Syklimallin vaiheet ovat ennakointivaihe, suoritusvaihe seké reflektiovaihe. Samoin kuin

toisen tutkimusongelman kohdalla, oppimisen ohjauksen keinoja tarkastellaan ensimmaiisen

tutkimusongelman ryhmien kautta.

Taulukko 3. Itsesaadellyn oppimisen vaiheiden tukeminen digitaalisissa oppimisymparistdissa

Artikkeli

Ennakointivaihe Suoritusvaihe

Reflektiovaihe

Oppimisen
ohjauksen
luokat

Aslan & Reigeluth, 2016

Crawford, Higgins, Huscroft-
d'angelo & Hall, 2016

Ferreira, Veiga Simao &
Lopes da Silva, 2017

Giljers, Weinberger, van Dijk,
Bollen & van Joolingen, 2013

Kinnebrew, Segedy & Biswas,
2014

Lippert, Keith, Morgan,
Hampton & Graesser, 2020

Molenaar, Sleegers & van
Boxtel, 2014

Segedy, Kinnebrew & Biswas,
2013

Sinha, Rogat, Adams-Wiggins

& Hmelo-Silver, 2015

Soto, Blume, Rodriguez,
Asun, Figueroa & Serrano,
2019

van Loon, Ros & Martens,
2012

Wu & Looi, 2012

X

X

X

suunnittelun
tyokalut, viestit
sahkoiset tydkalut
ohjattu harjoittelu
ohjattu harjoittelu,
viestit

ohjattu harjoittelu,
viestit, sisallon
tuki

viestit

viestit

viestit

sisallon tuki

viestit

sisallon tuki

viestit

Ennakointivaihetta pyrittiin tukemaan reilussa puolessa kaikista artikkeleissa (n=8).

Suoritusvaihetta tuettiin 1dhes kaikissa artikkeleissa (n=10) ja reflektointivaiheeseen pyrittiin

vaikuttamaan puolestaan noin puolessa artikkeleissa (n=7). Kaikkien artikkeleiden

oppimisympaéristdissi pyrittiin tukemaan eri vaiheita suhteellisen tasaisesti, kuitenkaan vain

harvassa oli keskitytty kaikkiin kolmeen vaiheeseen (Soto, ym., 2019; Aslan & Reigeluth,
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2016; Molenaar ym., 2014; Lippert ym., 2020). Suurimmassa osassa artikkeleista pyrittiin
tukemaan yhta tai kahta itsesdddellyn oppimisen vaihetta. (Taulukko 3).

7.3.1 Ennakointivaihe

Zimmermanin (2013) syklimallin ensimma@ista vaihetta eli ennakointivaihetta oli pyritty
tukemaan monissa oppimisympéristdissd. Ennakointivaihetta tuettiin erilaisin suunnittelun
tyokaluin (Aslan & Reigeluth, 2016), dynaamisin ja strukturoivin viestein (Lippert ym., 2020;
Molenaar ym., 2014; Segedy ym., 2013; Soto ym., 2019; van Loon ym., 2012) seké ohjatun
harjoittelun avulla (Ferreira ym., 2017; Giljers ym., 2013).

Monissa oppimisymparistdissd ennakointivaihetta on pyritty tukemaan erilaisten suunnittelun
tyokalujen avulla, joilla voidaan esimerkiksi helpottaa tavoitteiden asettelua ja
aikatauluttamista (Aslan & Reigeluth, 2016). Suunnittelun tydkalujen liséksi erilaisten
metakognitiivisten strategioiden valinta voi olla jollakin tavalla ohjattua tai niiden
muodostamista voidaan tukea (Ferreira ym., 2017; Lippert ym., 2020; Molenaar ym., 2014;
Segedy ym., 2013; Soto ym., 2019) Tavoitteiden muodostaminen ja strategioiden valinta voi
olla jollakin tavalla strukturoitua esimerkiksi péivikirjan avulla tai muuten ohjatulla tavalla
(Ferreira ym., 2017; Giljers ym., 2013) tai niiden muodostamista voidaan tukea
dynaamisemmin fasilitoimalla oppilaan omaa ajattelua (Lippert ym., 2020; Molenaar ym.,
2014; Segedy ym., 2013; Soto ym., 2019). Ennakointivaihetta voidaan tukea myos
selkeyttdmailld ja tuomalla struktuuria yleisesti oppimisympéristoon rakenteen ja ohjeiden
avulla, jolloin oppilaan tavoitteiden muodostus on selkedmpéé, kun hidneen kohdistuneet

odotukset ovat selvit (van Loon ym., 2012).
7.3.2 Suoritusvaihe

Syklimallin toista vaihetta eli suoritusvaihetta pyrittiin tukemaan ldhes jokaisessa
oppimisympadristossi. Useat oppimisympéristot sisdlsivit erilaisia materiaaleja,
havainnollistuksia ja muita sisdllon tuen muotoja (Kinnebrew ym., 2014; Sinha ym., 2015;
van Loon ym., 2012). Suoritusvaihetta tuettiin myds sdhkoisilla tyokaluilla (Crawford ym.,
2016). Naiden lisdksi suoritusvaiheen tuen muotoja olivat viestit (Aslan & Reigeluth, 2016;
Giljers ym., 2013; Kinnebrew ym., 2014; Lippert ym., 2020; Molenaar ym., 2014; Segedy
ym., 2013; Soto ym., 2019) ja ohjattu harjoittelu (Giljers ym., 2013; Kinnebrew ym., 2014).
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Monissa oppimisympdaristdissd suoritusvaihetta pyrittiin tukemaan erilaisilla materiaaleilla,
joiden avulla opiskeltavan sisdllon oppiminen olisi helpompaa. Aiheita ja ilmiditd pyrittiin
havainnollistamaan ja mallintamaan visuaalisesti (Kinnebrew ym., 2014; Sinha ym., 2015) tai
tarjoamaan aiheeseen liittyvdd materiaalia ja tydkaluja eri muodoissa (Kinnebrew ym., 2014;
Sinha ym., 2015; van Loon ym., 2012). Crawfordin ym. (2016) tutkimassa
oppimisympdristdssi suoritusvaiheen tueksi tarjottiin erikseen valittavia sdhkoisia tydkaluja.
Naiden tarkoituksena oli keventda kognitiivista kuormaa toissijaisista tehtdvistd, jolloin

keskittyminen varsinaiseen opiskeltavaan aiheeseen on helpompaa.

Oppimisympéristdissa viesteilld tuettiin suoritusvaihetta kaikissa sen alaluokissa. Useissa
oppimisympaéristoissé tuettiin opiskeltavan aiheen oppimista dynaamisen opetuskeskustelua
muistuttavan dialogin avulla. Virtuaaliset hahmot pyrkivit muotoilemaan tietoa oppilaan
osaamistason ja tarpeiden mukaan. (Kinnebrew ym., 2014; Lippert ym., 2020; Molenaar ym.,
2014; Segedy ym., 2013.) Dynaamisen dialogin liséksi strukturoivat ja ohjeistavat viestit
tukivat suoritusvaihetta (Lippert ym., 2020; Molenaar ym., 2014; Segedy ym., 2013; Soto
ym., 2019). Ohjeistavien ja strukturoivien viestien lisdksi struktuuria ja tukea

suoritusvaiheeseen tuo ohjattu harjoittelu (Giljers ym., 2013; Kinnebrew ym., 2014).

Viliton ja korjaava palaute tukee oppilaan metakognitiivista tarkkailua (Kinnebrew ym.,
2014; Lippert ym., 2020; Segedy ym., 2013; Soto ym., 2019). Palautteen liséksi Giljersin ym.
(2013) tutkimassa CSCL-oppimisympdaristossd metakognitiivista tarkkailua tuettiin
tehtivétietoisuuden lisddmiselld muista ryhmaélaisistd. Ndin oppilas voi mukauttaa omaa

toimintaansa suhteessa muuhun ryhmaéén.
7.3.3 Reflektointivaihe

Zimmermanin (2013) syklimallin viimeista eli reflektointivaihetta tuettiin noin puolissa
artikkeleiden digitaalisissa oppimisympadristdissd. Suurin osa reflektointivaiheen tukemisesta
tapahtui palautteen avulla (Aslan & Reigeluth, 2016; Kinnebrew ym., 2014; Lippert ym.,
2020; Molenaar ym., 2014; Soto ym., 2019; Wu & Looi, 2012), mutta myds dynaamisen
dialogin (Kinnebrew ym., 2014; Lippert ym., 2020; Wu & Looi ym., 2012) ja ohjatun
harjoittelun kautta (Ferreira ym., 2017; Kinnebrew ym., 2014).

Suoriutumista arvioitiin ja sen perusteella annettiin vélitontd palautetta, mutta myos

summatiivisempaa ja kokoavampaa palautetta (Aslan & Reigeluth, 2016; Lippert ym., 2020;



36

Molenaar ym., 2014). Osassa oppimisymparistdissd palaute muotoiltiin tietylld tavalla ja
pyrittiin fasilitoimaan oppilaan omaa ajattelua. Esimerkiksi COMPRENDE-
oppimisympadristdssd (Soto ym., 2019) palaute oli painotettu tehtdvin metakognitiiviseen
puoleen. Monissa ymparistdissé tuetaan oppilaan omaa reflektointia ja suoriutumisen
arviointia keskustelunomaisesti ja auttamalla oppilasta ymmartdméain suoriutumisen
kausaalisia attribuutioita (Kinnebrew ym., 2014; Lippert ym., 2020; Wu & Looi, 2012).
Palautteen ja keskustelun lisdksi oppilaan reflektointivaihetta ohjataan ja tuetaan ohjatun

harjoittelun avulla (Ferreira ym., 2017; Kinnebrew ym., 2014).



37

8 Pohdinta

Tamaén kirjallisuuskatsauksen tarkoituksena oli kartoittaa erilaisia oppimisen ohjauksen
keinoja, joilla pyritdén tukemaan itsesdddeltyd oppimista. Tutkimuksessa tehtiin
siséltoldhtoistd luokittelua oppimisen ohjauksen keinoista ja tdmin jilkeen luotuja luokkia
tarkasteltiin teorialdhtoisesti itsesdddellyn oppimisen osa-alueiden (Winne, 2018) ja

Zimmermanin (2013) syklimallin vaiheiden kautta.

Artikkeleiden perusteella oppimisen ohjauksen keinoiksi muodostuivat suunnittelun tyokalut,
sdahkoiset tyokalut, ohjattu harjoittelu, viestit ja sisdllon tuki. Viestit jakautuivat vield kolmeen
alaluokkaan: dynaamiseen ja vihjeistdviin dialogiin, ohjeistaviin ja strukturoiviin viesteihin
sekd palautteeseen. Kirjallisuuskatsauksen artikkeleissa tutkituissa digitaalisissa
oppimisympaéristoissd suurin osa tuesta kohdistui itsesdddellyn oppimisen metakognitiiviseen
puoleen. Metakognitiota tuettiin erityisesti suunnittelun tydkalujen ja viestien avulla. My0s
kognitiota ja motivaatiota tuettiin eri tavoin. Itsesdédellyn oppimisen vaiheiden osalta tuen
muodot jakautuivat tasaisemmin kaikkiin vaiheisiin. Kuitenkin suoritusvaiheen tuki korostui
lievasti yli muiden. Huomionarvoista on se, ettd samoilla keinoilla tuettiin useampaa eri osa-
aluetta tai vaihetta. Esimerkiksi palautteella on mahdollista tukea suoritusvaiheen

metakognitiivista tarkkailua, mutta my0s reflektointivaiheen evaluaatiota.

Tuloksissa korostui selkeésti itsesdddellyn oppimisen metakognitiivisen puolen tukeminen.
Oppimisen tuen painottuminen metakognitiiviseen puoleen ei ollut ylldttavia. Digitaalisissa
oppimisympaéristdissd tapahtuvan oppimisen ohjauksen mukautuvuus on rajoittunutta ja se
usein keskittyy proseduraalisten ja metakognitiivisten asioiden tukemiseen, jota esimerkiksi
opettaja voi tdydentdd ja mukauttaa (Sharma & Hannafin, 2007; Azevedo & Hadwin, 2005).
Voidaan ehké ajatella myos, ettd dynaamisen ohjauksen puutetta pyritdin korvaamaan
fasilitoimalla oppilaiden omaa ajattelua ja keskittymélld metakognition tukemiseen.
Esimerkiksi Soton ym. (2019) oppimisymparistdssa annettu palaute oli painottunut
metakognitiivisiin asioihin, mink& avulla pyrittiin tukemaan erilaisten oppimisstrategioiden
oppimista. Tutkimuksessa huomattiin, etté erityisesti heikkojen lukijoiden kohdalla
oppimisympdriston kayttd paransi oppimistuloksia, silld oppimisstrategiat eivit olleet
entuudestaan tuttuja. Keskeisid havaintoja tutkimuksissa oli myds, ettd oppilaiden tietoisuus
omista metakognitiivisista strategioista parani (Ferreira ym., 2017). Ohjattua harjoittelua oli

organisoitu myos erilaisten metakognitiivisten strategioiden mukaan (Kinnebrew ym., 2014).
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Itsesdddellyn oppimisen ndkdkulmasta metakognition tukeminen on kenties vaikuttavin osa
oppimisprosessia. Se ei kuitenkaan vihenna kognition tai motivaation roolia oppimisessa.

Metakognition tukeminen tukee samalla myds kognitiivista toimintaa ja motivaatiota.

Muutamassa artikkelissa tarkasteltiin my0s itsesddtelyd CSCL-ympaéristossd (Giljers ym.,
2013; Molenaar ym., 2014; Sinha ym., 2015). Myds niissd oppimisympéristdissa korostui
metakognitiivinen oppimisen ohjaus ja metakognitiivisen tarkkailun tukeminen.
Tehtivitietoisuuden tukeminen ryhmaétilanteessa tukee oppilaan metakognitiivista tarkkailua
(Giljers ym., 2013). Metakognitiivisen tarkkailun tukemisella helpotetaan oppilaan omaa
itseséddtelyd, kun hin on tietoinen muun ryhmén toiminnasta ja oppimistehtdvén tilanteista.
Oppilas voi mukauttaa omaa toimintaansa muun ryhmén ja tehtdvin vaatimalla tavalla.
Erityisesti ryhmitilanteessa tehtavétietoisuus on tirkedd, silld tehtéva ei ole vain yksittidisen
oppilaan késissd, vaan suoriutuminen vaatii yhteistyoté ja sopeutumista kaikilta (Molenaar

ym., 2014).

Vuorovaikutusta simuloivissa oppimisympéristoissd haasteena on tuen oikea-aikaisuus.

Jos tuki ei vastaa oppilaan tarvetta, se helposti sekoittaa tilannetta lisdd. Tekodlyn avulla ja
tarkasti suunnitellun oppimisen ohjauksen avulla voidaan tuki sovittaa mahdollisimman hyvin
oppilaan tarpeisiin. Ihmisten vélistd vuorovaikutusta vastaavaan dynaamisuuteen on vaikea
padstd digitaalisissa oppimisympéristdissd (Sharma & Hannafin, 2007). Haasteellinen tilanne
on esimerkiksi se, jos oppilas vastaa kysymyksiin veikkaamalla. Oppilas ei ole itse ratkaissut

tehtivéd, jolloin hdn ei mydskdidn ymmarra korjaavaa palautetta tai vihjeistysta.

Téssé katsauksessa tarkasteltiin vain muutamia oppimisympéristdjd ja miten niissa
itsesdddeltyd oppimista on pyritty tukemaan. Vaikka néissa tutkimuksissa digitaalisten
oppimisympaéristojen todettiin monissa tapauksissa parantavan oppimistuloksia (mm.
Crawford ym., 2016; Giljers ym., 2013; Soto ym., 2019), ei tdma tarkoita sitd, ettd kaikki
digitaaliset oppimisymparistot tekisivat titd. Jokaista opetusmenetelméd ja oppimisymparistoa
tulee tarkastella erilldén ja arvioida, miten tarkoituksenmukaista ympériston kéyttd on.
Digitaalisia oppimisymparist6ja kehittdessd on tirkedd huolellisesti miettid, mité eri
toiminnoilla pyritdén saamaan aikaan. Se, ettd oppimisymparistdssé tehtéva vaatii

itsesddtelyd, on eri asia kuin sen tukeminen. Tarkoituksellinen harjoittelu on tiarkeéda

esimerkiksi kognitiivisten taitojen oppimisessa, mutta ilman riittdvaé tukea ja tietoa oppilaan
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osaamisen tasosta, oppimistehtévi ei ole optimaalinen. Itsesdddellyn oppimisen harjoittelu

edellyttdd dynaamista ja taitotasoon nihden kohdennettua tukea.

Jatkossa oppimisympadristdjad voidaan kehittdd sithen suuntaan, ettd ne tukisivat riittdvasti
itsesdddellyn oppimisen kaikkia osa-alueita ja vaiheita. Oppimisen ohjauksen luonteeseen
kuuluu ajatus tuen vihentdmisesté ja vastuun siirtdmisesti oppilaalle asteittain. Sama ajatus
tulee pitdd mukana itsesédédellyn oppimisen kohdalla. Nuorilla oppilailla oppimaan oppimisen
taidot ovat heikommat ja niitd tulee tukea enemmaén. Vihitellen vastuuta voidaan siirtdd ja
tuen taso voi laskea ja painopiste siirtyé eri asioihin. Tuen painopisteitd voisi olla mahdollista
saadelld oppilaiden yksildllisten tarpeiden mukaan. Jollakin oppilaalla voi olla haasteita
motivaation ylldpitdimisessd, mutta hdnen kognitiiviset taitonsa ovat erinomaiset. Silloin
esimerkiksi autonomian tukemisen avulla voidaan auttaa hénti valitsemaan itselleen riittdvin
mielekkaitd tehtdvii ja tyoskentelytapoja. Toisella oppilaalla tilanne voi olla pdinvastainen,

jolloin hén tarvitsee enemmén sisdllon tukea ja kognitiivisia toimintoja tukevia tydkaluja.

Tamaén kirjallisuuskatsauksen tarkoituksena oli kartoittaa, minkélaisia oppimisen ohjauksen
keinoja on kaytetty erilaisissa oppimisympaéristdissé ja mitkd ndiden oppimisen ohjausten
keinojen tarkoitukset ovat olleet. Téssa ei arvioitu niiden toimivuutta tai vaikutuksia
oppimistuloksiin. Jatkossa olisikin hyvi koota yhteen tarkemmin tutkimuksia itsesdddellyn
oppimisen tukemisesta oppimistulosten ndkdkulmasta. Néin voitaisiin saada koottua yhteen
toimivimpia oppimisen ohjauksen keinoja, joita voisi lahted kehittiméain eteenpéin. Toinen
mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi tarkastella itsesdédellyn oppimisen eri vaiheiden

tukemisen yhteyttid oppimistuloksiin.
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