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Alkusanat
Enemman kuin yksi totuus - ITK tutkijatapaaminen 2013

Interaktiivinen tekniikka koulutuksessa (ITK )-konferenssi on jo vuosittainen suurtapahtuma,
jonka tarina alkoi vuonna 1990. Osallistujia oli tana vuonna yli 1700, jotka edustavat laajasti
koulutussektoria opettajista tutkijoihin ja yritysmaailman edustajiin. Osana konferenssia on
pidetty tutkijatapaamista vuodesta 2001. ITK-tutkijatapaamisen yksi keskeinen tavoite on
antaa tilaa nuorille lahjakkaille tutkijoille tuoda esiin omia tutkimushankkeitaan ja niiden
tuloksia. Myos tutkijatapaamisessa oli runsas osanotto: runsas 70 digitaalisen maailman ja
koulutuksen tutkimuksen asiantuntijaa. Tutkijatapaamisessa esitettavat paperit arvioidaan
Blind Review - menetelman avulla. Tahan julkaisuun on koottu osa tutkijatapaamisessa
esitettyja artikkeleita.

Vuoden 2013 oli keynote puhujana professori Walter Bender, joka kertoi tutkimuksistaan
ja kaytannoistaan mm. Sugar Labs hankkeestaan ja sen taustalla olevista ajatuksista. Han
korosti, etta ohjelmoinnin opetus on keskeista kun opetetaan lapsille loogista ajattelua ja
ongelmanratkaisua.

Toinen keynote puhuja oli akatemiaprofessori Erno Lehtinen, joka loi erinomaisen
katsauksen siita, miten opetusteknologian tutkimus on edennyt yksilokohtaisen oppimisen
aikakaudesta yhteisollisen oppimisen arvioinnin suuntaan. Yleison kannalta ehka
lohduttavinta oli se paatelma, etta emme ole edes aivan yksimielisia siita mita oppiminen on,
joten sita voi ja tulee tarkastella monesta tulokulmasta ja eri teorioiden kannalta. Yhta
totuutta ei tassakaan asiassa ole.

Paivan aikana kuultiin yli 30 innovatiivista esitysta, jotka virittivat keskustelua ja
jatkoyhteistyota monen tutkijan osalta. Tasta on hyva jatkaa.

Kiitos kaikille konferenssiin osallistuneille. Yhdessa olo, keskustelu ja debatit ovat
tutkijatapaamisen suola. Tavataan vuoden 2014 tutkijatapaamisessa.

Jarmo Viteli
Tutkimusjohtaja / Tampereen yliopisto, TRIM-tutkimuskeskus
Tutkijatapaamisen johtaja

ALKUSANAT
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Lahtokohtia matematiikan verkko-
oppimisymparistojen kaytettavyyden
tutkimiselle harjoitustehtavien
virheita analysoimalla

Hannu Tiitu

Aalto-yliopisto

Matematiikan ja systeemianalyysin laitos
hannu.tiitu@aalto.fi

Ulos kirjojen matematiikasta

Matematiikan kieli muodostuu erilaisista symboleista ja merkintatavoista. Vuosituhantinen
kirjoittamisen perinne jatkettuna kirjapainotaidolla on muokannut matematiikan
tuntemaksemme.  Matematiikan  kehityksen  hyppaykset ovat usein  seuranneet
kayttokelpoisten merkintojen kayttoonottoa. Ei ole sattumaa, etta Leonhard Euler, jolta
useat yha kaytossa olevat matematiikan merkinnat ovat peraisin, oli yksi historian
tuotteliaimmista matemaatikoista. Matematiikan kehittyminen on ollut kielen ja kasitteiden
kehittymisen vuoropuhelua. Samanlainen vuoropuhelu tapahtuu opiskelijan mielessa, kun
matematiikan kasitteet muovautuvat tyokaluiksi uuden oppimiselle.

Tietokoneella esitetty matematiikka noudattelee viela usein Kkirjoihin painettua.
Matematiikan oppimisymparistojen keskeisia haasteita on ollut matemaattisen sisallon
esittaminen (esimerkiksi Harjula 2008, 15). Opiskelija kohtaa hankaluuksia joutuessaan
siirtamaan matemaattista ajatteluaan ymparistoon, joka ei jasenny perinteisen Kkirjan
muotoon.

Tietotekniikan mahdollistama murros matemaattisen ajattelun esittamisessa saattaa
vaikuttaa suuresti sithen, mihin suuntaan matematiikka tulevaisuudessa kehittyy.
Matematiikan opiskelun kannalta tama tarkoittaa, etta oppisisallot muuttuvat ja
kasitteenmuodostuksen rakentuminen tulee ajatella toisin kuin perinteisesti on totuttu. Jotta
tulevaisuuden oppimisymparistot olisivat mahdollisimman hyodyllisia, tulee tietoteknisten
valineiden tarjoamat mahdollisuudet ymmartaa ja tuoda kayttoon tavoilla, jotka edistavat
oppimisen prosesseja.

Verkko-oppimisymparistot matematiikan opetuksessa

WWW:n ja sahkopostin arkipaivaistyminen muutti tietokoneilla tyoskentelyn omaan
koneeseen asennettujen ohjelmien kayttamisesta verkon palveluja hyodyntavaksi.
Tietoteknisille oppimisymparistoille tama muutos tarkoitti, etta oppimissovelluksia ja
materiaaleja ryhdyttiin tekemaan verkon kautta kaytettaviksi. Oppimateriaaleja siirrettiin
verkkoon, ja kommunikointi opiskelijoiden kesken ja opettajan kanssa oli varhaisia verkon
mahdollistamia toimintoja, jotka tuotiin myos opetussovelluksiin.

Matematiikka aiheena on aina ollut  hyvin  edustettuna tietoteknisissa
oppimisymparistoissa. Tietokone tehokkaana laskimena ja loogisen paattelyn koneena
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soveltuu luonnollisesti matemaattisten ongelmien kasittelemiseen. Tietotekniikan kehittajilla
on myos usein ollut vahva matemaattinen tausta, joten sovellusalue on ollut tekijoille jo
valmiiksi tuttu.

Tietokoneen kayttoa opetuksessa on perusteltu tehokkuudella. Etenkin vaiheessa, jossa
perinteisen luento-opetuksen sisaltoja siirrettiin verkkoon, ei tehokkuuden lisaantyminen
toteutunut (Multisilta 1996, 13). Opetuksen valmisteluun ja verkkomateriaalin tuottamiseen
kului paljon resursseja, joita ei perinteisessa opetuksessa tarvittu. Myohemmin tekniikan
kehittyessa verkossa olevien oppimisymparistojen avulla on annettu esimerkiksi monimuoto-
opetusta, joka ei perinteisin valinein olisi ollut mahdollista (esimerkiksi Blafield 2009).
Talloin tehokkuuden vertaaminen perinteiseen opetukseen ei ole enaa mielekasta. Toinen
perustelu verkko-oppimisymparistojen kayttoon matematiikan opetuksessa on opiskelijoiden
motivointi. Tietokoneella tehdyilla matematiikan harjoitustehtavilla on todettu olevan
opiskelijoiden motivaatiota lisaava vaikutus perinteiseen laskuharjoitteluun verrattuna
(Rasila, Havola, Majander & Malinen 2010, 44).

Oppimisympariston tarkeana tehtavana on myos ohjailla opiskelijan tyoskentelytapoja.
Tata tavoitetta voidaan tarkastella modernin informaatioyhteiskunnan nakokulmasta. Filosofi
Pekka Himanen maarittelee Hakkerietiikka-kirjassaan nykypaivan tietotyolaisen, hakkerin
tyoetiikan perinteisen akateemisen etiikan korvaajana. Siina tyon tuottavuuden mittaaminen
ulkoisilla tekijoilla, kuten tyoaika ja -paikka, korvautuu modernin tyon tarkeimmalla
tuottavuuden mittarilla, luovuudella (Himanen 2001, 38-39). Oppimisympariston ratkaisuilla
voidaan olennaisesti vaikuttaa siihen, etta opiskelijan luovuus ja potentiaali suuntautuvat
oppimiseen.

Sahkoisen oppimisympariston kayttoonottovaiheessa ei aina ole selvaa, millaisia muutoksia
opetuksen ja opiskelun kaytantoihin ja vaikuttavuuksiin on tulossa. Lahtotavoitteena
voitaneen pitaa, etta uusi ymparisto ei saa ainakaan heikentaa oppimistuloksia tai aiheuttaa
kohtuutonta lisatyota opiskelijoille tai opettajalle aikaisempiin menetelmiin verrattuna.
Nieminen (2008, 118) on tutkinut Ilmavoimien kadeteille suunnatun matematiikan
oppimisympariston kayttoonottoa ja vaikutuksia oppimistuloksiin. Hanen ja muiden
(esimerkiksi Rasila, Harjula & Zenger 2007, 75) vastaavien tutkimusten mukaan verkko-
oppimisymparistolla voidaankin saavuttaa ainakin samoja oppimistuloksia kuin perinteisella
opetuksella. Taman valossa on perusteltua lahtea kehittamaan matematiikan opetusta
tietoteknisten oppimisymparistojen avulla.

Stack ja Mumie Aallossa

Aalto-yliopiston matematiikan ja systeemianalyysin laitoksella on lahestytty opetuksen
kehittamisen haasteita tuomalla verkko-oppimisymparistot matematiikan peruskurssien
opetukseen. Osa kurssien laskuharjoittelusta on viety suoritettavaksi verkkoon. Usealla
massakurssilla on ollut kaytossa Stack-jarjestelma (Stack 2013; Harjula 2008).

Automaattisten laskuharjoitustehtavien kayttamisesta on nyt useamman vuoden kokemus
(Rasila ym. 2007; Rasila ym. 2010). Tehtavia on laadittu erilaisille kursseille seka erilaisilla
alustoilla. Sisaltoja, opetusmenetelmia ja teknisia ratkaisuja on kehitetty, ja kokeilut ovat
vakiintuneet osaksi matematiikan peruskurssien opetuskaytantoja. Kehitystyon edelleen
jatkuessa voidaan huomiota suunnata ymparistojen laatuun myos suunnittelun,
kayttokelpoisuuden ja kaytettavyyden nakokulmista.

Stack-jarjestelmaan rakennetun oppimisympariston ideana on luoda automaattinen
kurssiassistentti. Personoitujen harjoitustehtavien esittamisen ja vastausten keraamisen
lisaksi jarjestelma tarkistaa vastaukset ja antaa opiskelijalle henkilokohtaista palautetta ja
ohjausta. Taman toivotaan aktivoivan opiskelijaa ja ohjaavan hanen opiskelutottumuksiaan.

THTU: LAHTOKOHTIA MATEMATIIKAN VERKKO-OPPIMISYMPARISTOJEN KAYTETTAVYYDEN...
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Tutkittaessa Stackin kayttoa siita on todettu olevan monenlaisia hyotyja.
Laskuharjoitusten jarjestamiseen kuluvia resursseja on saatu saastettya, kun automaattisen
tarkastuksen avulla yksinkertaisten harjoitustehtavien maaraa on ollut mahdollista lisata.
Henkilokohtaisesti annetun palautteen avulla opiskelijoiden perustaitoja pystytaan
harjoittamaan tehokkaasti. Jarjestelman avulla on myos mahdollista kerata tietoja
opiskelijoiden tekemista virheista. Kurssin henkilokunta saa nain nopeasti selville, millaisissa
asioissa opiskelijoilla on erityisia vaikeuksia. (Majander & Rasila 2011, 211-212)

Stackin avulla on my0s mahdollista saavuttaa joustavuutta opetuksessa ja se sopii
massakursseille. Stack-tehtavien avulla opetusta on saatu tuotua lahemmas muotoa, joka
soveltuu tekniikan opiskelijan opiskelumenetelmiin aktiivisena, aistivana, visuaalisena ja
sarjallisena oppijana (Havola 2011, 129).

Stackin lisaksi Aallon matematiikan laitos on mukana EU-projektissa Support Successful
Student Mobility with MUMIE, lyhennettyna S3M2, jossa kehitetaan sisaltoja Mumie-
oppimisymparistoon (S3M2 2012; Vuik, Daalderop, Daudt & van Kints 2012). Projektin
tavoitteena on tuottaa oppimateriaalia helpottamaan insinoori- ja luonnontieteiden
opiskelijoiden liikkuvuutta eurooppalaisissa yliopistoissa (S3M2 2012). Bolognan prosessi on
yhtenaistanyt Euroopan yliopistokoulutuksen rakenteita (OPM 2013). Tasta huolimatta edella
mainituilla aloilla opintoja keskeytetaan paljon ja liikkkuvuus on heikkoa. Osasyyna tahan
pidetaan esimerkiksi opiskelijoiden erilaisia taustoja ja lahtokohtia. Matematiikan taitojen on
todettu olevan avainasemassa opintojen jatkumisen kannalta. Tata ongelmaa poistamaan EU
kaynnisti projektin, jonka tarkoitus on luoda verkkoon matematiikan siltamateriaaleja,
joiden avulla opiskelijat pystyvat taydentamaan tietojaan opintojen nivelkohdissa, kuten
siirryttaessa kandidaattiopinnoista maisterivaiheeseen - mahdollisesti toisessa yliopistossa.
Aallon rooli projektissa on muokata sen verkossa jo olevan Pikku-M-kertauspaketin
materiaalit Mumie-oppimisymparistoon (Matta 2009).

Virheet kayttokelpoisuuden mittarina

Opetuskayttoon suunnatun ohjelmiston kaytettavyydella on erityisia vaatimuksia. Kun
otetaan huomioon opiskelijan haasteet insinoorimatematiikan noviisioppijana, voi
oppimisympariston hyvalla kaytettavyydella olla ratkaiseva merkitys siihen, miten hyvin
opiskelija paasee opinnoissaan alkuun.

Nielsenin (1993, 24-25) mukaan tuotteen tai jarjestelman kayttokelpoisuudelle on
vaatimuksena hyva kaytettavyys ja toiminnallinen hyodyllisyys. Kun tarkasteltava tuote on
oppimisymparisto, kaytettavyytta voidaan kutsua tekniseksi kaytettavyydeksi erotuksena
toiminnallisesta hyodyllisyydesta, joka kasitetaan pedagogisena kaytettavyytena (Nielsen
1993, 25; Sampola 2008, 30).

Tekninen kaytettavyys maaritellaan standardissa 1SO 9241-11 (I1SO 1998): ”Kaytettavyys on
se vaikuttavuus, tehokkuus ja tyytyvaisyys, jolla tietyt maaritellyt kayttajat saavuttavat
maaritellyt tavoitteet tietyssa ymparistossa.” Maaritelman vaikuttavuudella tarkoitetaan,
miten tarkoin ja taydellisesti kayttaja saavuttaa tavoitteensa (Sampola 2008, 1). Tehokkuus
puolestaan ilmaisee, miten tavoitteet saavutetaan suhteutettuna kaytettyihin resursseihin.
Tyytyvaisyys on kayton mukavuutta ja hyvaksyttavyytta. Oppimisymparistojen yhteydessa
kayton tavoitteen voidaan sanoa olevan opetussuunnitelman mukainen oppiminen.

Erityisesti opetuskayttoon suunnattu ohjelmisto tai tietokonetoteutus on hyodyllinen,
mikali sen kayttaminen edistaa oppimistapahtumaa halutulla tavalla. Taman toteutuminen
edellyttaa, etta oppimateriaalien asiasisallot ovat opetussuunnitelman mukaisia. Yhta
tarkeaa on, etta materiaali ohjaa oppilaiden tiedonmuodostusta ja oppimiskaytantoja
haluttuun suuntaan. Tata toiminnallista hyodyllisyytta kutsutaan pedagogiseksi
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kaytettavyydeksi. Sampola (2008, 30) maarittelee sen verkko-opetusymparistaille siten, etta
miten hyvin kayttoliittyma, rakenne, toiminnot, verkkomateriaali, sisaltd, oppimistehtavat ja
valitut tyokalut motivoivat ja tukevat erilaisten oppijoiden opiskelua ja ohjausta tietyssa
oppimiskontekstissa valittujen tavoitteiden mukaisesti.

Maariteltaessa hyvan kaytettavyyden piirteita on poikkeuksetta mukana virheiden vahyys
(esimerkiksi Nielsen 1995; Shneiderman & Plaisant 2010, 88-89; Squires & Preece 1999, 479-
480). Tietokonejarjestelman tai sovelluksen tulee olla sellainen, etta se ohjaa kayttajaa
oikeaan toimintaan. Kayttajan tulee saavuttaa tavoitteensa kayttamansa tietokoneohjelman
avulla.

Oppimisymparistoon toteutetuissa matematiikan tehtavissa virheiden esiintyminen saa
lisamerkityksia. Kasitemaailman muuttuminen ja kehittyminen nakyy opiskelijan tekemissa
virheissa. Toisaalta oppimisympariston kaytettavyys on keskeisessa asemassa siina, millaisia
virheita oppilas tekee. Nain kaytettavyyden ja kasitteenmuodostuksen valille syntyy yhteys.
Oppimisympariston  kaytettavyys on osa kokonaisuutta, joka johtaa opiskelijan
kasitteenmuodostuksen kehittymiseen ja muuttumiseen.

Virheet kasitteenmuodostuksen peilaajina

Opiskelijalle vuosien saatossa kehittyneet matematiikan opiskelu- ja oppimistekniikat ovat
usein virheiden minimointiin tahtaavia. Opiskelu on rakentunut siten, etta oppiminen
konkretisoituu esimerkiksi harjoitustehtavan oikeana lopputuloksena. Tasta opiskelijan ja
opettajan on helppo arvioida, miten matka oppimistavoitteiden saavuttamiseen on edistynyt.
Oikea suorittaminen tarjoaa myos helpon keinon arvioinnille. Menestysta opinnoissa mitataan
kokeissa tehtyjen virheiden maaralla. Taman valossa onkin ymmarrettavaa, etta opiskelijan
kannalta virheen syntyminen on mita epatoivotuin tilanne.

Opettajan kannalta tilanne on toinen. Hanelle syntynyt virhe tarjoaa ainutlaatuisen
ikkunan opiskelijan kasitteenmuodostukseen. Opettajan kannalta hyodyllinen virhe paljastaa
opiskelijan ajattelun kulkua. Virheita tarkasteltaessa voidaan esittaa kysymys miksi tietty tai
tietynlainen virhe syntyy? Jotta tata tarkastelua voitaisiin tehda, pitaa virheista pystya
poimimaan olennaiset. Tama vaatii virheiden luokittelemista. Matemaattisen virheen
syntymiseen vaikuttaa moni tekija oppimisprosessissa, esimerkiksi opettajan toiminta ja
painotukset, opetussuunnitelma tai -tavoitteet, oppimisymparisto ja erilaisten tekijoiden
keskinainen vuorovaikutus (Radatz 1979, 164). Tietotekninen oppimisymparisto voi toimia
virheiden synnyttajana kayttoliittymansa ja yleisen kaytettavyytensa kautta. Kayttoliittyma
ohjaa opiskelijan tyoskentelya ja saattaa myos vaikuttaa siihen, millaisia tehtavia - siis
millaista matematiikkaa oppimisympariston avulla on ylipaataan toteutettu.

Oppimisympariston kaytossa syntyneet virheet voidaan luotella karkeasti tekniseen ja
pedagogiseen kaytettavyyteen liittyviksi. Erilaiset kayttoliittymat tulee suunnitella sellaisiksi,
etta ne minimoivat tekniseen kaytettavyyteen liittyvat virheet. Squires ja Preece (1999, 479-
480) sisallyttavat taman opetuskayttoon suunniteltujen ohjelmistojen kaytettavyyden
arviointia varten tekemiinsa heuristiikkoihin: ”Oppimateriaalin kaytossa syntyvien
virhetilanteiden tai ongelmien tulee liittya opittavaan asiaan, ei huonoon kaytettavyyteen.”
Selvat huolimattomuudesta johtuvat virheet ovat sikali hyodyttamia, etta ne eivat anna
tietoa kasitteenmuodostuksesta.

THTU: LAHTOKOHTIA MATEMATIIKAN VERKKO-OPPIMISYMPARISTOJEN KAYTETTAVYYDEN...
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Virheiden tutkiminen

Virheille voidaan loytaa joitakin yhteisia piirteita. Ne ovat yleensa yllattavia, koska virhe
havaitaan usein viiveella. Virheet ovat myos pysyvia. Ne eivat korjaannu itsestaan, vaan
korjaaminen saattaa vaatia jopa opiskelijan ajattelumallin muutosta. Virheet voivat olla
systemaattisia tai satunnaisia. Systemaattiset virheet ovat hyvia valineita opiskelijan
ajatteluprosessin tutkimiseen. Satunnaiset virheet taas kertovat huolimattomuudesta tai
satunnaisesta lipsahduksesta. Virheet ovat usein jarjettomia. Virheellinen vastaus on
tyypillisesti sellainen, ettei se mitenkaan voisi olla tehtavan mahdollinen vastaus. (Greer &
Mulhern 1989, 40)

Virheita voidaan tutkia monesta nakokulmasta. Greer ja Mulhern (1989, 36-37) luettelevat
seuraavia.

1) Lasketaan virheellisten suoritusten maara erityyppisissa laskutoimituksissa.

2) Analysoidaan tehtyjen virheiden tyypit. Tutkitaan, kuinka nama virheelliset
suoritukset eroavat oikeista ratkaisuista ja tehdaan johtopaatokset siita, mitka
tekijat ovat vaikuttaneet naiden virheiden syntymiseen.

3) Analysoidaan virhemalleja. Tallaisella analyysilla voi paljastua systemaattisia tai
satunnaisia virheita, tai virheet voivat olla erilaisia ratkaistavan tehtavan mukaan.
Virhemallien selvittamisen tuloksena saadaan tietoa strategioista, joita opiskelija
kayttaa.

yksilollisia virheita. Yksilon virhemallit tutkitaan ja yritetaan saada selville naiden
virheiden tarkat syyt. Laaditan systemaattisesti uusia ongelmia, joiden voidaan
ajatella tuottavan samanlaisia virheita.

Erilaiset nakokulmat virheisiin johtavat siihen, etta optimitilanteessa tutkimuksen tekeminen
monella eri menetelmalla tuottaa parhaan lopputuloksen (Tsamir 2007, 28-33). Tosin kaikkiin
tilanteisiin tamakaan lahestyminen ei sovi, silla ei ole olemassa mitaan yleispatevaa
analysointimenetelmaa, joka toimisi hyvin kaikille mahdollisille virheille.

Virheiden luokittelu

Virheiden laadun tutkimista luokittelun avulla kutsutaan virheanalyysiksi. Silla on
matematiikan opetuksen  tutkimuksessa  1920-luvulle ulottuvat perinteet. Aluksi
virheanalyysissa keskityttiin alaluokkien aritmeriikkaan liittyviin virheisiin (esimerkiksi Cox
1975; Radatz 1979). Myohemmin virheanalyysin avulla on tutkittu myos muita matematiikan
osa-alueita.

Luokittelussa on olennaista luokittelumalli, eli millaisiin luokkiin virheet asetellaan. Malli
muotoutuu usein lopulliseksi vasta luokittelun edetessa. Sen tulee aina perustua havaintoihin,
joita virheista tehdaan. Havainnot voivat ottaa huomioon esimerkiksi arvailuja oppilaan
mahdollisesta ajatteluprosessista. Tassa on kuitenkin hankaluutena, etta aina ei ole helppoa
seurata oppilaan ajattelua vastauksessa olevien merkintojen perusteella. Esimerkiksi
Movshovitz-Hadar, Zaslavsky ja Inbar (1987, 3-14) luokittelivat israelilaisten
ylioppilaskokeiden matematiikan kokeita empiirisen tutkimusaineiston pohjalta mallilla,
jonka luokat olivat 1) vaarin kasitelty informaatio, 2) kielen virheellinen kaannos, 3)
loogisesti virheellinen paattely, 4) vaaristynyt lause tai maaritelma, 5) varmentamaton
ratkaisu ja 6) tekninen virhe.
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Kohti hyvaa kaytettavyytta ja kayttokelpoisuutta virheita
tutkimalla

Tassa tutkimuksessa perehdytaan opiskelijoiden sahkoisessa oppimisymparistossa tekemiin
matematiikan virheisiin. Lisaksi virheita verrataan normaalissa koetilanteessa syntyneisiin.
Aineistona on matematiikan peruskurssin oppimisymparistossa tehdyt viikkoharjoitukset ja
valikoevastaukset kevaalta 2013. Kurssi on opiskelijoiden toinen insinoorimatematiikan 10
opintopisteen laajuinen peruskurssi Aalto-yliopistossa, jonka normaali suoritusajankohta on
ensimmaisen opiskeluvuoden kevaalla.

Tutkimus tehdaan virheiden luokittelun avulla. Virhemallin hahmottelun jalkeen tehdaan
itse luokittelu, jonka edetessa myos malli tasmentyy. Luokittelun jalkeen analysoidaan, onko
oppimisymparisto johdatellut opiskelijoita tietyntyyppisiin virheisiin, eli ohjannut heidan
kasitteenmuodostustaan.  Myos  tehtavat luokitellaan sen  mukaan, millaisilla
oppimisympariston ominaisuuksilla ne on toteutettu. Talloin voidaan arvioida, suosiiko
jarjestelma tiettyja tehtavatyyppeja ja edelleen painottunutta kasitteenmuodostusta.

Virheiden jakautumisesta kasitteellisiin ja jarjestelman kaytosta johtuviin virheisiin
voidaan arvioida, miten hyvin oppimisymparistoon toteutetut tehtavat toteuttavat hyvaa
kaytettavyytta suhteessa virheettomyyteen. Samalla voidaan hahmotella, miten
oppimisympariston tai tehtavien suunnittelu ohjaa oppimista kohti oppimistavoitteita.
Lopuksi voidaan vertailla Stackin ja Mumien eroja tehtavien toteuttamisen kannalta.

Tutkimuskysymyksia ovat

1) Ohjaako tietotekninen oppimisymparisto opiskelijaa tietynlaisiin virheisiin?
2) Syntyyko oppimisymparistossa erilaisia virheita kuin tavallisissa koevastauksissa?
3) Ohjaako oppimisymparisto tehtavien toteutusta johonkin tiettyyn tehtavatyyppiin?

Luokitteluprosessin mallina kaytetaan iteratiivista prosessia. Iteratiivisessa prosessissa
toimintaa suoritetaan tyovaiheita toistaen tarvittaessa kaikki prosessin vaiheet lapikayden.
Jokaisen tallaisen lapikaynnin eli iteraatiokierroksen paatteeksi toimintaa arvioidaan eli
suoritetaan analyysi. Taman analyysin perusteella esimerkiksi luokittelumallia saatetaan
muokata paremmaksi. Jokainen iteraatiokierros tuottaa uuden version luokittelusta. Mikali
lopputulosta halutaan jollain tavalla tasmentaa tai parantaa, tehdaan analyysi ja suoritetaan
uusi  iteraatiokierros uuden luokittelun saamiseksi. Iteratiiviselle prosessille on
tunnusomaista, etta jokaisen iteraatiokierroksen ei valttamatta tarvitse tuottaa
kayttokelpoista julkaisua. Tassa tilanteessa julkaisua kaytetaan pohjana seuraavaa
iteraatiokierrosta valmistelevaan analyysiin.
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Tama tutkimus tarkastelee tietokoneavusteisen matematiikan opetusta lukioissa ja erityisesti
matematiikan verkkotehtavien vaikutusta oppimiseen. Tarkoituksena on selvittaa,
vaikuttaako tehtavien avulla opiskeleminen opiskelijoiden minapystyvyyden uskomuksiin,
asenteisiin seka oppimistuloksiin. Tutkimuksessa sovelletaan matematiikan didaktiikan
menetelmia tietotekniikan tarjoamien opetusmenetelmien kehittamiseksi ja hyvien
kaytantojen loytamiseksi. Osittain tama edellyttaa uusien teknisten ratkaisujen kehittamista
ja uuden sisallon luomista.

Talla hetkella suomalaisissa oppilaitoksissa pohditaan ratkaisuja matematiikan kurssien
lapipaasyprosenttien kohentamiseksi. Samalla kamppaillaan aikapulaa vastaan ja etsitaan
keinoja, joilla heikoimmatkin opiskelijat saadaan motivoitua matematiikan opiskeluun.
Lisaksi tekniikan kayttoa pyritaan lisaamaan opetuksessa, mika vaatii varsinkin opettajilta
lisapanoksen. Opiskelijat joutuvat tilanteeseen, jossa omaksuttavien uusien asioiden maara
kasvaa kasvamistaan. Kasilla oleva murrosvaihe on haasteellinen monelta nakokannalta.
Vaajaamatta kuljemme kohti tulevaisuutta, jossa oppiminen tapahtuu teknologian
avustuksella, ja jopa yo-tutkinto suoritetaan sahkoisesti, mika on myos huomioitava hyvissa
ajoin opetuksessa.

Tietokoneavusteiset matematiikan tehtavat

Matematiikan verkkotehtavat ovat yksi tapa tuoda matematiikan opetukseen monipuolisuutta
ja mielenkiintoa. Pedagogisesti hyvin toimivia tietokoneavusteisia matematiikan ohjelmia on
tarjolla viela varsin vahan. Saatavilla on kaupallisia ja avoimen lahdekoodin ratkaisuja, joista
ensimmaisia edustaa esimerkiksi Maple T.A. (Heck, 2004) ja jalkimmaisia tassa tutkimuksessa
kasiteltava STACK (Sangwin, 2004).

Tassa tutkimuksessa kaytettavat interaktiiviset, automaattisesti tarkastuvat matematiikan
tehtavat (kuva 1) on laadittu STACK-jarjestelmalla. Tehtavat tarjoavat palautetta esimerkiksi
tarkastamalla opiskelijan ratkaisun oikeellisuuden ja tarjoamalla tehtavan malliratkaisun
(kuva 2). Tehtavat ovat parametrisia, jolloin tehtavaa voi harjoitella samantasoisena useaan
kertaan. Oppimisymparisto voi myos antaa palautetta, joka ohjaa opiskelijan oppimisen
etenemista.
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Quiz: HI Aritmeettinen jono
Malliratkaisu

1
Marks: 3

i g ) Arimeettinen ono alkaa 4, 7, 10, ...
Aritmeettinen jono alkaa 4, 7, 10,...
a) Jonon ensimmé nen jasen on ensimméiserd jonossa oleve jisen 4.

a) Miké on jonon ensimmainen jasen? b) Toisen jdsenen a ensimméisen jasenen ertus on 7 — 4 = 3. Vit tarkistza erotuksen myds kelmannen ja
toisen jisener avulla 10 — 7 = 3, jeten perékkaisten jiserten erotus on 3
L ¢) Kun aritrreettisen jonon ensimmainen j&sen on @) ja perdkkaisten jaserten erotus on 4, riir yleisen
jasener saat kaavalla
b) Mik& on perdkkaisten jasenten erotus d ?
ap=ai+(n-1)d

d= Kun ensimmainen j&sen a1 = 4 ja perikkéisten jasenten erotus = 3, niin yleisan jasenen saat kaavalla

- an=4+(n—1)3.

¢) Méarits jonon 7. jasen. " =1
Jonon 7. &senen saat

&q= ar=4+(T-1B3=4-6-3=22.

Téman veit paétalld mybs siten, eitd ensimmiiseen jiseneer tulee isita 6 keriaa erctusitku 3.

Kuva 1. Esimerkki tehtavasta Kuva 2. Malliratkaisu esimerkin tehtavaan

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan matematiikan verkkotehtavien vaikutusta opiskelijan
minapystyvyyden uskomuksiin, matematiikkaan kohdistuviin asenteisiin ja oppimistuloksiin

(kuva 3).
Verkkotehtadva
)
Palaute |
|
| |
_/"_ \\.

/ . ‘.\\ :\

Motivaatio £ S\ Itseen

f ) kohdistuvat \

kasitykset |

Oppimistuloksef[

Arvosanat

Oppiminen

Kuva 3. Oppimiskokemuksen vaikutus minapystyvyyden tunteeseen ja oppimistuloksiin.

Albert Bandura (Bandura 1977) kuvaa minapystyvyydella yksilon uskomuksia kyvyistaan ja
odotuksistaan saavuttaa tietty paamaara. Minapystyvyys vaikuttaa siihen, miten opiskelija
motivoi itsensa kykyjensa ja tietojensa puitteissa. Banduran (1977) teorian mukaan
minapystyvyys ilmenee pystyvyysodotuksina ja tulosodotuksina (kuva 4). Pystyvyysoletukset
tarkoittavat yksilon arviota kyvyistaan suoriutua tehtavasta. Tulosodotukset ovat arviointeja
suorituksen lopputuloksesta. Esimerkiksi opiskelijan pystyvyysodotus voi muodostua hanen
uskomuksestaan, suoriutua matematiikan tehtavasta maksimipistein. Pystyvyysodotukset ja
suoritettu toiminta auttavat tulosodotusten muodostamista.
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Yksild = med  Kdyttdytyminen = m===p Tulos

Pystyvyys- ' Tulos-
odotukset odotukset

Kuva 4. Pystyvyysoletusten ja tulosoletuksien valinen ero (Bandura 1977).

Hyvat minapystyvyyden kokemukset lisaavat opiskeluun liittyvaa motivaatiota. Tassa
tutkimuksessa motivaation merkitys on pantu merkille, vaikka sita ei lahemmin tarkastella.
Motivaatio vaihtelee yksilollisesti ja on tilannesidonnaista (Ruohotie, 1998). Motivaatio
jaetaan usein sisdiseen ja ulkoiseen motivaatioon (Ryan & Deci, 2000). Sisaisesti motivoitunut
opiskelija kokee oppimisesta mielihyvaa ja hanella on halu oppia uutta ja kehittya. Sisaisen
motivaation tukeminen tulisi ottaa huomioon oppimisymparistoja rakennettaessa.

Matematiikan verkkotehtavissa motivoivana tekijana on tehtavista saatava valiton
palaute. Palautteen saamisella on keskeinen merkitys minapystyvyyden uskomuksien
kehittymiseen, opiskelumotivaatioon ja sita kautta oppimistuloksiin. Kannustava, realistinen
ja oikea-aikainen palaute hyodyttaa eniten opiskelijaa (Hattie & Timperley, 2007).
Kartoitamme tassa tutkimuksessa myos teknologian kayton vaikutuksia opiskelijoiden
asenteisiin matematiikkaa kohtaan. Esimerkiksi professori Markku Hannula on tutkinut
matematiikka- asenteita (Hannula, 2011).

Tutkimusongelmat ja -menetelmat

Tutkimusongelmat

Tassa tutkimuksessa pyrimme etsimaan vastauksia seuraaviin tutkimusongelmiin:
1. Verkkotehtavien vaikutus
a) Oppimistuloksissa
b) Minapystyvyyden uskomuksissa
c) Asenteissa
2. Opiskelijaluokkien luokittelu perustuen asenteisiin matematiikkaa kohtaan,
minapystyvyyden uskomuksiin, tietoteknisiin valmiuksiin, oppimistuloksiin.

Tutkimusmenetelmat

Tutkimusmenetelmana on kehittamistutkimus, joka perustuu opetustilanteiden suunnitteluun
ja toteuttamiseen teorioiden pohjalta seka niiden tutkimiseen ja kehittamiseen
opetustilanteen jalkeen. Pyrkimyksena on parantaa lukion opetuskaytanteita joustavan ja
iteratiivisen suunnittelun, kehittamisen ja toteutuksen kautta. Lisaksi tutkimuksesta loytyvat
kvasikokeellisen tutkimusmallin  tunnusmerkit; esikoe-jalkikoe-kontrolliryhma -asetelma
(Cook & Campbell, 1979). Tutkimukseen osallistuvat opiskelijat on jaettu koe- ja
kontrolliryhmaksi, ja tutkimusaineistoa kerataan kummastakin ryhmasta alku- ja
loppukyselyita kayttaen (kuva 5). Kyselyjen lisaksi kaytossa ovat aikaisempien matematiikan
kurssien arvosanat ja suoritetun kurssin arvosanat.
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Opiskelua
Alkukysel 3 Lo kyselyt
i) tietokone- E BOURYSEY
avusteisilla e
Edellisen kurssin : matematiikan E‘f- Kurssin
arvosanat tehtavilla n arvosanat
5 .
= LV -

Kurssin kesto
— 6 viikkoa

Kuva 5. Tutkimuksen toteutus.

Kyselyt

Opiskelijoiden testeista, kokeista ja tenteista saatava data kasitellaan kvantitatiivisin
menetelmin ja koeryhman kyselyaineisto laadullisin menetelmin. Menetelmien yhdistaminen
on perusteltua, silla tutkimuksen ongelmat edellyttavat molempien menetelmien kayttoa
luotettavuuden parantamiseksi. Opiskelijakyselyn tarkoituksena on selvittaa kurssin aikana
tapahtuvia muutoksia minapystyvyyden uskomuksissa ja asenteissa. Opiskelijakysely on
koottu kahdesta kyselysta. Modified Fennema-Sherman Attitude Scales (Fennema & Sherman,
1976) -kyselysta mukaan on otettu osiot, jotka mittavat itseluottamusta, asenteita,
motivaatiota ja mies-naiskasityksia. Taman kyselyn itseluottamusosaa on aiemmin kaytetty
esimerkiksi suomalaisten peruskoululaisten matematiikkakuvaa tutkittaessa (Nurmi et al.,
2003). Lisaksi kyselyssa on vaittamia Pattern of Adaptive Learning Scales (PALS) -kyselyn
oppimisen ja motivaation yhteytta mittaavista osioista. Kyselyn vaittamiin vastattiin 5-
portaisella likert-asteikolla (1=taysin eri mielta, 2=jokseenkin eri mielta, 3=silta valilta,
4=jokseenkin samaa mielta ja 5=taysin samaa mielta). Kurssin lopuksi selvitetaan myos
kaytetyn oppimisympariston pedagogista kaytettavyytta.

Tutkimustuloksia ja kehityskohteita

Kyselyjen vaittamat on jo valmiiksi jaettu ryhmiin niiden sisaltoalueiden mukaisesti.
Tarpeelliseksi tuli tutkia naiden osa-alueiden sisaista reliabiliteettia. Ensimmaisen syklin
aineiston  analysoinnissa on  kaytetty SPSS-ohjelmaa. Summamuuttujien sisaista
johdonmukaisuutta arvioitiin Cronbachin alfa - kertoimella. Alkukyselyssa ja loppukyselyssa
alhaisin Cronbachin alfa -kerroin oli tietoteknisia taitoja mittaavassa muuttujassa (alussa
0,58 ja lopussa 0,66). Tietoteknisia taitoja mittaavia muuttujia oli vain nelja (4) ja ne oli itse
maariteltyja. Reliabiliteetti oli korkein seka alussa etta lopussa minapystyvyyden uskomuksia
mittaavassa muuttujassa (alussa 0,87 ja lopussa 0,88). Muuttujia tahan sisaltoalueeseen
kuului kahdeksan (8). Taulukossa (taulukko 1) on muiden osa-alueiden tulokset.

Taman tutkimusaineiston perusteella ei pystyta osoittamaan kurssiin liittyvan selvaa
itseluottamuksen muutosta. T-testin tulos minapystyvyyden osalta osoittaa, etta alku- ja
loppukyselyn valilla ei ole tilastollisesti merkitsevaa eroa (p=0,049).
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Taulukko 1. Ensimmaisen syklin aineistoon liittyvat sisaltoalueet ja Cronbachin alfan arvot.

Sisaltoalue Alkukysely Loppukysely
Cronbachin alfa Cronbachin alfa
Attitude - asenne 0.811 0.738
Confidence -itseluottamus 0.871 0.883
Effective motivation -motivaatio 0.752 0.781
Tietotekniset taidot 0.578 0.659
Male Domain 0.733 0.766
PALS- motivaatio 0.811 0.845

Aineisto osoittaa, etta ennen kurssia itseluottamuksen osalta 30,9 % tytoista kuului
parhaimpaan kolmannekseen. Vastaavasti huonoimpaan kolmannekseen kuului 31,9 %
tytoista. Kurssin jalkeisessa kyselyssa vastaavat luvut olivat 35,1 % ja 36,2 %. Kurssin myota
keskimmaisesta kolmanneksesta oli siirtynyt tyttdoja seka huonoimpaan etta parhaimpaan
kolmannekseen. Tyttojen tietotekniset taidot kohentuivat kurssin myota. Alussa parhaimpaan
kolmannekseen tietoteknisien taitojen osalta kuului 22,3 % tytoista ja kurssin jalkeen 35,1 %
(taulukot 3 ja 4).

Taulukot 3 ja 4. Tyttojen itseluottamuksen ja tietoteknisten taitojen kehitys kyselyissa.

NC * NTT Crosstabulation NCL * NTTL Crosstabulation®

Tietotekniset valmiudet Tietotekniset valmiudet
1 2 3 Total 1 2 3 Total
Itseluottamus 1 Count 12 10 8 30 Itseluottamus 1 Count 11 10 13 34
% of Total 12.8% 10.6% B.5% 31.9% % of Total 11.7% 10.6% 13.8% | 36.2%
2 Count 12 16 7 35 2 Count 13 5 9 27
% of Total 12.8% 17.0% 7.4% 37.2% % of Total 13.8% 5.3% 9.6% | 28.7%
3 Count 12 11 [ 29 3 Count B 14 11 33
% of Total 12.8% 11.7% 6.4% 30.9% % of Total 8.5% 14.9% 11.7% | 35.1%
Total Count 36 37 21 94 Total Count 32 29 33 94
% of Total 38.3% 39.4% 22.3% | 100.0% % of Total 34.0% | 30.9% | 35.1% | 100.0%
a. Sukupuoli = tytét a. Sukupuoli = tytdt
Kurssin alussa Kurssin lopussa

Aineiston perusteella poikien itseluottamus koheni parhaimmassa kolmanneksessa 29,3 %:sta
34,1 %:iin. Huonoin kolmannes pysyi saman suuruisena. Pojilla havaittiin tietoteknisen
osaamisen huonontumista. Huonoin kolmannes kasvoi 22 %:sta 31,7 %:iin (taulukot 5 ja 6).
Parhain kolmannes pieneni 39,0 %:sta 34,1 %:iin.

Taulukot 5 ja 6. Poikien itseluottamus ja tietoteknisten taidot alku- ja loppukyselyissa.

NC * NTT Crosstabulation® NCL * NTTL Crosstabulation®
Tietotekniset valmiudet Tietotekniset valmiudet
1 2 3 Total 1 2 3 Total
[tseluottamus 1 Count 4 5 3 12 Itseluottamus 1 Count 7 3 2 12
% of Total 9.8% 12.2% 7.3% 29.3% % of Total 17.1% 7.3% 4.9% 29.3%
2 Count 3 6 8 17 2 Count 5 7 3 15
% of Total 7.3% 14.6% 19.5% 41.5% . % of Total 12.2% 17.1% 7.3% 36.6%
3 Count 2 5 5 12 3 Count 1 4 9 14
% of Total 4.9% 12.2% 12.2% 29.3% % of Total 2.4% 9.8% 22.0% 34.1%
Total Count 9 16 16 41 Total Count 13 14 14 41
% of Total 22.0% 39.0% 39.0% | 100.0% % of Total 31.7% 34.1% 34.1% | 100.0%
a. Sukupuoli = pojat a. Sukupuoli = pojat
Kurssin alussa Kurssinlopussa
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Kuvaajat (kuvaajat 1 ja 2) havainnollistavat minapystyvyyden ja tietoteknisen osaamisessa
tapahtuneet muutokset kurssin alkukyselyn ja loppukyselyn valilla.
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1.00+ 1.00
T T T T T T T T T T
1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
Tietotekniset taidot Tietotekniset taidot
Kurssin alussa Kurssin lopussa

Kuvaajat 1 ja 2. Tyttojen ja poikien itseluottamus ja tietoteknisten taidot alku- ja loppukyselyissa.

Haasteellisimmaksi ja myos tarkeimmaksi tehtavaksi seuraavaa aineiston kerayssyklia
ajatellen on pyrkimys saada lisaa opettajia ja opetusryhmia mukaan tutkimukseen. Otosta
laajentamalla aineiston luotettavuus paranisi. Lisaksi seuraavassa syklissa kaytetaan
paranneltuja kyselyja, joissa tietekniikan kayttoon liittyvia kysymyksia on lisatty ja
motivaatioon liittyvia vahennetty.
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E-oppimiskayttaytymisen analysointi
ReadlT-ohjelman avulla

Meri-Tuulia Kaarakainen
Osmo Kivinen

Lukuaineiden verkko-opiskeluun soveltuvan ReadIT-opetusohjelman kehitystyota tehdaan
Turun yliopiston Koulutussosiologian tutkimuskeskuksen RoSA-laboratoriossa (Kivinen &
Kaarakainen 2012). Webbi-kayttoinen ReadIT mahdollistaa lukemis- ja
tiedonhankintastrategioiden harjoittelun seka perinteisen printtitekstin etta
hypertekstimuotoon laadittujen e-oppimateriaalien parissa. ReadIT tallentaa oppijoiden ja
oppimisympariston  valisesta  vuorovaikutuksesta kertyvat aikaleimalla varustetut
siirtymatiedot tietokantaan. E-oppimisympariston erilaisia kayttotapoja analysoimalla on
tarkoitus identifioida oppijoiden verkko-opiskelussa hyodyntamia tiedonhaku- ja
lukemisstrategioita. Nain kertyvaa tietoa voidaan hyodyntaa oppimisen ja opetuksen entista
tuloksellisempaan henkilokohtaistamiseen. Yksilollisten oppimispolkujen jaljittaminen
mahdollistaa verkko-opiskelun automaattisen henkilokohtaistamisen. Eriyttamalla e-
oppimateriaalia voidaan  huomioida  oppijoiden erilaiset = oppimisvalmiudet ja
synnyttaa/yllapitaa oppimismotivaatiota oppijan toimiin reagoivan ympariston avulla.

Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu e-oppimiskayttaytymisessa merkitsevia yksiloiden
valisia eroja sukupuolten valiset eroavaisuudet mukaanlukien (Kivinen & Kaarakainen 2012;
Kivinen, Galli & Kaarakainen 2011). Perinteisten printtitekstien lukemista koskevissa
tutkimuksissa tyttojen kielellisten taitojen on osoitettu olevan poikia paremmat (ks. esim.
OECD 2012). Verkkolukemisessa ero tyttojen ja poikien valilla on kuitenkin kapenemassa
(Kivinen & Kaarakainen 2012; OECD 2011; Protopsaltis & Bouki 2009). Verkkotekstien
lukemisessa lukemisstrategioiden hallinta on entista keskeisempaa. PISA-tutkimuksissa erot
lukemisstrategioiden hallinnassa ovat osoittautuneet huomattaviksi. Suomalaisnuorten
lukemisstrategioiden hallinta jai PISA 2009 -tutkimuksessa OECD-maiden keskitasolle, vaikka
menestys  lukutaitotestissa oli  hyva; lukemisstrategiat osoittautuivat  kriittiseksi
vedenjakajaksi suomalaisten lukutaidossa. (OECD 2010.) Verkkotekstien lukeminen vaatii
perinteista lukemista aktiivisempaa lahestymistapaa (ks. esim Burbules & Callister 2000)
tiedonhaun merkityksen korostuessa. Myos sukupuolten valisten erojen on todettu liittyvan
aktiivisuuteen; pojat toimivat Internet-tiedonhaussa tyttoja aktiivisemmin (Large, Beheshti &
Rahman 2002). Internet-lukemista koskevassa tutkimuksessaan Roy ja Chi (2003) havaitsivat
poikien silmailevan hakutuloksia tyttoja useammin tarkoituksenaan saada etukateen
seulottua olennaiset linkit epaolennaisista. Tytoille taas on tyypillista lukea verkkoteksteja
suuremmin etukateen seulomatta, mutta poikia perusteellisemmin.

Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto on keratty ReadIT-opetusohjelman avulla kevaalla 2012 kolmen
varsinaissuomalaisen kaupungin yhdeksasta ylakoulusta. Tutkimukseen osallistui kaikkiaan
424 oppilasta, joista 215 oli poikia ja 209 tyttoja. Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden
oppilaiden aidinkieli on suomi. Kukin oppilas opiskeli kahden oppitunnin ajan ReadIT-
ymparistossa.  Tutkimuksen aineisto kasittaa kaikkiaan 783 e-opiskelusession aikaiset
lokitiedot, yhteensa 63 220 eventtia (aika- ja paikkaleimalla varustetut etenemistiedot
lokitiedostossa) seka harjoitteisiin sisaltyneiden luetun ymmartamistestien pistemaarat.
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Keratyista e-opiskelusessioista 609 kohdistui lineaarisen tekstimateriaalin lukemiseen ja 174
hypertekstin lukemiseen.

Tutkimusta varten ReadIT-ymparistoon laadittiin kaksi harjoitetta. Ensimmaisella
tutkimuskerralla kaikki oppilaat lukivat lineaariseen muotoon toteutetun tekstin. Toista
tutkimuskertaa varten oppilaat jaettiin ensimmaisen harjoitteen testipisteiden ja sukupuolen
perusteella  kahteen  mahdollisimman samankaltaiseen ryhmaan; jalkimmaisella
tutkimuskerralla 185 oppilasta sai luettavakseen lineaarisen tekstin ja loput 174 tyostivat
hypertekstimuotoon laaditun epalineaarisen version samasta tekstista. Lineaarisessa
perinteista lukemista edustavassa versioissa teksti eteni sivu kerrallaan printtitekstin tapaan,
tosin sitakin rikastettiin linkittamalla vaikeat kasitteet Wikipedia-artikkeleihin, joista
oppilailla oli mahdollisuus tarkistaa itselleen vieraiden sanojen merkitykset.
Hypertekstiversiossa teksti pilkottiin alaotsikoiden perusteella eri aiheita kasitteleviksi
tekstiosioiksi, jotka linkitettiin toisiinsa asiasanojen avulla. Myos hypertekstiaineistossa
vaikeat sanat linkitettiin Wikipedia-artikkeleihin.

Lisaksi harjoitteisiin liitettiin tekstin ymmartamista mittaava testi, joka sisalsi yhdeksan
luetun ymmartamista koskevaa monivalintakysymysta (maksimipistemaara yhdeksan).
Lineaarisessa tehtavatyypissa testiin siirryttiin lukemisvaiheen jalkeen, eika tekstiin voinut
enaa testivaiheessa palata. Hypertekstiversiossa sen sijaan kysymykset
vastausvaihtoehtoineen esitettiin samanaikaisesti luettavan tekstin kanssa siten, etta
oppilaat saivat itse paattaa missa jarjestyksessa tutustuivat tekstiin ja vastasivat
kysymyksiin.

Tutkimuskysymykset ja menetelmat

Lokitietoaineistoa kertyi ReadIT-ohjelman tietokantaan oppilaiden edetessa harjoitteissa ja
vastatessa testikysymyksiin. Lokitiedoista koostettiin analysointia varten tarvittavat
muuttujat. Nain saatiin  muodostettua oppilaskohtaiset muuttujat kunkin vaiheen ja
toiminnon kestosta, ajoituksesta seka tehtyjen valintojen ja siirtymien maarasta. Tassa
esityksessa tarkastelemme ensin aineiston toisistaan eroaviin klustereihin jakavia muuttujia
ja sita, miten selkeasti nama muuttujat erottavat ryhmat toisistaan. Lisaksi tarkastelemme e-
oppimiskayttaytymisryhmien valilla havaittuja eroja suoriutumisessa luetun
ymmartamistestissa seka sukupuolten valisia eroja e-oppimiskayttaytymisessa.

Analyysissa sovellettiin k-means klusterointia, joka ryhmittelee data-alkiot niiden
keskinaisen samanlaisuuden perusteella; samalla kun klusterit haluttiin sisaisesti
mahdollisimman homogeenisiksi, klustereiden valiset erot haluttiin saada mahdollisimman
suuriksi (ks. Han, Kamber & Pei 2011; Yang 2002). Lineaarisista harjoitteista kertyneen datan
klusterianalyysiin sisallytettiin kokonaisaika, lukemiseen kaytetty aika, testivaiheen aika,
muistiinpanojen kirjoittamisaika, esimerkkien tarkasteluaika, kuvioiden tarkasteluaika,
kunkin Wikipedia-linkin valintakerrat seka siirtymien yhteismaara. Hypertekstiaineistosta
kertyneen datan klusterianalyysiin sisallytettiin kokonaisaika, lukemiseen kaytetty aika,
kysymysten tarkasteluun kaytetty aika, esimerkkien tarkasteluaika, kuvioiden tarkasteluaika,
kunkin Wikipedia-linkin valintakerrat seka siirtymien yhteismaara.

K-means klusterointi edellyttaa muodostettavien klustereiden lukumaaran
etukateismaarittelya (Han et al. 2011). Aiempien tutkimustulosten (Kivinen & Kaarakainen
2012; Kivinen et al. 2011) perusteella oli tiedossa, etta oppilaat jakautuvat nopeuden nojalla
karkeasti ottaen kolmeen ryhmaan (nopeisiin-keskimaaraisiin-hitaisiin) seka testipisteiden
nojalla niin ikaan kolmeen ryhmaan (hyviin-keskitasoisiin-heikkoihin). Tasta lahtokohdasta
haarukoitiin 6-10 sellaista ryhmaa, joiden sisainen samanlaisuus ja saman aikaisesti
keskinainen erilaisuus olisi mahdollisimman suuri. Kummassakin aineistoissa tahan paastiin
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klusterien maaran ollessa 7 tai 8. Selkeimmin oppilaita erotteleviksi muuttujiksi
osoittautuivat kokonaisaika ja siirtymien yhteismaara.

Klusterianalyysin perusteella muodostettujen e-oppimiskayttaytymisprofiilien
erottelevuutta analysointiin varianssianalyysilla tarkoituksena varmistua ryhmien jasenten
keskinaisesta samanlaisuudesta ja samanaikaisesti ryhmien keskinaisesta erilaisuudesta.
Riippumattomien otosten t-testin avulla selvitettiin eroavatko muodostettavien e-
oppimiskayttaytymisryhmien jasenten testipisteiden keskiarvot muiden aineistoon kuuluvien
oppilaiden keskiarvoista. Oppilaiden saamat pistemaarat eri harjoitteisiin sisaltyneissa
testeissa interpoloitiin  minimi- ja maksimipisteiden seka keskiarvojen suhteen eri
harjoitteiden valisen vertailukelpoisuuden saavuttamiseksi. Sukupuolten valisia eroja eri e-
oppimiskayttaytymisryhmiin kuulumisessa analysoitiin khiin nelio -testin avulla.

Tulokset

E-oppimiskayttaytymisprofiilien muodostaminen

Painottamalla klusterianalyysissa erottelevimmiksi muuttujiksi osoittautuneita kokonaisaikaa
ja siirtymien maaraa loydettiin lineaarisen tekstiversion aineistosta seitseman erilaista e-
oppimiskayttaytymisprofiilia. Siirtymien maaran perusteella muodostettiin interaktiivisten ja
lineaaristen ryhmat. Interaktiivisilla on siirtymia keskimaaraista enemman (x + o) ja
lineaarisilla on siirtymia keskimaaraista vahemman (x - o). Kokonaisajan perusteella
muodostettiin vastaavasti hitaiden ja nopeiden ryhmat. Hitailta kului tehtavan tekoon
keskimaaraista enemman aikaa (x + ¢) ja nopeilta taas keskimaaraista vahemman aikaa (x -
o). Aikarajojen maarittaisessa huomioitiin 'kokonaisaika' -muuttujaan poikkeavia arvoja
tuottava joukko, jonka erotti muista oppilaista harjoitteen tekotapa eli se, etta he eivat
lukeneet tekstimateriaalia lainkaan, vaan klikkailivat itsensa tekstin lapi paastakseen suoraan
tehtaviin (tekstin ohittajat).

Harjoitteen tekotavan perusteella aineistosta nousivat tekstin ohittajien lisaksi esiin myos
oppilaat, jotka kirjoittivat huomattavasti keskimaaraista enemman muistiinpanoja ja
tutustuivat huolella kaikkiin esimerkkeihin, kuvioihin ja vahintaan yhteen Wikipedia-
artikkeliin. Tama ryhma nimettiin huolellisiksi. Koska e-oppimiskayttaytymisryhmat
muodostettiin kolmen erottelevan tekijan - ajan, siirtymien ja tekotavan perusteella -
oppilaiden on mahdollista kuulua useampaankin muodostettuun ryhmaan. Lisaksi ne oppilaat,
jotka eivat tulleet minkaan keskimaaraisesta poikkeavan e-oppimiskayttaytymisryhman
jaseneksi, laskettiin kuuluviksi tavanomaisten ryhmaan.

Epalineaarisen, hypertekstiversion lukeneiden oppilaiden aineistosta muodostettiin
interaktiivisten, lineaaristen, nopeiden ja hitaiden ryhmat edella esiteltyja
luokitteluperiaatteita noudattaen. Koska hypertekstiversiossa kysymyksia sai lukea
samanaikaisesti tekstimateriaalin kanssa, ohittaa tekstin -ryhma ei ollut mielekas, vaan se
korvautui arvailijoiden ryhmalla, johon kuuluvat oppilaat vastasivat testikysymyksiin
lukematta lainkaan  hypertekstimateriaalia.  Huolellisten ryhmaa ei  myoskaan
hypertekstiaineistosta muodostettu, koska muistiinpanoja, joka oli huolellisten paaasiallinen
luokitteluperuste lineaarisen tekstin aineistossa, ei hypertekstin lukijoista kirjoittanut
yksikaan oppilas. Sen sijaan hypertekstin lukijoista nousi esiin pieni joukko oppilaita, jotka
nimettiin luovuttajiksi; nama aloittivat harjoitteen teon muiden tavoin, mutta muutaman
kysymyksen jalkeen luopuivat yrityksesta klikkailemalla itsensa ulos kesken harjoitteen.
Lineaarisen aineiston tavoin, myos hypertekstin lukijoista luokiteltiin tavanomaisten ryhmaan
ne, jotka eivat tulleet minkaan keskimaaraisesta poikkeavan e-oppimiskayttaytymisryhman
jaseneksi.
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e-Oppimiskayttaytymisprofiilien erottelevuus

Koska muodostetuissa e-oppimiskayttaytymisryhmissa samat oppilaat saattavat kuulua ajan
(nopea, hidas), siirtymien (interaktiivinen, lineaarinen) ja tekemisen tavan (arvailija,
huolellinen) perusteella useampaan kuin yhteen ryhmaan, pidimme mahdollisena etteivat
kaikki ryhmat eroaisi toisistaan erottelumuuttujien (kokonaisaika ja siirtymien yhteismaara)
suhteen. Varianssianalyysi kuitenkin osoittaa, etta lineaarisessa aineistossa kaikki ryhmat
eroavat toisistaan kokonaisajan perusteella ja ero ryhmien valilla on erittain merkitseva (f =
308,195, df = 6, p < .001). Parittaiset ryhmien valiset vertailut (Bonferroni-korjaus)
osoittavat, etta kokonaisaikamuuttujan osalta jokainen ryhma eroaa erittain merkitsevasti
kaikista muista ryhmista. Siirtymien yhteismaaran suhteen tulos sen sijaan on ennakko-
oletusten mukainen: nopeat eivat eronneet tekstin ohittaneista tai lineaarisesti edenneista,
eivatka hitaat eronneet interaktiivisista, mutta erot kaikkien muiden ryhmien valilla ovat
erittain merkitsevia myos siirtymien yhteismaarassa (f = 77,324, df = 6, p < .001).
Hypertekstiaineistosta muodostettujen ryhmien valilla havaitaan erittain merkitseva ero
seka kokonaisajankaytossa (f = 115.805, df = 6, p < .001) etta siirtymien yhteismaarassa (f =
42,445, df = 6, p < .001). Ryhmien valiset vertailut osoittavat, etta kokonaisajankayton
suhteen siirtymien perusteella muodostetut ryhmat (interaktiivinen, lineaarinen) eivat eroa
kahdesta tekemisen tavan perusteella muodostetusta ryhmasta (tavanomaiset, luovuttajat),
eivatka nopeat arvailijoista. Analysoitaessa ryhmien valisia eroja siirtymien yhteismaarassa
havaitaan, etteivat interaktiiviset eroa siirtymien suhteen hitaista eivatka lineaariset
nopeista tai arvailijoista. Aika ja siirtymat eivat siis erottele arvailijoiden ryhmaa erilliseksi
joukokseen, mutta koska arvailijoihin luokiteltiin oppilaat sen perusteella, etteivat he
lukeneet tekstimateriaalia ollenkaan (siirtymia vain kysymysten ja vastausvaihtoehtojen
valilla) he muodostavat oman ryhmansa etenemistapansa perusteella. Arvailijat poislukien
seka lineaarisesta etta hypertekstiaineistosta muodostetut ryhmat eroavat toisistaan
vahintaan toisen (kokonaisaika tai siirtymien yhteismaara) erottelevan muuttujan suhteen.
Tasta voidaan paatella, etta muodostetut e-oppimiskayttaytymisprofiilit ovat korrekteja.

e-Oppimiskayttaytymisprofiilien yhteys suoriutumiseen

Profiilien muodostamisessa ei kaytetty apuna ‘testipisteet’ -muuttujan arvoja, koska
tarkoituksena on kyeta ennustamaan oppilaan suoriutumista e-oppimiskayttaytymisen
piirteiden perusteella ennen kuin on tiedossa, miten oppilas opintoihin kuuluvassa
mahdollisessa testissa tai kokeessa menestyy. Lineaarista aineistoa koskeva tarkastelu
paljastaa, etta kaikkein heikoimpaan testimenestykseen ylsivat ne oppilaat, jotka ohittivat
tekstin lukematta sita lainkaan; heidan keskiarvonsa (2,96) eroaa merkitsevasti muiden
tutkittujen keskiarvosta. Lineaaristen (ka 4,02) tapa edeta digitaalisessa tekstissa johti
keskimaaraista merkitsevasti heikompaan suoriutumiseen. Nopeat (ka 5,23) ylsivat
tyypillisesti koko ryhman keskiarvon tuntumaan, eika tilastollisesti merkitsevaa eroa muihin
oppilaisiin voida havaita. Merkitsevasti keskimaaraista parempaan suoriutumiseen johti sen
sijaan interaktiivisten (ka = 6,32), hitaiden (ka = 6,43), huolellisten (ka = 6,35) ja
tavanomaisten (ka = 6,02) tavat edeta digitaalisessa tekstissa.
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Lukemisvaihe Testivaihe Suoriutuminen
[ 3 o t {4
Interaktivinen 19 632 226 -4.847 000"
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Lineaarinen =3y 402 343 -9.405 .00D*""
N=158
Hopea - 05 523 269 1195 235
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Hidas 15" 643 201 -3.711 .00D*""
N=EQ
Huglellinen e 635 232 -2312 025
W=42
Ohittaa tekstin -.40"* 296 177 10685 .000***
W=T6
{ Tavanomainen "- 14" 6.02 219 -3763 .000***

N=11%

Kuvio 1. E-oppimiskayttaytymisprofiilien yhteys luetun ymmartamistestissa suoriutumiseen lineaarisessa

tekstissa.

Hypertekstiaineiston analysointi paljastaa nopeiden (ka 3,20), arvailijoiden (ka 2,93) ja
luovuttajien (ka 2,11) menestyvan luetun ymmartamistestissa keskimaaraista merkitsevasti
heikommin. Lineaariset (ka 4,37) ja tavanomaiset (ka 4,47) yltavat testipisteissa koko
hypertekstiaineiston keskiarvon tuntumaan. Interaktiivisiksi (ka 5,69) ja hitaiksi (ka 6,14)
luokitellut oppilaat ylsivat puolestaan keskiarvoa parempiin testipisteisiin.
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Kuvio 2. E-oppimiskayttaytymisprofiilien yhteys luetun ymmartamistestissa suoriutumiseen

hypertekstissa.
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Sukupuolten véliset erot e-oppimiskayttaytymisessa

Mita e-oppimiskayttaytymisen sukupuolten valisiin eroihin tulee, lineaarisen tekstin
lukemisessa erot sukupuolten valilla ovat merkitsevia kaikissa e-oppimiskayttaytymisryhmissa
tavanomaisia lukuunottamatta. Pojat etenevat tyttoja useammin lineaarisesti ja nopeasti tai
ohittavat tekstin sita lainkaan lukematta. Tytot puolestaan ovat poikia todennakoisemmin
etenemisessaan interaktiivisia, hitaita ja huolellisia. Hypertekstiversion lukemisessa
sukupuolten valilla loydettiin merkitsevia eroja kuulumisessa interaktiivisten, nopeiden,
hitaiden ja arvailijoiden ryhmiin; tytot ovat poikia useammin etenemisessaan interaktiivisia
ja hitaita, kun taas nopea eteneminen ja arvaileminen ovat tyypillisempia etenemistapoja
pojille kuin tytoille.

Taulukko 1. Sukupuolten valiset erot e-oppimiskayttaytymisryhmisessa.

Ryhma Poikia Tyttoja y?-suure vapausasteet p-arvo

Lineaarinen teksti:

Interaktiivinen 57 99 22.921 1 .000%***
Lineaarinen 117 41 37.821 1 .000%**
Nopea 57 28 7.797 1 .005%*
Hidas 25 64 26.046 1 .000%**
Ohittaa tekstin 58 18 18.891 1 .000%**
Huolellinen 15 27 5.435 1 .020%*
Tavanomainen 111 107 .613 1 434
Hyperteksti:
Interaktiivinen 13 23 4.257 1 .035*
Lineaarinen 9 11 409 1 522
Nopea 40 24 4.951 1 .030%*
Hidas 7 18 6.409 1 .010%*
Arvailee 27 11 5.708 1 .007**
Luovuttaa 3 5 .651 1 410
Tavanomainen 24 20 188 1 .665
Lopuksi

Tassa esityksessa olemme esitelleet vasta alustavia tutkimustuloksia. Jatkossa analysoimme
eroavaisuuksia e-oppimiskayttaytymisessa huomattavasti laajemmalla aineistolla, mika
mahdollistaa tavoittaa lokitiedoista e-oppimiskayttaytymisen koko kirjon. Kehitystyon alla
olevien adaptiivisten menetelmien avulla voimme edistaa tarjottavan e-oppimateriaalin
eriyttamista seka niin heikkojen kuin lahjakkaidenkin oppijoiden henkilokohtaistettua
ohjausta verkko-opinnoissa. My0Os sukupuolten valilla havaittuja eroavaisuuksia tullaan
analysoimaan jatkossa tarkemmin. Vaikka ReadIT-tutkimuksissa havaittu poikien parempi
motivoituminen verkko- kuin printtilukemiseen on tietysti positiivinen ilmio, yhtakaikki myos
tyttojen perinteista lukemista heikompi menestyminen verkkolukemisessa ansaitsee tulla
tarkemmin selvitetyksi - tavoitteena kun kuitenkin on, etta tarvittava verkkolukutaidon
opetus voidaan tulevaisuudessa tarjota jokaiselle oppijalle kunkin tarpeet huomioiden.
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Matematiikka on luonnontieteiden ja teknologian perusta, jota ilman erilaisten ilmididen
systemaattiseen havainnointiin ja mallintamiseen perustuva tutkimus ei olisi mahdollista.
Perinteisten sovellusten lisaksi kehittyneiden matemaattisten menetelmien kaytto
esimerkiksi talous- ja biotieteissa lisaantyy jatkuvasti. Vaikka matematiikan merkitys
taloudelle ja yhteiskunnalle tunnustetaan laajasti, opiskelijoiden keskimaarainen
matematiikan osaamisen taso on viime aikoina laskenut [9]. Ratkaisuksi tahan ongelmaan on
ehdotettu mm. erilaisia tukitoimintoja aloittavien yliopisto-opiskelijoiden matematiikan
opintojen helpottamiseksi [11].

Uusien yliopisto-opiskelijoiden matemaattisten taitojen kehitysta on seurattu Aalto-
yliopiston ja Tampereen teknillisen yliopiston yhteistyossa kehittamalla tietokonepohjaisella
perustaitotestilla. Testi muodostuu kuudestatoista perinteiseen tapaan kasin laskemalla
ratkaistavasta tehtavasta, jotka mittaavat insinooriopintojen kannalta keskeisiksi arvioituja
lukiomatematiikan osa-alueita. Tehtavat on satunnaistettu niin, etta kukin opiskelija saa
hieman erilaisen mutta kuitenkin vaikeudeltaan samantasoisen tehtavan. Tama mahdollistaa
saman testin kayttamisen vuodesta toiseen ja siten opiskelijoiden lahtotason seurannan
pitkalla aikavalilla. [5]

Viime vuosina opiskelijoiden liikkuvuus maasta ja yliopistosta toiseen on huomattavasti
lisaantynyt, ja taman kehityksen tukeminen on asetettu keskeiseksi tavoitteeksi mm. Aalto-
yliopistossa. Varsinkin kansainvalinen liikkuvuus asettaa uusia tarpeita opiskelijoiden
osaamisen tunnistamiselle seka mahdollisia puutteita korjaavien nk. siltakurssien
kehittamiselle. Ilmeisestikin verkko-opetus on tassa suhteessa erityisen ajankohtainen
menetelma, koska opiskelijat voivat osallistua verkkokursseille ennakoivasti jo lahtomaassaan
ja mahdollisuudet yksilolliseen mukauttamiseen ovat perinteisia luentokursseja suuremmat.
Tahan asiaan liittyen Aalto-yliopisto on mukana kansainvalisessa Support Successful Student
Mobility with MUMIE (S3M2) -hankkeessa, jossa kehitetaan Mumie-jarjestelman avulla
siltamateriaaleja ja kansainvalisille opiskelijoille soveltuvia diagnostisia testeja [18]. Mumie
on Stackia monipuolisempi verkkomateriaalien tuottamiseen soveltuva ymparisto, joskin sen
tarjoamat mahdollisuudet symboliseen laskentaan ovat Stackia rajoittuneemmat. Kuten
Stack, Mumie on avoimen lahdekoodin ohjelmisto [19].

Perustaitotestin tuloksia on pyritty kayttamaan hyvaksi myos opetuksen suunnitellussa ja
yksiloidyissa tukitoimenpiteissa [11, 15, 16]. Naiden tukitoimenpiteiden suunnittelussa
kantavana ajatuksena on ollut, etta matematiikan osaamisen lahtotaso vaikuttaa
merkittavasti myohempaan opintomenestykseen. Siksi lisaopetusta tulisi tarjota erityisesti
lahtotasoltaan heikoimmille opiskelijoille. Tata lahestymistapaa voi luonnehtia osittaiseksi
menestykseksi. Toisaalta tukitoimenpiteista on ollut seka Aalto-yliopistossa etta Tampereen
teknillisessa yliopistossa selkeasti mitattavaa hyotya monille uusille opiskelijoille. Toisaalta
lahtotasotesti nayttaa vain osittain ennustavan opiskelijan myohempaa menestysta
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matematiikan opinnoissa. Ongelmat matematiikan osaamisessa saattavat kuitenkin olla
syvallisempia kuin naita toimenpiteita suunniteltaessa on oletettu.

Enemman merkitysta nayttaa olevan opiskelijan omalla aktiivisuudella yliopisto-
opinnoissa, esimerkiksi laskuharjoituksiin osallistumisella. Keratysta datasta on poimittavissa
paljon esimerkkeja yllattavista tuloksista suuntaan ja toiseen: huippuetevilta vaikuttavia
opiskelijoita, jotka eivat kuitenkaan menesty yliopistossa ja lahes toivottomilta tapauksilta
nayttavia opiskelijoita, jotka kuitenkin yllattavat saamalla ensimmaisen syksyn
yliopistokursseista erinomaisia arvosanoja. Poikkeusten maara on niin suuri, ettei voida
puhua vain yksittaistapauksista. Tahan ilmioon on tarjottu kahta selitysmallia:

1. Osalla opiskelijoita on piilevia matemaattisia valmiuksia tai puutteita, jotka eivat nay
perustaitotestin tuloksissa.

2. Osa opiskelijoista on yliopisto-opintojen aloittamiseen epakypsia jollakin tavalla, joka
ei suoraan liity matematiikan osaamiseen.

Ensimmaiseen selitysmalliin liittyen on usein arveltu, etta sopeutuminen yliopisto-opintoihin
liittyvaan akateemiseen vapauteen ja vastuuseen on monille opiskelijoille vaikeaa.
Ongelmana saattaa myos olla esimerkiksi se, etta opittua ei aina koeta hyodylliseksi. Lukio-
opinnoissa  opiskelun tavoitteena on ylioppilaskirjoitus, mutta yliopisto-opintojen
oppimistavoitteet ovat abstraktimpia. Aikaisemmin insinoorit ja luonnontieteilijat joutuivat
tyossaan tekemaan paljon laskuja kynalla ja paperilla, mutta nykyaan tallaiset laskut
tehdaan yleensa laskimella tai tietokoneella. Ratkaisuksi on tarjottu etenkin siirtymista
koulumaiseen jarjestelyyn, jossa oppilaat opiskelevat ainakin aluksi mallilukujarjestyksen
mukaisesti tiiviissa vertaisryhmassa ja my0s opintojen edistymista seurataan perinteista
yliopistomallia tiiviimmin.

Kuitenkin on myos paljon opiskelijoita, joille nykyisen kaltainen yliopisto-opiskelu on
lukio-opintoja mielekkaampaa ja tuloksellisempaa. Opetuksen muuttaminen
koulumaisempaan suuntaan saattaa olla nollasummapelia, jossa joidenkin opiskelijoiden etu
on toisten haitta. Yliopisto-opintoihin liittyva kasvaminen vastuuseen ja kurinalaisuuteen on
todennakoisesti  tyonantajalle  merkittava houkutin  valmistuneiden opiskelijoiden
palkkaamisessa. Lisaksi opintojen motivointiin ja mielekkyyteen liittyvat kysymykset eivat
ratkea pelkastaan opetuksen jarjestelyja uudistamalla. Tassa artikkelissa pohditaan tapoja,
joilla matematiikan opetusta voidaan kehittaa paremmin vastaamaan naihin vaatimuksiin.
Painopiste on tietotekniikkaa hyodyntavissa menetelmissa.

Teoreettinen viitekehys

Perusopetuksen kehittamisessa on usein otettu lahtokohdaksi pragmatismi: matematiikan
osaaminen on sita, mita kurssin koetulokset ja arvosanat mittaavat. Lahestymistapa on
perusteltu, mikali ensisijaisena tavoitteena on nostaa kurssista hyvaksytyn arvosanan saavien
opiskelijoiden suhteellista osuutta. Tassa tutkimuksessa on tarkoituksena ottaa kantaa myos
opetuksen sisaltoa koskeviin kysymyksiin eli siihen mita opiskelijan pitaisi osata. Siksi on
tarpeen aluksi perehtya tarkemmin siithen, mita matematiikan osaaminen oikeastaan on.
Skemp [17] maarittelee matematiikan oppimisen alyllisena prosessina, jossa keskeisessa
osassa on skemaattisen ajattelun kehittyminen konseptuaalisten hyppyjen kautta.
Konseptuaalisessa hypyssa oppijan intuitiivinen ajatus matemaattisesta kasitteesta syvenee
muuttuen samalla abstraktimmaksi ja yleisemmaksi. Esimerkiksi matemaattinen kasite ”luku”
ilmaisee aluksi lukumaaria mutta syventyessaan ja kehittyessaan se sulautuu osaksi
algebrallisia rakenteita, jotka mahdollistavat esimerkiksi negatiivisten lukujen,
paattymattomien desimaalilukujen ja kompleksilukujen kaltaisten abstraktien objektien
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tutkimisen. Naiden rakenteiden kehittamisprosessissa uusia matemaattisia kasitteita
rakennetaan aikaisemmin omaksutuista kasitteista. Uuden konseptin omaksuminen edellyttaa
aikaisemman tiedon lisaksi sopivia omaksuttavaa ideaa valaisevia esimerkkeja seka
omakohtaista harjoittelua. Kasitteiden omaksuminen on siten matematiikan oppimisen
valttamaton edellytys, koska kaikki uudet matemaattiset kasitteet rakentuvat aikaisemmin
omaksutuille kasitteille. Vaikka skemaattinen oppiminen tapahtuu opettajalahtoisesti -
opettajan antamien esimerkkitapausten avulla - on prosessi lahtokohdaltaan
konstruktivistinen, koska uuden kasitteen konstruoiminen kayttaa ja edellyttaa oppijan omia
mentaalisia prosesseja. Opettajan rooli on ensisijaisesti oppimisen kannalta suotuisien
olosuhteiden luomisessa. [17]

On esitetty (ks. [6, 7]), etta opiskelijan matemaattinen osaaminen koostuu viidesta
toisiinsa kietoutuneesta piirteesta, jotka ovat:

1. Kasitteellinen ymmartaminen eli matemaattisten kasitteiden, operaatioiden ja
relaatioiden ymmartaminen.

2. Proseduraalinen sujuvuus eli taito kayttaa matemaattisia proseduureja, esimerkiksi
kaavojen sieventamissaantoja joustavasti, huolellisesi, tehokkaasti ja
tarkoituksenmukaisesti.

3. Strateginen kompetenssi eli kyky muotoilla ja ratkaista matemaattisia ongelmia.

4. Mukautuva paattely eli kyky loogiseen ajatteluun, reflektioon, selittamiseen ja
matemaattisten vaitteiden todistamiseen.

5. Yritteliaisyys eli nakemys matematiikasta mielekkaana, tarkeana ja jarkevana
toimintana yhdistettyna varmuuteen omista matemaattisista kyvyista.

Menestys matematiikan opinnoissa edellyttaa jossain maarin kaikkia naista viidesta
matemaattisen osaamisen osa-alueesta. Tamanhetkinen perustaitotesti kuitenkin testaa
matemaattista osaamista lahinna vain proseduraalisen sujuvuuden osalta. Tarkea ero koulu-
ja yliopistomatematiikan valilla on, etta yliopistossa korostuu mukautuva paattely.
Todistustehtavia ei kuitenkaan esiinny saannollisesti koulukurssien kokeissa [6].

Matemaattinen osaaminen ja skemaattinen ajattelu
harjoitustehtavissa

Aalto-yliopistossa on kehitetty vuodesta 2006 [4,10,12,13] lahtien matematiikan ja
matemaattisten oppiaineiden harjoitustehtavien verkossa tapahtuvaan palauttamiseen ja
automaattiseen tarkastamiseen soveltuvaa jarjestelmaa Stack seka kyseisen alustan avulla
toteutettuja harjoitustehtavia. Stack on avoimen lahdekoodin ohjelmisto, jonka alkuperainen
kehittaja on Chris Sangwin Birminghamin yliopistosta [4,14]. Aalto-yliopiston projektin
ensimmaisessa vaiheessa tavoitteet olivat ensisijaisesti automaattisella tarkastamisella
saatavissa kaytannon eduissa: lisaa joustavuutta, kustannussaastoja, vahemman plagiointia ja
mahdollisuus tyoskennella omaan tahtiin seka saada ratkaisuistaan valitonta anonyymia
palautetta [10, 13]. Projektin seuraavassa vaiheessa painopiste siirtyi yleisempaan
pedagogiseen kehittamiseen esimerkiksi kurssin jarjestelyja muuttamalla [8,12]. Itse
tehtavat muistuttivat edelleen sisaltonsa ja oppimistavoitteiden osalta perinteisia
laskuharjoitustehtavia.

Stanfordin yliopistossa vaikuttava Keith Devlin [2] on esittanyt, etta videopelien ja
verkkoteknologian aikakautena perinteiset kynalla ja paperilla ratkaistavat harjoitukset eivat
enaa riita vastaamaan matematiikan opetuksen tarpeisiin. Ajatus ei ole uusi, saman tapaisia
pohdintoja loytyy esimerkiksi artikkelista [13]. Devlin menee kuitenkin viela pidemmalle
esittamalla, etta perinteisen matematiikan opetuksen kaytannot ovat pitkalti oppikirjojen
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painoteknologian rajoitteiden - eivat opetuksen pedagogisten tavoitteiden - asettamia.
Ratkaisuksi han esittaa etenkin perinteisten laskuharjoitusten korvaamista tai taydentamista
oppimispelien avulla.

Pelimaisella oppimisella voidaan tarkoittaa kahta konseptuaalisesti erilaista
lahestymistapaa. Oppimistilanne voidaan tehda pelimaiseksi esimerkiksi lisaamalla
perinteisiin harjoituksiin peleista tuttuja elementteja: pistelaskureita, avatar-hahmoja,
palkintoja hyvista suorituksista ja mahdollisuus kilpailemiseen muiden pelaajien kanssa.
Toisaalta itse tehtavat voidaan korvata oppimispeleilla, joissa matemaattiset kasitteet ja
paattelytehtavat on upotettu pelin kulkuun ja rakenteisiin. Esimerkki paaasiassa ensimmaisen
lahestymistavan valinneesta matematiikan oppimispelista on 10monkeys [20], jalkimmaisesta
puolestaan Jiji Math [3]. Lahestymistavat eivat ole toisensa poissulkevia ja molemmissa on
ilmeisia etuja. Tavanomaisten harjoitustehtavien laatiminen pelimaisessa ymparistossa on
nopeaa, ja oppimistavoitteiden asettamisessa voidaan kayttaa perinteisesta opetuksesta
saatuja kokemuksia. Pelimaisten tehtavien avulla tapahtuvassa opetuksessa esimerkiksi
symbolisten lausekkeiden manipulointia ei valttamatta tarvita. Toisaalta talloin avautuu
mahdollisuuksia aivan uudenlaisten asioiden opettamiseen painoteknologian asettamien
rajoitteiden poistuessa. Tassa tutkimuksessa ensisijainen kiinnostus on pelimaisten tehtavien
laatimisessa, koska se on pedagogisten sisaltdojen ja matemaattisen osaamisen kannalta
kiinnostavampi lahestymistapa. Pelimainen oppimisymparisto on my0s jossain maarin
hankalasti integroitavissa yliopistossa opetettaviin kursseihin mm. kurssien mitoituksen
kannalta.

Esimerkki tehtavasta, jossa pelimaisia elementteja on viety elektronisesti palautettavaan
harjoitustehtavaan on Aalto-yliopistossa luennoitavalta logistiikan peruskurssilta (Kuva 1).
Ajatuksena on, etta opiskelija elaytyy maahantuontiyrityksen logistiikkapaallikon tehtavaan,
jossa han joutuu laatimaan strategian erilaisten riskien hallitsemiseksi. Tehtavan
palauttamisen jalkeen kone simuloi opiskelijan ehdottaman strategian ja kertoo
lopputuloksen. Lahdemateriaaliksi on annettu luentomoniste, jossa on riskien hallintaan
liittyvia kaavoja ja malleja. Vaikka itse tehtava on taysin tekstipohjainen, sita voi kuitenkin
luonnehtia pelimaiseksi. Mahdollisia ratkaisuja on rajattomasti ja niiden paremmuusjarjestys
ratkaistaan simuloimalla. Tehtava muistuttaa laheisesti sellaista paatoksentekotilannetta,
johon opiskelija saattaa myohemmin tyoelamassa joutua. Kuten todellisen maailman
ongelmissa, tehtavassa on mukana paljon turhaa ja jopa harhaanjohtavaa tietoa ja opiskelija
joutuu itse valitsemaan olennaisen.
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Marks: 8

Tutustu aluksi tehtavén taustamateriaaliin.

A. Arvioi riskit, riski = epatoivolr akoisyys per vuosi * vahingon suuruus euroissa. Kayta taustamateriaalissa annetun tauluken fodennékdisyyksia (sivulla 2). Jata
vastauksesta miljoonat pois eli 5 me on vain 5. Vastaus pydristeta&n [ahimp&én miljoonaan.

a) Suuri tlipalo tehtaalla, joka tuhoaa 50 % tehtaan toimitiloista ja laitteista seka pysayta tehiaan toiminnan, jonka seurauksena yrityksen vuoden liikevaihio vahenee 50 %.
|6 me

b) Kidnappaustapaus, jonka kohteeksi joutuu samanaikaisesti 5 tydntekijaa.

1 mé

c) Maanjdristys, joka pysayttaa tehtaan toimi dhentden vuoden likevail 20 %.Ei

|2 me

d) Korruptoituneet viranomaiset pysayttavat tehtaan huomattavin seurauksin, koska koneet eivat heidén mukaansa tayta ty6turvallisuusvaatimuksia.

50

B. Valitse taustamateriaalissa esitellyisté suoj ihtoehdoista hall i (ja paina "Submit"):
| 2: Lahjonta |y
Olet valinnut suojausvaihtoehdon 2: Lahjonta. %

Kohta C: Puoli vuotta tuotannon kéynnistymisen jalkeen syttyy tulipalo, josta aiheutuu 30% omaisuusvahinkoja ja 30% vuoden liikevaihdosta menetetin.

ttotulos. Kirjoita luvut ilman miljoonia eli 35.55 mé = 35.55. Kayta

C.Vastatiuasi kohtaan B saat pal
desimaalierottimena pisteftal
-56.55 me

eraan vahinkosk ion. Laske vahingon K yhtion

Kuva 1. Pelimainen tehtava voi myos olla taysin tekstipohjainen.
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Dynaaminen interaktiivinen visualisointi eli opiskelijan
ajatusten tekeminen nakyvaksi

Tyypillinen esimerkki painoteknologian rajoitteisiin liittyvasta perinteesta matematiikan
opetuksessa on perusluonteeltaan geometristen ilmididen esittaminen pelkastaan symbolisten
lausekkeiden avulla. Symbolinen esitystapa on toki teoreettisen matematiikan kannalta
voimakas, mutta se ei ole usein pedagogisesti paras mahdollinen. Syy tahan on se, etta
symbolisia lausekkeita on mahdollista manipuloida ymmartamatta ollenkaan mista
kasiteltavassa asiassa on kysymys. Tama puolestaan estaa opiskelijoita nakemasta ilmion
loogisia rakenteita, rajoittaa opitun soveltamista kaytannon tilanteisiin ja myos saa usein
matematiikan vaikuttamaan erilaisten kaavojen ja menetelmien pinnalliselta ulkoa
opettelulta.

{q A ”J

@f d? ®

P(s)=>1 2 ] % +5(nyxn,)
4 &
b &

Kuva 2. Kahden tason leikkaus: visuaalinen ja symbolinen esitystapa.

Tata taustaa vasten ei ole yllattavaa, etta matemaattisten kasitteiden, tulosten ja ilmioiden
visualisoiminen on ollut merkittava tutkimuskohde tietotekniikka-avusteisen matematiikan
opetuksessa sen alusta lahtien (Kuva 2). Pelkastaan ilmioiden visualisoiminen ei kuitenkaan
ole pedagogisesti tyydyttava ratkaisu, koska matematiikan opetuksen tarkea tavoite on oppia
kasittelemaan symbolisia lausekkeita. Visuaalinen esitys on hyodyllinen ajattelun apuvaline,
jota useimmat matematiikan tutkijat kayttavat paljon. Opiskelijan tulisi kuitenkin oppia
tyoskentelemaan kayttaen hyvakseen seka visuaalisia malleja etta symbolista esitystapaa.
Taman pedagogisen tavoitteen kannalta on oleellista oppia nakemaan, milta kaavat nayttavat
kuvina ja vastaavasti kuvat kaavoiksi kirjoitettuina. Siksi on kehitetty tehtavia, joissa myos
opiskelijan antama vastaus visualisoidaan (Kuva 3). Visualisoinnin etuna on myos se, etta
opiskelija itse konkreettisesti nakee, miksi hanen antamansa vastaus toimii tai ei toimi. Tama
on erityisen hyodyllista skemaattisen ajattelun oppimisessa, koska ratkaisuprosessissa
opiskelijan ratkaisuskeema ja konseptin mentaalinen malli samalla verifioidaan tai
falsifioidaan. Opiskelijan oma yritys toimii esimerkkina tai vastaesimerkkina, joka joko
vahvistaa opiskelijalle oikean ratkaisuskeeman tai auttaa hanta sen loytamisessa.
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Maiidriti kolmannen asteen polynomi p(x) siten, ettia funktio on jatkuvasti derivoituwva.
kutsutaan jatkuvasti derivoituvaksi, kun seki f(xr) etti f (x) ovat jatkuvia funktioit

plx) asr” + azrxr” + aix + ag

Ty

Kuva 3. Funktion jatkaminen jatkuvaksi ja derivoituvaksi: opiskelijan tarjoama jatke piirretaan kuvaan.

Sosiaalinen oppiminen ja tietokoneavusteinen harjoittelu

Perinteisessa oppimisessa on yleensa pidetty ihanteena oman, itsenaisen suorituksen
tekemista. Toisaalta tyoelamassa ryhmassa toimiminen on nykyisin itsenaista tyoskentelya
tavallisempaa. Opiskelijoiden sosiaalisten taitojen ja kommunikaatiovalmiuksien
kehittaminen nahdaan yleisesti yliopisto-opetuksen keskeisena paamaarana. Vaikka
ryhmatyoskentelya on mahdollista tuoda myos perinteisen laskuharjoituksen osaksi, siina on
kuitenkin useita ongelmia. Erityisesti pitaisi pystya varmistumaan siita, etta kaikki opiskelijat
osallistuvat tehtavien ratkaisemiseen seka kurssin arvostelun sailymisesta linjakkaana [1],
tasapuolisena ja oikeudenmukaisena. Mahdollisia ryhmatyoskentelyyn liittyvia ongelmia
opiskelun  arvioinnissa ovat keskittyminen varsinaisten oppimistulosten sijasta
muotoseikkoihin  kuten lasnaoloon ja osallistumisaktiivisuuteen seka plagioinnin ja
vapaamatkustamisen lisaantyminen.

Parhaimmillaan ryhmatyoskentely  voi johtaa kuitenkin vertaisoppimiseen,
opiskelumotivaation ja sosiaalisten taitojen vahvistumiseen seka parempaan sitoutumiseen
opintoihin. Tasta nakokulmasta automaattisesti arvioitaviin tehtaviin perustuvat harjoitukset
tarjoavat kiinnostavia mahdollisuuksia. Tehtavat voidaan satunnaistaa eli yksiloida niin, etta
kukin opiskelija saa samankaltaisen mutta toisistaan hieman poikkeavan tehtavan. Tama
johtaa siihen, etta tyoskentely ryhmassa on hyodyllista mutta ei liian hyodyllista. Opiskelijat
voivat vaihtaa ratkaisuprosessin yleisia ideoita keskenaan, mutta kunkin taytyy silti laskea
oma tehtavansa alusta loppuun itse. Nain saadaan poistettua keskeisimmat
ryhmatyoskentelyn liittyvat ongelmat sen hyvat puolet sailyttaen.

Johtopaatokset

Tassa artikkelissa on tarkasteltu tapoja, joilla tietotekniikkaa voidaan kayttaa hyvaksi
skemaattisen matemaattisen ajattelun ja kehittamisessa. Erityisesti on esimerkkien kautta
pohdittu sita, miten matemaattisia konsepteja voidaan avata opiskelijalle kayttamalla
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verkkopohjaisen jarjestelman avulla toteutettuja interaktiivisia ja pelimaisia harjoituksia.
Kasiteltavat esimerkit liittyvat yliopistotasoiseen matematiikkaan ja laheisten tieteiden
opetukseen, mutta saman tapaisia ajatuksia voidaan varmasti soveltaa kaikilla opetuksen
tasoilla. Esitettyjen harjoittelumuotojen vaikuttavuuden osoittaminen edellyttaa viela
runsaasti jatkotutkimusta. Tata varten on tarpeen laatia kehittyneempi perustaitotesti, joka
mahdollistaa opiskelijoiden matemaattisen osaamisen mittaamisen kattavasti sen eri osa-
alueilla. Jo nykyisen tiedon valossa on kuitenkin ilmeista, etta tietotekniikka-avusteinen
harjoittelu ei rajoitu pelkkaan rutiiniharjoitteluun. Sen avulla voidaan tuoda matematiikan
opetukseen kokonaan uusia pedagogisia ulottuvuuksia seka koulutuksen todellisista tarpeista
lahtevia sisaltoja.
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Koulun kumppanuudet ja verkostot

Tiina Korhonen, Koulumestarin koulu ja Oppimiskeskus Innokas, Espoo
Kati Sormunen, Koulumestarin koulu ja Oppimiskeskus Innokas, Espoo
Minna Kukkonen, Koulumestarin koulu ja Oppimiskeskus Innokas, Espoo
Jari Lavonen, Helsingin yliopisto, Opettajankoulutus

Koulun kumppanuudet ja verkostot eli “School partnership and networks'” hankkeessa
tutkitaan ja kehitetaan vyhteistyossa tutkijoiden, yhteistyOverkostojen, yritysten ja
oppilaitosten kanssa koulua ja koulun ymparistda kokonaisuutena, oppimisymparistojen
verkostona. Hankkeessa luodaan rajoja ylittavia innovatiivisen koulun kaytannon
toimintamalleja, joissa hyodynnetaan teknologiaa monipuolisesti.

Lahtokohtana innovatiivisen koulun toiminnan kehittamisessa on 2010-luvun oppija, joka
omaksuu tyoelamassa ja vapaa-aikana tarvittavan osaamisen (21st century skills). Tarkeana
osana tahan kehittamistyohon liittyvat opettajuuden tukeminen, johtajuuden jakaminen ja
yhteistyoverkostojen rakentaminen. Olennaista on myos toimijoiden osallisuus
kehittamistyossa. Innovatiivista koulua lahestytaan kuvan 1 mukaisesti.

Innovatiivinen koulu:

Opettajat, oppilaat, vanhemmat ja yhteistyokumppanit innovaattoreina

OPETTAJUUS OPPIMINEN JOHTAJUUS KODIN, KOULUN
* Aineenhallinta, pe- || « Mit, missa ja * Jaettu johtajuus JA LAHIALUEEN
dagogiikan hallinta, milloin opitaan * Strategialahtoisyysja || YHTEISTYO
teknologian hallinta || = Erilaiset oppilaat ja vuorovaikutteisuus * Kumppanuuus
s Yhteistys- ja heidin tarpeensa * Itsearviointiin perus- || « Vuorovaikutus
ongelmanratkaisutai || = Oppijat aktiivisina tuva laadunvarmistus ja tiedotta-
dot, luovat taidot toimijoina * Tiimit; tiimityd minen
* Opetus-, opiskelu ja
arviointimenetelmat

Teknolegian monipitrglinen hygflyntaminehgpetuksessa, opiskelyssa ja
yhteistydssa

21 vuosisadan aktiivisten oppijoiden kasvatus ja kouluttaminen
Kansainvaiset

Yhteiskunta gl suhtee.t )
+ | Viranomaiset
L L Partnerit

Kuva 1. Innovatiivisen koulun tarkastelun nakokulmat.

Tutkimushankkeen tavoitteena on kehittaa kehittamistutkimuksen (design based research)
viitekehyksessa kolme erilaista kouluun ja koulun ulkopuolelle sijoittuvaa oppimisymparistoa

" Hanke kuuluu Tekes rahoitteeseen Finnable 2020 konsortioon
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ja niiden verkostoa siten, etta kehittamisessa otetaan huomioon modernin tieto- ja
viestintatekniikan oppimisymparistoille tarjoamat mahdollisuudet seka oppimisymparistojen
kayttajien rajoitukset ja tarpeet. Erityisesti kiinnitetaan huomiota itse innovatiivisten
oppimisymparistojen tekniseen ja pedagogiseen kaytettavyyteen ja ajateltujen kayttajien
aikaisempiin tietoihin ja taitoihin seka niihin yhteisoihin, joissa kayttajat toimivat.
Tutkimushanke rakentuu kolmesta toisiaan taydentavasta osahankkeesta (ks. kuva 2):

Osahanke 1: Mobiililaitteet personoidun oppimisen tukena

Osahanke2: Tieto- ja viestintatekniikka kodin ja koulun yhteistyon tukena

Osahanke3: Tieto- ja viestintatekniikka koulun, paivakodin, kirjaston ja vanhainkodin
yhteistyon tukena

@ Kirjasto

® Vanhainkoti

@ CASE 3:
Oman kylan
verkostossa

® CASE 2:
Kodin ja koulun
yhteisty6

® CASE 1:
Personoitu
oppiminen =

—

v

_—

—
""-.,_____h__ _—

@ Innovatiivinen koulu

DD A o P et ) | I'--.
':J‘.r )| 'Il\lr,-||k_1'\“..'5_Rl(.:\ ) 1| \EDSILLE

Kuva 2. Rajoja ylittava oppiminen innovatiivisen koulun verkostoissa.

Menetelmana design-tutkimus

Jokaisessa osahankkeessa tukeudutaan design-tutkimukseen, jossa keskeista on tutkijan
toimiminen yhdessa tutkittavan kohteen toimijoiden kanssa. Olennaista design-tutkimuksessa
on, etta tutkija ja toimijat jakavat saman maailman eli tassa osahankkeessa tutkija toimii
yhdessa tutkittavan kohteen, kehittamisverkoston ja yritysten kanssa tavoitteenaan tuottaa
merkityksellista muutosta kaytannon toimintaan. Design-tutkimukselle on luonteenomaista,
etta siina kehitetaan laajasti kayttoon otettavaksi tarkoitettu artefakti, kehittamisprosessi on
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luonteeltaan iteratiivinen ja kehittamisprosessin myota syntyy kaytannon toiminnan
muuttamiseen tahtaavaa tutkimustietoa. Artefakti on tutkimuksen myota kehitetty tuote,
joka voi olla esimerkiksi sahkoinen oppimateriaali tai verkkopohjainen oppimisymparisto tai
toimintatapa. (Juuti & Lavonen 2006)

TVT:n kaytto innovaationa

Tieto- ja viestintatekniikan kaytto on innovaatio, jonka kayttoonottoa tarkastellaan kolmessa
osahankkeessa Rogersin innovaation omaksumisprosessia tarkastelevan teorian avulla.
Innovaatioon kuuluvat myos kehittamis- ja tutkimusprosesseissa mukana olevien toimijoiden
ideat tieto- ja viestintatekniikan kaytosta. Oletuksena on, etta toimijoiden mukanaolo tieto-
ja viestintatekniikan kayttoonotossa ja sen kayton kehittamisessa sitouttaa heidat paremmin
sen kayttoon. Samalla innovaation kaytettavyys paranee ja sen kaytto on helpompaa
omaksua. (Rogers 2003)

Osahanke 1 Mobiililaitteet personoidun oppimisen tukena

Hankkeessa tutkitaan ja kehitetaan personoitua luonnontieteiden opetusta ja oppimista
mobiiliteknologiaa hyodyntaen. Hankkeen aikana opettajat ja oppilaat ovat kehittaneet
yhdessa tapoja, joilla alypuhelimia voidaan kayttaa tiedonhankinnan ja analysoinnin
valineena.

Personoidusta oppimisesta

Personoitu oppiminen voidaan maaritella monin eri tavoin. Useimmiten personoitua
oppimista tutkitaan mm. tietojenkasittelytieteessa suunniteltaessa ohjelmia. Tassa
tutkimuksessa personoitua oppimista lahestytaan laajemmin; keinona tukea oppilaan
oppimisprosessia. Personoitu oppiminen on koulutuspoliittinen kasite samalla tavalla kuin
inkluusion kasite.

Sanna Jarvela (2006) maarittelee personoidun oppimisen koulutuspoliittisena
lahestymistapana, jossa jokainen oppilas otetaan huomioon ja heille luodaan tasa-arvoisia
mahdollisuuksia oppia kehittamalla oppilaiden oppimistaitoja ja motivaatiota. Jarvela
erottelee seitseman personoidun oppimisen ulottuvuutta: 1) perustaitojen, kuten tiedon
rakentaminen ja  jakaminen, kehittaminen, 2) oppimistaitojen  kehittaminen
oppimisymparistoja laajentamalla, 3) oppimisen motivaation kehittaminen, 4) yhteisollinen
tiedonrakentaminen, 5) uudet arviointimenetelmat, 6) teknologian kaytto tyovalineena seka
7) opettajan roolin muuttuminen. Jarvelan esittelemat ulottuvuudet loytyvat Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista (2004), joka ohjaa opettajan tyoskentelya suomalaisessa
koulussa.

Personoitu oppiminen vastaa tarpeeseen, joka kohdataan, kun oppilas aloittaa
koulunkaynnin. Jokaisella koulutulokkaalla on erilaiset tarpeet. Oli sitten kyse mieltymyksista
tai kiinnostuksen kohteista taikka taidoista, kyvyista ja aiemmista oppimiskokemuksista
(Heller, Mayer, Hockemeyer and Albert, 2005). Taman vuoksi jokainen oppilas tulee ottaa
huomioon opetusta suunniteltaessa ja jokaiselle oppilaalle tulee tarjota yhtalaiset
mahdollisuudet oppimiseen (Jarvela, 2006).

Eriyttaminen ja inkluusio otetaan huomioon personoidussa oppimisessa. Milibandin (2006)
personoidun oppimisen maaritelmassa inkluusio on selvasti nahtavilla. Han korostaa viitta
personoidun oppimisen osatekijaa: 1) Personoidun oppimisen tulee perustua tietoon jokaisen
oppijan henkilokohtaisista vahvuuksista ja heikkouksista. 2) Oppilaiden tulee oppia erilaisia
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oppimisstrategioita, joista han voi poimia itselleen ominaisen tavan oppia. 3) Oppilailla tulee
olla mahdollisuus valita opintojen laajuus ja opintopolut. 4) Luokka-tyoskentelyn tulee tukea
henkilokohtaisia oppimispolkuja. 5) Koulun lahiympariston ja muun yhteison tulee tukea
personoitua oppimista.

Mobiiliteknologia tarjoaa oppilaille valineen, jolla tuetaan personoitua oppimista.
Sharplesin, Taylorin ja Vavoulan (2005) mukaan mobiilioppiminen lahtee olettamuksesta, etta
oppija on jatkuvassa liikkeessa. Oppilaan oppimistapahtuma ei ole sidoksissa yhteen hetkeen,
vaan oppimista tapahtuu jatkuvasti paikasta ja ajat riippumatta. Heidan mukaansa tehokas
mobiilioppiminen on oppija-, tieto-, arviointi- ja yhteisokeskeista. Taman vuoksi he nakevat
sosiaalis-konstruktivistisen (social-construvistist approach) lahestymistavan oppimiseen
keskeisena mobiilioppimisen viitekehyksessa.

Taman paivan oppilaat ovat tottuneita alypuhelinten kayttajia, silla monella heista on
sellainen. Heilla on samat puhelimen kasittelytaidot kuin aikuisella ja he ovat innostuneita
kayttamaan niista seka keksimaan uusia kayttotapoja niille. Oppimista ja motivaatiota
kasittelevien tutkimusten mukaan mobiililaitteet tukevat tarkoituksenmukaista oppimista
seka oppilaan motivaatiota (Osborne & Hennessy, 2003; Hakkarainen, 2009; Lavonen,
Krzywacki, Koistinen, Welzel-Breuer, & Erb, 2012). Tassa tutkimuksessa mobiililaitetta,
alypuhelinta, kaytetaan oppimisen tukemisessa seka aineiston keruussa.

Design syklit ja osallistujat

Tama design-tutkimus toteutettiin peruskoulun viidennessa luokassa. Tutkimukseen osallistui
49 oppilasta ja kolme opettajaa, joista yksi oli tutkija. Tutkittavilla oli kaytossaan Lumia 800-
puhelimet, joissa oli datapaketti. Datapaketti mahdollisti puhelimen internet-toimintojen
kayttamisen paikasta riippumatta, mutta silla ei voinut soittaa puheluja. Itse prosessissa oli
nelja vaihetta: 1) laitteisiin tutustuminen ja kayttoonotto, 2) ideointi ja suunnitteluprosessi,
jonka tarkoituksena oli luoda puhelimen kayttomalleja, 3) ideoitujen mallien testaamien
toiminnassa seka 4) toiminnan ja kayton arviointi. Seuraavassa esitellaan lahinna kolmannen
vaiheen tuloksia. Kolmannessa vaiheessa tyoskenneltiin luonnontieteiden kontekstissa,
vesiprojektin parissa.

Aineisto ja aineiston analyysi

Tutkimusaineisto koostuu tutkijaopettajan muistiinpanoista seka design-syklin kolmannessa
vaiheessa alypuhelimilla keratysta aineistosta. Vesiprojektin aikana oppilaat vastasivat arki-
iltaisin alypuhelimilla kyselyyn, jolla kerattiin tietoa alypuhelimien kaytosta opiskelussa.
Kysely laadittiin Socrative -kyselytyokalulla, joka on ilmainen verkosta saatava sovellus.
Kyselytyokalun kaytto oli oppilaille entuudestaan tuttua, silla he ovat kayttaneet sita mm.
sanakokeissa, pienissa testeissa seka leikkimielisissa kilpailuissa. Aineiston keruuta
edeltavalla viikolla Socrativen aloitussivun  kiinnitettiin  oppilaiden  puhelimien
aloitusnayttoon. Lisaksi jokaisen puhelimen kalenteriin laitettiin muistutus kyselysta.

Kysely sisalsi kysymyksia, joihin oppilas vastasi joko kylla tai ei. Kysymyksen jalkeen oli
tarkentava kysymys, johon oppilas tarvittaessa vastasi. Kyselyn tarkoituksena oli kartoittaa
alypuhelimen kayton tapoja, jotka oppilaat olivat omaksuneet kayttoonsa. Ensimmaisen
viikon aikana varmistettiin, etta jokaiselta oppilaalta saatiin vastaus. Ensimmaisen viikon
vastausprosentti olikin 77,5 %. Toisella viikolla vastausprosentti oli 60,4 % ja kolmannella 53
%.

Aineisto analysoitiin kvantitatiivisin menetelmin. Paivittain keratyista vastauksista koottiin
aihealuetta vastaavat summanmuuttujat.
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Alustavia tuloksia

Oppilaat kayttivat puhelimia lahinna muistiinpanojen tekemiseen erilaisten sovellusten
avulla, harjoitteluun ja tiedon hankintaan (ks. taulukko 1). Puhelimen kaytto opiskelussa oli
opettajan ohjauksen mukaista. Opettajat ohjasivat oppilaita kayttamaan puhelimen
ohjelmista OneNotea ja Officea muistiinpanojen tekemiseen seka internetia
tiedonhankintaan. Oppilaille annettiin  projektipaivina kotilaksyksi muistiinpanojen
lapikayminen (harjoittelu).

Oppilaat saivat paljon apua kotoa, apu oli useimmiten muistuttamista kyselyyn
vastaamisesta. Yhteydenpito kaveriin ja opettajaan oli vahaista, vaikka opettajaan tuli olla
yhteydessa viikottain, silla muistiinpanot tuli lahettaa opettajille sahkopostitse perjantaisin.
Koulutyon lisaksi puhelimia kaytettiin paaasiassa pelaamiseen.

Kolmanneksella oppilaista oli ongelmia puhelimen kanssa. Akku ei latautunut, laturi ei
toiminut tai akku tyhjeni nopeasti. Myos luokan yhteinen Live-tili aiheutti pulmia. Useimmat
ongelmat pystyttiin korjaamaan nopeasti.

Taulukko 1. Puhelimen kaytto luonnontieteiden projektissa, kaikki vastaajat.

Sum Mean Median Kiyttotavat

Muistiinpanojen 231 4,7 5 55 % OneNote

tekeminen 13 % Office
18 % kirjoittamalla
17 % kuvaamalla

Harjoittelu 209 4,3 3 65 % Muistiinpanojen lukeminen
17 % Oppimispelien pelaaminen
10 % Videoiden katsominen
6 % Aanitiedostojen kuuntelu

Tiedon hankinta 154 3,1 2 48 % Hakukoneet Google ja bing
16 % Wikipedia

Apu kotoa 154 31 2

Kalenterin 79 1,6 1 58 % koulu

kiyttaminen 35 % vapaa-aika

Yhteys kaveriin 64 1,3 1

Yhteys opettajaan 54 1,1 0

Muu kaytto 227 30 % pelaaminen

12 % laskimen kaytto

8 % kuvien ottaminen

8 % Marketplace

6 % YouTube
Ongelmat 19 37 % laite

37 % jaettu Live-tili

26 % yhteys

Oppilaiden paivittaisia vastauksia seka tutkija-opettajan muistiinpanoja tarkasteltaessa
voidaan nahda, etta oppilaat mainitsivat kayttavansa puhelimia tavallista enemman tavoilla,
joihin opettaja koulussa heita ohjasi. Muistiinpanojen tekemisella ja harjoittelulla on
voimakas yhteys opettajan toimintaan ja ohjeiden antamiseen. Oppilaat etsivat puhelimilla
tietoa melko tasaisesti, mutta kaytto lisaantyi niina paivina, jolloin se oli osana opetusta
koulussa. Apu kotoa ja yhteys kaveriin pysyi melko tasaisena koko projektin ajan. Kalenteria
kaytettiin eniten ensimmaisena paivan, jolloin koulussa tehtiin yhdessa kalenterimerkinta.
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Osahanke 2 Tieto- ja viestintatekniikka kodin ja koulun
yhteistyon tukena

Hankkeen tavoitteena on selvittaa, milla tavalla tieto- ja viestintatekniikkaa voidaan
hyodyntaa kodin ja koulun yhteistyossa ja milla tavalla opettajat, oppilaat ja vanhemmat
kokevat tieto- ja viestintatekniikan hyodyntamisen. Tassa luvussa esitellaan tutkimuksen
taustaa, tutkimusprosessia ja alustavia tuloksia tieto- ja viestintatekniikan mahdollisuuksista
kodin ja koulun yhteistyossa.

Kodin ja koulun yhteistyosta

Kodin ja koulun vyhteistyon keskeisena tavoitteena on tukea lasten ja nuorten
kokonaisvaltaista ja turvallista kasvua ja kehitysta (Opetushallitus 2011). Tutkimukset ovat
vahvistaneet kodin ja koulun yhteistyon parantavan seka oppilaan koulumenestysta etta
opiskelumotivaatiota koko koulunkaynnin ajan. Kodin ja koulun yhteistyohon osallistuvien
perheiden lapset pitavat koulunkaynnista, sopeutuvat koulun saantoihin, etenevat
opinnoissaan ja valmistuvat (Henderson & Mapp 2002, Epstein 2009).

Toimiva kodin ja koulun yhteisty0 perustuu ensisijaisesti kumppanuuteen ja jaettuun
vastuuseen: oppilaiden ongelmien ratkaisu helpottuu, kun ongelmia kasitellaan yhteistyossa
koulun, kodin ja yhteisojen kanssa, jakaen vastuuta joka kuuluisi perinteisesti vain koululle
tai vanhemmille. Tarkeita piirteita toimivassa yhteistyossa ovat lisaksi valittaminen,
luottaminen ja kunnioittaminen. Tata kautta oppilas kokee, etta hanesta valitetaan ja etta
hanta tuetaan. (Epstein 2009)

Yhteisollinen kehitystyo vaatii aikaa ja onnistuakseen sen tulee olla saannollista ja
yhteistyossa eri toimijoiden kanssa suunniteltua. Olennaista on, etta kaikkien osapuolien:
opettajien, oppilaiden ja vanhempien ajatuksia, mielipiteita ja toiveita kunnioitetaan.
Tavoitteena on, etta pitkajanteisen yhteisen kehitystyon tuloksena yha useammat perheet ja
opettajat voivat oppia tyoskentelemaan toistensa kanssa ja yhteisollisesti lasten etujen
puolesta (Epstein 2009).

Joyce L. Epstein on muodostanut kodin ja koulun yhteistyon muodoista ja osallisuuden
tavoista kuusi paaryhmaa: Vanhemmuuden tukeminen, Yhteydenpito, Vapaaehtoistyo, Kotona
oppiminen, Paatosten tekeminen ja osallistaminen ja Yhteistyo yhteison muiden toimijoiden
kanssa. Jokaiseen paaryhmaan kuuluu useita erilaisia yhteistyomuotoja. (Epstein 2009)

Tieto- ja viestintatekniikka ja erilaiset verkkosovellukset ja oppimisymparistot kehittyvat
nopeasti. Tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvat palvelut ovat paivittain oppilaiden,
opettajien ja vanhempien saatavilla. Taman paivan kouluissa tieto- ja viestintatekniikkaa
voidaan hyodyntaa parhaimmillaan tiedonhaun, eriyttavan tyoskentelyn seka kodin ja koulun
valisen vuorovaikutuksen valineena (Haaparanta & Tissari 2008). Lisaksi tarjolla on erilaisia
tietokoneavusteiseen opetukseen suunniteltuja ohjelmia ja oppimisymparistoja (esim. Webb
2002; Lavonen, Juuti, Aksela & Meisalo 2006).

Tutkimukset kuitenkin osoittavat, etta TVT:n kaytosta ei ole viela tullut luontevaa osaa
koulun arkea, sen kaytto ei tue koulun tavoitteita, eika sen mahdollisuuksia hyodynneta
tarkoituksenmukaisesti koulun sisaisessa tai koulun ja ymparoivan yhteison valisessa
vuorovaikutuksessa (OECD, 2004; 2006; Lavonen et al., 2006; Younie, 2006; Hayes, 2007;
Hennessy et al., 2007).

Vuoden 2011 alussa uudistetussa opetussuunnitelmassa viitataan ensimmaisen kerran
tieto- ja viestintatekniikan hyodyntamiseen kodin ja koulun yhteistyossa seuraavasti: Tieto-
ja viestintatekniikkaa kaytetaan parantamaan ja monipuolistamaan tiedon kulkua ja
yhteydenpitoa kodin ja koulun valilla (Opetushallitus 2011). Opetushallituksen julkaisemissa
sosiaalisen median opetuskayton suosituksissa kehotetaan lisaksi kouluja kehittamaan
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menetelmia joiden avulla vanhemmat voivat hyodyntaa sosiaalista mediaa kuten blogeja,
wikeja tai kuvapalveluita seuratakseen lastensa tyoskentelya (Opetushallitus 2012).

Jotta koulut voisivat kehittaa yhteistyotaan kodin kanssa, ne tarvitsevat
kaytannonlaheista ohjeistusta TVT:n kaytossa yhteistyon tukena. Kaytannon ohjeistusta
tarvitaan myos siihen, milla tavalla TVT:n kayttoonoton erityishaasteisiin voidaan pureutua
koulumaailmassa (Latvala 2006, Korhonen & Lavonen 2011). Jotta teknologiasta tulisi
arkipaivainen osa koulun ja ymparoivan yhteison valista vuorovaikutusta, tulee se yhdistaa
koulun rakenteelliseen ja pedagogiseen kehittamiseen (Haaparanta & Tissari 2008).

Design syklit ja osallistujat

Design-tutkimusprosessin  syklit toteutettiin  lukuvuosirytmin  mukaisesti  yhteistyossa
opettajien, oppilaiden ja vanhempien kanssa. Sykleihin osallistui yksi peruskoulun toinen ja
yksi kolmas luokka. Kokonaisuudessaan tutkimus- ja kehittamisprosessiin osallistui 21
opettajaa, 45 oppilasta ja 94 vanhempaa.

Tutkimusprosessin toteutus lahti design-tutkimuksen periaatteiden mukaisesti liikkeelle
olemassa olevien ongelmien ja kehityskohteiden analysoinnista. Analyysin pohjalta luotiin
ratkaisuehdotus olemassa olevien design-periaatteiden ja valineiden avulla. Tassa
tutkimuksessa olemassa olevilla design-periaatteilla tarkoitetaan tutkimustietoa, joka
tutkijalla oli tutkimuksen alkaessa seka tutkimukseen osallistujien aikaisempia kokemuksia
kodin ja koulun yhteistyosta ja TVT:n hyodyntamisesta. Olemassa olevilla valineilla
puolestaan tarkoitetaan koululuokassa ja kodissa kaytettavissa olevia TVT laitteita, mukaan
lukien tietokoneet, digikamerat, SMART Boardit, dokumenttikamerat, internet-yhteydet seka
opettajien, oppilaiden ja vanhempien kaytossa oleva Opit-verkkopalvelu.

Tieto- ja viestintatekniikan hyodyntamiseen perustuva ratkaisuehdotus kirjattiin kodin ja
koulun yhteistyosuunnitelmaksi. Ratkaisuehdotusta testattiin ja tarkennettiin kaytannossa
iteratiivisten design-syklien kautta.

Design-syklien tuloksia reflektoitiin ja tulosten pohjalta kiteytettiin tarkentuneet mallit ja
design-periaatteet, jotka sisaltavat wuutta kasvatustieteellista tietoa tieto- ja
viestintatekniikan kaytosta kodin ja koulun yhteistyossa ja joita voidaan hyodyntaa
kaytannossa. (Reeves 2006). Design-sykleissa kehitetyt ratkaisut tuotteistettiin design-
tutkimukselle tyypilliseksi artefaktiksi, joka tassa tutkimuksessa oli sarja oppaita opettajille,
oppilaille ja vanhemmille (Juuti & Lavonen 2006).

Aineisto ja aineiston analyysi

Tutkimusaineisto koostuu kyselyista, haastatteluista, videotallenteista, kenttaraporteista ja
tapaamisdokumenteista. Aineisto analysoitiin kayttaen kvalitatiivista sisallon analyysia.
Sisallon analyysin tavoitteena oli rakentaa kategorioita, jotka kuvaavat tieto- ja
viestintatekniikan kayttoon kodin ja koulun yhteistyossa liittyvia tekijoita. Aineiston
moninaisen muodon vuoksi aineiston jarjestelyssa ja analysoinnissa kaytettiin
taulukkolaskentatyokalua (Microsoft Access).

Alustavia tuloksia

Opettajat, oppilaat ja vanhemmat toivat tutkimuksen aikana esiin monipuolisesti
mahdollisuuksia hyodyntaa tieto- ja viestintatekniikkaa kodin ja koulun vyhteistyossa.
Tutkimusaineistosta nousi esille kaksi paakategoriaa, jotka kuvastavat tieto- ja
viestintatekniikan hyodyntamismahdollisuuksia. Nama paakategoriat ovat Viestinta ja
vuorovaikutus ja Oppimisen ja kasvun tuki (ks. kuva 3).

Viestinta ja vuorovaikutus paakategoria muodostuu kahdesta ylakategoriasta:
tiedostusasioista ja osallistumisesta. Oppimisen ja kasvun tuki paakategoria muodostuu
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puolestaan kolmesta ylakategoriasta: oppimisen tuki ja eriyttaminen, kotona oppimisen tuki
ja arviointi. Kukin ylakategoria muodostuu useammasta alakategoriasta.

Tiedotusasiat Tiedotteet ja materiaalit, Pikaviestit,
Kalenteriasiat, Oppilaan henkilékohtaiset asiat

Osallistuminen Arjen tapahtumat, Reaaliaikainen
etdosallistuminen, Etdosallistuminen, Nakemykset
ja ajatukset julki, Vanhempien organisoima

toiminta

Oppimisen tuki ja eriyttdminen Tehtavid oppimisen tueksi, Henkilbkohtainen
portfolio, Yhteisdllinen oppiminen, Oppilaan
sahkoposti

Kotona oppimisen tuki Kotitehtavat, Kokeisiin harjoittelu, Opettajan tuki,

Vanhempien tuki

Arviointi Jatkuva arviointi, Itsearviointi, Kokeet ja testit,
Arvicintikeskustelut, Vdliarvicinnit, Opettajan
palaute, Vanhempien palaute

Kuva 3. TVT mahdollisuudet kodin ja koulun yhteistyossa.

TVT tarjoaa useita mahdollisuuksia oppilaiden, opettajien ja vanhempien vuorovaikutukseen
ja viestintaan seka oppilaiden personoidun oppimisen ja kasvun tukemiseen. TVT:n avulla
opettajat ja vanhemmat voivat yhteistyossa tukea erilaisten oppijoiden oppimista ja kasvua
yksilolliset tarpeet huomioiden.

Milla tavalla ylla kuvatut TVT:n mahdollisuudet voivat tukea olemassa olevia kodin ja
koulun vyhteistyotapoja? Seuraavassa kuvassa tassa tutkimuksessa lOoydetyt TVT:n
mahdollisuudet on sijoitettu Epsteinin kodin ja koulun yhteistyon tapojen ja osallisuuden
kenttiin. Huomataan, etta tieto- ja viestintatekniikkaa voidaan hyodyntaa usealla eri osa-
alueella yhteistyon tukena. TVT mahdollistaa uudenlaisia kodin ja koulun yhteistyomuotoja ja
tukee olemassa olevia. TVT:n avulla mahdollisuudet olla osallisena koulun toiminnassa ja
oppilaan oppimisen ja kasvun tukemisessa monipuolistuvat. Yanhemmat paasevat TVT:n
avulla osallisiksi koulussa oppimiseen ja myoOs vapaa-ajalla oppiminen nousee uutena
osallisuuden muotona esiin. Huomioitavaa on, etta tapa 6 Yhteistyo yhteison muiden
toimijoiden kanssa jaa tassa osahankkeessa tyhjaksi. Osahanke 3 keskittyy tahan osioon
seuraavassa luvussa.
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Kodin ja koulun yhteistydtavat Uudet

(Epstein) osallisuuden tavat
Vanhemmuuden Padtdsten Koulussa

tukeminen Vapaaehtoistyd tekeminen opoiminen

Viestinta ja
vuorovalkutus
Tiedolusasial

Osallistuminen

Oppimisen ja
kasvun tuki
Oppimnisen tukija
eriyttarninen

" “F

Arvicinti

Kotana oppimisen buki

Yhteydenpito  Kotona Yhteistyd yhteisdn  Vapaa-ajalla
oppiminen muiden toimijoiden oppiminen
kanssa

Kuva 4. TVT mahdollisuudet ja Epsteinin kodin ja koulun yhteistyotavat.

Osahanke 3 Tieto- ja viestintatekniikka koulun, paivakodin,
kirjaston ja vanhainkodin yhteistyo tukena

Hankkeessa tutkitaan tieto- ja viestintatekniikan kayton mahdollisuuksia koulun ja sen

lahialueen toimijoiden kanssa yhteistyossa. Tutkimuksessa TVT on seka valineena etta

kohteena. Yhteistyota toteutetaan koulun, paivakodin, kirjaston ja seniorikodin toimijoiden

kanssa vuorovaikutuksessa. Oppilaat ovat oleellisessa roolissa osana yhteistyotiimia.

Yhteistyosta ja vuorovaikutuksesta

Vygotskyn (1978) sosiokulttuurisessa teoriassa korostuu oppimisen sosiaalinen

kulttuurisidonnainen luonne. Vygotskyn tiedollisen kehityksen teoriassa esitetaan
ajattelumme ja elamantapamme syntyneen vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Oppiminen on
kokonaisvaltainen ja dynaaminen prosessi. Tassa prosessissa Yyksilo kasvaa osaksi
toimijayhteisonsa kulttuuria, sen arvopohjaa, toimintatapoja ja valineistoa. Yksilo oppii nain
hallitsemaan yhteisolle tarkoituksenmukaisia ajattelun ja toiminnan valineita. Teorian
mukaan tassa kehittymisessa ja kasvussa keskeista on vuorovaikutus ympariston ja sen

ja

valineiden, yhteison ja yksilon valilla (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppo,

Rajala, 2010).

Toimiessaan yhteisossa yksilo muuttaa ja mukauttaa asioita osallistumisensa kautta.
Yhteisoon osallistumisen lahtokohtana on toiminta, josta on yhteisesti sovittu ja josta

otetaan vastavuoroisesti vastuuta (Wenger, 1999). Yhteisen toiminnan kautta syntyy

jatkuvasti uutta ja toimintaa tukevaa valineistoa, kuten erilaisia kaytantoja, tyovalineita,

kasitteita ja kielta. Tuotetut valineistot ja jaettu toiminta sitovat yhteison jasenia toisiinsa.
Oppiminen ilmenee siis yhteisollisena prosessina, joka muokkautuu yksiloiden ja yhteisojen
toiminnassa erilaisissa ymparistoissa ja tiloissa (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari,

Hilppo, Rajala, 2010).

KORHONEN, SORMUNEN, KUKKONEN & LAVONEN: KOULUN KUMPPANUUDET JA VERKOSTOT



INTERAKTIIVINEN TEKNITKKA KOULUTUKSESSA 2013 -KONFERENSSIN TUTKIJATAPAAMISEN ARTIKKELIT 43

Yhteisossa on paljon toimintoja, joita ei opita vain seuraamalla ja osallistumalla, vaan
tarvitaan opastusta ja opetusta. Yksiloilla on omat tarpeensa ja toiveensa, mutta yhteison
jasenyyden kautta muodostuu koko kyla, jossa opimme yhdistamaan ja linkittamaan
erilaisuutta ja hyodyntamaan yhdessa tietovarantoja, asiantuntijuutta ja elamankokemusta.
Aktiivinen osallistuminen, toimijuus ja elinikaisen oppimisen taidot ovat hyvan elaman
hyvinvoinnin rakentumisen tarkeita elementteja seka yksilolle etta koko yhteiskunnalle.

Koulu on yhteiso, jonka tehtavana on ohjata oppilaita saavuttamaan tietoja ja taitoja eri
asioista. Koulun tulee tarjota mahdollisuuksia kartuttaa naita tietoja ja taitoja niiden omissa
konteksteissaan. Koulun tulisi huolehtia, etta se on osaltaan tarjoamassa siltoja erilaisten
oppimisymparistojen valille, eika se voi irrottautua liiaksi muusta maailmasta (Kumpulainen,
Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppo, Rajala, 2010).

Sanders ja Harvey (2002) ovat tutkineet koulun, kodin ja niiden yhteison valista
kumppanuutta. Tutkimuksesta Oytyi nelja yhteistyohon vaikuttavaa asiakokonaisuutta:
koulun sitoutuminen oppimiseen, rehtorin tuki ja visio yhteistyosta, koulun
vastaanottavaisuus ja avoimuus lahiyhteisossa seka koulun halu osallistua kaksisuuntaiseen
viestintaan yhteistyokumppaneiden kanssa sen omat lahtokohdat huomioiden. Tutkimuksessa
korostui koulun rehtorin asenteen merkitys hyvalle yhteistyolle ja toiminnalle. (Sanders ja
Harvey 2002, 1361).

Epstein (2011) on rakentanut mallin koulun, kodin ja ymparoivan yhteison valiseen
yhteistyohon. Epsteinin mukaan koulun ymparoiva yhteiso on tarkea osa kouluyhteistyon
rakentamista. Han maarittelee yhteisoon kuuluviksi kotien lisaksi koulun lahiympariston,
kylan tai kaupungin laajentuen koko yhteiskuntaan. Epsteinin mielesta jokaisen koulun tulee
maaritella sita ymparoiva yhteiso seka rakentaa hyva verkosto tukemaan ja vahvistamaan
kouluyhteistyota. Kouluyhteistyon tarkoituksena on tukea lasten ja nuorten koulumenestysta
ja myohempaa elamaa. Epsteinin kouluyhteistyomallissa oppilas on keskiossa. Oppilaita on
tarkea tukea ja aktivoida ohjaamalla, kannustamalla ja motivoimalla heidan menestykseensa
tahdaten suunnittelemalla erilaisia aktiviteetteja. Kouluyhteistyon toteuttamiseksi Epstein on
luonut toimintamallin, jonka perustana on aktiivinen toimijatiimi. Toiminnan tueksi han on
kehittanyt viisiportaisen mallin positiivisen yhteistyon aikaansaamiseksi. Malli perustuu
satojen koulujen kanssa tehtyyn tyohon ja tyosta saatuun kokemukseen. (Epstein, 2011)

Alla oleva taulukko 2 esittelee Epsteinin (2011) kehittaman viisiportaisen mallin hyvan
kouluyhteistyon rakentamiseksi. Epsteinin mukaan toimijatiimi luo perustan vahvan
kouluyhteistyon pohjaksi. Toimijatiimiin olisi hyva kuulua erilaisia toimijoita erilaisten
vastuiden jakamiseksi ja monipuolisen toiminnan mahdollistamiseksi. Laajapohjainen
toimijatiimi mahdollistaa myos toiminnan jatkumisen vaikka joitain jasenia vaihtuisi.
Toimijatiimissa tulisi olla johtoportaan jasenia tai muutoin vaikutusvaltaisia henkiloita
mukana. Toiminnan johtajalla tulisi olla hyvat vuorovaikutustaidot ja hanen tulisi olla
luottamusta herattava. Toimintaan tarvitaan varoja palkkauksiin, koulutusten jarjestamisiin
ja mahdollisiin muihin kuluihin seka johdon tukea esimerkiksi ajan saamiseksi toiminnan
toteuttamiseen. (Epstein, 2011).
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Taulukko 2. Epsteinin (2011) viisiportainen malli positiivisen kouluyhteistyon luomiseksi.

Portaat positiivisen yhteistyén luomiseksi Tarkeimmat tehtavat

1. Toimijatiimin perustaminen ¢ Ottaa vastuun
o Toiminnan arvioinnista
o Toimintamahdollisuuksien jarjestdmisesta
o Toiminnan taytantéonpanosta
o Toimnnan johtamisesta
o Eri vaiheiden arvioinneista
o Kaytanteiden parantamisesta
¢ Ohjaa ja tukee toimintaa

2. Varojen ja muun tuen hankkiminen e budjetti
0 ohjaamaan ja tukemaan toimintaa
0 johtajan ja toimijoiden palkkoihin
0 ohjelman kustannuksiin

¢ aika ja sosiaalinen tuki

3. Lahtdkohtien kartoittaminen e tiedonkeruu

0 olemassaolevista toiminnoista

0 nakemyksistd, kokemuksista ja toiveista
o0 ideoista

4. Vuosisuunnitelman tekeminen e Yhdessa maaritellyt tavoitteet
e Toimintaan osallistuminen

o aikataulu

e vastuut

e kustannukset

e arviointi
5. Jatkosuunnitelmien tekeminen ja o Vuosittainen arviointi, kehittdminen ja toteutetun
ohjelman yllapitaminen toiminnan juhlistaminen

e Uusi vuotuinen toimintasuunnitelma

Design syklit ja osallistujat

Tassa tutkimuksessa yhteistyd0 rakentuu koulu-paivakoti, koulu-kirjasto seka koulu-
seniorikotiyhteistyohon. Yhteistyotahot valittiin koulun lahialueelta. Yhteistyota varten
perustettiin toimijatiimi Epsteinin (2011) teoriaan pohjautuen. Toimijatiimiin kuului 10
neljasluokkalaista tutor-oppilasta, viisi tyttoa ja viisi poikaa, seka 12 aikuistoimijaa eri
toimijayhteisoista. Opettajat olivat valinneet tutor-oppilaat inklusiivisesta luokkatasosta
ylospain eriyttamista ajatellen. Kyseiset oppilaat olivat kykenevia opiskelemaan osin
omatoimisesti ja heilla oli hyvat sosiaaliset taidot.

Koulun edustajina toimijatiimissa toimivat koulun rehtori ja kaksi opettajaa, joista toinen
on design-tutkimuksen mukaisesti tutkija ja samalla tassa tutkimuksessa toimijatiimin vetaja.
Paivakodin edustajina toimivat paivakodin johtaja, yksi lastentarhanopettaja ja yksi
lastenhoitaja. Seniorikotia edustivat toimitusjohtaja ja toiminnan ohjaaja. Kirjaston
edustajia olivat aluejohtaja, kaksi erikoiskirjastonhoitajaa, joista toinen toimi ensimmaisessa
syklissa ja hanen tilalleen toiseen sykliin tuli yksi kirjastonhoitaja, joka osallistui toimintaan
jo ensimmaisen syklin loppupuolella. Toimijatiimin lisaksi tutkimukseen osallistui 39
neljasluokkalaista oppilasta ja kolme heidan opettajaansa seka kaksi koulunkayntiavustajaa.

Design-syklit toteutettiin koulun lukuvuosirytmin mukaan kahden lukukauden aikana.
Yhteisty0 aloitettiin toive- ja tarvekartoituksella, yhteisella toiminnan suunnittelulla ja
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tavoitteiden asettamisella. Laitteistoasennuksia seka laitteistojen ja niihin liittyvien
ohjelmien kayton koulutuksia jarjestettiin ennen ensimmaista syklia seka syklien aikana
tarpeen mukaan. Laitteistoilla tassa tutkimuksessa tarkoitetaan tietokonetta oheislaitteineen
ja ohjelmineen, internetia, interaktiivista valkotaulua, dokumenttikameraa, mobiililaitteita
seka digitaalista kameraa ohjelmistoineen. Yhteistyolla tarkoitetaan toiminnan suunnittelua,
toteuttamista ja arviointia yhdessa. Tieto- ja viestintatekniikka on toiminnassa seka
valineena etta kohteena. Toimintaa toteutettiin yhteisten tavoitteiden ja suunnitelmien
mukaisesti, lisaksi toimintaa arvioitiin syklien aikana ja niiden paattyessa.

Aineisto ja aineiston analyysi

Tutkimusaineistoa kerattiin kyselylomakkeilla, haastatteluilla, videoimalla seka julkaisuilla.
Lisaksi tutkimusaineistona kaytettiin tutkimuspaivakirjaa ja kenttaraportteja. Aineistoa
analysoidaan monella eri menetelmalla aineiston monipuolisuuden vuoksi. Laadullista
sisallonanalyysia kaytetaan litteroitujen haastattelujen analysoimiseen seka avointen
kysymysten vastausten ja julkaisujen analysointiin.

Alustavia tuloksia

Alustavia tuloksia tutkimuksen aineistosta on koottu kyselylomakkeista keratyista avoimista
vastauksista poimien esimerkeiksi.

Uusia toimintatapoja ja yhteisia toteutuksia ovat: vierailut, yhteiset tuokiot;
etalahetykset; toimintapaivat ja tapahtumat toteutuksineen; kerhot; tyoharjoittelut seka
jakaminen (oman kylan verkosto ja sosiaalinen media monipuolisesti).

Yhteistyo

Yhteistyd0 oman kylan verkostossa on mahdollistanut koulun ja sen lahialueen toimijoiden
tutustumisen yhteis6jen ja eri ammattialojen henkiloiden toimintaan. Yhteisty0 on koettu
innostavaksi ja se on avannut uusia nakokulmia eri ammattialojen toimintaan. Toiminnan
hyva organisointi ja kaikkien osallisuus ja vaikuttamisen mahdollisuudet yhteisen toiminnan
suunnitteluun ja kaytannon toteutukseen ovat oleellisia yhteistyon onnistumiselle.

”Yhteistyo on ollut paitsi kiinnostavaa, myos hauskaa ja motivoivaa.”(Kirjaston toimija 1)

”Toiminta on ollut suunnitelmallista ja organisoitua. Opettaja ja oppilaat ovat olleet innolla mukana, samoin
lahes kaikki mukana olleet yhteistyotahot.” (Koulun toimija 1)

“Monialainen yhteistyd on vahvistunut ja osoittanut voimallisuutensa.” (Kirjaston toimija 2)

Oppilaiden asiantuntijuus ja vuorovaikutustaidot

Oppilaiden osallistuminen yhteistyohon avaa heille uudenlaisia mahdollisuuksia tulevaisuuden
taitojen oppimiseen ja oman asiantuntijuuden jakamiseen. Oppilailla on valiton ja avoin kyky
olla aidosti lasna monenlaisissa tilanteissa ja omien taitojen jakaminen on heille luontevaa.
Asioiden jakaminen ja opettaminen syventavat oppilaiden monipuolista osaamista ja
vuorovaikutustaitoja. Oppilaat pitavat rooliaan yhteistyossa tarkeana ja he ovat innostuneita
uudenlaisesta ~ mahdollisuudestaan  toimia  asiantuntijana. Oppilaat  arvostavat
mahdollisuuksiaan toimia erilaisissa ymparistoissa ja tilanteissa. Yhteistyon ilo nakyy
oppilaiden toiminnassa.

”Oppilaat ovat loistavia opettajia ja oppivat juuri itse opettamalla hienosti asioita.” (Koulun toimija 1)
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”Minusta tama on todella kivaa ja haluaisin olla seniorikoti Villa Lauriinassa tekemassa yhteistyota vanhusten
kanssa ja iloittaa vanhusten mielta.” (Tutor-oppilas 1)

Verkostoituminen arvokasta

Siltojen rakentaminen eri oppimisymparistojen ja yhteisojen valille koetaan arvokkaaksi.
Yhteistyolla koetaan olevan yhteiskunnallista merkitysta. Mahdollisuus toimia yhdessa
vauvasta vaariin tukee elinikaista oppimista ja kasitysta ihmisen koko elamankaaresta.
Koulun tulee laajentaa oppimisen mahdollisuuksia formaalista oppimisymparistosta
infomaaleihin ymparistoihin. Laaja yhteistyd0 mahdollistaa verkostoitumisen ja luo vahvan
tukiverkoston sen osallistujille.

”Minusta on tarkeaa, etta koulun opetus leviaa koulurakennuksen ulkopuolelle ja ettd koulu tekee yhteistyota
ymparoivan yhteiskunnan kanssa.” (Koulun toimija 1)

”Minusta yhteistyo on antoisaa, toivoisin enemman taman kaltaista elamankaariajattelua yhteiskuntaamme.”
(Hoivakodin toimija 1)

Johdon tuki

Yhteisty0 vaatii onnistuakseen monenlaista resursointia. Yhteistyolle on annettava aikaa,
valineita ja kannustavaa tukea. Johtajan merkitys aikaresurssin mahdollistamisessa on
olennainen. Ajan puutteen vuoksi yhteistyon tekeminen voi jaada ohueksi ja liiallinen kiire
kaventaa voimallista yhteistyota. Infrastruktuurin rakentamiseen tulee kiinnittaa huomiota,
jotta valineet ja ohjelmistot ovat ajantasaisia ja yhteistyon mahdollisuuksia tukevia.

”Kiireinen aikataulu ja paallekkaisyydet omalta osaltani. Kaikki eivat ole paasseet aina paikalle. Logistiset
ongelmat, vanhentuneet softat.” (Kirjaston toimija 1)

Saannolliset tapaamiset ja koulutukset avain onnistumiselle

Yhteistyon organisoimisessa tulee kiinnittaa huomiota tapaamisten saannollisyyteen.
Yhteistyossa on tarkeaa tutustuttaa kaikki toimijat kaytettaviin tyovalineisiin ja
ohjelmistoihin. Vahvan perusosaamisen myota mahdollistuu valineiden monipuolinen ja
soveltava kaytto. Luovuudelle jaa tilaa, kun perusasioissa saa riittavasti tukea. Vaikuttamisen
mahdollisuus kaikille tasapuolisesti avaa uusia oppimisen mahdollisuuksia ja sitouttaa
yhteiseen toimintaan.

”Ollut oikein mielenkiintoinen ja opettavainen hanke. Itse on taas oppinut uusia kayttotapoja kayttaa
monipuolisemmin viestintatekniikkaa ja smartia.” (Paivakodin toimija 1)

”0lin puheenjohtaja ja naytin mita olen oppinut.” (Tutor-oppilas 2)

”Tama yhteistyo todella kannattaa.” (Hoivakodin toimija 1)

Pohdinta

Artikkelissa on raportoitu Koulun kumppanuudet ja verkostot eli ”School Partnership and
Networks” hankkeen ensimmaisia tuloksia. Hankkeen tavoitteena on tarkastella tieto- ja
viestintatekniikan innovatiivista kayttoa opetuksessa ja opiskelussa seka yhteistyossa ja
vuorovaikutuksessa. Tutkimuksen tavoitteena on kehittaa kehittamistutkimuksen (design
based research) viitekehyksessa kolme erilaista kouluun ja koulun ulkopuolelle sijoittuvaa
oppimisymparistoa ja niiden verkostoa siten, etta kehittamisessa otetaan huomioon modernin
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tieto- ja viestintatekniikan tarjoamat mahdollisuudet seka oppimisymparistojen kayttajien
rajoitukset ja tarpeet.

Kehittamishankkeissa on tyypillisesti kehitetty yhta kokonaisuuteen vaikuttavaa tekijaa
erikseen ja kokonaisuuden kehittaminen on jaanyt vahemmalle huomiolle. Taman hankkeen
tavoitteena on ollut koulun ja sen verkostojen ja oppimisymparistojen samanaikainen
kehittaminen ja tutkiminen yhteistyossa tutkijoiden, yhteistyoverkostojen, vyritysten ja
oppilaitosten kanssa. Kehittamistutkimukselle tyypillisena tavoitteena on ollut myos luoda
rajoja ylittavia innovatiivisen koulun kaytannon toimintamalleja, joissa hyodynnetaan
teknologiaa monipuolisesti.

Hankkeen kolmessa osahankkeessa, Mobiililaitteet personoidun oppimisen tukena; Tieto-
ja viestintatekniikka kodin ja koulun yhteistydén tukena ja Tieto- ja viestintatekniikka
koulun, paivakodin, kirjaston ja vanhainkodin yhteistydn tukena, on tukeuduttu samoihin
taustateorioihin, kuten Rogersin (2003) teoriaan innovaatioiden leviamisesta ja
vastaanottamisesta, Epsteinin (2009) malleihin kodin ja koulun yhteistyosta seka personoidun
oppimisen malliin (Jarvela 2006; Miliband, 2006). Osahankkeissa oppilaat ovat opiskelleet ja
olleet vuorovaikutuksessa erilaisissa ymparistoissa. Siksi opiskeluun liittyvia ilmioita on myos
helppo tarkastella Vygotskyn (1978) sosiokulttuurisen teorian valossa. Eri ymparistot, kuten
vanhainkoti, paivakoti, kodin ja koulun yhteistyon ymparistot seka mobiililaitteilla opiskelun
ymparistot voidaan tulkita erilaisiksi kulttuureiksi, joissa oppilas on rikkaassa
vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien, vanhempien ja ymparistojen aikuisten
kanssa. Myos osahankkeissa saadut alustavat tulokset ovat osin samansuuntaisia. Erilaisissa
rajat ylittavissa ymparistoissa, joissa kaytetaan tieto- ja viestintatekniikkaa innovatiivisesti,
syntyy uusia viestinta- ja vuorovaikutustilanteita seka oppimisen ja kasvun tilanteita.

Personoitu oppiminen on prosessi, jonka tavoitteena on tarjota oppilaille laadukasta
opetusta, jossa oppilaiden kyvyt, tyoskentelytavat ja opiskelustrategiat kehittyvat.
Osahankkeen 1 alustavien tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, etta alypuhelimen
kaytto personoidun oppimisen valineena on pitka prosessi, joka vaatii opettajan
jarjestelmallista suunnittelua, sen kayton opettamista seka jatkuvaa ohjausta. On tarkeaa
saada luotua konkreettisia malleja Jarvelan (2006) ja Milibandin (2006) personoidun
oppimisen ideologisten maaritelmien toteuttamiseen kaytannossa. Taman tutkimuksen
perusteella laite, olipa se sitten alypuhelin tai oppimisymparisto, kannattaa ottaa kayttoon
yhteisollisesti. Yhteissuunnittelu ja oppilaiden kannustaminen puhelimen kayttoon vahvistaa
heidan puhelimen kayttoaan oppimisessa positiivisesti. Samalla oppilaat tulevat pohtineeksi
itselleen ominaisia tapoja oppia, loytavat valineita, joilla tukea oppimista seka suunnitella
omaa oppimistaan eteenpain. Kun laite on oppilaalla henkilokohtainen ja aina lasna oleva,
hanella on myos motivaatiota tutkia puhelimen kayttomahdollisuuksia ja loytaa uusia tapoja
kayttaa. Naiden oppilaiden innovoimien tapojen levittaminen luokassa seka kayttaminen
erilaisissa oppimistilanteissa vaatii opettajan pedagogista ammattitaitoa.

Osahankkeen 2 alustavien tutkimustulosten perusteella voidaan todeta etta TVT:n avulla
voidaan ylittaa perinteisia kodin ja koulun yhteistyon rajoja ja lOytaa myoOs uusia
mahdollisuuksia tukea oppilaan oppimista ja kasvua (ks. kuva 4). TVT tarjoaa useita
mahdollisuuksia oppilaiden, opettajien ja vanhempien vuorovaikutukseen ja viestintaan seka
oppilaan personoidun oppimisen ja kasvun tukemiseen. TVT:n avulla opettajat ja vanhemmat
voivat yhteistyossa tukea erilaisten oppijoiden oppimista ja kasvua yksilolliset tarpeet
huomioiden. Yhteisollinen TVT kayton kehitystyo vaatii aikaa, onnistuakseen sen tulisi olla
saannollista ja se tulisi suunnitella yhteistyossa eri toimijoiden kanssa. Olennaista on kaikkien
osallistujien, esimerkkitutkimuksessa opettajien, oppilaiden ja vanhempien, ajatusten,
mielipiteiden ja toiveiden huomioon ottaminen.

Osahankkeen 3 alustavien tutkimustulosten ja kokemusten perusteella voidaan todeta,
etta tyoskentely koulun ja sen lahialueen yhteistyotahojen kanssa vaatii huolellista
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organisointia ja kaikkien osallistujien sitoutumista yhteiseen toimintaan seka johdon tuen.
Johdon tuella on tarkea merkitys aikaresurssin ja kannustamisen suhteen. Tuekseen ja
toimintaorganisaatiokseen yhteistyo tarvitsee toimijatiimin, jossa on edustajia jokaisesta
toimijayhteisosta. Yhteistyon tarpeet ja toiveet tulee kartoittaa ennen yhteistyon
aloittamista ja yhteistyon tulee pohjautua naihin tarpeisiin. Tiimi asettaa toiminnalle
yhteiset tavoitteet ja suunnittelee toimintaa tavoitteiden suuntaisesti. Kullakin tiimin
toimijalla on keskeinen rooli omassa tyoyhteisossaan asioiden saattamisessa kaytantoon.

Toimiakseen tiimi tarvitsee vetajan, joka huolehtii saannollisista tapaamisista ja
tarvittavista koulutuksista ja toimii linkkina eri yhteisojen valilla. Oppilaat ovat tervetulleita
jasenia toimijatiimiin ja heidan toimintakykyaan ja osaamistaan arvostetaan. Yhteistyon
kautta oppilaiden oppimisen mahdollisuudet laajenevat informaaleissa oppimisymparistoissa
ja he paasevat osallistumaan ja vaikuttamaan toimintaan lahiyhteisossa ja sita kautta koko
yhteiskunnassa. Tieto- ja viestintatekniikka on yhteistyon valineena monenlaista toimintaa
mahdollistava. Sosiaalinen media ja etayhteyden kaytto laajentavat lahiyhteistyon
mahdollisuuksia entisestaan. TVT:n kaytto yhteistyossa luo mahdollisuudet tarkeiden
tulevaisuuden taitojen oppimiseen. Yhteinen uusien asioiden opiskelu ja opittujen taitojen
kayttaminen ja kokeileminen yhteison tuella kannustaa ja rohkaisee kokeilemaan ja
kayttamaan TVT:ta monipuolisesti. Toiminnan nakyvyys ja ideoiden jakaminen laajasti
kannustavat entisestaan yhteiseen toimintaan. Koulun ja sen lahialueen verkostolla on
mahdollisuus luoda positiivista yhteenkuuluvuuden tunnetta ja tukea elinikaista oppimista yli
rajojen.

Koulun kumppanuudet ja verkostot hankkeen kaikissa osahankkeissa olennaisessa roolissa
on toimijoiden osallisuus kehittamistyossa. Alustavat tulokset osoittavat, etta yhteisollisen
kehitystyon myota voidaan loytaa monipuolisia tapoja hyodyntaa tieto- ja viestintatekniikkaa
oppilaan personoidun oppimisen, kodin ja koulun seka laajemman verkoston yhteistyossa.
Tutkimushankkeen seuraavassa vaiheessa jatketaan aineistojen analyysia ja osahankkeiden
yhteistyona kootaan tulosten pohjalta yhteen teknologiaa monipuolisesti hyodyntavia
innovatiivisen koulun toimintamalleja.
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Formaali tieto oppimisverkoston

sosiaalisen paaoman kasvattamisen
haasteena

Mika Sihvonen
Miikka Sipila
Tampereen yliopisto

Tama esitys keskittyy tarkastelemaan kehittamishankkeiden toimintaan liittyvan tiedon
merkitysta osana organisaation, eli hankeverkoston oppimista. Hypoteesin taustalla on
tutkijoiden havainnot siita, miten hankkeissa toimijat kasittelevat hankkeeseen liittyvaa
informaatiota. Jos hankkeesta jaettavaa tietoa rajoitetaan, samaan yhteyteen yleensa myos
eksplikoidaan formaaliin dokumenttiin liittyva rajoituksen syy. Talloin esimerkiksi
toimintasuunnitelmasta saatetaan poimia tavoite tai aikataulu, jonka perusteella
informaatiota voidaan saannostella.

Formaaliksi tiedoksi voidaan laskea muun muassa ohjelmakuvaukset, toimintasuunnitelmat
tai esimerkiksi organisaatioiden strategiat. Verkoston toimintaa koskeva informaatio nahdaan
tavoiteltavana, koska verkoston jasenet voivat oppia seuraamalla toisiaan (Dyer & Nobeoka
2000). Hanketiedon siirtyminen ja hyodyntaminen nahdaankin verkoston sisalla hyodyllisena,
silla hankkeet kamppailevat samankaltaisten kysymysten kanssa seka niilla on mm. yhteisia
teemoja (Kuvio 1). Tama tutkimus on osa laajempaa tutkimustehtavaa, jossa tarkastellaan
hankeverkoston toimintaa ja informaatiokaytantoja (ks. esim. Sihvonen & Sipila 2012).

> e O
Monikulttuurisuus

lkaantyva vaesto

Kehittamishankkeet ovat jossain maarin velvoitettuja tiedottamaan hankkeen toiminnasta
blogiviestinnan avulla. Kaikilla hankkeilla on blogi, mutta bloggausten saannollisyyteen tai
viestien sisaltoon ei ole annettu kaikkia hankkeita koskevaa erillista ohjeistusta. On
mahdollista, etta yhteisolliset mediat koetaan liian avoimiksi, esimerkiksi hairikointia
mahdollistaviksi foorumeiksi. Samoin huolet keskeneraisen tyon arvostelemisesta tai
suoranaisesta omien ideoiden varastamisesta saattavat painaa informaatiota jaettaessa. Eri
organisaatioissa toimivat hankkeet voivat kokea liian avoimuuden vaaraksi uusia hankehakuja
tehtaessa. Talloin on mahdollista, etta esimerkiksi blogiviestien diskurssi perustuu pitkalti
sellaiseen formaaliin informaatioon, joka jo muutenkin on julkista ja kaikkien kaytettavissa.
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Oppimisverkosto

Korhonen (2005) tyypittelee erilaiset verkostot 1) toiminnan kehittelyverkostoihin, 2) tieto-
ja 3) kaytantoyhteisoihin seka 4) oppimisverkostoihin (ks. Wenger 1997; Hakkarainen, Paavola
& Lipponen 2003). Tassa tutkimuksessa tarkasteltava verkosto voidaan lukea
oppimisverkostoksi formaalin luonteensa ja oppimissidonnaisuutensa pohjalta. Alasoini (2005)
maarittelee oppimisverkostot tarkemmin erilaisten organisaatioiden tai yksiloiden
muodostamiksi yhteisten oppimisen foorumeiksi, joissa tahdataan hyodynnettavan tiedon ja
osaamisen syntymiseen seka leviamiseen.

Verkostoihin liittyy laheisesti myOs sosiaalisen paaoman kasite. Syntyakseen se tarvitsee
toimijoiden valista keskinaista luottamusta (Korkala 2010). Sosiaalisen paaoman taustalla
nahdaan organisaation aineeton paaoma, lojaalisuus tyoyhteisoa kohtaan, aktiivinen
osallistuminen, julkinen sitoutuminen seka yhteiset sopimukset (Bolino, Turnley & Bloodgood
2002). Kasitteena sosiaalinen paaoma on monisyinen ja sita voidaan tarkastella monesta
nakokulmasta. Oppimisverkoston kannalta jasenten heikot ja vahvat sidokset sanelevat
informaation merkitysta. Vahvat sidokset nayttelevat tarkeaa roolia, mutta voivat ehkaista
luottamuksen syntya, yhteiskunnallisesti merkittava informaatio taas kulkeutuu usein
heikkojen sidosten kautta (Woolcock 2000, Korkala 2010).

Kertyneen hanketiedon jakaminen ja muiden jakamasta tiedosta oppiminen kuuluu
verkostomaisen toiminnan tavoitteisiin. Garvinin (1993) mukaan oppiva organisaatio on
organisaatio, joka on taitava luomaan, hankkimaan ja siirtamaan tietoa seka muuntamaan
kayttaytymistaan kuvaamaan uutta tietoa ja uusia oivalluksia. Oppivaan organisaatioon
voidaan lukea kuuluvan kolmen eri paatyypin osallistujia: A) sitoutuneita on kahta erilaista
tyyppia, innovoivia ja mukana olijoita, B) saantoja noudattavat, tekevat kuten maarataan ja
C) vastustajat kritisoivat organisaation toimintaa (Senge 1990). Kehttamisohjelman kautta
muodostunut, suhteellisen formaali verkosto edellyttaisi oppimisen kannalta suhteellisen
monta innovoivaa sitoutujaa, jotka osoittavat myos esimerkin avulla, miten verkostossa
kannattaa jakaa ja hyodyntaa informaatiota.

Tutkimusmenetelma

Tutkimuksen aineistona on oppimisverkoston eri toimijoille tehdyt teemahaastattelut seka
yhteisissa tapaamisissa tallennetut keskustelut. Toimijoilla on omat taustaorganisaationsa ja
sidosryhmansa, joiden toiminta-alueet vaihtelevat opetus-, sivistys- ja kulttuurialojen eri
kentilla. Aineistosta on nostettu esiin virallista tietoa kasitteleva diskurssi ja tyypitelty
loydokset sen mukaan miten informantit kyseista tietoa taustoittavat. Aineistossa on
nahtavissa painotuksia, joissa organisaatiossa syntyva toimintatieto ja asiantuntijuuden
syntyyn vaikuttava hiljainen tieto jaavat esimerkiksi toimintaa ohjaavan formaalin tiedon
taustalle. Tutkimuskirjallisuuden perusteella verkostohankkeen alkuvaiheessa jasenilla on
usein etuun ja uhkaan perustuva luottamus, jolloin keskitytaan tekemaan se, mita heilta
odotetaan (Lewici & Bunker 1996; Ruuskanen 2003; Korkala 2010).

Aineiston analyysin alkuvaiheessa nousi esiin vaitteita ja kysymyksia, joiden pohjalta
tyypittely eteni. Mukaan pyrittiin nostamaan lauseet, jotka liittyvat formaaleihin
dokumentteihin, kuten kehittamisohjelman tavoitteisiin:

”Mité aktiivinen kansalainen tarkoittaa juuri meidéan hankkeessa?”
”Sisallollisesti hankkeet voivat olla hyvinkin erilaisia, mutta silti l6ytyy yhteisia
tekijoita”
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”Verkostoitumisviestintd ei saa kasvaa liian suureksi, jotta jaa aikaa tehda varsinaiset
tyot”

”Voisi kuulla rahoittajan toiveista, palautteista ja kaytanndista”

”Verkostoituminen tarvitsee suunnitella kunnolla ja asettaa sille selkeéat tavoitteet”

Tulokset

Tyypittelyjen kautta voidaan nostaa esiin 1) Oppimiseen liittyvat teemat, 2)
sisaltokysymykset, 3) verkostoituminen seka 4) avoimuus. Oma toiminta saatetaan nahda
erilaiseksi kuin verkoston muilla toimijoilla tai toiminnan koetaan olevan niin alkuvaiheessa,
ettei tietoa koeta olevan verkoston muiden jasenien hyodynnettavaksi. Samalla toiminnan
kaynnistamiseen liittyva toimintatieto voisi kuitenkin olla tarkeaa muille samassa vaiheessa
tyoskenteleville. Talloin verkostossa ei ole syntynyt riittavaa luottamusta jasenten valille
eika myoskaan metakognitiota (ks. Tynjala 1999) siita, kenelle verkoston jasenille kyseinen
tieto voisi olla arvokasta tai kuka voisi vastata ilmenneisiin kysymyksiin.

Taulukko 1, Aineistosta loydetyt tyypit liitettyina teemoihin (pystysarakkeet) ja kategorioihin

(vaakarivit).

Verkostoitumin

en

0 rgan isaatio Viestintdvidlineet ovat Aika monesti ... Suunnitelmassa Enemmidin esitetddn
= kehittyneitd, mutta puhutaan politiikasta ja  tarkoituksena onnistuneita

-kulttuuri: viestintdkulttuuri lagjaa  muista hienoista asicista = verkostoitua ldhinnd kokeiluja eiki

perdissd. viimeisenpiidille oman alan toimijoiden kiinnitetd huomiota
mahtavin sanakddntein kanssa. sithen mikd ei ole
onnistunutta.
Oh J elman Hankkeiden Rahat ollaan kiytetty Verkostoituminen on Voitaisiin katsoa
i monipuolisuus on sithen mihin olennainen osa yhdessd kuinka muut

tavoitteet: rikkaus, mutta oma suunnitelmassa on hanketyétd ja siihen hankkeet ovat
hanke néihdiin sitouduttu. pitdd myéds varata koostaneet hanke-
kuitenkin liian tyoaikaa sen mukaisesti  organisaationsa
erilaisena/ eri
aikataulussa toisiin
hankkeisiin nihden
yhteistydta ajatellen

Uh at, pe lot Kaikki eiviit ole Miten suhtaudutaan On niin paljon mitd Voi syntyd kisaa
rekisterdityneet some- kriittiseen pitdisi seurata ja missa ideoista ja
viilineisiin ->vaikea kommentointiin? olla mukana. toteutuksista.

tavoitaa.

Vaakarivien kategoriat (Taulukko 1) eriytyvat analyysin edetessa. Omaan organisaatioon
liittyvat kommentit viestivat lojaalisuudesta ja perinteista: “...verkostoidutaan lahinna oman
alan toimijoiden kanssa.” Myos arvostelua omaa taustaorganisaatiota kohtaan havaittiin:
“...viestintakulttuuri laahaa perassa.”

Ohjelman tavoitteet ja hankesuunnitelmat nousivat esille useassa kommentissa.
Hankehallinnolliset kysymykset kuten suunnitelmat, raportit ja maksatukset nahtiin
perusteena verkostoitumiselle ja informaation vaihdolle. Osa hanketoimijoista lahestyi
hankeverkostoa ja yhteisia oppimisen intresseja erityisesti virallisten hankedokumenttien ja
niiden yhteisen arvioinnin kautta.

SIHVONEN & SIPILA: FORMAALI TIETO OPPIMISVERKOSTON SOSIAALISEN PAAOMAN KASVATTAMISEN HAASTEENA



INTERAKTIIVINEN TEKNITKKA KOULUTUKSESSA 2013 -KONFERENSSIN TUTKIJATAPAAMISEN ARTIKKELIT 53

Pohdinta

Sisaltoihin liittyvat seikat saattavat vaikuttaa muun muassa siihen, miten omassa toiminnassa
syntynytta tietoa jaetaan esimerkiksi verkossa. Organisaation perinteet saattavat velvoittaa,
etta tieto on kontrolloitua ja esimerkiksi jaettujen sisaltojen kentalla nahdaan riskeja.
Toisaalta esimerkiksi verkkosivujen muoto ei valttamatta tue vuorovaikutusta. Talloin
blogiviestien kommentointi tai kaytannollinen linkitysmahdollisuus ei ole kaytossa. Aihealue
saatetaan nahda myos alttiiksi toimintaa vahingoittavalle ilkivallalle. Tietyt sisaltoteemat
koetaan alttiiksi verkkohairinnalle tai hankkeen jarjestaman julkisen tilaisuuden pelataan
houkuttevan paikalle toimintaa vastustavia tahoja.

Formaaliin tietoon liittyvat painotukset voivat olla perusteltuja esimerkiksi silla, etta
toimija ei halua tuoda epaonnistunutta kokeilua esiin, koska oman tai organisaation
asiantuntijuuden tai toiminnan laatua ei haluta kyseenalaistaa. Talla saatetaan ennakoida
tulevia hankehakuja, jolloin epaonnistuneen kokeilun raportoinnista ei nahda olevan hyotya.
Toisaalta omat sidosryhmat saatetaan kokea merkityksellisemmiksi ja formaali verkosto
puolestaan paalle liimatuksi, minka vuoksi verkoston tavoitteista ei ole muodostunut yhteista
visiota.

Osa informanteista totesi hanke-esittelyjen olevan usein hankejargonia, joissa kasitellaan
hanketta hyvin yleisella tasolla. Rahoittajan vaatimukset tavoitteiden mukaisesta toiminnasta
otetaan vakavasti, eika esimerkiksi tehtavakentalla tapahtuvat muutokset ja niihin
reagoiminen tule juurikaan esiin hankeviestinnassa. Tilannetta voisi parantaa esimerkiksi
erityinen foorumi, jossa epaonnistuneita kokeiluja tai alan tietoutta voisi jakaa ilman
hankesidonnaisuuksia.
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Opettajayhteistyo ja opettajatiimit
tieto- ja viestintateknologian
opetuskayton tukena

Teemu Mikkonen, Antti Syvanen

Teknologian kehityksen myota syntyneet uudet informaatioymparistot ovat tuoneet kouluun
haasteita seka opetuksen etta opetettavien osalta (esim. Kupiainen & Sintonen, 2009).
Oppilaiden mahdollisuudet uuden tiedon hankkimisessa, uudelleen kayttamisessa, luomisessa
ja jakamisessa ovat laajentuneet kahden vuosikymmenen sisalla radikaalisti. Tama vaikuttaa
erityisesti oppimateriaaleihin ja opettajien teknisen osaamisen vaatimuksiin. Koulut,
opettajat ja oppimateriaalit eivat voi enaa valttya nyky-yhteiskunnan haasteilta. Koulujen
opetuskulttuurit tukevat vaihtelevasti informaatioymparistoissa tapahtuneita muutoksia.
Nayttaakin silta, etta monien koulujen opetuskulttuureissa olisi tapahduttava radikaali
muutos, jotta se palvelisi peruskouluille asetettuja yhteiskunnallisia velvoitteita (vrt.

Suoranta & Vadén, 2007; Tynjala, 2004; OPH, 2011).

Opettajat ovat Suomessa ammattikunta, jonka keskuudessa tyonteko tapahtuu usein
itsenaisesti erillisissa luokissa (vrt. Tynjala, 2004; Hargreaves, 1994, Opeka, 2013). Arjen
tyossa vertaistuen saanti saattaa rajoittua valitunneilla opettajainhuoneessa kaytyihin
keskusteluihin ja erillisiin koulutuspaiviin (esim. VESO-paivat). Nakemysta vahvistaa osaltaan
Opeka-kyselyn tulokset (2013). Verkkopohjainen Opeka-kyselytyokalu on tarkoitettu
opetusalan TVT-kayttoon liittyvan itsearvioinnin tueksi. Maaliskuuhun mennessa 2380
kyselyyn vastanneesta opetustyota tekevasta henkilosta 73% vastasi olevansa vahintaan
jokseenkin eri mielta jakaako tuottamaansa oppimateriaalia sahkoisesti. Vertaistukea on
tarjolla kohtuullisesti joko kollegoilta saatavien vinkkien (60% vastaajista vahintaan
jokseenkin samaa mielta) tai teknisen tuen (71% tapauksista oman koulun nimetty opettaja)
muodossa, mutta suhteellisen suuri joukko kokee jaavansa yksin TVT-kayton kehittamisessa
(23% vastaajista vahintaan jokseenkin samaa mielta). Tama asettaa haasteen opettajien
osaamisen paivittamiselle ja uusien kaytantojen omaksumiselle. Erityisesti tama haaste tulee

esille nopeasti kehittyvan ja muuttuvan teknologian yhteydessa.

Kalantzis ja Cope (2010) esittavat artikkelissaan “The Teacher as Designer: pedagogy in
the new media age” tieto- ja viestintateknologian muuttavan oppimisen ja opetuksen
luonnetta “vallankumouksellisella” tavalla (kts. myos Suoranta & Vadén, 2007). Heidan
mukaansa uusi tieto- ja viestintateknologia (TVT) on muuttanut olennaisella tavalla
suhtautumista oppimiseen ja opettamiseen verrattuna perinteisiin opetustapoihin. Opetusta
tulisi heidan mukaansa suunnitella niin, etta se tukisi yha paremmin digitaalista ja globaalia
elamantapaa. He asettivat artikkelissaan kuusi paamaaraa, joiden kautta opetusta voitaisiin

ohjata nyky-yhteiskunnalle sopivammaksi:

1) Opettajien tulisi kiinnittaa enemman huomiota oppimisen ja opettamisen

dokumentointiin. Tama tarkoittaa lapinakyvyyden parantamista oppimateriaalien ja

opetusjarjestelyjen suhteen.

2) Opettajien tulisi toimia vahvemmin oman opetuksensa suunnittelijoina valmiiksi
suunnitellun ja ohjatun opetuksen sijaan.

3) Opettajien tulisi kiinnittaa huomiota yha enempi oppimistapojen ja oppijoiden
monimuotoisuuteen.
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4) Opettajien tulisi edistaa uudenlaisia opetuksen ja oppimisen tehostumisen tapoja,
kuten oppilaiden keskinaista resurssien jakamista, edistymisen seuraamista ja
reflektiota.

5) Koulujen tulisi tukea ammatillisen yhteistyon kulttuuria, joka sisaltaa mm.
yhteistekijyytta ja tiimioppimista.

6) Opetusta ja oppimista tulisi jatkuvasti arvioida ja kehittaa esim. tukeutuen uuteen
teknologiaan ja sen tarjoamiin palveluihin.

Jotta nama paamaarat opetuksessa toteutuisivat, tulisi tyonantajien (oppilaitokset),
ammatillisten yhteisojen (opettajat) ja tyokulttuurien (molemmat) tukea muutosta. Esteena
muutokselle voivat olla mm. erilaiset hallinnolliset, kulttuurilliset ja yksilolliset tekijat.
Seuraavissa kappaleissa kaymme lapi niita asioita, joiden voi nahda rajoittavan ja edistavan
edella mainittujen paamaarien toteutumista.

Opetustyon kulttuurit

Kanadalainen koulutustutkija Andy Hargreaves (1994) on esittanyt, etta kouluissa on
erotettavissa viisi erilaista opetustyon kulttuuria. Hanen mukaansa nama opetustyon
kulttuurit ovat tarkeita opettajien tyon ymmartamisessa, koska ne antavat merkityksen ja
identiteetin opettajalle ja hanen tyolleen. Nama opetustyon kulttuurit ovat tarkeita myos
TVT-kaytantojen syntymisessa, oppimisessa ja jakamisessa. Eri opetustyon kulttuurien
asettamissa kehyksissa opettajilla on eri tavoin tilaa omaksua, keskustella ja kehittaa
opetusteknologian kayttotapoja.

Ensimmaista ja yleisinta kulttuuria Hargreaves on nimittanyt individualistiseksi opetustyon
kulttuuriksi. Individualistisessa opetustyon kulttuurissa opettajat tyoskentelevat toisistaan
erillaan osin keskusjohtoisen opetussuunnitelman johdosta ja osin myos koulurakennusten
arkkitehtuurin takia. Individualistisen opetustyon kulttuurin sisalla TVT:n kaytto on ylhaalta
ohjattua ja sen kosketuspinta arjen opetukseen saattaa jaada pinnalliseksi.

Toinen opetustyon kulttuuri Hargreavesin mallissa on kollaboratiivinen yhteistyon
kulttuuri. Tassa koulun toimintaa ja opetussuunnitelman kehittamista toteutetaan yhteistyon
avulla. Tama yhteistyo ei rajoitu vain koulun toiminnan ja opetussuunnitelman
kehittamiseen, vaan sen tulisi olla osa jokapaivaista tyon suunnittelua, toteutusta ja
arviointia. Opettajilla voi olla integroituja opintokokonaisuuksia, tiimiopetusta, keskinaista
opetuksen seurantaa ja palautteen antamista, kollaboratiivista toimintatutkimusta ja
epavirallisia keskusteluja. Talle opetuskulttuurille on ominaista Hargreavesin mukaan
spontaanius, vapaaehtoisuus ja kehittamisorientoituneisuus. Tama opetuskulttuuri tarjoaa
myos TVT:n kaytolle individualistista kulttuuria paremman pohjan. Spontaani ja
vapaaehtoisuuteen perustuva yhteistyo alentaa kynnysta omaksua ja kehittaa TVT:n kayttoa
eri opetustilanteisiin sopivaksi.

Kolmas, teennaisen kollegiaalisuuden kulttuuri, eroaa edellisesta siina, etta kollaboraatio
on tassa kulttuurissa hallinnollisesti saadeltya ja pakotettua. Tasta opetuskulttuurista
puuttuvat todellisessa kollaboraatiossa olennaiset spontaanius, vapaaehtoisuus ja
kehittamisorientoituneisuus.  Muodollisuus aika ja  paikkasidonnaisuuksineen seka
toteuttamisorientoituneisuus hallinnollisine saadoksineen ovat ottaneet vallan. Tama
vakinainen “yhteisollistaminen” toimii itseaan vastaan ja synnyttaa helposti vastarintaa
opettajien keskuudessa. TVT:n osalta tahan voi nahda liittyvan myos ylhaalta ohjatut
projektit, joissa opettajille on normaalin tyon paalle maaratty erilaisia yhteisollisia
opetusteknologian kayton kehittamistehtavia ilman, etta opettajille olisi annettu tarpeeksi
vapauksia suunnitella projekteja keskenaan riittavan tyoajan puitteissa.
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Neljas opetustyon kulttuuri on saanut nimensa Jugoslavian alueen voimakkaasta
nationalismista ja eri leireihin jakautumisesta. Tama balkanisaation kulttuuri kuvaa
esimerkiksi suuria oppilaitoksia, joissa opettajat ovat jakautuneet omiin kuppikuntiinsa joissa
keskinaista liikkuvuutta ja kanssakaymista ei tueta. Nama kuppikunnat saattavat kivettya
pysyviksi ja haitata koulutyon ja opetuksen kehitysta. Internet on tuonut tahan ilmioon uuden
lisansa sosiaalisen median mahdollistamine suljettuine ryhmineen. TVT saattaa olla yksi
eriarvostava ja eriyttava tekija, jos sen kayttd on huonosti suunniteltua. Esimerkiksi eri
laitevalmistajien suljetut palvelut saattavat omalla ohjelmistoarkkitehtuurillaan sulkea
opettajia omiin “kuppikuntiinsa”.

Viides ja viimeinen opetustyon kulttuuri, liikkuva mosaiikki, on lahella edellista
balkanisaatiota erillisine alueineen ja ryhmineen. Erona on kuitenkin se, etta ryhmat eivat
ole kiinteita ja pysyvia. Ryhmat saattavat olla ainerajat ylittavia ja niiden valilla tapahtuu
kiinteaa ajatustenvaihtoa ja liikkuvuutta. Tassa opetuskulttuurissa kuppikunnat saattavat
muuttua tilanteen ja paamaarien mukaan joustavasti. Tama kulttuuri kuvaa niin sanottua
toimivaa projektien avulla kehittamista kouluissa. Pienryhmissa opettajilla, tutkijoilla ja
hallinnolla on mahdollisuus suunnitella eri opetustilanteisiin sopivia kaytantoja ja samalla
jakaa naita kaytantoja avoimesti toisille viiteryhmille (esim. kollegoille muissa kouluissa).
Esimerkiksi TVT:n opetuskayttoa kehittava ryhma voi koostua ristikkain eri aineiden, koulujen
ja tehtavien kautta ilman, etta mikaan naista sulkisi pois toisiaan. Internetin erilaiset
dokumentointipalvelut tarjoavat mahdollisuuden jakaa kasitellyt asiat laajemmalle ryhmalle
niin, etta niita voidaan kasitella myos isompien viiteryhmien sisalla.

Bereiterin (2002) nakemyksen mukaan opettajia tulisi kannustaa uuteen, tiedon
rakentamisen kulttuuriin, jossa opettajien ja tutkijoiden ammattikulttuurit kytkeytyvat
toisiinsa. Siina tutkimustieto paivittyisi jatkuvasti opettajien arkeen samalla kun opettajien
arjen haasteet paivittyisivat tutkimuksen kohteeksi. Tama kulttuuri olisi erityisen
hedelmallinen TVT-kaytantdjen suunnittelussa. Talla hetkella tutkimustieto nayttaisi
paivittavan suhteellisen hitaasti opetuskaytantoja (OPH, 2011, Kupiainen & Sintonen, 2009)
samaan aikaan kun opetukselle teknologian ja yhteiskunnan kehittymisen myota lisaantyvat
vaatimukset paivittyvat entista nopeampaan tahtiin. Teknologia kehittyy ja samalla nuorilta
oppilailta vaadittavat taidot muuttuvat. Jos perusopetus ei pysy vaatimusten mukana,
vaarantuu samalla myos oppilaiden tasapuoliset mahdollisuudet toimia yhteiskunnassa ja
pahimmillaan syntyy yha laajeneva syrjaytyneiden nuorten joukko.

Opetuksen suunnittelu

Yksi tulokulma edella esitettyihin pohdintoihin on opettajien oppimisyhteison valtaistaminen,
jossa opettajatiimien tai -ryhmien muodostamat yhteisot saavat valtaa ja vastuuta TVT-
kaytanteiden kehittamisessa ja jakamisessa (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace ja Thomas
2007). Tama liittyy myos ns. design -nakokulmaan, jossa korostuu digitaalisen materiaalin
muokattavuus, kopioitavuus ja siirrettavyys yhdistettyna aktiiviseen omaehtoiseen toimintaan
(Kupiainen & Sintonen, 2009). Nakokulman mukaisesti opettajat toimivat oppimisen
suunnittelijoina (learning designer; Kalanzis & Cope, 2010), jolloin pedagogisten TVT-
kaytantojen leviaminen ja opetusteknologian kayton tehostaminen saa merkittavaa tukea
opettajien merkityksellisista ja aktiivisista sosiaalisista sidoksista seka opettajien valisesta
tiimityosta (esim. Jyrkiainen, 2007).

Kalantziksen ja Copen (2010) ideoita mukaillen voisi design -nakokulmaa ottaa opetukseen
seuraavilla tavoilla:
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1) Opettajilla tulisi olla mahdollisuus vapaasti seurata toisten opettajien toimintaa seka
luokissa paivittaisen opetuksen yhteydessa etta tuotettujen oppimateriaalien osalta.
Tama liittyy erityisesti opettajien tyokulttuuriin, mutta myos tyon jarjestelyihin
koulun osalta. Mita enemman vertaistoimintaan annetaan tyoaikaa, sita suuremmalla
todennakoisyydella sita myos tapahtuu.

2) Koulujen tulisi mahdollistaa opettajien omaehtoinen oppituntien suunnittelu
valmiiden oppimateriaalien ja hallinnon maaraamien jaykkien suunnitelmien sijaan.
Lisaksi opettajille tulisi antaa mahdollisuus osallistua esimerkiksi TVT-hankintojen
suunnitteluun ja pedagogisten kaytantojen kehittamiseen jo ennen kuin hankintoja on
lyoty lukkoon.

3) Opettajien tulisi olla hyvin perilla erilaisista oppilaiden vapaa-ajalla kayttamista
vertaisverkkopalveluista, jotta he voisivat hyodyntaa oppilaiden osaamista myos
opetuksessa.

4) Opettajien pitaisi pystya vapaammin kokeilemaan ja ottamaan kayttoon verkon
avoimia yhteisollisia alustoja, jotka pystyvat yllapitamaan oppilaiden itsearviointia,
yhteistoimintaa ja resurssien jakamista.

5) Koulujen tulisi tukea opettajatiimeja ja mahdollistaa yhteistekemista tukevien
internet -palvelujen kaytto. TVT-kaytantoja kehittavista opettajatiimeista ja
erilaisista opettajien keskinaisista wiki- ja blogialustoista on olemassa lukuisia
esimerkkeja internetissa. Naista osa on onnistuneita ja osa vahemman onnistuneita
johtuen mm. edella mainituista opetustyon kulttuureista.

6) Opettajien tulisi ottaa uudella tavalla ottaa osaksi tyorutiineita systemaattinen oman
toiminnan itsearviointi ja ottaa kayttoon sita tukevia valineita, kuten Opeka.

Eri opetustyon kulttuureilla on oma merkityksensa eri opetustilanteissa. Kollaboratiivisen
yhteistyon tai liikkuvan mosaiikin kulttuurit tukevat monin tavoin erityisesti TVT-kaytantojen
ja suunnitelmallisen opettamisen kehittamista. Edella esitettyja ehdotuksia on vaikea
toteuttaa niin, etta ne todella tulisivat osaksi kestavaa opetustyota ilman, etta opetustyon
kulttuuri on niita tukeva. Yksilollisen, teennaisen kollegiaalisuuden ja balkanisaation
kulttuurit saattavat olla yhtena syyna siihen etta TVT on monissa kouluissa vajaakaytossa
(vrt. Jyrkiainen, 2007 ja Tynjala, 2004).

Myos opettajien, tutkimuksen ja tutkijoiden eriytyminen toisistaan saattaa heikentaa
uusien pedagogisten ratkaisujen kayttoonottoa kouluissa. Tama vaikuttaa myos TVT:n
kayttoonottoon, koska monien uusien opetusteknologioiden myota myos opetusta pitaa
suunnitella uudestaan. Tahan yhtena ratkaisuna on esitetty, etta opettajien ja tutkijoiden
ammattikulttuureiden tulisi kytkeytya kiinteammin yhteen ja edistaa tiedon rakentamisen
kulttuurin syntymista (Bereiter, 2002). Siina opettajat paivittavat jatkuvasti osaamistaan
yhteistyossa tutkijoiden kanssa. Samalla tutkijat saavat ajanmukaista tietoa kentalta
jatkotutkimuksia varten. Nakemyksemme mukaan yhtena toimivana apuvalineena tahan
opettajien ja tutkijoiden keskinaisen tiedonvaihdon paivittamiseen voisi kayttaa Opeka -
kyselyn (2013) tapaista internetissa toimivaa palvelua. Sen avulla opettajilla on mahdollisuus
seka arvioida oman tyoympariston tilannetta TVT-hankintojen osalta muihin tyoymparistoihin
ja myO0s oman TVT-osaamisen tilannetta muiden opettajien osaamistasoon. Samalla
tutkijoilla on mahdollisuus analysoida yleisempia trendeja koulujen TVT varustelu- ja
osaamistason osalta.
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Lopuksi

Tutkimuksessamme tullaan jatkossa selvittamaan opetustyon kulttuurien ja TVT:n
opetuskayton ongelmakohtia ja vahvuuksia Hameenlinnan kuntayhtyman kiertavan TVT-
asiantuntijamallin ja Tampereen kaupungin opetusteknologiapalveluiden palvelupisteen
kaytosta kertyneita kokemuksia kartoittamalla. Tata kautta pyrimme kehittamaan TVT-
kaytannoille raameja, jotka ottavat huomioon myos eri opetustyon kulttuurien asettamat
mahdollisuudet ja rajoitukset opetusteknologian teknisten ja taloudellisten tekijoiden lisaksi.
Tutkimuksessa pyrimme selvittamaan:

1) miten tamanhetkista tilannetta opettajien valisen yhteistyon ja TVT-kaytantojen
jakamisen kulttuurin osalta voitaisiin mitata,

2) millaisia opetustyon kulttuureita on havaittavissa esimerkkikouluissamme ja miten
nama opetustyon kulttuurit tukevat tai estavat TVT-kaytantojen oppimista ja
jakamista,

3) mita yhteisollisia, teknisia ja rakenteellisia esteita on opetusmateriaalien ja
kaytantojen jakamisen ja yhteistyon esteena seka

4) miten voitaisiin edistaa opettajien valista yhteis- ja tiimityota TVT-valineiden avulla.

Tutkimuksesta kertyvaa tietoa hyodyntaen kehitamme yritysyhteistyokumppaneiden
internetalustojen paalla toimivia palveluita, joilla opettajat voivat keskinaisen yhteistyon
avulla etsia ratkaisuja TVT-kayton ongelmiin. Naiden koealustojen on tarkoitus toimia ns.
virtuaaliopettajainhuoneena, jossa koulu- ja osaamisrajoja ylittava yhteisollinen
kanssakayminen on mahdollista. Vastaavanlaisia esimerkkeja on jo tallakin hetkella Suomessa
olemassa (esim. Sometu, avoinoppikirja.fi), mutta niiden kaytto on keskittynyt tiettyjen osa-
alueiden tai osayhteisojen keskinaiseen jo vakiintuneeseen kommunikointiin. Kokeilujen

kautta selvitamme vyhteison toimintaa edistavia ja estavia tekijoita. Nain pyrimme

kohdentamaan  palveluita kattamaan paremmin  erilaisia  opetustilanteita

opettajayhteisoja.
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Lapset ja nuoret videojulkaisemisen
kynnyksella — kOuluTV
julkisuuskasvatuksen ja
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Verkkojulkaisemisen kulttuurin taustaa

Tutkimuksemme kohdistuu digitaalisen median ja mediakasvatuksen monimuotoiseen
alueeseen, joka on syntynyt mediamaailmassa viime vuosina tapahtuneiden muutosten
seurauksena. Tekstin kasite on laajentunut: kirjoitetun lisaksi luemme ja tulkitsemme
kuvallisia, aanellisia, graafisia ja verkkoteksteja (Opetushallitus 2004). Ruutu on korvannut
kirjan ja kuva kirjoituksen (Kress 2003), ja verkkomedia ymparoi meita kaikkialla. Lapset
oppivat pienesta pitaen kayttamaan vuorovaikutteista teknologiaa ja tuottamaan
multimodaalisia teksteja (Paajarvi 2012). YouTube on yha nuorempien lasten arkea (Lenhart
ym. 2007): sen valityksella kuka tahansa voi julkaista verkkosisaltoa. Toisaalta
kouluopetuksessa uusia medioita ei osata tai uskalleta hyodyntaa (Luukka ym. 2008; Pohjola
& Johnson 2009). Oppijoiden ja opettajien erilaisten mediamaailmojen valiin syntynyt kuilu
saattaa osaltaan selittaa PIRLS-tutkimuksen (Kupari ym. 2012) tuloksissa nakyvaa
suomalaisnuorten huolestuttavan alhaista oppimismotivaatiota.

Oulun yliopiston Future School Research Center on pyrkinyt tutkimus- ja
kehittamishankkeissaan (FSR First Wave ja tutkimusryhman toteuttama OPTEK-osahanke)
osaltaan rakentamaan siltaa taman mediakuilun yli. Yhteisty0ssa kaupungin opetustoimen,
kehittajaopettajien seka Valveen elokuvakoulun kanssa luotiin kOuluTV-verkkotelevisio
seudun koulujen oppijoiden tekemien videoiden julkaisualustaksi. Lahtokohtana oli ajatus,
etta julkaistavien tuotosten ei tarvitse edustaa huippulaatua, vaan niiden tarkoitus on
inspiroida opettajia ja oppijoita seka kertoa miten erityyppisia oppisisaltoja voidaan kasitella
kuvallisen sisallontuotannon, kuten videon, animaation ja digitarinan, keinoin.

Sirkka Laitisen (2007) mukaan mediaa opitaan parhaiten mediaa itse tuottamalla. Tata
nakemysta soveltaen voidaan ajatella, etta oppijat omaksuvat verkkomedian pelisaantoja
julkaisemalla vertaisryhmissa tekemiaan mediatuotoksia aidoissa mediaymparistoissa. Niinpa
kOuluTV:n toivottiin kannustavan kouluja toimintaan, joka osallistaisi oppijan, kodin, koulun
ja muut kasvatustahot monenkeskiseen mediakasvatukselliseen keskusteluun. Maarit Jaakkola
(2010) pitaa mediakasvatusta kasvatuksen nakokulmasta ongelmallisena, silla kasvattajat
eivat valttamatta tieda, minkalaisissa ymparistoissa kasvava liikkuu eivatka siten voi
ymmartaa, mita siella voi tehda. Mediakasvatus ymmarretaankin usein mediasuojeluna, jossa
lasta suojellaan rajoittamalla hanen verkonkayttoaan. Mediakasvatusta tulisi kuitenkin
toteuttaa myos mediarohkaisun nakokulmasta tarjoamalla kasvaville turvallisia
mediaymparistoja, joissa he paasevat oppimaan, mita siella saa tehda ja mita ei (Jaakkola
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2010). Mediarohkaisun kasitteella Jaakkola (2010) tarkoittaa valtauttavaa mediakasvatusta,
joka — painvastoin kuin mediasuojelu — pyrkii osallistamaan kasvavan keskustelemaan kodin,
koulun ja vertaistensa kanssa median pelisaannoista. Julkisuuskasvatus puolestaan viittaa
kasvatukseen julkisuudesta ja julkisuuteen mediavalitteisyyden kontekstissa (Jaakkola 2010).
Lasten ja nuorten on hyva oppia harkitsemaan, millaisen kuvan antaa ja jattaa itsestaan
verkon palveluihin.

Oppijalahtoinen videotuotanto ja kOuluTV

Opetussuunnitelman perusteiden mukaan videoiden tekemista tulisi hyodyntaa opetuksen
valineena jo alaluokilla. Oppijalahtoista videotuotantoa toteutetaankin jo monissa kouluissa,
silla digitaalisen videon (DV) tekeminen on helppoa eika edellyta kalliita investointeja, kun
DV-kameroiden hinnat ovat laskeneet ja verkosta on ladattavissa ilmaiseksi editointiohjelmia.
Digitaalisuuden ansiosta editointi seka tuotosten kopiointi ja levittaminen onnistuvat laadun
karsimatta. Videoita, digitarinoita ja animaatioita tehdaan usein pienissa ryhmissa tai koko
luokan yhteistoiminnallisena projektina (Palmgren-Neuvonen, Mikkola & Kumpulainen 2011).

Koska elokuvia ei tehda polyttymaan arkistoissa, kuvallisten tuotosten julkistaminen on
luonteva osa tuotantoprojektia (Kumpulainen 2011). Monissa kouluissa tuotoksia katsotaan
luokassa tai niita jaetaan suljetuissa verkkoymparistoissa vanhempienkin katsottavaksi. Silti
yha useammat ja nuoremmat julkaisevat vapaa-ajalla tekemiaan videoita avoimissa
videojakelupalveluissa, kuten YouTubessa. YouTube-kanavana toteutettu KkOuluTV-
verkkotelevisio luotiin pari vuotta sitten autenttiseksi, informaalin ja formaalin
oppimisympariston yhdistavaksi jakelualustaksi, johon sisaltoa tuottaessaan oppijat saisivat
tutustua median pelisaantoihin.

Videoiden julkaisemiseen liittyy eettisia ja tekijanoikeudellisia nakokohtia, jotka lasten ja
nuorten on syyta oppia ja tiedostaa. Kun tuottajina ja julkaisijoina ovat alaikaiset,
koulukonteksissa tapahtuvassa verkkotelevisiotoiminnassa pidettiin tarkeana, etta vanhempia
tiedotetaan kOuluTV:sta ja heilta ja oppijoilta itseltaan pyydetaan suostumus sellaisten
videoiden julkaisemiseen, joiden tekemiseen oppija on osallistunut (tekijanoikeus) ja joissa
han esiintyy (yksityisyyssuoja).

kOuluTV:n sisallontuotanto nayttaa kuitenkin lepaavan muutamien koulujen ja opettajien
harteilla. Vaikka alueen kouluissa tehdaan paljon digitarinoita ja -videoita, niiden
julkaisemiseen suhtaudutaan varauksellisesti ja kanavalla julkaisemiseen tahtaavia
videotuotantoprojekteja toteutetaan varsin vahan. Onkin pohdittu, missa maarin
verkkotelevision koulukonteksti mahdollisesti koettuine kontrolli- ja valtasuhteineen
(Jaakkola 2010) vaikuttaa haluun julkaista erityisesti ylakouluikaisten keskuudessa.
Kokevatko nuoret, etta koulukontekstissa toimiva verkkotelevisio kenties tunkeutuu heidan
”"mediareviirilleen”? Vai luulevatko opettajat, etta julkaiseminen edellyttaa tuotoksilta
korkeaa laatua? Tama artikkeli kuvaa Future School Research Centerin FSR Second Wave
-hankkeessa toteutettavaa tutkimusta, jonka tavoitteena on selvittaa, miksi koulussa
tehtyjen videoiden verkkojulkaisemisen kynnys on viela niin korkea.

Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavat

Tutkimuksessa tarkastellaan kOuluTV-toimintaa mediarohkaisun ja julkisuuskasvatuksen
nakokulmasta ja eri toimijoiden kasityksia oppijoiden tekemien videoiden julkaisemisesta.
Tehtavana on myos selvittaa, millaisen lisaarvon videotuotanto tuo opetukseen, kun
lahtokohtana on tuotosten julkaiseminen verkossa. Naita lasten ja nuorten elamaan liittyvia
ilmiota on toistaiseksi tutkittu vahan.
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Tassa artikkelissa esitetaan oppijoiden ja vanhempien seka opettajien ja rehtoreiden
kasityksia kuvallisesta sisallontuotannosta ja verkkojulkaisemisesta seka valotetaan, millaisia
oppimistilaisuuksia ja mahdollisuuksia julkaisemiseen tahtaava sisallontuotanto tarjoaa.

Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimus rakentui ESR-rahoitteisessa FSR Second Wave (2011-2013) -hankkeessa jarjestamalla
koulutustilaisuuksia kuvallisesta sisallontuotannosta kiinnostuneille opettajille. Heidan
toivottiin  myos verkostoituvan keskinaisen vertaistuen tarjoamiseksi ja yhteistyon
tekemiseksi hanketoiminnan jalkeenkin. Tutkimusluokkia ja -henkiloita lahdettiin etsimaan
naiden opettajien valityksella.

Tassa artikkelissa raportoitu aineisto on keratty laadullisin menetelmin haastattelemalla
oppijoita, heidan opettajiaan, rehtoreita seka alakouluikaisten vanhempia. Raportointiin
mennessa on haastateltu 60 informanttia. Lisaksi on seurattu ja videoitu peruskouluikaisten
videotuotantoprojekteja. Oppijat ovat osallistuneet puolistrukturoituihin haastatteluihin
paaasiassa 2-4 hengen ryhmissa, kun taas opettajien, rehtoreiden ja vanhempien haastattelut
on toteutettu yksilohaastatteluina. Haastattelurunkoa on modifioitu toimijaryhmakohtaisesti
ja paranneltu haastattelujen edetessa. Oppijoiden ryhmahaastatteluja varten sita on
muokattu myos ikatason mukaan. Raportoimme seuraavassa alustavia keskeisia tuloksia.

Nakokulmia DV-sisallon tuottamisesta ja
verkkojulkaisemisesta

Oppijat: mediakuluttajista mediatuottajiin

Erityisesti alakouluikaiset kertovat olevansa innostuneita erityyppisten videoiden
tekemisesta, kuvaamisesta ja editoinnista. Tata nakokantaa tukevat myos havainnot DV-
projekteja observoitaessa. Intoa selittanee se, etta sen ikaiset yleensa pitavat naytelmien
kirjoittamisesta ja nayttelemisesta ja elokuvan tekeminen on heista innostava uusi
itseilmaisun vayla. He myos haluavat julkaista tuotoksiaan KkOuluTV:ssa, koska se
mahdollistaa tuotosten nayttamisen kavereille ja kotivaelle.

Monet videoita koulussa tuottaneet oppijat hyodyntavat oppeja ja ideoita vapaa-ajan
toiminnassaan. Ei ole enaa tavatonta, etta alakouluikaiset harrastavat kuvallista
sisallontuotantoa koulutyon ulkopuolella jakaen osaamistaan myos kavereilleen. Jotkut jopa
julkaisevat tekemiaan videoita vanhempien ohjauksessa vaikkapa harrastusblogissa.

Ylakouluikaisten tekemia videoita on julkaistu kOuluTV:ssa huomattavasti vahemman kuin
alakouluikaisten. Vaikuttaa myos silta, etta videotuotantoa hyodynnetaan ylakoulujen
opetuksessa vahan, mika riippuu opettajan valinnoista. Lapset myos luonnostaan murrosikaa
lahestyessaan suuntaavat kiinnostuksensa muuhun kuin tarinoiden ja naytelmien laatimiseen
ja esittamiseen. Usein videoiden tekemista opiskellaankin ylakoulussa vapaavalintaisena
kurssina. Tallaisen kurssin valinneet haastatellut pitavat videon tekemista aktiivisine
tiedonrakentamisineen mukavampana tapana opiskella kuin kirjojen panttaaminen.
Havainnot DV-projektin toimintaa seuratessa osoittavat, etta hiljaisempikin videonikkari
saattaa osaamisensa ansiosta lisata suosiotaan ja respektiaan luokassa.

Haastatellut teinit tekevat ja myos julkaisevat kuitenkin mielellaan videoita vapaa-
ajallaan. Pojat julkaisevat lahinna pelaamiseen ja liikuntaharrastuksiin liittyvia videoitaan
YouTubessa, tytot puolestaan tekevat videoita vaikkapa muotiblogiinsa. Autenttinen yleiso ja
ansaintamahdollisuus Psyn ja Justimuksen tapaan innostavat nuoria YouTube-julkaisemiseen.
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Sita vastoin kOuluTV:ssa julkaisemiseen ylakouluikaiset suhtautuvat varautuneesti.
Murrosian myota lisaantyva itsekritiikki ja ryhman paine saattavat vahentaa halua julkaista
videoita. Pelko kavereiden piikittelysta ja oman tuotoksen leviamisesta asiattomiin
verkkoymparistoihin saattaa tehda nuorista pidattyvampia ja arempia tuomaan tuotoksiaan
toisten katsottaviksi. Koulukontekstissa julkaisemisen arvellaan myos vaikuttavan haitallisesti
informaaleissa verkkoymparistoissa rakennettuun verkkoidentiteettiin ja -uskottavuuteen.

”Etta se on koulutyd, se on noloo. Siin ei oo mitaan ideaa niinku pistéa niit sinne.” Ylakouluikdinenl

Vanhemmat: rajoista rohkaisemiseen

Haastateltaviksemme saimme alakouluikaisten vanhempia, jotka suhtautuvat myonteisesti
seka videotuotannon hyodyntamiseen opetuksessa etta lapsensa internetin kayttoon ja
luottavat taman asialliseen ja  tieto-orientoituneeseen  kayttaytymiseen  myos
verkkoymparistoissa. Nama vanhemmat osallistuvat mediakasvatukseen rohkaisemalla lastaan
tekemaan ja julkaisemaan videoita. He myos uskovat kodin arvojen ja kasvatuksen siirtyvan
lapsensa mediankayttoon ja sisallontuottamiseen.

Haastatteluista nousee esille luottamus kOuluTV-toimintaan koulun harkitsemana,
tarkoituksenmukaisena mediakasvatuksen muotona, jonka sisaltoa opettajat valvovat
mahdollisten ylilyontien varalta. Niinpa luokan kaikkien oppilaiden huoltajat ovat suostuneet
lapsensa tuotosten — myos sellaisten videoiden, joissa lapsen kasvot nakyvat —
julkaisemiseen kOuluTV:ssa. Videoiden ei uskota enaa kiinnostavan epaasiallisessa mielessa,
silla ne sulautuvat verkossa olevaan videomateriaalimereen.

”Jos muutama vuosi sitte, jos googlettamalla jostain ihmisesta I0ytyi joitain kuvia, hei etta tasta loytyy tallasta
materiaalia, niin nykyaan se ei oo niin. Se ei kiinnosta enda ketdan, koska kaikista ldytyy jotain kuvia, etta siind
mielessa se yksityisyyden raja menee lahemmaksi itsedédn.””Vanhempi2

Ohjatusti verkossa toimiessaan lapset saavat oppia luomaan pelisaantoja itselleen ja
kavereilleen seka ymmartamaan, millaisen verkkojaljen itsestaan jattaa. ”Etté se on omasta
harkinnasta ja siihen harkintaan oppimisesta kiinni, ettd kannattaako osallistua kaikkiin
mahdollisiin arpajaisiin, antaa kaikki puhelinnumerot, osoitteet, mita tahansa tietoa...”
Vanhempil Vanhempia saattaa mietityttaa myos lasten lasnaolo verkkojulkisuudessa
valttamattomana sosiaalisuuden muotona:

”Jos ei susta I0ydyk&an netista mitaan, niin ootko siné ihan nobody sitte?” Vanhempi?2

Opettajat: portinvartijoita vai mediarohkaisijoita?

Mita mediarohkaisuun ja julkisuuskasvatukseen tulee, opettaja on portinvartijan asemassa
paattaessaan, hyodyntaako han verkkojulkaisemiseen tahtaavaa videotuotantoa opetuksensa
valineena. Han valitsee opetusmenetelman varsin itsenaisesti sen perusteella, miten
menetelma soveltuu kulloisenkin asian kasittelyyn opetussuunnitelman oppimistavoitteiden
saavuttamiseksi, mutta myos omien taitojensa ja innostuneisuutensa ohjaamana.

Joissain kouluissa videoiden teko kuuluu jonkin tietyn luokka-asteen, yleensa 4-6. luokan
opetusohjelmaan. Ylimpien luokkien ja erityisesti ylakoulun opetuksessa tiukka aikataulu,
opetussuunnitelma sisallollisine ja laadullisine tavoitteineen seka oppijoiden usealle
opettajalle ja useisiin oppiaineisiin pirstoutuneet koulupaivat saattavat vaikeuttaa
videotuotannon kayttoa opetuksessa. Kouluissa saatetaan vieroksua videotuotantoa
aikaavievana ja teknisesti haastavana menetelmana. Usean opettajan yhteisilla, jopa
oppiaine- ja luokka-asterajoja ylittavilla DV-projekteilla on kuitenkin mahdollista yhdistaa
resursseja ja laajentaa projektia sisallollisesti. Parhaimmillaan yhteisprojektin toiminnan
aikana syntyy oppimisyhteiso, jossa taidoissaan edistyneemmat opettajat ja oppilaat jakavat
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asiantuntijuuttaan ja perehdyttavat kokemattomampia osallistujia videotuotantoon.
Oppiminen voi olla myos vastavuoroista: opettajatkin kertovat oppivansa uutta.

”Samalla opin itekki ja sitte ku joku kysyi miten tdma on tehty sitte, niin ming, etté "kuka tietad?" Ja ne tuli
aina nayttamaan... Maa olin niinku tavallaan yks oppijoista siind porukassa...” Ope3

Haastatellut opettajat soveltavat videotuotantoa opetuksessaan monipuolisesti tutkivan ja
toiminnallisen projektioppimisen valineena. Heidan mukaansa alakouluikaiset ovat videon
tekemisesta lahes poikkeuksetta innostuneita, silla DV-projekteissa loytyy jokaiselle mielekas
tehtava. Ylempien luokkien oppilailla saattaa puolestaan esiintya motivaation puutetta
innostua yleensakaan ”mistaan”, ei vain koulutyohon liittyvasta tietopohjaisesta
videotuotannosta.

”Ma sanosin ettd se on paljon luokan koostumuksesta kiinni. Siin& pitéis aina olla semmonen muutama tyyppi,
jotka innostuu siitd.” Ope2

Toteutettaessa koko luokalle suunnattua DV-projektia on tarkea kannustaa myos niita, jotka
pitavat omaehtoista, ryhmissa tehtavaa ideointia ja tiedonhakua raskaampana ja
vaikeampana kuin passiivisen tiedon vastaanottamista.

Oppijoiden halukkuus julkaista videoita kOuluTV:ssa nayttaa riippuvan erityisesti
ylemmilla luokilla opettajan omasta asenteesta ja siita, miten han saa “myytya” idean
koulukontekstissa lapi. Tama tulee esille vertailtaessa annettujen kOuluTV-julkaisulupien
maaria eraan tutkimuskoulun rinnakkaisissa luokissa. Jos opettaja pitaa luonnollisena
videoiden julkaisemista avoimissa verkkoymparistoissa ja toteuttaa opetuksessaan
lahtokohtaisesti verkkojulkaisemiseen tahtaavia videoprojekteja, lahes kaikki oppijat antavat
suostumuksen tuotosten julkaisemiseen.

Kaikki eivat pida videoiden verkkojulkaisemista “tarpeellisena”, kuten Ope5 ilmaisee,
osana videotuotannon kokonaisprosessia, vaan lopputuotoksia katsotaan ja niista
keskustellaan yhdessa luokan kesken; palautteen kasittelemista pidetaan tarkeana oppimisen
kannalta. Jotkut opettajat pitavat tekijanoikeusasioita monimutkaisina ja Internetista
loytyvan musiikin ja kuvamateriaalin tekijanoikeuksien tarkistamista tyolaana.

Rehtorit: Koulun toimintalinjan ja julkisuuskuvan suunnannayttéjia

Koulut valitsevat itse opetustoimintansa painopistealueen, eivatka kaikki ole lahteneet
samassa maarin panostamaan tvt:n ja kuvallisen sisallontuotannon edistamiseen opetuksessa.
Tvt-resurssit saattavat vaihdella suuresti riippuen koulun painopistealueesta ja
aktiivisuudesta hakea yhteistyokumppaneita ja hankerahoitusta valineiston ja osaamisen
kehittamista varten.

Myos koulujen julkisuustoimintalinja vaihtelee suuresti. Viime vuosina koulujen
verkkosivujen luonne on muuttunut varovaisemmaksi eika sivustoilla enaa nahda oppilas- tai
luokkakuvia, saati videoita. Koulujen toimintaa tuodaan julkiseksi lahinna suljetuissa
verkkoymparistoissa, joissa vanhemmat paasevat seuraamaan lapsen edistymista opinnoissa
seka nakemaan lapsensa ja ehka myos taman luokkatovereiden tuotoksia. Eraassa
tutkimuskoulussa toteutetaan kaikilla luokka-asteilla monipuolisesti DV-sisallontuotantoa,
mutta koulu pitaa kiinni nykyisesta linjastaan olla julkaisematta oppijoiden toita YouTube-
kanavana toteutetussa kOuluTV:ssa. Innostuksen julkaista videoita pelataan johtavan koulua
tai sen oppilasta kuvaavan asiattoman tuotoksen julkaisemiseen verkossa. Oppijoiden
tekemien videoiden julkaisemista verkossa arastellaan myos, koska pelataan, etta lapset
voivat ymmartamattaan tuoda niissa esille asioita, jotka voivat aiheuttaa tavalla tai toisella
harmia, mista koulua vaadittaisiin jopa vastuuseen. Koulut saattavatkin suhtautua
uudenlaisiin julkisiin toimintamalleihin varovaisesti, silla kynnys puuttua koulun toimintaan
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negatiivisessa mielessa on viime vuosina madaltunut. Koulujen kannalta videoissa ja
digitarinoissa kaytettavaan kuva- ja aanimateriaaliin liittyvat tekijanoikeusnakokohdat voivat
tuottaa julkaistaessa ongelmia, onhan tuoreessa muistissa 9-vuotiaan tekijanoikeusrikkomus
syksylta 2012.

Verkkojulkaisemiseen positiivisesti suhtautuvissa kouluissa hyvaksytaan YouTuben ja
vastaavien videonjakopalvelujen asema oppijoiden elamassa:

”Mika tahansa kehitys on tapahtumassa, niin ei koulu voi ja&da siitd ulkopuolelle. Ei se voi eristaytya.”
Rehtoril

Nama koulut haluavat pysya ajan hermolla mediaymparistoja valitessaan ja julkaisevat
verkkosivuillaan tai blogeissaan lopputuotoksia, kuten videoita, mutta myos koulun toiminnan
prosesseja. Naissa kouluissa tuotosten, kuvien, videoiden ja digitarinoiden julkaiseminen
verkossa on luonteva kaytanto. Videoiden julkaisemisen mahdollisista seurauksista ollaan
valmiita ottamaan vastuuta samalla tavalla kuin koulun perinteisesta toiminnasta, kuten
piirustusten, kirjoitusten ja naytelmien tekemisesta. Tallaisissa kouluissa ollaan ylpeita
aktiivisesta verkkojaljesta, jonka rakentamiseen oppijat ovat osallistuneet:

”Sielta tulee paljon materiaalia ja asiallista materiaalia, linkkeja missa toiminnassa ollaan, niin musta se on...
kylla mé& aina véhan ylpeéna kattelen sité etta hyva, hyva me!” Rehtoril

Naissa kouluissa myos uskotaan, etta verkkomedian ylilyonnit, kuten verkkokiusaaminen ja
mediasisallon vaarinkaytto ovat alkuvaiheen ilmioita ja menevat ohi, kunhan verkon kayttoa
ohjaamaan muodostuu kayttajayhteison sisaisia normeja.

Videotuotannon ja verkkojulkaisemisen pedagogiset
vaikutukset

Haastattelut ja DV-projektien observointi kertovat, etta videoita tekemalla opitaan
teknologiataitoja, elokuvan tekemista, kuten juonellisuuden ja rakenteen merkitysta seka
kuvakulmien ja -kokojen tarkoituksenmukaista kayttoa. Vaikka kaikki opettajat eivat nae
videotuotannon potentiaalia geneeristen ja sosiaalisten taitojen oppimisessa, toisten
mielesta DV-tuotanto on omiaan edistamaan oppijoiden ryhmaytymista, ryhmatyo- ja
vuorovaikutustaitoja seka kehittamaan luovuutta ja kriittista ajattelua. Kouluissa pidetaan
sisaltooppimista tarkeana, jolloin videon tekeminen palvelee dokumentoinnin ja tapahtumien
tallentamisen valineena. Oppijoita voidaan innostaa lukemiseen, kun tavoitteeksi asetetaan
oman elokuvan tekeminen luetusta kirjasta. Lisaksi yhteisen tekemisen tuoma ilo ja
onnistumisen kokemukset lisaavat oppijoiden motivaatiota ja kouluviihtyvyytta.

Verkkojulkaisemiseen tahtaavat videotuotantoprojektit tarjoavat oivallisen tilaisuuden
tutustua autenttisessa asiayhteydessa mediasisallon tuottamisen ja verkkojulkaisemisen
eettisiin ja moraalisiin normeihin, kuten tekijanoikeus- ja yksityisyysnakokohtiin, viestinnan
nakyvyyteen seka netikettiin, netin kaytosoppaaseen. Oppijat rohkaistuvat toimimaan
mediassa ja luomaan verkkoidentiteettiaan harkiten. He oppivat kommentoimaan muiden
verkkosisaltoa ja kasittelemaan oman tuotoksen saamaa, joskus varsin epaasiallistakin
kritiikkia. Verkossa julkaistut videot vahvistavat myos osallisuuden ja yhteisen omistajuuden
tunteita.

Niin haastattelut kuin observoidut mediakasvatukselliset keskustelut luokassa osoittavat,
etta nuorimmatkin videoita tehneet ja julkaisseet alakouluikaiset tuntevat hyvin median
pelisaantoja: henkilo- ja yhteystietojaan ei tule julkaista ja outoja suorakontakteja tulee
valttaa. Lisaksi mediapalvelujen ikarajoista ja verkkoon ladattujen tietojen ja tuotosten
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nakyvyydesta ja pysyvyydesta ollaan tietoisia. Musiikin ja muun internetista ladattavan
sisallon kayttoon liittyvista oikeuksista oppijoilla on varsin vaihtelevia kasityksia ja
tekijanoikeuden alaisia sisaltoja on saatettu kayttaa osana omaa tuotosta. Vaikuttaa silta,
etta haastatellut oppijat, joiden toita on julkaistu kOuluTV:ssa, ovat paremmin selvilla
tekijanoikeuksista kuin ne, joiden toita ei ole julkaistu.

Vaikka opetussuunnitelmassa videotuotanto mainitaan lahinna kuvataiteen, aidinkielen ja
viestinnan oppisisalloissa, videotuotanto soveltuu kouluasteesta riippumatta kaikkeen
opetukseen yhteisollisen tutkivan oppimisen valineena, joka edistaa omaehtoista
tiedonhankintaa. kOuluTV:n sisaltd osoittaakin, etta monet opettajat hyodyntavat
videotuotantoa monipuolisesti erityyppisten oppisisaltojen opetuksessa.

Pohdintaa

Tama artikkeli kuvaa tutkimusta, jossa kohteena ovat eri toimijoiden kasitykset
oppijalahtoisesta videotuotannosta ja lopputuotosten verkkojulkaisemisesta seka taman
toiminnan pedagogiset vaikutukset. Verkko ja YouTube ovat osa nykytodellisuutta, ja niissa
toimimisen saantoja on syyta harjoitella tuottamalla ja julkaisemalla mediasisaltoa. Opettaja
voi toimia media- ja julkisuuskasvatuksen nakokulmasta portinvartijana, jos ei tarjoa
oppilailleen mahdollisuutta perehtya naihin liittyviin taitoihin ja tietoihin. Mediasuojelun
sijaan oppijoita tulisi rohkaista asialliseen julkaisemiseen turvallisessa mediaymparistossa ja
heille tulisi suoda tilaisuuksia oppia ymmartamaan, millaisen kuvan ja jaljen itsestaan
verkkoon tuottaa. Verkkojulkaisemiseen tahtaava videotuotanto nayttaa tarjoavan
toimintamallin, joka lahentaa aikuisia - opettajia ja vanhempia - lasten ja nuorten
kokemuksiin ja toimintaan mediassa ja kaventaa siten sukupolvien valille syntynytta
mediakuilua, mika saattaa parantaa kouluviihtyvyytta oppimistuloksista silti tinkimatta.
kOuluTV puolestaan on osoittautumassa oivalliseksi oppimisymparistoksi dialogiselle
julkisuuskasvatukselle, silla tuotantoprosessin edetessa oppijat kohtaavat tilanteita, jotka
osallistavat eri kasvatustahot keskusteluun median pelisaannoista: julkaisemisen kulttuurin
levitessa koulukontekstissa saantoja rakennetaan ja opitaan vuorovaikutuksessa teknologian,
vertaisten, koulun ja kodin kanssa. Oppijoille tulee selvaksi, etta sisaltoa kontrolloidaan ja
tarvittaessa karsitaan, ja heille muodostuu kasitys siita, mika on sallittua ja mika
sopimatonta kaytosta.

Tutkimuksen perusteella otollisimpana ikaryhmana julkisuuskasvatukselle voidaan pitaa
alakoulun 3-5 luokkien oppilaita, jotka ovat verkkoaktiivisuutensa ja -identiteettinsa
rakentamisen kynnyksella. He ovat innostuneita videoiden tekemisesta ja haluavat julkaista
tuotoksiaan. Ylempien luokkien oppilaita voisi innostaa videotuottamiseen ja julkaisemiseen
videotehtavilla, joissa he saisivat esitella harrastuksiaan, elamantilannettaan ja muita
kiinnostuksen kohteita tai tuoda esille nuorten osallisuutta edistavia mielipiteita tai
yhteiskunnallisia kannanottoja.

Verkkotelevisiotoiminta saisi kouluissa epailematta lisaa jalansijaa valistamalla niin
rehtoreita, opettajia kuin kotivakeakin kOuluTV:n tarkoituksesta ja tavoitteesta.
Opetussuunnitelmaa uusittaessa mediakasvatus myos rohkaisun ja julkisuuskasvatuksen
nakokulmasta tulisi nostaa opetuksen toteutuksen viralliseksi osaksi. Koulu voisi toimia
mediakasvatuksellisen keskustelun koordinoijana, kuten Jaakkola (2010) ehdottaakin, silla
kouluilla on kuitenkin paremmat edellytykset seurata aikaansa kuin kodeissa, joissa ei
kayteta tietoverkon palveluita ja mahdollisuuksia. Nain kaikilla oppijoilla olisi tasavertaiset
mahdollisuudet osallistua median pelisaantojen rakentamiseen ja sopimiseen ja siten kasvaa
kriittisiksi kansalaisiksi. Kahtiajako verkon hyodyntamisen taidoissa saattaa johtaa nuorten
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syrjaytymiseen yhteiskunnallisesta keskustelusta ja asioiden hoitamisesta. Ilmiohan on
nahtavissa nyt jo lahinna vanhempien ikaluokkien kohdalla.

Tuloksiin saattaa jossain maarin vaikuttaa se, etta tutkimushenkiloina on lahinna
positiivisesti mediasisallon tuottamiseen ja verkkojulkaisemiseen suhtautuvia oppijoita,
opettajia ja vanhempia. Yrityksista huolimatta naihin ryhmiin kuuluvia, asiaan kriittisesti
suhtautuvia henkiloita ei saatu innostumaan haastattelusta. Laajempi sahkoinen kysely eri
osapuolille voisi tuoda esille myos kriittisempia asenteita. Tassa artikkelissa raportoidun
videoaineiston seuraava analyysivaihe tuottanee tutkimuksen kohteena olevasta vahan
tutkitusta ilmiosta syvempaa tietoa, joka osoittaa mediakasvatuksen osapuolten yhteisen
tahtotilan mediarohkaisun aspektin edistamiseksi kouluissa ja vahvistaa Jaakkolan (2010)
nakemysta dialogisen julkisuuskasvatuksen tarkeydesta.
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Tyokalu TVT-kehitystyon
kehittamiseen ja tutkimukseen

Heikki Sairanen
Mikko Vuorinen
Jarmo Viteli
Tampereen yliopisto

Tampereen yliopiston TRIM tutkimuskeskuksen kehittamalla Opeka-palvelulla on haettu
vastausta siihen, kuinka voitaisiin paremmin mitata ja parantaa suomalaisten koulujen tieto-
ja viestintatekniikan kayttoa. Ratkaisuna on luotu verkkopalvelu, jossa opettajat vastaavat
kysymyksiin omasta TVT:n kaytostaan ja tuloksista luodaan raportit kouluille ja kunnille.

Vastaamisen aikana ja valittomasti sen jalkeen opettajille tarjoillaan tietoa muiden
vastaajien TVT:n kaytosta ja omasta kaytosta verrattuna muihin. Yksittaisen opettajan
nakokulmasta palvelun tayttaminen ei ole sen vaikeampaa kuin tavanomaisen nettikyselyn.
Yksittaisten opettajien tayttamista vastauksista kerataan tietoa, jota yhdistellaan erilaisiksi
dynaamisesti paivittyviksi nakymiksi. Tallaisista nakymia ovat esimerkiksi yksittaisten
koulujen ja kuntien raportit, joista selviaa, minkalaista TVT:n kaytto kyseisessa
toimintayksikossa on verrattuna muihin palveluun vastanneisiin.

Opeka tarvitaan antamaan mahdollisuus peilata omaa osaamista muihin vastanneisiin.
Opettajien TVT:n kaytto muodostaa laajan kokonaisuuden ja sen taydellinen kartoittaminen
ei nykyisellaan ole mahdollista, mutta monet kaupungit, tutkimus- ja kehityshankkeet ovat
lisanneet ymmarrystamme tieto- ja viestintatekniikan kaytosta kouluissa tekemalla
opettajille erilaisia kyselyita. Usein tallaiset kyselyt ovat kertaluonteisia ja niihin voi olla
vaikea saada vastaajaksi laajaa ja edustavaa vastaajajoukkoa. Samoin yksittaiset kyselyt
tarkoittavat, ettei muodostu laajaa vertailukelpoista aineistoa yleisempaan kayttoon.

Samalla toivomme, etta Opeka toimisi sytykkeena keskustelulle TVT:n kaytosta kouluissa.
Parhaimmillaan kysely voi johtaa toimintaan, joka lisaa TVT:n kayttoa tai parantaa sen
laatua. Tavoitteena on kehittaa koulua tukeva toiminto, jonka avulla kouluyhteiso voi
luotettavasti arvioida koulun digikayttokulttuurin tilaa ja asettaa tavoitteita ja Opekan avulla
seurata niiden toteutumista.

Opeka on talla hetkella kaytossa suomenkielisessa yleissivistavassa koulutuksessa
Suomessa, mutta tavoitteemme on laajentaa palvelua syksylla ruotsinkieliseksi. Samoin
teemme palvelun laajennuksen myos ammatilliselle puolelle. Opeka on kehitetty Tampereen
yliopiston TRIM-tutkimuskeskuksessa osana OTE - Koulun laitteet ja ohjelmistot tehokayttoon
-koordinointihankkeen tutkimusosuutta, jota rahoittaa Tampereen kaupunki ja OPH.
Kehitystyohon ovat osallistuneet Heikki Sairanen, Jarmo Viteli ja Mikko Vuorinen ja
Tampereen kaupungilta Raisa Valtaoja. Palvelu on tata kirjoittaessa toukokuussa 2013 ollut
kaytossa yhden vuoden.

Palvelu on kerannyt vuoden kayton aikana merkittava maara vastauksia, joista tassa
paperissa kasittelemme niita, jotka ovat tehneet jonkun kyselyn osion loppuun ja eivat ole
merkinneet itseaan koulun ulkopuoliseksi. Nain saadaan 3375 opettajaa (n = 3375).

Teoriaa

Opeka-palvelun suunnittelu on haastavaa, koska tilanteet ja erilaiset kehittamisen prosessit
ovat eripuolilla Suomea melko erilaisia. Olemme halunneet luoda palvelun, joka palvelisi
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mahdollisimman suurta osaa kouluista ja kunnista mahdollisimman hyvin. Nain ollen palvelun
teoreettinen perusta on melko abstrakti, jotta se on sovitettavissa myos eri tavoin asioita
tarkastelevien yksikoiden omiin tietotarpeisiin ja prosesseihin. (Sairanen et al, 2012)

Palvelun teoreettisena pohjana toimii Kolbin oppimisen syklinen malli (Kolb, 1984), jonka
mukaisesti katsomme tieto- ja viestintatekniikan kayttoa kehitettavan kouluissa. Opeka antaa
mahdollisuuden tarkastella reflektoiden koulun tieto- ja viestintatekniikan kayttoa. Tarkeaa
on myos, etta Opekaa voidaan kayttaa useamman kerran, jolloin saadaan toistettua
kehittamissykleja ja aina valissa reflektoitua kehitystyon tuloksia Opekan avustamana.

Parhaimmillaan Opeka voi olla seka apuna ongelmakohtien lOytamisessa oppimisen
analytiikan (Ferguson, 2012) tapaan etta sysays toimintaan sysaysanalytiikan (engl. nudge
analytics) tapaan (Carmean & Mizzo, 2010).

Tassa artikkelissa pyrimme vastamaan seuraaviin kahteen kysymykseen:

1) Onko palveluumme liittyva toimintatapa hyodyllinen yksittaisen opettajan TVT:n kayton
edistamisen kannalta?

2) Onko palveluumme liittyva toimintatapa hyodyllinen yksittaisen opettajayhteison TVT:n
kayton edistamisen kannalta?

Metodologia

Pyrimme vastaamaan esitettyihin kysymyksiin erityisesti hyodyntaen palveluumme kerattya
tietoa. Opettajat voivat antaa palveluun moninaisesti palautetta ja kyselyn lopussa on myos
muutamia asteikollisia kysymyksia. Palvelun kehittamisen aikana olemme myo6s havainnoineet
ja tehneet kenttatyota niissa tilaisuuksissa, joissa palvelua on kaytetty ja joissa on analysoitu
sen tuottamia raportteja. Lisaksi teimme kolme teemahaastattelua tata konferenssijulkaisua
varten. Naissa haastateltiin kolmea henkiloa, jotka olivat kayttaneet palvelua ja siita saatuja
tuloksia omassa tyossaan.

Arvioitaessa hyotyja palvelusta opettajan oman tyon kannalta kaytamme paaosin hyvaksi
opettajien itse antamaa palautetta ja niista tehtya melko suoraviivaista tilastollista
analyysia. Tuemme saatuja tuloksia myos havainnoinnilla ja kenttatyolla.

Arvioitaessa hyotyja palvelusta yksittaiselle opettajayhteisolle tukeudumme erityisesti
litteroituihin teemahaastatteluihin ja niiden kevyeen analyysiin. Kaytamme kuitenkin myos
tukena havainnointia ja kenttatyota.

Tuloksia

Jos katsomme jarjestelmaan 2.5.2012 - 2.4.2013 kerattyja tietoja yksittaisen opettajan
kannalta, voimme muodostaa kuvan siita, miten opettajat ovat kokeneet palvelun
tayttamisen. Tuloksia voi katsoa Kuva 1:sta. Kaikista analysoiduista vastauksista on
suodatettu pois vastaajat, jotka ovat merkinneet itsensa tutkijoiksi tai koulun ulkopuolisiksi,
koska jarjestelmaan tehdyt kokeiluvastaukset on tehty tata tunnusta kayttaen ja maara ei
muuta tuloksia ratkaisevasti. Ajan mukaan muuttuvia tuloksia voi katsoa Kuva 2:sta.
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Kuva 1. Palautekysymysten palautejakaumia.

Kuvassa 1 nakyy vastausten jakauma viiteen kyselya arvioivaan kysymykseen, joihin vastaajat
vastasivat kyselyn lopussa. Kysymykset olivat: Kyselyn tayttdminen oli mukavaa, Kyselyn
tayttaminen oli helppoa, Sain uusia ideoita tehdessani kyselya, Kyselyssa kysyttiin oleellisia
asioita ja Kysely oli liian pitka. Kaikki kysymykset kysyttiin viisiportaisella Likert-asteikolla.
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Kuva 2. Kyselyyn liittyvien palautemuuttujien muutos ajan suhteen.

Kyselyn laatua mittaamaan muodostettiin summamuuttuja. Summamuuttujaan otettiin

mukaan palautekysymykset, joissa kaytettiin Likert-skaalaa ja vastaukset numeroitiin O:sta
5:een.

o  "Kyselyn tayttaminen oli mukavaa”
"Kyselyssa kysyttiin oleellisia asioita”
"Kyselyn tayttaminen oli helppoa”

"Kysely oli liian pitka" (kaannetty asteikko)
e  "Sain uusia ideoita tehdessani kyselya”

Kuvassa 2 nakyy summamuuttujan muutos ajan suhteen valitulla aikavalilla.
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Kuva 3. Kyselyn tayttoaikaan liittyvat muuttujat ajan suhteen.

Kuvassa 3 nakyy, kuinka valitun aikavalin sisalla kuukausittain mitattuna muuttuvat kyselyn
tayttamiseen kuluneen ajan mediaani seka vastausten keskiarvo kysymykseen Kysely oli liian
pitkd. Kyselyyn kuluneen ajan mediaani vaihtelee noin 17 ja 30 minuutin valilla.
Palautekysymys kyselyn pituudesta on kysytty viisiportaisella Likert-asteikolla, ja keskiarvo
vastauksista vaihtelee valilla 4 (Jokseenkin samaa mieltd) ja 5 (Taysin samaa mielta).
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Analyysia

Yksittaisen opettajan perspektiivista vastausjakaumat eivat osoita yksikasitteisesti, etta
palvelusta olisi kaikille hyotya. Vastaajista 27,5 prosenttia piti vastaamista mukavana. Osuus
ei ole jarin korkea, mutta toisaalta vastaava lukema olisi varmaan useimmille muillekin
kyselyille varsin matala. Kyselyyn vastanneista 22,0 prosenttia sai uusia ideoita vastatessa
kyselyyn. Kohtuullisen kokoiselle vahemmistolle palvelu siis tuotti hyotya tai iloa. Mielipiteet
vaihtelevat ajan suhteen ja ovat parantuneen syksysta 2012 kevaalle 2013 mentaessa.

Kaytettavissa olevan aineiston pohjalta vaikeammin vastattava kysymys on, onko kaytosta
hyotya laajemmalla vastaajaryhmalle esimerkiksi yksittaiselle koululle. Vastaajista 60,0 %
katsoo, etta kyselyssa kysyttiin oleellisia asioita. Lukema on selvasti suurempi kuin
myonteisia kokemuksia kyselysta saaneiden lukumaara. Nain voisi ehka katsoa opettajien
nakevan kyselyn palvelevan yhteison etua oman kapeasti hahmotetun edun sijaan.

Haastatteluaineisto on varsin suppea, mutta silti siita voidaan loytaa seka yhteison
kannalta hyodyllisyytta tukevia etta sita kumoavia vaitteita.

Yksi vastaajista naki edut selvasti:

”Se minka ma heti huomasin tdssa kun naita tuloksia tasta katseli niin tota nyt tarvittaisiin seuraavat tulokset,
etta paastaisi asian ytimeen, etta onko mitaan kehitysta tapahtunut. ”

Kun taas toinen naki enemmankin ongelmia:

”[Opekan tayttamisestd] seurasi keskustelua jonkin verran, mutta lahinna siita lomakkeesta ei itse siita
opetuksesta ei valttamatta niin paljoa. Etta etta. Se keskustelu oikeastaan liittyi taysin siihen lomakkeeseen
kuinka tyolas sen lomakkeen tayttaminen oikeasti oli. ”

Muuten erilaisissa tapahtumissa havainnoinnin perusteella on tilaisuuksissa nakynyt melko
vahvasti, etta palvelua on pidetty erityisesti TVT-vastaavien toimesta hyodyllisena. Tama
nakyy myos haastatteluissa.

Merkittava haaste palvelun hyodyllisyyden tutkimuksessa on, etta palvelu on muutettu
kehitystyon vuoksi melko paljon tarkastelujakson aikana. Palveluun tehdyt muutokset
nakyvat myos kenttatyossa seka haastattelujen kohdalla. Yksi melko voimakasta mielipiteiden
vaihtelua selittava tekija on siis, etta vastaajat ovat vastanneet palveluun palvelun ollessa
hieman erilainen. Ei ole mitenkaan mahdollista taydellisesti erottaa mika osa vaihtelusta
selittyy palvelun muutoksilla ja mika osa puolestaan kayttajien erilaisilla kokemuksilla.
Vaihtelua voi olla muutenkin paljon. Palvelun paivittyminen ja siita seuranneet erot ovat
kuitenkin erittain merkittava vaihtelua selittava tekija.

Jonkinlainen kuva asiasta saadaan jakamalla aineisto kahtia vuodenvaihteesta 2012-2013.
Kun tarkastelemme muutoksia vastauksissa, saamme varsin selvan kuvan kehittyneesta
palvelusta. Palvelun tayttaminen on selvasti lyhentynyt kayttajien subjektiivisen arvion
keskiarvon mukaan (p < 0,001) ja myos kayttodatan perusteella. Lisaksi kayttajat kokevat,
etta kyselyn tayttaminen on helpompaa (p < 0,001). Hieman parannusta on myos tapahtunut
kayttajien kokeman mukavuuden kohdalla (p<0,1) ja oleellisempien asioiden kysymisen
kohdalla (p <0,1). Tilastollisesti merkitsevaa muutosta kyselyyn vastaamisen
kannattavuudessa ei havaita.

Lopuksi

Esitimme tassa konferenssijulkaisussa seuraavat kysymykset: 1) Onko palveluumme liittyva
toimintatapa hyodyllinen yksittaisen opettajan TVT:n kayton edistamisen kannalta? 2) Onko

SAIRANEN, VUORINEN & VITELI: TYOKALU TVT-KEHITYSTYON KEHITTAMISEEN JA TUTKIMUKSEEN



INTERAKTIIVINEN TEKNITKKA KOULUTUKSESSA 2013 -KONFERENSSIN TUTKIJATAPAAMISEN ARTIKKELIT 74

palveluumme liittyva toimintatapa hyodyllinen yksittaisen opettajayhteison TVT:n kayton
edistamisen kannalta?

Kayttamillamme laadullisilla ja kvantitatiivisilla menetelmilla analysoituna, tuloksemme
vaihtelevat merkittavasti ajan suhteen tarkastelujaksolla. Tama piirre vaikuttaa siis
molempiin kysymyksiin vastauksissa. Syy on palveluun tehdyissa merkittavissa muutoksissa.

Kun tarkastelemme palvelun hyodyllisyytta yksittaiselle opettajalle, on suurimman osan
mielesta hyotyja palveluun vastaamisesta viela varsin vahan. Toisaalta noin viidennes
vastaajista saa selvaa hyotya oman arvionsa mukaan. Maara ei ole hirvean suuri itsessaan,
mutta pitaa muistaa vertailukohdan olevan muut menetelmat, joilla kerata tietoa. Hyotya ei
voi myoskaan verrata suoraan panokseen, koska kyselyyn kuluneen ajan ja muun huomion
arvoa on vaikea arvioida tai numeroida. Merkittavaa on kuitenkin, etta palvelu on kehittynyt
lahes kaikilla mittareilla kayttonsa aikana ja nain kehitystydo on tehnyt palvelusta
katsontakannasta riippuen joko vahemman hyodyttoman tai enemman hyodyllisen myos
yksittaisen opettajan perspektiivista.

Yksittaisen koulun saamaa hyotya on kyselyn perusteella viela vaikeampi arvioida. On
mahdollista tulkita, etta yli puolen yksittaisten opettajien kokemus siita, etta kyselyssa
kysyttiin oleellisia asioita, kertoo siita, etta ainakin vastaajat nakevat hyotyjen olevan
muualla kuin omaa hyotya. Toisaalta haastatteluaineistossa on seka hyotyja tukevia etta sita
vahemman loytavia kommentteja. Kenttatyo ja eri tilaisuuksiin osallistuminen kuitenkin
viittaisi siihen, etta Opeka-palvelu on hyodyllinen palvelu tieto- ja viestintatekniikan
kehitystyossa ja hyodyllisyys on kasvanut kehittamistyon osalta myos yhteison nakokulmasta.

Haasteeksi tulosten arvioinnissa muodostui palvelun melko suuri kehitystyo
havainnointijakson aikana. Kun palvelu on muuttunut merkittavasti tarkastelujakson aikana,
pitaisi arvioida palvelua jollakin sellaisella osavalilla, jossa se on ollut muuttumaton. Tata ei
kuitenkaan huomioitu haastateltavien valinnassa ja kenttatyoskentelyssa se on hyvin vaikeaa.
Toisaalta otoskoko oli suurempi, kun tarkastelujakso oli suurempi. Jatkossa on tarkea
kiinnittaa huomiota siihen, etta palvelua arvioidaan myos ajalliset muutokset paremmin
huomioiden.

On selva, etta Opeka palvelun hyodyt ja erilaisten kayttotavat vaativat viela
lisatutkimusta. Nykyisen arvioinnin ongelmaksi muodostuu melko subjektiivinen nakokulma
erityisesti yhteison hyotyjen arvioinnissa. Luotettavin osa kerattya tietoa on muutos
parempaan opettajien kokemissa hyodyista, jotka voitiin mitata suoraan kayttajilta kysyen.

Opeka-palvelu muodostaa ainutlaatuisen tavan mitata ja kehittaa TVT:n kayttoa
suomalaisissa kouluissa. Palvelun ainutlaatuisuus tekee siita myos vaikeamman arvioida.
Teoreettisesti on selvaa, etta oppimisanalytiikka on lahella TVT:n kayttoa - onhan TVT:n
kaytto opettajille selva oppimisen tulos. Aivan selvaa teoreettista kehysta palvelun
analysoinnille on kuitenkin vaikea loytaa. Opekaa voidaan ajatella moneen tapaan esimerkiksi
kun huomioidaan, etta palvelu toimii jonkinlaisena analytiikkana yhteisoille, voidaan palvelua
ehka ajatella jonkinlaisena oppimisen analytiikan alalajina. Oppimisen analytiikassa on usein
kyse oppijan toiminnan analysoimisesta esimerkiksi lokitietojen perusteella. Siina oppija saa
palautetta omasta tyoskentelystaan joko suorana tai opettajan kautta. Opekassa on kysymys
siita, etta ryhma analysoi omaa toimintaansa ja reflektoi itseaan. Olisiko aika alkaa puhua
yhteisénanalytiikasta?
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Ubiikki oppimisymparisto

Turo Nylund

Johanna Nyholm

Tommi Lahti

Tietojenkasittelyn koulutusohjelma
Hameen ammattikorkeakoulu

Hameen ammattikorkeakoulun tietojenkasittelyn koulutusohjelmassa oppiminen tapahtuu
perinteisten opintojaksojen lisaksi myos projektimaisen tyoskentelyn kautta. Oppimisen
aikana kaytetaan tyoelamassa kaytettavia valineita, mutta naiden tyovalineiden osalta on
ollut joitakin puutteita. Koulutusohjelman valikoimasta puuttui tyokalut joustavan yhteistyon
takaamiseksi ~ opiskelijaryhmien,  ohjaajien ja  tyoelaman  edustajien  kanssa.
Kehittamisprojektin aikana tyovalineiden valintaa on ohjannut koulutusohjelman vaatimukset
ja ubiikin oppimisympariston periaatteet. Ubiikin oppimisympariston periaatteet ovat mukana
siita syysta, etta kehittamisprojektin aikana tahdottiin ymmartaa kyseinen kasite ja paatella,
onko edella mainitun tapainen oppimisymparisto mahdollinen toteuttaa valituksi tulleilla
tyokaluilla.

Kehittamisprojektia on tutkittu kvalitatiivisen tutkimusmenetelman periaatteiden mukaan
ja pyritty ymmartamaan tutkittavaa ilmiota. Teoriapohjaa tutkittavasta aiheesta on keratty,
jotta kehittamisprojektin aikana on kaytossa selkea viitekehys, joihin tuloksia voidaan
verrata. Eras kehittamisprojektin osa-alue on ollut viitekehyksen luominen, koska
myohemmin sovellusten valinta ja arviointi on pohjautunut tahan kehykseen. Kvalitatiiviset
tutkimukset ovat yleensa hypoteesittomia, joten taman kehittamisprojektin tulosten
tarkoitus on auttaa luomaan uusia hypoteeseja maaralliselle tutkimukselle, joka voidaan
toteuttaa mahdollisesti projektin seuraavassa vaiheessa. (Rasanen)

Koulutusohjelman vaatimukset

Jarjestelman kehittaminen aloitettiin hyvin teknisesta nakokulmasta ja sopivien sovellusten
valitsemisella. Valintaprosessin paatyttya sovellusten toimintoja verrattiin ubiikin
oppimisympariston periaatteisiin ja pohdittiin niiden toteuttamista teknisesta nakokulmasta.
Koulutusohjelman kuvaus jarjestelman vaatimuksista oli seuraavanlainen:

Oppimisympariston on tarjottava tyokalut kayttajien keskinaiselle yhteistyolle.
Sovellukset tukevat monimuotoisuutta, jota esiintyy opiskelijaprojekteissa.
Sovellukset ovat kaytettavissa ajasta ja paikasta riippumatta.

Sovellukset tarjotaan opiskelijoille yhden kanavan kautta keskitetysti.

Sovellukset ovat integroitavissa toisiinsa ja nykyisiin koulutusohjelman jarjestelmiin.
Sovellukset pohjautuvat avoimen lahdekoodin sovelluksiin.

o Ul DN WN =

Vaatimusten ensimmaisella kohdalla tarkoitetaan projektinhallintaan, videoneuvotteluun ja
tiedostojen jakamiseen soveltuvia ohjelmistoja. Lisaksi projektinhallintatyokalun pitaa
soveltua ohjelmistoprojektien tekemiseen.

Toisen kohdan monimuotoisuudella tarkoitetaan opiskelijaprojektien vaihtelua sisallon
tyypista toiseen. Tyokalujen pitaa soveltua yksittaisen henkilon tyoskentelysta muutaman
kymmenen hengen kokoisiin projekteihin. Lisaksi kaikki projektit eivat liity
ohjelmistoprojekteihin vaan kyseessa voi olla hyvin myos kehittamisprojekti, jossa ei tarvita
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ohjelmistokehitykseen tarkoitettuja toimintoja kuten esimerkiksi versionhallinnan
liitannaista.

Ajasta ja paikasta riippumattomuudella tarkoitetaan, etta tyokalut ovat kaytossa kun niita
tarvitaan. Taman on onnistuttava Internetin valityksella toimivilla web - pohjaisilla
tyokaluilla, joita voi kayttaa myos mobiililaitteilla. Neljannen kohdan mukaan, tyokalut
tarjotaan yhden kanavan kautta, josta kayttaja voi itse valita kayttamansa tyokalut.

Viidennen kohdan vaatimuksella tarkoitetaan, etta valitut tyokalut eivat toimi vain
yksittaisesti vaan ne ovat integroitavissa toisiinsa. Talloin on mahdollista luoda yhdelta
kokonaisuudelta vaikuttava jarjestelma, jossa tyoskentely tapahtuu saumattomasti.
Integroinnilla tarkoitetaan myos tyokalujen toimivuutta nykyisten koulutusohjelmassa
kaytettavien jarjestelmien kanssa, esimerkiksi vahvasti kaytossa olevan Moodle -
oppimisalustan kanssa tai kayttajien tunnistamiseen liittyvat jarjestelmat.

Viimeisessa kohdassa mainitun avoimen lahdekoodin tuoma vapaus on hyva asia, mutta
toisinaan myos haastavampi yllapitaa. Avoimen lahdekoodiin pohjautuvat sovellukset jo
sinallaan tarjoavat mahdollisuuden siihen, etta ne ovat asennettavissa yksityiselle
palvelimelle ja yllapidettavissa. Tama mahdollistaa myos kokonaisen jarjestelman siirtamisen
palvelimelta toiselle.

Ubiikin oppimisympariston periaatteet

Ubiikin oppimisen maarittaminen on haastavaa, silla se on kasitteena hyvin monipuolinen.
Ubiikilla oppimisymparistolla tarkoitetaan kuitenkin sellaista ymparistoa, johon kaikilla
opiskelijoilla on paasy ajasta ja paikasta riippumattomasti. Kyseisenlainen ymparisto tarjoaa
opiskelijoiden lisaksi paasyn myos henkilokunnalle ja muille mahdollisille kayttajille. Ubiikin
oppimisympariston kasitetta ovat ohjanneet seuraavat periaatteet: (Bomsdorf 2005, Park
2011; Lehtola 2007).

1.  Pysyvyys

2. Saavutettavuus
3. Vvalittomyys

4. Kanssakayminen
5. Lomittuminen

Pysyvyydella tarkoitetaan, etta opiskelijoiden tekemat tyot eivat havia, ellei niita
tarkoituksella poisteta. Toinen periaate on saavutettavuus, jolla tarkoitetaan, etta
opiskelijoiden tiedot, kuten videot seka asiakirjat ovat saatavilla ajasta ja paikasta
riippumattomasti. (Lehtola 2007).

valittomyydella tarkoitetaan, etta tietoihin on oltava nopea paasy ja saatavilla olevat
tiedot auttavat opiskelijoita ratkaisemaan ongelmia nopeasti ja opiskelijoiden jattamiin
kysymyksiin saadaan vastauksia. (Lehtola 2007).

Ubiikki oppimisymparisto mahdollistaa viestinnan seka synkronisesti etta asynkronisesti ja
taten myos asiantuntijat ovat helpommin tavoitettavissa ja talla selitetaan ubiikin
oppimisympariston kanssakayminen periaate. Jarjestelman pitaa mahdollistaa myos
sosiaalinen saavutettavuus. (Lehtola 2007).

Viides periaate on lomittuminen, jolla tarkoitetaan oppimisen tapahtuvan arjen ohessa.
Tallaisen jarjestelman kayttoliittyma on lomittunut opiskeluun tai muuhun toimintaan.
(Lehtola 2007).

Riippuen lahteista periaatteiden maara saattaa vaihdella, mutta tassa
kehittamisprojektissa on paadytty kayttamaan Lehtolan (2007) mainitsemaa viitta
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periaatetta, koska nama periaatteet esiintyvat usein myos muissa lahteissa. (Bomsdorf 2005;
Park 2011; Lehtola 2007).

Viitekehys ubiikin oppimisympariston arviointiin

Yllamainittujen koulutusohjelman vaatimusten ja ubiikin oppimisympariston periaatteet
eroavat toisistaan, mutta niissa on myos yhteisia asioita. Jotta oppimisymparistoa voitaisiin
arvioida sen mukaan kuinka hyvin lopputulos toteuttaa ubiikin oppimisympariston
vaatimukset, niin tarvitaan arviointiperusteet. Koska kehittamisprojektissa asioita
tarkasteltiin enemman teknisesta nakokulmasta, toivottiin arviointiperusteidenkin olevan
mahdollisimman konkreettisia. Konkreettiset kohdat auttavat luomaan yhteisen kuvan siita,
millainen lopputuloksen pitaisi olla.

Sopivia lahteita, joissa ubiikin oppimisympariston vaatimukset olisi kuvattu teknisella
tasolla ei loytynyt. Arviointia ja ohjausta varten toimivan viitekehyksen jaottelussa
paadyttiin kayttamaan ubiikin oppimisympariston periaatteiden jakoa, joille jokaiselle
mietittiin valmiiksi konkreettisimpia alakohtia. Toistaiseksi viitekehys haluttiin pitaa viela
selkeana ja nopeasti omaksuttavana. Arviointiperusteista muodostui lopulta taulun 1
kaltainen yhteenveto, jonka on tarkoitus kuvata sitda, minkalaisia toimintoja jarjestelman
pitaa tukea.

Taulu 1. Ubiikin oppimisympariston arviointiperusteet.

Tunnus Selite

1 Pysyvyys

1.1 Sovellukseen syotettava tieto tallennetaan.

1.2 Sovellus tarjoaa toiminnon varmuuskopioinnin tekemiseen.

2. Saavutettavuus

2.1 Sovellus on kaytettavissa Internetin valityksella paikasta riippumatta.

2.2 Sovellus tarjoaa web-pohjaisen kayttoliittyman.

2.3 Sovellus tarjoaa mobiililaitteille suunnatun kayttoliittyman tai
applikaation.

3. valittomyys

3.1 Sovellukseen tallennettua tietoa on mahdollista hakea.

3.2 Sovellukseen tallennettua tietoa on mahdollista luokitella.

4. Kanssakayminen

4.1 Sovellus tarjoaa mahdollisuuden tiedon jakamiseen ja erimuotoiseen
esittamiseen.

4.2 Sovellus mahdollistaa synkronisen viestinnan. (chat, aanipuhelu,
videoneuvottelu tai jokin muu)

4.3 Sovellus mahdollistaa asynkronisen viestinnan. (viestilaatikko, viestiketju,
muistiinpanot tai jokin muu)

. Lomittuminen

5.1 Sovellukset ovat integroitavissa. (Tarjoaa jonkinlaisen rajapinnan)

5.2 Sovellusta voi kayttaa henkilokohtaisesti tai useamman hengen
projekteissa.

5.3 Sovellus on mahdollista liittaa kayttajantunnistusjarjestelmaan.

Sovellusten valintaprosessi

Sopivien sovellusten valinta on ollut pitka prosessi ja niiden valintaa perustellaan
aikaisemmin mainituilla vaatimuksilla. Internet on pullollaan erilaisia yhteistyohon sopivia
valineita, mutta vaatimukset auttoivat karsimaan niista suurimman osan heti alussa ja
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valinnan aikana  keskityttiin  vain = vaatimuksissa  mainittuihin  projektinhallinta,
videoneuvottelu ja tiedostojen jako sovelluksiin. Sovelluksia karsittiin ensimmaisessa
vaiheessa seuraavien perusteiden mukaan:

Sovellus ei kuulu edella mainittuun kolmeen kategoriaan.
Sovelluksen lahdekoodi ei ole avoimesti saatavilla.
Sovellukseen julkaistaan harvoin paivityksia tai ei ollenkaan.
Sovelluksen edellisesta paivityksesta on kulunut aikaa yli vuosi.
Sovelluksella ei ole aktiivista kehittaja yhteisoa.

U AN W N =

Ensimmaisen vaiheen jalkeen kategorioihin valittiin kolme parasta ehdokasta. Nama kyseessa
olevat ehdokkaat loytyivat melko suoraviivaisesti, koska avointen lahdekoodien projektien
taso vaihteli valtavasti. Sovellukset on lueteltu alla ryhmittain.

Taulu 2. Ensimmaisessa vaiheessa jatkoon paasseet sovellukset.

Projektinhallinta Videoneuvottelu Tiedostojen jakaminen
Redmine BigBlueButton IFolder

Collabtive OpenMeetings OwnCloud

TeamLab DimDim Sparkleshare

Seuraavassa vaiheessa keskityttiin enemman teknisempiin puoliin ja sovellusten sisaltamiin
toimintoihin. Vaiheessa tarkasteltiin ohjelmia seuraavien ohjeistuksien mukaan:

Sovelluksen asentaminen ja kayttoonotto.

Sovelluksen kaytto ja toimintojen laajuus.

Sovelluksen laajentaminen lisaosien avulla ja omien lisaosien tekeminen.
Sovelluksen integrointimahdollisuudet.

Yhteison tuottaman dokumentaation maara ja laatu.

U N W N =

Lopulta paadyttiin kolmeen sovellukseen, joista on yleinen esittely seuraavissa kappaleissa.
Sovelluksien ominaisuudet vastasivat parhaiten niita toiveita, joita vaatimuksissakin oli.
Vaihtoehtoiset sovellukset toimivat jatkossa varasovelluksina, joita voidaan hyodyntaa
mahdollisten ongelmien sattuessa.

Projektinhallintaan valikoitui sovellus nimelta Redmine. Sovelluksen joustavuus ja
muokattavuus oli yksi ominaisuus sen muista ehdokkaista erottaneista. Redmine on alun perin
ollut ohjelmistokehitykseen tarkoitettu projektihallintasovellus, joka tarkoitti, etta se sopi
hyvin  koulutusohjelman tarpeisiin, joissa ohjelmistoprojektit ovat suuressa osassa
opiskeluita. Videoneuvottelutyokaluksi ehdokkaista erottui BigBlueButton, joka oli silla
hetkella kaikista ehdokkaista eniten valmiin oloinen. Myos sen yksinkertainen kayttoonotto ja
kayttoliittyman yksinkertaisuus erottui edukseen. Tiedostojen jakamiseen tarkoitettuja
sovelluksia ei ollut monia ja viimeisessa vaiheessa joukosta valikoitui iFolder. IFolder jo
yksinaan on suuri jarjestelma, mutta muiden vastaavien sovellusten toiminnot eivat olleet
valintahetkella laheskaan yhta kattavia. (Redmine 2013; BigBlueButton 2013; Kablink 2012;
noFolder 2013)

Jarjestelman kokonaisrakenne maaraytyi lopulta siten, etta projektinhallintaan
tarkoitettu Redmine toimii jarjestelman keskiosana, jonka toimintoja kaksi muuta sovellusta
laajentaa. Jarjestelmalle  luotiin  verkkosivusto, josta kayttajalla on  paasy
projektinhallintasovellukseen ja myos kahteen muuhun sovellukseen, jos niita halutaan
kayttaa yksittain. Redminen lisaosien ansiosta videoneuvottelu saatiin integroitua kyseiseen
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sovellukseen siten, etta kayttaja voi tarvittaessa vyhdella klikkauksella aloittaa
videoneuvottelun. Samantapainen lisaosa loytyi myos Moodle oppimisymparistoon, josta
videoneuvottelua olisi mahdollista kayttaa.

Yhteenveto ja arviointi

Kehittamisprojektin aikana tutustuttiin ubiikin oppimisympariston kasitteeseen, joka oli yksi
kyseisen projektin tavoitteista. Heti alkuun on muistutettava, etta kasitteena ubiikki
oppimisymparistd on erittain monimuotoinen. Pelkastaan oppimisymparisto voi tarkoittaa eri
nakokulmasta erilaista asiaa ja sita ei voida taysin maaritella etukateen. Oppimisymparisto
muodostuukin oppimis- ja tyoskentelyprosessin kautta opiskelijoiden omien toimintojen
seurauksena. (Tenno 2011).

Projektin aikana saatiin hyva kuva ubiikin oppimisympariston vaatimuksista, joista hyvana
esimerkkina toimii tassa artikkelissa esitetyt periaatteet seka oppimisympariston
arviointitaulukko. Kuitenkin arviointitaulukko ei sellaisenaan sovi kaikkien verkkopohjaisten
oppimisymparistojen arvioimiseen vaan se on syntynyt tietojenkasittelyn koulutusohjelman
vaatimusten perusteella. Parempina ohjenuorina toimivat esitellyt periaatteet silla ne eivat
kuvaa vain yhdenlaista ubiikkia oppimisymparistoa. Kehittamisprojektin lopputuloksena
syntynyt verkko-oppimisymparisto on vain yksi esimerkki yhdenlaisesta oppimisymparistosta,
joka on syntynyt omaan ymparistoonsa.

Toteutettua oppimisymparistoa arvioitiin aikaisemmin luotujen perusteiden pohjalta
taulun 3 mukaisesti. Taulukossa nakyvat kaytossa otettujen sovellusten luokittelu, joiden
pohjalta on jokaiselle arviointiperusteen kohdalle saatu maaritettya maksimi. Maksimi luvun
tarkoitus on kertoa, kuinka kohdan toiminnallisuus toteutuu oppimisymparistossa
kokonaisuudessaan. Luokitteluperiaatteina kaytettiin numeroarvoja, joille annettiin selkea
kuvaus ja joiden pohjalta ohjelmien toiminnallisuudet kaytiin lapi. Luokitteluarvot olivat
seuraavat:

0 = Ei tue toiminnallisuutta ellei sita itse alusta alkaen toteuteta.
1 = Toiminnallisuus on lisattavissa jo olemassa olevalla lisaosalla.
2 = Toiminnallisuus on taysin tuettu.

Taulu 3. Oppimisympariston arviointimatriisi.

11 (12 |21 |22 |23 |31 (32 |41 |42 |43 |51 |52 |53
Redmine 2 0 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2
BBB 2 0 2 2 1 0 0 2 2 0 2 2 0
iFolder 2 2 2 2 1 2 2 2 0 0 2 2 1
Max 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1

Taulukon arvojen perusteella on ollut tarkoitus arvioida kokonaisuutta laadullisesti eika
pyritty tekemaan johtopaatosta tilastollisesti. Tallaisenaan arviointimatriisi ei tilastolliseen
analyysiin ja johtopaatoksiin riitakaan. Taulukosta voidaan kuitenkin nahda, kuinka
yksittaisina sovelluksina arviointiperusteiden kaikki kohdat eivat toteudu. Tama johtuu
lahinna siita, etta sovellusten lahtokohdat ovat olleet erilaiset eika kaikkia toimintoja ole
ollut tarpeellista toteuttaa.

Esimerkiksi taulussa 3 kaksi sovellusta kohdassa 1.2 saa arvoksi nollan, koska sovellukset
eivat itsessaan toteuta vaadittua toimintoa. Kuitenkin yllapitaja voi itse maaritella oman

NYLUND, NYHOLM & LAHTI: UBIIKKI OPPIMISYMPARISTO



INTERAKTIIVINEN TEKNITKKA KOULUTUKSESSA 2013 -KONFERENSSIN TUTKIJATAPAAMISEN ARTIKKELIT 81

tavan tehda varmuuskopioita nain halutessaan. Kokonaisuutena kyseinen kohta saa kuitenkin
maksimiarvon, koska kolmas sovellus on kaytannossa suunniteltu varmuuskopiointia varten.
Yksittaisia nolla arvon saaneita kohtia on myos muita sovellusten osalta mutta
kokonaisuutena saatiin katettua melko hyvin kaikkien arviointiperusteiden toiminnallisuudet,
jotka antavat hyvan lahtokohdan ubiikille oppimisymparistolle teknisten vaatimusten osalta.

Kehittamisprojektin yhteenveto pohjautuu melko suurelta osin mukana olleiden
henkiloiden paattelyihin kertyneen materiaalin pohjalta. Sovellusten valinta ja
oppimisympariston arviointi on muutamien henkildiden yhteistyossa tekemia paatoksia, jotka
tuntevat koulutusohjelman tarpeet ja tavat. Samoin arviointiin on vaikuttanut myos
henkilokunnan mielipiteet ja palaute, jotka tallaista kokonaisuutta tulisivat kayttamaan.
Lopputuloksena voidaan kuitenkin sanoa, etta nykyisellaan on teknisesti mahdollisesti
toteuttaa ubiikki oppimisymparisto mutta oppimisympariston luomiseen tarvitaan muutakin
kuin pelkka tekninen toteutus.

Kehittamisprojektin aikana ei ehditty tekemaan kayttajatutkimusta, josta olisi saatu
kerattya tilastollisia tuloksia. Seuraavina tarkeina jatkotoimenpiteina taytyykin seurata,
kuinka oppimisymparisto toimii kaytannossa. Taman perusteella jarjestelmaa on mahdollista
kehittaa ja kerata myos hyvia kaytantoja oppimistilanteista pedagogisten mallien kayttoon.
Jarjestelmaa pitaa kehittaa edelleen myos teknisesti, koska se sisaltaa erilaisia sovelluksia ja
naiden integroiminen toisiinsa vaatii syvallisempaa paneutumista asiaan.
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Tassa artikkelissa esitellaan Tampereen yliopiston koordinoimaan Tekes-arvoverkko-
tutkimushankkeen Aktiiviset oppimistilat osaprojektin Sosiaalista mediaa ja peleja
kieltenopetukseen taustaa ja lahtokohtia seka tutkimuskonseptia. Hankkeessa pureudutaan
tamanhetkisessa formaalissa vieraan kielen lukio- opetuksessa vallitsevaan merkittavaan
teknologiankayton vajeeseen. Design-tutkimuksellisella otteella pyritaan etsimaan uusia,
aikaisempaa toimivampia ratkaisuja, joilla olisi pedagogisen lisaarvon ohella realistista
potentiaalia kouluarkeen jalkautumiseen. Tahan liittyen avataan perinteista luokkahuone- ja
pulpettikeskeista lahestymistapaa tdydentavia kielenoppimisen tiloja muun muassa
kokeilemalla jo olemassa olevien internet-ymparistojen, erityisesti sosiaalisen median ja
pelien eriasteista hyodyntamista. Tarkoituksena on tukea erityisesti sellaisia kielenoppijoita,
joille perinteinen tekstipainotteinen opetus ei ole optimaalinen tapa oppia. Kokeillaan ja
kehitetaan sosiaalisen median ja pelien ymparistossa toteutettavia uudenlaisia
mahdollisimman autenttisia viestintaoppimistilanteita, jollaisissa kehittyvia valmiuksia
aiemmat oppikirjakeskeiset lahestymistavat eivat ole usein riittavasti tarjonneet ja
mahdollistaneet, mutta jotka voivat lisata opiskelun todellista merkityksellisyytta ja
motivaatiota.

Hanke toteutetaan design-tutkimuksena, jonka aikana tarkastellaan teknologian tarjoamia
mahdollisuuksia ja kehitetaan niiden avulla uusia pedagogisesti mielekkaita kaytanteita ja
sovelluksia. Tahan liittyen tutkitaan erilaisten interaktiivisten sovellusten, tyokalujen ja
sosiaalisen median autenttisten alustojen soveltuvuutta vieraan kielen suullisen ja kirjallisen
viestinnan oppimiseen ja harjoitteluun erityisesti lukioasteella. Samalla tarkastellaan
informaalisen ja formaalin kielenoppimisen yhdistamisen mahdollisuuksia. Tavoitteena on
antaa realistinen kuva siita palapelista, josta lukion kielenopetus kostuu ja jossa se elaa
yrittdaessamme paivittaa sita mediamaailman muutoksen aiheuttamien kehitystarpeiden
mukaisesti.

Tutkimuksen yleinen tausta

Hankkeen pohjana on toiminut artikkelin kirjoittajan Tampereen yliopiston Kieli-, Kaannos-
ja kirjallisuustieteiden yksikkoon, Saksan kieli ja kulttuuri -kokonaisuuteen valmisteilla oleva
vaitostutkimus Das Kind mit dem Bade ausschutten oder doch nicht? Die Starken und
Schwachen des webbasierten Deutschunterrichts samt Zukunftsperspektiven. Lapsi
pesuveden mukana vai ei? Saksan kielen verkko-opetuksen vahvuudet ja heikkoudet seka
tulevaisuudenndkymia (ks. Pihkala-Posti 2011, 2012a,b,c,d., kasikirjoitus). Aktiiviset
oppimistilat -kielten tyopaketin Sosiaalista mediaa ja peleja kieltenopetukseen sisalto
perustuu kyseisen vaitostutkimuksen oletuksiin, teemoihin seka valijohtopaatoksiin.
Vaitostutkimuksen keskiossa on ollut eri internet-sovellusten, tyokalujen ja sosiaalisen
median alustojen soveltuvuus vieraan kielen suullisen ja kirjallisen viestinnan oppimiseen ja
harjoitteluun seka kulttuurienvalisen viestinnan kompetenssin kehittamisen autenttiset
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mahdollisuudet naissa ymparistoissa. Internet-sovelluskuvauksen pohjaksi Pihkala-Posti on
kayttanyt Pattersonin (1996) ja Burnett & Marshallin (2003) pohjalta kielipedagogisiin
tarkoituksiin paremmin soveltuvaksi modifioimaansa internet-sovellusten piirreanalyysia
(Pihkala-Posti julkaisematon kasikirjoitus ). Ajatuksena ei niinkaan ole ajaa vanhojen hyvaksi
koettujen lahestymistapojen, esim. kirjojen, taydellista korvaamista uudella teknologialla.
Tavoitteena on ennemminkin adekvaatti monimediainen lahestymistapa, joka jatkossakin
sisaltaisi myos kirjan ja lineaarisen tekstin yhtena mediamuodoista silloin, kun sisaltdo on
luontevinta esittaa sivuille jakautuneena lineaarisena tekstikokonaisuutena (vrt. esim. Jabr
2013, GieBen 2004). Haussa on kielenoppimisen kokonaistilan pedagogisesti mielekas
uudelleenmaarittely, jolloin opetukseen integroidaan perinteisten lahestymistapojen rinnalle
interaktiivisia sovelluksia tai alustoja, jotka aiempaa paremmin mahdollistaisi kohdekielisen
viestinnan seka ongelmanratkaisutaitojen kouluoppimisen ja loisi seka vyksilollista etta
kollektiivista  tiedonrakentamista  ja  kollaboraatiota  monipuolisesti  toteuttavia
kielenoppimistiloja.

Hankkeen myota saksan vaitostutkimusprosessin yhteydessa kehitettyja ideoita ja
toimintamalleja on ollut mahdollista testata opettaja-tutkijan omia opetuskokeiluja
huomattavasti laajemmin kaytannossa, seka rikastaa ajattelua ja konsepteja
informaatiotieteiden nakokulmilla monitieteisessa tutkijatiimissa, johon on Sosiaalista
mediaa ja peleja -projektikokonaisuudessa kuulunut hanen lisakseen TRIMin puolelta Mika
Mustikkamaki, Mikael Uusi-Makela ja Jarmo Viteli. Tassa artikkelissa esitetty on paaosin
kirjoittajan itse kehittamaa ja tuottamaa konseptin taustan ja ideoiden kuvausta, mutta
innovatiiviselle tiimille lampimimmat kiitokset tarkeasta ajatustenvaihdosta ja panoksestaan
tutkimuksen jatkovaiheiden toteuttamisessa.

Media- ja teknologiamaailman poikkeuksellisen nopea muutos ja toisaalta koulu- ja
koulutusmaailman systeemiin sisaanrakennettu varsin hidas muutos ovat vastakkaisia voimia
nykytilanteessa. Teknologioiden mahdollisuuksien hyodyntamisessa on kouluissamme ja
opettajankoulutuksessa edelleen selkeita puutteita. Esimerkiksi Tekesin rahoittamassa
OPTEK-tutkimuksessa havaittiin, etta tietokoneen kaytto koettiin tarkeimmaksi koulujen
hallintotehtavissa, muttei niinkaan opetuksessa. Lisaksi havaittiin, etta opetuksessa
hyodynnettiin lahinna perinteista tietotekniikkaa, kuten tekstinkasittelya, internetin kayttoa
tietolahteena ja mobiilibloggausta (Kankaanranta ym. 2011). Samoin Meisalon ym. (2010)
toimittama  opetusministerion  raportti  osoittaa  puutteita ja  kehitystarpeita
opettajankoulutuksessa. Mm. Sosiaalisen median pedagogista kayttoa olisi sen mukaan
kiireesti lisattava opettajankoulutuksessa.

Eri sukupolvien luku- ja tiedonprosessointikaytanteiden erot ovat kasvaneet ja jopa
alkaneet heikentaa oppimistuloksia ja -motivaatiota (Arpi 2011, Luukka ym. 2008, Small &
Vorgan 2008, Carr 2010, Tapscott 2009, Lankshear. & Knobel, 2006; 2007, Warwick 2009).
Yhtena syyna tahan on tulkintani mukaan (Pihkala-Posti 2012a) tiedon- ja
tekstinprosessointitottumusten muutos. Koulutus perustuu edelleen paaosin pitkiin
lineaarisiin teksteihin, kun taas valtaosa nuorista eldaa vapaa-ajallaan internetin ja
mobiililaitteiden monimediaisissa immersiivisissa ymparistoissa, joissa lukeminen ja tiedon
kasittelyprosessit ovat ainakin osaksi erilaisia (esim. Small &Vorgan 2008, Warwick 2009, Carr
2011, Pihkala-Posti 2012a). Jo ennen internet-aikaa koulun kielenopetuksen haasteena ovat
olleet erilaiset oppijat. Kaikille ei abstrakti kielioppi- ja tekstipainotus ole ollut optimaalisin
lahestymistapa. Oppimistyyliteoriat pyrkivat selittamaan tata, esim. jako visuaalisiin,
auditiivisiin, kinesteettisiin ja taktiileihin oppijoihin. Suomalaisessa didaktiikassa niista on
puhuttu paljon, vaikka huomioiminen itse opetuksessa onkin jaanyt vaihtelevaksi, koska mm.
oppimateriaalit eivat ole useimmiten tahan puoleen erityisesti panostaneet. Lisaksi on
puhuttu oppimistrategioista, joka on oma erillinen kasitteensa (vrt. esim.Wintergerst ym.
2003). Uusimpien suuntausten mukaan puhutaan aistikanavasidonnaisten oppimistyylien
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sijaan ennemmin erilaisista kognitiivisista oppimistyyleista ja tahan liittyen monipuolisten
lahestymistapojen tarpeellisuudesta (vrt. Coffield ym. 2004).

Kuten tahankin hankkeeseen liittyvassa alkukartoituksessa on kaynyt ilmi, valtaosa
opettajista on kokenut aiemman ylhaalta pain ajetun teknologistamisen ongelmalliseksi.
Uutta teknologiaa on tuotu oppilaitoksiin ilman todellista vuoropuhelua kentan kanssa, siis
ilman opettajien kokemusten ja tarpeiden seka opetustilanteiden pedagogisten edellytysten
sitomista mukaan kehitysprosesseihin. Uudenlaisten oppimis- ja tyoskentelytapojen ja
pedagogisesti mielekkaan teknologian tuominen osaksi arkipaivan opetuskaytanteita on nain
edelleen merkittava haaste. Erityisesti kielenopetus on jaanyt saarekkeeksi, johon teknologia
ei ole kovin mielekkaasti integroitunut (Taalas 2005, Luukka ym. 2008,). Uusi teknologia ja
uudenlaiset kaytanteet tarjoaisivat kuitenkin nykytiedon valossa aiempaa monipuolisempia
mahdollisuuksia ja lisaarvoa myos kielenopetukseen ja -oppimiseen (esim. Wagner &
Heckmann 2012, Uuskoski 2011 Gee 2005; 2006, Pihkala-Posti  2011;
2012a;2012b;2012¢;2012d;kasikirjoitus). Informaalin oppimisen maailman mullistanut
sosiaalinen media yhteisollisine tyoskentelystrategioineen ja eriyttamismahdollisuuksineen on
vahitellen kuitenkin alkanut kiinnostaa myos koulumaailmaa ja opettajia. Esimerkiksi
aiheeseen liittyvien (kielen)opettajien taydennyskoulutustilaisuuksien kysynta on viime
aikoina  kasvanut ja  koulutukseen  hakeutuu jo  muitakin  kuin  kaikkein
teknologiaorientoituneimpia opettajia. Alan kehitystarve on talla hetkella varsin akuutti.

Tutkimuksen kielipedagoginen perusta

Seuraavassa esitellaan Pihkala-Postin loppuvaiheessa olevan vaitostutkimuksen perusteeseja,
joihin Aktiivitilat-hankkeen kielipaketin design pohjautuu (ks. Pihkala-Posti 2011;
2012a;2012b;2012¢;2012d; kasikirjoitus).

» Perinteisesti suomalainen kriittinen kielenoppija on viimeiseen saakka varonut vieraan
kielen tuottamista - virheiden pelossa. Sosiaalisessa mediassa toimiessaan han on
kuitenkin omaksunut aiempaa rohkeampia ja spontaanimpia viestintastrategioita ja -
malleja.

» Verrattaessa sosiaalisen median toimintatapoja niihin elementteihin, jotka ovat
valttamattomia hyvalle tai tehokkaalle kielenoppimiselle, loytyy naista yllattavan
paljon yhteisia piirteita.

» Kielenkaytto on keskeisinta sosiaalista toimintaa. Kielenopetus ja -oppiminen
nayttaisivatkin olevan yksi mielekkaimmista sosiaalisen median opetuskayton
sovellusalueista.

+ Sosiaalisen median sovellusten kieli on useimmiten valittavissa opeteltavan kielen
mukaan.

» Sosiaalisen median autenttinen viestinta mita erilaisimmista aiheista tukee yksilollista
kielenoppimisprosessia

» Opiskelijan oma aktiivisuus ja osallisuus tehostavat kielenoppimista merkittavasti.
Mahdollisimman alhainen julkaisukynnys (koskien puhetta tai kirjoitusta) on keskeisessa
asemassa kommunikaatio-taitojen omaksumisessa ja kehittymisessa.

* Avoin ja utelias suhtautuminen (toisiin kieliin ja kulttuureihin) on oleellista
kielenoppimisen kannalta

» Sosiaalisen median toimintakulttuurille tyypillinen ajatusten, tunteiden, ideoiden ja
materiaalien jakaminen toisten kanssa opeteltavalla kielella, tekstikatkelmien ja
puhefraasien kopioiminen, uudelleen kayttaminen, luova muokkaaminen, yhdistely ja
eteenpain kehittely, kommentointi, luokittelu, kritiikin esittaminen edistavat
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kielenoppimista, koska ne vastaavat kielenoppimisen kannalta keskeisia
toimintaelementteja

* Uuden materiaalin luominen seka uuden linkittaminen aiemmin hankittuun tietoon ja
jo hankittuihin taitoihin edistaa ja syventaa kielenoppimista

» Sosiaalinen media mahdollistaa nykyisellaan seka suullisen etta kirjallisen viestinnan
harjoittelun.

« Somen sisaltaman materiaalin autenttisuus imaisee mukaansa ja kiinnostaa useimpia
aivan toisella tavoin kuin esimerkiksi usein edelleen varsin keinotekoiseksi sisalloltaan
miellettava kielen oppikirja.

» Mikali Somen informaaleista tyoskentely- ja oppimisstrategioista onnistuttaisiin
saamaan positiivista siirrannaisvaikutusta kielenoppimiseen esim. rohkeutta lisaamalla,
oppimistulosten pitaisi parantua.

Konkreettisemmin ylla kuvatut teesit tarkoittavat esimerkiksi sita, etta kielenoppimiseen
liittyvaa pohtimista, ongelmanratkaisutehtavia tai erilaisia ryhma- ja projektitoita, myos
uudenlaisia kotitehtavia, toteutetaan sosiaalisen median ja yhteisollisten tyovalineiden
avulla. Talloin oppimisprosessien eri vaiheita tallentuu alustoille. Oppilaat tuottavat yksin ja
ryhmana esityksia, jotka Kkirjoitetaan, aanitetaan tai videoidaan ja julkaistaan sitten
kokonaan julkisella, opetusryhmalle vyhteisella foorumilla tai osana opiskelijan
henkilokohtaista oppimisymparistoa, esim. wikin henkilokohtaista projektiosaa.

Kielenoppijat voivat nain oppia myos suoraan toisiltaan, esimerkiksi toistensa tuotoksia
alustoilla lukemalla, kuuntelemalla, katselemalla, arvioimalla ja kommentoimalla tai niihin
linkittyvia autenttisia internet-maailman muita lahteita kayttaen - eivat vain opettaja- ja
oppikirjavalitteisesti. Naita alustoille tallennettuja seka suullisia etta kirjallisia tuotoksia
Pihkala-Posti (valmisteilla) ehdottaa kaytettavaksi myos arviointiin, joka perustuisi talloin
nykyista monipuolisempaan, esimerkiksi portfoliotyyppiseen leikkaukseen / naytekokoelmaan
opiskelijan osaamisesta. Pihkala-Postin vaitostutkimuksen keskeisena tutkimusoletuksena on
ollut myos, etta kynnys vieraan kielen suulliseen tuottamiseen olisi pienempi itsekseen
rauhassa sovellukseen aanitettaessa tai audio- tai videokonferenssialustan kautta
viestittaessa kuin koko luokan edessa. Yksin koneella puhuessa tai avattarena viestittaessa
(esim. sovellukset Voki ja Second Life) syntyvan etaannyttavan vaikutuksen pitaisi toimia
nain, ts. oma mina ei talloin olisi yhta haavoittuvainen mahdollisille virheille ja
epavarmuudelle. Tahan oletukseen on saatu vahvistusta jo aiemmissa interventioissa, vrt.
esim. Pihkala-Posti (2012b) seka kevaalla 2013 hankkeen puitteissa tehdyissa kokeilussa
(julkaisuja valmisteilla, mm. Pihkala-Posti, Pulsa, Jenni). Toisaalta kynnys tuottaa puhuttua
tai kirjoitettua vierasta kielta voi olla joillekin yksiloille luokkatilannetta korkeampi, mikali
tallenne jaa julkiseksi koko opiskeluryhman foorumille. Tama on kuitenkin myos
totuttelukysymys. Sosiaalisessa mediassa julkisuus on yleinen toimintaperiaate, josta
toivotaan nain saatavan positiivista transfer-vaikutusta kouluoppimiseen. Sosiaalinen
ulottuvuus toteutuu, kun samaan prosessiin osallistuu useampi henkilo, vaikka ei valttamatta
aina samanaikaisesti. Keskustelut, esitelmat ja muut tuotokset seka erilaiset asynkroniset
reagointitehtavat voidaan tallentaa yksityisyydensuoja huomioiden, tai ne voivat toimia
autenttisten pikaviestinten tavoin synkronisesti, kuten kirjoitetut chatit tai pikaviestinta
puheena (esim. Skype). Eri modaliteetit tukevat ja tehostavat oppimista, kuten
puhesynteesisovellukset (esim. text-to-speech) toimii tukena seka sanojen etta tekstien
aantamisen harjoitteluun ja myos tekstien kuullunymmartamisen kehittymiseen, mutta voisi
lisaksi toimia esim. lukihairidisten kielenoppijoiden tukena. Myos kuvan / videon
yhdistaminen aaneen ja/ tai tekstiin syventaa oppimista. Esimerkiksi videokonferenssialustan
tyyppisissa ratkaisuissa multimodaalisuus tarjoaa myos uusia ulottuvuuksia, kuten chat:in
ryhmadynamiikan ja puheentuottamisen tukena seka helposti lahestyttavana synkronisena
kysymysfoorumina (ks. esim. Pihkala-Posti2012b; 2012c).
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Kiinnostava autenttisuuden integrointimahdollisuus formaaliin kielenoppimiseen tarjoutuu
sisallyttamalla toimintaan suullista ja kirjallista todellista kohdekielista viestintaa sosiaalisen
median alustoilla, esimerkiksi omien kiinnostusten ja opetussuunnitelman aiheiden mukaan
tai koulun kansainvalisten projektien yhteydessa (autenttinen kielenoppiminen, ks. esim.
Kaikkonen 2000). Talloin oppilaat esimerkiksi toimivat kohdekielella muiden oppilaiden tai
koulun ulkopuolisten syntyperaisten (tai samaa kielta opettelevien toisenmaalaisten)
kielenkayttajien kanssa seka kirjallisilla, suullisilla etta multimodaalisilla alustoilla (esim.
videoneuvottelualustat, virtuaalimaailmat). Jopa osallistuminen internetin julkisten
kohdekielisten keskustelufoorumien dialogeihin on mahdollista.

Kansainvalista yhteistyota voisi toteuttaa myos pelialustoilla, esim. Minecraft Edun kautta
ja nain oppia kohdekielta toiminnallisesti autenttisena viestintana (vrt. myos Pihkala-Posti
ym. julkaisematon kasikirjoitus, seka Uusi-Makelan kirjoittama samaan hankkeeseen liittyva
artikkeli tassa julkaisussa). Koska opiskelijoiden luonnostaan kayttamat laitteet koulussa ja
vapaa-ajalla ovat hyvin monimuotoinen teknologinen ymparistd, on tama hyva huomioida
myos oppimisympariston suunnittelussa. Tietokoneiden ja mobiililaitteiden lisaksi tuloaan
tekevat mm. tablet-tietokoneet, Kinect-ohjaimet ym. Tavoitteena onkin loytaa sellaisia
yhteisollisia sovelluksia ja toimintatapoja, jotka ovat helposti kaytettavissa eri
laiteymparistoissa. Piloteissa tutkitaan ylla mainitun kaltaisten elementtien toimivuutta
koulun konteksteissa. Teknologian opetuskayton suunnittelu ja arvioiminen tapahtuu
hankkeessamme autenttisessa kontekstissa erilaisten opettajien kanssa, minka pitaisi tuoda
design-tutkimuksellisesti kiinnostavia nakokulmia esiin. Seuraavaksi esitellaan lahemmin
tutkimuskonseptia.

Tutkimuskonsepti

Hankkeemme kokonaistutkimussuunnitelmassa todetaan koulumaailman teknologian kayttoon
vaikuttavista keskeisista tekijoista seuraavaa:

”Koulujen oppimisymparistoja kehitettaessa on otettava huomioon ainakin seuraavia nakokulmia. Ensinnakin
koulun yleinen kasvatus- ja opetustehtava ja pitkan ajan kuluessa muodostunut koulukulttuuri vakiinnuttavat
koulun toimintaa. Opettajat ovat sisdistaneet tietynlaisten opetuksellisten ratkaisujen kayton
opettajankoulutuksesta lahtien. Toiseksi opetussuunnitelmat ja niihin liittyvat oppimisen arviointi- ja
arvostelukaytanteet maarittavat oppimisen ja opetuksen tavoitteenasettelua kouluopetuksessa. Opettajan
tehtavaksi jaa ydinainesanalyysin tekeminen ja opetussuunnitelman perusteita laajempien oppimateriaalien
karsinta kaytettavissa olevien resurssien puitteissa. Kolmanneksi eri aineissa vallitsevalla opetuskulttuurilla on
merkitysta sille, miten opettajat omaksuvat uusia innovaatioita kouluopetukseen. Neljantena nakokohtana
voidaan todeta kouluoppimista koskevien nakemysten ja esim. oppilaskasitysten merkitys.” (Lahde: Aktiiviset
oppimistilat -moniaistisen vuorovaikutusteknologian soveltaminen oppimiseen Arvoverkon kuvaus jaTampereen
yliopiston projektisuunnitelma versio 9/2011)

Hanketutkimuksen muita keskeisia lahtokohtia ovat pedagogiikkalahtoinen teknologian
kayttaminen seka suomalaiseen opettajankoulutukseen juurtunut ajattelu opettajasta oman
tyonsa tutkijana. Paaasiallisena kohderyhmana ensimmaisen tutkimushankevuoden aikana on
ollut lukion kieltenopetus. Mukana on ollut seitseman lukion kieltenopettajaa, joiden kanssa
on kokeiltu sosiaalisen median sovellusten kayttoa, esim. Wikispaces-wikeja ja Etherpadia
kirjallisen viestinnan oppimisessa seka sovelluksia Vocaroo, Voxopop, Voicethread, YouTube
ja videokonferenssialustaa Adobe Connect Pro suullisen viestinnan oppimisessa. Kirjoittaja on
aiemmin yhteistyossa Educoden kanssa vuodesta 2010 lahtien jarjestamissaan
kielenopettajien sosiaalista mediaa koskevissa monimuototaydennyskoulutuksissa testannut
kollegiaalista yhdessa kehittamista opettaja-tutkija-asiantuntijan johdolla. Nailta kursseilta
saatujen hyvien kokemusten pohjalta pienin realistisin askelin kohti pysyvdd muutosta -
konsepti valittiin ensisijaiseksi toimintamalliksi myos taman hankkeen kouluyhteistyohon.
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Kehittamistyon opettajalahtoisyys, osittain myos opettajakohtaisuus naytti tarjoavan
mahdollisimman realistisen ja hedelmallisen lahtokohdan tutkimukselle. Tutkimukseen
pyrittiin  tarkoituksella = saamaan mukaan teknologiakokemukseltaan eritaustaisia
kielenopettajia, joille tehtiin alkukyselya ja -kartoitusta seka pohdittiin yhdessa kokeilujen
realistista mitoittamista opetussuunnitelman raamit huomioiden. Jokaisen opetuskokeiluun
osallistuvan  opettajan ennakkoasenteiden ja  -kasitysten huomioiminen  vaatii
tutkimusprosessilta toisaalta varsin haastavaa joustavuutta, mutta mahdollistaa samalla
todennakoisemmin  pysyvamman  muutoksen  koulun  kaytanteissa.  Kollegiaalisen
kollaboratiivisen tutkimusprosessin toimintaperiaatteeksi pyrittiin alusta asti juurruttamaan
avoin ongelmista ja mahdollisuuksista keskusteleminen ja ratkaisuideoiden pohtiminen.
Sovellusten kayttdo on sovitettu kulloisenkin opettajan aiemman Some-kayttokokemuksen
perusteella mahdollisimman realistiseksi seka luonnollisesti opetettavien kurssien
opetussuunnitelman mukaisiin painopistealueisiin sopiviksi. Nainkin haastava, yksilolliseen
lahestymistapaan raataloity malli valittiin, koska kaikkien aiempien epaonnistuneiden
kielenopetuksen teknologisoimisyritysten perusteella lahestymistapaa naytti
valttamattomalta muuttaa. Monitieteisessa hankkeessa opettaja-tutkijan roolina on toimia
valittajana tuntemansa koulumaailman ja yliopiston monitieteisen tutkijatiimin teknisten
asiantuntijoiden kanssa valilla seka tulkita ja suodattaa molempien merkityksia tavoitteena
mahdollisimman toimiva ja sitoutunut yhteistyo. Moniulotteisen prosessin kautta on
tarkoituksena kristallisoida lopulta olennaisten nakokohtien esiin paaseminen.
Kielihankkeemme tutkimus toteutetaan design-tutkimuksena. Tama pragmatistinen
suuntaus tavoittelee tutkimuksen ja kaytannon toimivaa vuorovaikutusta iteratiivisiin
sykleihin perustuvilla tutkimusprosesseilla. Muuttamalla vahittain tarkastelua ja asetelmaa
kokeilevan toiminnan ja sen reflektion perusteella pyritaan syventamaan ymmarrysta
tilanteeseen vaikuttavista tekijoista, etsimaan ja loytamaan uusia, aiempaa toimivampia
ratkaisuja. Hyodyllisia nakokohtia loytyy Collinsin ym. (2004, 33) esittamista ohjeista design-
tutkimuksen toteuttamiselle ja erityisesti periaate, jonka mukaan design-kehissa edetaan
maltillisesti toteuttaen ensin todennakoisimmin menestyvat innovaatiot, on realistinen ja
sopii  hyvin suunniteltuun lahestymistapaan. Tama johtuu koululle tyypillisesta
muutosvastarinnasta - seka opettajien etta oppilaiden tai jompienkumpien taholta. Design-
tutkimuksen ydinkoulukunnan tavoitteena on myoOs teorianmuodostus riittavan kattavien
syklien kautta. Engestromin (2011) design-tutkimusta kohtaan esittamasta osaksi varsin
perustellustakin kritiikista huolimatta (mm. kritiikki kokeilusyklien kautta muodostetun
teorian mielekkyytta kohtaan), design-tutkimuksellinen lahestymistapa nayttaa mielekkaalta
tassa tutkimuskontekstissa. Engestromin (ibid) tulkinnasta poiketen iteratiivisia sykleja ei
tarvinne valttamatta nahda tai toteuttaa lineaariseen satunnaistettuun kontrolloituun
koeasetelmaan perustuvina tutkimuskokeiluina (RTC). Syklimainen ajattelu luontunee myos
toisenlaiseen, esimerkiksi laadulliseen tutkimukseen, jossa hermeneuttinen perinne ja
toimintatutkimus sellaista muutenkin kayttaa. Lisaksi on huomioitavaa, etta konseptuaalisen
uskottavuuden tavoittelun yhteydessa jonkinasteinen yleistaminen lienee valttamatonta.
Onhan tavoitteena on nimenomaan aiemmasta poikkeavien opetuskonseptien kehittaminen.
Opetustodellisuus nayttaa useimmiten kuitenkin perustuvan tietynlaisille toimintamalleille,
joita opettajat toistavat eri luokissa tietysti ryhmadynamiikasta riippuen hieman eri
painotuksin. Esimerkiksi oppikirjat ovat tallaisia malleja tarjonneet. Tarkeaa on kuitenkin
samanaikaisesti ymmartaa, etta mallin olemukseen kuuluu olla todellisuuden yksinkertaistus.
Yksittainen malli tuskin nain koskaan pystyy kattamaan koko todellisuutta ja variaatiota, jota
erilaiset opettajat ja  opiskeluryhmat tuovat mukanaan. Jotta  uudenlaisia
teknologiaratkaisuja on mahdollista monitieteisessa yhteistyossa kehittaa, nayttaa kuitenkin
varsin mielekkaalta luoda jonkinasteisia malleja. Toimintamallin joustavuus vaikuttaa
luonnollisesti myos siihen, kuinka se sopeutuu toimimaan yksittaisessa
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opetusryhmakontekstissa. Mm. Oulun yliopistossa parhaillaan tehtavassa tulevaisuuden
kielenoppimisymparistojen kehitystutkimuksessa kaytetaan termia osallistava design-
tutkimus (Kuure & Riekki 2013). Osallistavuus lisamaaritteena tarkentaa tulkintaa design-
tutkimuksen filosofiaa. Sen avulla saataneen ratkaistua Engestromin design-tutkimus-kritiikin
toinen ydinkohta koskien design-tutkimuksen vaitettya liiallista tutkijaohjautuvuutta.
Osallistavuuden voitaneen varsin yksiselitteisesti katsoa tarkoittavan opettajien ja oppijoiden
ottamista tasaveroisina vaikuttajina mukaan design-sykleihin. (Lisaa design-tutkimuksesta
esim. Collins ym. 2004, Design-Based Research Collective, 2003, Brown1992, Kelly 2004,
Barab & Squire 2004)

Design-tutkimuksen nakokulmasta on oleellista analysoida ja kuvata se tilanne, johon
interventioiden avulla haetaan muutosta. Taustaksi haastateltiin seka opettajia etta oppilaita
tavoitteena luoda kuva mahdollisista mediamaailman eroista heidan valillaan (vrt. Pihkala-
Posti 2012d). Erojen ja yhtalaisyyksien kartoittaminen ja tiedostaminen auttaa mm.
realistisen ja mielekkaan sovelluskokonaisuuden ja toimintamallin valinnassa. Jonkun
opettajan kanssa aloitetaan esimerkiksi perinteisen ainekirjoituksen siirtamisesta
wikialustalle, mutta vahitellen siirrytaan seka opettajan oman etta oppilaiden ehdotusten
perusteella kohti innovatiivisempia, esimerkiksi kollaboratiivisen kirjoittamisen tehtavia.
Kokeiluissa on nain edetty asteittain pienemmista laajempiin kokonaisuuksiin. Mahdollisia
epaonnistumisten syita on analysoitu ja reflektoitu seka opettajan etta oppilaiden
nakokulmasta, ja niista tehdyn synteesin ja parannusideoiden perusteella on edetty
seuraavaan vaiheeseen joko saman opettajan saman tai uuden opetusryhman kanssa.
Interventioiden aikana tarkastellaan muun muassa, miten suhtautuminen ja asenteet
kehittyvat suhteessa uudenlaisiin tyoskentelytapoihin ja mita mahdollista lisaarvoa tai
ennalta ennustamattomia ongelmia uusi teknologia kenties tuo kielenopetukseen verrattuna
perinteisiin lahestymistapoihin.

Lopuksi

Tutkimushankkeemme aineistonkeruussa toteutetaan materiaalitriangulaation periaatetta.
Talla hetkella jo keratty, opettajakohtaisesti suunniteltuihin interventioihin pohjautuva
tutkimusaineisto sisaltaa taten erilaisia aineistoja: opiskelijoiden ja opettajien
mediamaailmaa kartoittaneita  kyselyita, haastatteluita, opiskelijoiden tuotoksia
interventioiden aikana, opiskelijoiden antamaa palautetta seka opettajien ja tutkijoiden
reflektiota kokeilujen aikana ja niiden jalkeen. Vallalla olevassa diskurssissa opettajat
nimetaan useimmiten koulujen teknologistumiskehityksen suurimmiksi jarruiksi. Taman
tutkimushankkeen alku- seka interventioiden palautekyselyaineiston alustavan analyysin
perusteella vaikuttavia tekijoita nayttaisi olevan selkeasti muitakin. Esimerkiksi lukio-
opiskelijoiden asenteet teknologian kayttoon vaihtelevat varsin merkittavasti: he jakautuvat
innokkaista varsin kielteisiin. Suuri haaste on myos se, etta varsin suurista investoinneista
huolimatta, tutkimukseemme osallistuneiden lukioiden koulujen tietotekniset ratkaisut eivat
talla hetkella tue joustavaa sosiaalisen median kayttoa osana kielenopetusta (ks. Pihkala-
Posti ym. Kkasikirjoitus). Lisaksi opettajat kaipaavat enemman ohjausta, kuten myos
enemman seka teknista etta pedagogista tukea kuin mita on tarjolla. Tasta syysta erityinen
vahvuus on, etta tutkimusryhmamme on monitieteinen ja siina on asiantuntijuutta useilta
aloilta. Varsin heterogeenisesta teknologian kayton taustakokemuksesta riippumatta
tutkimukseen osallistuvat opettajat ovat kaikki osoittautuneet varsin maaratietoisiksi
toimijoiksi. He ovat reflektoivia kielipedagogeja, jotka valitsevat toivomaansa tarkoitukseen
sopivimmalta tuntuvan sovelluksen ja alkavat sen kayttoa rohkeasti kokeilla, kun heille vain
tarjotaan riittavasti tukea ja taustatietoa. Seuraavassa tutkimusraportointivaiheessa
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syvennytaan interventioiden tulosten yksityiskohtaiseen ja mahdollisimman syvaan analyysiin,
kuvaamiseen ja tulkintaan.
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Square1 Prototype: Build your own
devices for collaborative learning

Anna Keune
Teemu Leinonen
Aalto University School of Arts, Design and Architecture

As a class of forth-graders (9-11 year old children) is starting their semester, their teacher is
introducing the study project: building of computing devices. The class visits a website with
instructions, and teams of students look at and discuss illustrative examples. The students
modify the provided designs. With the teacher, they place an order of electronic components
that are needed to build the devices. The following week is spent at the school’s workshop,
where the class fabricates the device cases. Once the electronic components arrive, the
students start assembling their devices. They download and install software and explore how
to use their new tools together. After the building phase, the teacher integrates the devices
in study projects, varying from environmental issues to space physics and from local history
to globalization. The study projects follow the principles of selforganized learning
environments (SOLE) (Mitra, 2010; 2013). The teacher poses a challenge and student groups
of four use the devices to solve it. Finally, they prepare a presentation with the devices and
present their findings to the class.

With connections to the Educational Sloyd movement and a recent revival of the "do-it-
yourself" and maker culture, we designed a set of single-task dedicated learning devices for
collaborative learning. The set is called Squarel, and it consists of three different devices:
(1) one for writing, (2) one for drawing, and (3) one central device for online and offline
search as well as composing presentations (see Figure 1).
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Figure 1. Arrangement of Square1 set on a table.

KEUNE & LEINONEN: SQUARE1 PROTOTYPE: BUILD YOUR OWN DEVICES FOR COLLABORATIVE LEARNING



INTERAKTIIVINEN TEKNITKKA KOULUTUKSESSA 2013 -KONFERENSSIN TUTKIJATAPAAMISEN ARTIKKELIT 94

The history of designing computers for children is close to 40-years old. Based on Kay’s (1972)
esteemed vision of the Dynabook, a personal computer for learning, Papert (1993) considered
technology as construction kit and "medium of expression” through which children can form
relationships to knowledge domains, and recognize learning as a dimension of life. With the
intention to broaden ownership of computational devices to all, the Simputer was developed
in India in 2000 (Simputer Trust, 2000). The idea of a personal computer specifically for
learning was materialized through the One Laptop Per Child NGO (OLPC, 2013) by designing a
low-cost and durable laptop for learning in 2002. We observed that tablet computers, such as
iPads, have generated vast interest in schools today. By design, Dynabook, Simputer, OLPC
and tablet computers support the idea of computers as personal tools for efficient
computing, assistance and media consumption. Children can switch between multiple
applications and perform several tasks nearly simultaneously using the same tool.

With Square1, the design and use of digital tools and technology for learning is intended
to be extended from personal to shared ownership, from individual to collaborative learning,
and from all-inclusive to dedicated use. Distinct through the task performed with each
device, students can choose when to collaborate and separate tasks, a pronounced
characteristic of self-organized learning environments (Mitra, 2012; 2013). Square 1 is a
powerful design in progress, because it fuses support for selforganized learning with
educational aspects of making. Children will build the Square1 devices inside or outside of
school.

Hacking as school practice

Educational Sloyd originated in Finland in the 1860s as an educational movement with a
particular emphasis on handicraft-based general education. Technical drawing, woodwork,
textile work and other forms of handicraft were practiced with the intention of strengthening
intellectual capacities and an industrial disposition in children (Reincke, 1995; Leinonen,
2010). The movement followed the pedagogical principles of advancing from the concrete,
known and simple to the abstract, unknown and more complex through the use of crafting
tools. It was precisely the use of tools that was considered to educate children. While
initially only focused on wood, textile and paper craftwork, today, Educational Sloyd
practices also encompass the use of more complex manufacturing machinery. The
exploration, playfulness and cleverness that some Sloyd implementations introduce to school
are similar to Stallman’s definition of hacking (Stallman, 2013). With Square1 we aim to
introduce aspects of hacking in school learning on two levels: the process of building tools
and the process of collaborative learning with these tools.

Through Contextual Inquiry, an essential and characteristic phase of Leinonen’s research-
based design approach (Leinonen, 2010), we observed trends towards a do-it-yourself culture
and an increase of handcraft in schools over the past two years. For example, some of the
recently installed workshop spaces in school buildings across Finland include, among other
tools, laser cutters, milling machines and 3-D printers. This suggests that schools discern a
value from investing in state-of-the-art workshop equipment and spaces, and that teachers
are increasingly eager to include meaningful craft working activities in school learning. This
is a global occurrence: educational practices outside of Europe with a strong connection to
the underlying principles of Educational Sloyd are, for example, the Tinkering School (2012),
a U.S. American foundation that empowers children to learn through building using power
tools, as well as the MENTOR Makerspace program (2013), which aims to establish workshop
spaces in 1000 schools across the United States by 2015. In Northern Europe, in accordance
with Educational Sloyd principles, school workshops are utilized for students to master the
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tools, first under guidance and later independently. Students are instructed to create
products, traditionally, wood carved Sauna scoops and, today, also 3-D printed objects, such
as cups and vases. However, these products do not necessarily have a distinct role in
educational practice beyond creation besides a short playful use.

While the trend of craftwork for learning is increasing, including projects using electronic
components, we recognized that hobbyist activities of building personal computers decreased
dramatically. In the 1990s hacking of computer hardware was common: many European
youths build computers using electronic components, affording the exploration and discovery
of the inner workings of the machines. Hallnas and Redstom (2001) refer to the transparency
of technical tools as “slow technology”, which enables reflective activities. Designs such as
the Raspberry Pi (2012), a small and affordable computer with options for connecting screens
and other input/output devices, are efforts towards supporting children to develop an
understanding of technology by building computers. Companies, such as SparkFun Electronics
(2013), specifically support maker projects that involve computational tinkering by selling
electronic components and workshops also to schools. However, the building of computers is
seldom an integral aspect of school curriculum.

Based on the Sloyd principal of learning through the use of tools, the international
interest of schools to invest in construction as meaningful learning activities, and the scarcity
of integrating constructed objects into future learning activities, we designed the Square1
concept in close collaboration with children and teachers.

Designing with children and teachers

The idea for the Square1 set of devices emerged while exploring modes of interaction with 6-
7 year old children during an open-ended participatory design session. The session design was
based on Mitra’s (2013) self-organized learning environments (SOLE), in which a teacher
presents children with an open ended question, steps back and lets the children frame an
answer using computers for research purposes. We posed the question: “What would be an
ideal computer for children who are learning at school in groups and present their finding to
peers?” All participating children were familiar with laptop and tablet computers; however,
they were not specifically personally invested in learning about how computers work. Their
focus lay in form and interaction. During the session, we crafted a cardboard prototype, a
device in the shape of an equilateral cross. Together, we imagined separate workspaces for
four children and a central space for collaboration. Using the cardboard prototype, we
invented and performed a scenario in which two children typed text and two drew pictures.
The children shared text and images by moving them to the center, and imagined that the
individual workspaces could fold onto the center.

During the session, the children frequently mentioned their enjoyment of tactile and
multimodal feedback. Not the expeditious completion of one or many tasks was their focus,
but rather the way in which the interaction is carried out to support on-task concentration.
In the design studio, through conceptualization of the children’s comments, we developed
the hypothesis for the Square1 set of devices: devices that afford slowness and tangible
interaction, instead of efficiency and multi-tasking, should facilitate schoolwork. We further
developed the prototype, for example, splitting the cross shaped device into three separate
tools. A second cardboard prototype was developed to represent these ideas (see Figure 2).
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Figure 2. Square1 cardboard prototype.

This second cardboard prototype was discussed in two focus group sessions, one with two
Finnish teachers and another with three German teachers. With the teachers, we elaborated
the potential of building the devices in schools, and discussed learning scenarios for using the
devices.

In participatory design, children are frequently referred to as design partners (Kafai,
1998; Druin, 2002). Through the interaction with, for example, colored pencils and paper,
children can communicate their ideas and experiences at different point of the design
process. Although aiming to create democratic design space with children, trained designers
often have to decide when and how children can communicate their ideas. For this, it is
interesting to note the astonishment of the children whom we performed the participatory
design session with when they learned of our further development of the Square1 concept in
the design studio. They asked why we had not invited them to participate, communicating a
clear feeling of ownership of the design idea and process. While the following section focuses
on the presentation of the Square1 concept and how it can be used in school learning, we
consider the children’s reactions an important consideration for further research.

The Square1 devices and how to use them in school learning

The Square1 set of devices is a design in progress that is planned to support collaborative and
cooperative learning, by enabling writing, drawing, searching and the creation of
presentations as tasks performed through separate devices. This task focus determines the
physical design of the three devices.

The central device will be composed of a camera, magnetic connectors for four other
devices, and two touch screens (one on each plain surface). The double screen creates
separate spaces for two tasks: One screen will be for composing presentations, and the
flipping the device will enable search. Students will be able to store searched images and
text paragraphs to a library, which can be accessed by flipping the device back over to the
composition screen. The writing device will consist of a screen, an off-screen keyboard, a
scrolling wheel, and a magnetic connector. Written work will be organized in paragraphs,
without files. Through physical connection, paragraphs can be shared to the central device
for composition. The device for drawing will include a magnetic connector and a touch
screen, affording paper like drawing, such as texture tracing. Drawings will be stored as
transparent images to facilitate the composition of text and images on the central device.

Square1 is planned to include a blueprint of the device cases, a list of required electronic
components, instructions of how to build the cases and how to assemble the components, as
well as a package of open source software. Both, hardware and software are considered to
be open for modification and repurposing.
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Simplicity and tangibility are guiding design principles of Square1. For example, sharing
will happen by connecting writing or drawing devices to a central device, and sweeping
paragraphs or drawings to the center. Multimodal feedback in form of physical motion,
adherence of the devices and on-screen feedback in form of a gentle audio-visual animation
will confirm a successful connection.

Drawings, paragraphs and presentations will be stored on infinite desktops that expand to
the left, right, top and bottom. Visual support for navigating the canvas is provided on the
top right (see Figure 3). While paragraphs and drawings will be stored locally, objects shared
to the central device will be saved online.

Lorem Ipsum comes from sections
1.10.32 and 1.10.33 of "de Finibus
Bonorum et Malorum® (The
exirames of Good and Evil) by
Gicaro, written in 45 BC. This
baok is & treatise an the theory of sthics, v
popular during the Renaissance. The first line
Loram Ipsum, "Lorem ipsum daior sit amet.",
‘omes from a line in section 1.10.32.

Contrary to popular belief, Lorem lpsum is
not simply random text. It has roots in a
piece of classical Latin literature from 45 BC,
making it over 2000 years old. Richard

from a Lorem lpsum passage, and gaing
through the cites of the word in classical
ieraturs,

Figure 3. Square1 interface including navigation.

To support shared ownership of devices and work, once created, individual paragraphs or
drawings cannot be removed. To delete content, devices may be restored. Further, to share
paragraphs or drawings requires collaborating students to agree on physically connecting
devices. Also to perform an online search collaboration and task focus is required.
Presentation composition tasks need to be paused to flip the central device into search
mode. This presents an opportunity to negotiate work processes.

Square1 is designed for school learning environments. One of the areas in which teachers
who participated in focus group sessions considered the set of device promising is inquiry-
based learning, such as progressive inquiry, a way for students and teachers to perform
expert-like investigation (Hakkarainen, 2003). The Square1 task separation is intended to
support students’ smooth transitioning between content production, task sharing and
discussion towards a consensus based shared result. For example, students can remove all
writing and drawing devices from the central device to review and discuss shared work and
generated ideas on one screen together. Students can then agree on further activities to
improve their work, share tasks, and use the writing and drawing devices to produce missing
material, which can be shared by re-connecting to the central device. The possibility to
connect and disconnect devices is considered to support self-organized oscillation between
collaborative and cooperative modes of learning.
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Discussion and further work

We expect that predominantly teachers and students of schools with workshop and
manufacturing facilities will consider Square1 interesting. Additionally, we assume that
schools or other communities with ties to FabLabs, an open digital fabrication initiative by
the Massachusetts Institute of Technology (MIT) Center for Bits and Atoms (FabLab, 2013),
will be among the early adopters. Many schools are running on tight budgets, thus, asking
schools to purchase additional tools can be a challenge. However, we consider that pairing
the activity of building computing devices in school with a design that teachers can integrate
in future collaborative and self-organized learning activities is powerful. We view precisely
the activity of building collaborative computing devices in schools as educational and
empowering. Children are considered to gain a deeper understanding of the inner workings of
a tool, to practice using workshop tools, and to become active participants in the
construction of learning tools.

Square1 has been carefully designed based on qualitative empirical research findings.
While teachers consider Square1 to promote collaborative self-organized learning in school
and to facilitate the integration of student build objects into future learning activities, the
design is a hypothesis. Here, we would like to present aspects for future research and
development.

Although the form of the devices is directing the way in which students collaborate and
cooperate, the design is not preventing teachers and students from referring to other tools,
such as students’ personal mobile tools. By being able to connect and disconnect single-task
devices, we assume that students are afforded to use Square1 devices for all project tasks. In
understanding the role of single-task dedicated devices in supporting collaborative self-
organized learning activities compared to multi-functional tools that are deliberately limit,
experiments including a set-up of 5 existing tablet devices will be performed. Two of the five
devices will be locked to a writing application and two locked to an application for drawing.
The fifth device will be limited to a presentation composition application. All five devices
will be connected through a cloud service to enable students to share content. The social
implications of collaborating using single-task devices that are limited by design compared to
using multi-purpose devices that are limited by the teacher will be the focus of these
experiments.

With Square1, the use of digital tools and technology for learning is intended to
extrapolate from personal ownership and all-inclusive use towards shared ownership and
dedicated use. To identify whether the conceptualized form and modes of audio-tactile
interaction are indeed advantageous for fostering self-organized collaborative learning, we
will facilitate further participatory design and focus group sessions with children and
teachers. These sessions will also shed light on the role of children within the research-based
design process.

To further support SOLE, progressive inquiry and knowledge building learning approaches,
Square1 software will be developed. Writing, drawing, searching, composing presentations
and sharing tasks will be studied separately; nevertheless considering the development of
consistent interactions. Ideas include facilitating the definition and visual mapping of
research questions, storing of emerging tangents while working on a project, creating work
process information visualizations for reflection, and visual support for task and role sharing.

The early empirical qualitative research findings, which indicate that Square1 is a
pedagogical meaningful concept encourage us to pursue future research activities that focus
on the design of the physical devices, the software interfaces as well as instructions for
building Square1 in school. We plan to document our findings in future research publications.
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Data tracking is becoming a popular practice in very different domains ranging from sports to
health, work productivity and learning, among others. Currently, the availability of personal
informatics tools allows a growing number of people to collect personally relevant
information for the purpose of self-reflection and self-monitoring’. The goal of initiatives
such as the Quantified Self* is to develop understanding of different aspects of a person’s
life, such as behaviors, habits, and thoughts, through self-monitoring. These initiatives, also
known as lifelogging, living by numbers and personal analytics, among others, open the door
for self-knowledge through numbers.

Knowledge about oneself, that’s to say self-awareness, has been considered as a critically
important component of metacognitive knowledge (Pintrich, 2002). From this perspective,
self-knowledge is a person’s awareness of her strengths and weaknesses of their cognition
and learning, as well as her motivations. Self-awareness is a valuable skill for decision making
since it supports the prediction of outcomes and how comfortable one would be with them
(Carlson, 2013). In this sense, acquiring a deep knowledge about oneself has been associated
with a range of positive outcomes in interpersonal relationships, mental and physical health
(Miller & Wrosch, 2007; Wilson, 2009). Furthermore, getting aware of oneself is key to
critical thinking, since it implies questioning what, how and why we feel, behave and learn,
in the way we do.

In personal informatics, tracking personal data about health and exercise supports
informal learning and behavior change. In sports, some of the currently well-known body
tracking products focused include Nike+® and its fuelband”, Fitbit®, Philipps directlife®, Adidas
Mycoach’, RunKeeper® and Striiv’. Concerning wellbeing, applications such as mindbloom',
Ubifit Garden'' and Fish'n'Steps (Lin et al., 2006) offer opportunities to users to learn about
their progression and undertake new challenges, in our case, in relation to healthy habits. In
the health domain, the development of mobile apps for diabetes (Preuveneers & Berbers,
2008) is another example of how personal analytics can contribute to self-knowledge in
aspects that improve life quality. A shared characteristic in many of these tools is that they
make intensive use of infovis in order to show the users’ performance.

' http://personalinformatics.org/

% http://quantifiedself.com/

® http://nikeplus.nike.com/plus/products/gps_app/
“ http://www.nike.com/us/en_us/c/nikeplus-fuelband
> http://www.fitbit.com/

¢ http://www.directlife.philips.com/

7 http://www.adidas.com/fi/micoach/

& http://runkeeper.com/

° http://www.striiv.com/

1% https://www.mindbloom.com/lifegame

" http://dub.washington.edu/projects/ubifit
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In the field of e-learning, the high proportion of interactions that are computer-mediated
has created an interest about how this data can be used for improving teaching and learning.
Similarly to personal informatics, learning analytics take advantage of the possibilities of
data tracking in order to understand and improve practices. According to the definition
provided in the 1st International Conference on Learning Analytics & Knowledge'’, learning
analytics is the measurement, collection, analysis and reporting of data about learners and
their contexts, for purposes of understanding and optimizing learning and the environments
in which it occurs.

The use of “big data” (Siemens, 2012) in education has been at the center of Learning
Analytics movements. Despite learning analytics models seek to inform and empower
instructors and learners, some critics have expressed concerns regarding the
commercialization of the education sector, outdated indicators performance, simplistic uses
of artificial intelligence in education, and the ethics of datasets and how they are used. One
of the aspects that have been highlighted is that “analytics could disempower learners,
making them increasingly reliant on institutions providing them with continuous feedback,
rather than developing their own meta-cognitive and learning-to-learn skills and dispositions”
(Buckingham & Ferguson, 2011, pp.5).

In line with authors such as (Duval 2012, Cloud 2012, Kruse & Pongsajapan , 2012),
learning analytics should be considered as a tool for the student. There is a lack of tools
addressed to students that help them to develop a visual overview of their learning
performance, as well as of the elements and resources that have an impact on it. From this
perspective, the student is the owner of the data and therefore the main one interested in
making sense and reflecting on it. However, as is the case with personal informatics systems,
self-understanding doesn’t seem to be as one of the main goals to achieve when using
learning analytics. Qualitative aspects that might have an impact on the learning
performance, such as the students’ wellbeing, are not included in the data tracked by
learning analytics.

Although stress and training effectiveness have been at the center of much research
during the past several decades, there has been very little research intended to integrate
these two areas (Le Pine et al., 2004). In learning analytics, indicators concerning the
students’ stress levels and how they feel, are not taken into consideration when, they could
actually provide useful insight about their learning capabilities. In this sense, the project
builds on the idea that the integration of well-being and learning performance information,
in a learning environment could contribute to develop a more personalized approach to
learning.

Considering the stated arguments, this research proposes an innovative approach to
learning analytics that combines data about wellbeing with learning performance. By
combining these two datasets, focused on wellbeing and learning, the system will provide the
students with information about themselves and, therefore, promote self-understanding. The
project seeks to contribute to the students’ self-regulation skills by offering them a tool that
shows the interrelation between their level of wellbeing and their learning capabilities.

Information visualization as a tool for reflection

Data collection, as well as the review and analysis of this data are central aspects of personal
analytics. Li et al. (2010) introduce a stage-based model of personal informatics in which

'2 https: //tekri.athabascau.ca/analytics/
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they identify five stages: Preparation, Collection, Integration, Reflection, and Action. While
preparation and collection refer to the selection and capture of relevant data, integration,
reflection and action deal with the analysis and understanding of this information. In other
words, enable insightful reflection. Depending on the persons’ conclusions, the reflection
process can lead to a need to change behaviors, that’s to say, to take action.

Some of the questions that emerge from this context, is how to make large volumes of
data meaningful for users. How should this data be displayed in order to improve self-
understanding, reflection and critical thinking?

One of the great strengths of data visualization is the human’s ability to process visual
information much more rapidly than verbal and textual information. Therefore, large
datasets are usually presented visually, rather than as the raw numbers. Detecting data
patterns and trends is far more cognitively demanding when looking at the raw numbers,
than a visual representation of the same. In this regard, information visualization (infovis) is
seen as a powerful tool for reducing cognitive load, offloading short-term memory, allowing
for easier comparisons, and generally facilitating inferences (Shneiderman, 1996; Tufte, 1990
and 1997). At the same time, visualizations support the process of sense-making, in which
information is collected, organized, and analyzed to generate knowledge and inform action
(Heer & Agrawala, 2008).

In the learning field, infovis can be a powerful tool for teachers and students. As Duval
(2011) suggests “For learners and teachers alike, it can be extremely useful to have a visual
overview of their activities and how they relate to those of their peers or other actors in the
learning experience”. In this regard, dashboards are seen as critical data visualizations since
they display the most important information needed to achieve one or more objectives.
Few’s definition (2004) also highlights that this data should be consolidated and arranged on
a single screen so all the relevant information can be monitored at a glance.

Regardless of dashboard technology gaining popularity, there are still some challenges to
providing the right information according to user’s needs. Few (2006) noted that, although
visually appealing, many dashboard technologies lack the ability to provide truly useful
information. Dashboard technology could do well to develop in the areas of identifying the
most relevant data, as well as the integration with technologies that support collaborative
data sense-making, predictive analytics, the identification of meaningful patterns, as well as
seamless integration (Few, 2013 ).

The creation of a goal oriented visualization (Duval, 2011) that helps relating students’
well-being with their learning patterns can help advance research in some of the areas
outlined by Stephen Few. For instance, collaborative sense-making can help students develop
a deeper insight into the data displayed in their visual dashboards. Due to the personal
nature of the data visualized, sharing the data is an option that the students can voluntarily
choose.

Visualizations, understood as a shared external representation, can contribute to
collaborative learning by acting as boundary objects (Star, 1989) that support discussion
between divergent viewpoints. From this perspective, information visualization connects
with the knowledge creation framework of learning (Lipponen, Hakkarainen & Paavola,
2004), in which, according to the authors “The defining characteristic of creative
collaboration is that it is focused on advancing certain shared objects, knowledge-laden or
conceptual artifacts and the agents’ relationship to them” (pp.12).

The interaction design of this visual dashboard, focused on well-being and learning, does
not have to necessarily rely on computer screens. In this sense, more innovative concepts of
how users interact with the visual displays of information, in a given space, would augment
the role of infovis as boundary objects (Star, 1989) that mediate knowledge building
processes.
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Methods

This project builds on participatory design and a research-based design process (Leinonen
2008, 2010). Even research-based design is characterized by being iterative, four phases can
be identified: contextual inquiry, participatory design, product design and software
prototype as hypothesis.

To design tools that effectively assist self-reflection, it is crucial to understand how
people think about wellbeing and learning in relation to their everyday practices. Therefore,
we seek to involve users from the early stages of the design process, in order to incorporate
peoples concrete wishes and expectations. To achieve this, 5 to 7 people, who are engaged
in learning besides their work duties and that have a certain awareness about their
wellbeing, will be interviewed. It is expected that the interviews developed during the
contextual inquiry stage will help frame users’ needs in relation to their learning progress
and wellbeing.

The information gathered through the interviews will be used for creating some use
scenarios that will present preliminary design concepts. These scenarios will be the starting
point of a participatory design sessions that will be developed as a workshop. The results of
the participatory design sessions will be further elaborated and developed as early
prototypes. The prototypes will be developed through an iterative design-reflection process
until they finally become working prototypes that can be tested with real users in their
everyday learning situations.

Software Prototype As
Hypothesis

Product Design

@

Participatory Design

L]

Contextual Inquiry

W

Figure 1. Research-based design process, based on Leinonen (2008, 2010).

Research proposal

This research proposal focuses on the design of a visual dashboard that combines objective
and subjective data about students’ well-being with their learning patterns. We expect that
the creation of a goal oriented visualization, that gathers health data such as students’ stress
and recovery levels and mood, and represents this in relation to their learning performance,
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would allow students to reflect about their lifestyle, and when considered relevant, take
informed steps to improve their learning.

The research question that leads this project is how information visualization can support
reflection and collaboration in learning. In this proposal, visualizations are understood as
boundary objects that can be used as key materials for reflection and sense-making
processes. The design of this visual dashboard follows Viégas and Wattenberg’s (2006)
communication-minded visualizations: visualization systems designed to support
communication and collaborative analysis. The underlying idea of this approach is that
participants learn from their peers when they build consensus or make decisions.

Scenario

Ari is a 34 years old architect that has decided to combine his freelance job with master
studies in industrial design. On a daily basis, Ari’s agenda is quite tight: besides combining
work and studies, he has family duties. Although he started the master highly motivated, Ari
is recently having trouble completing courses successfully. He feels stressed, tired and he has
problems focusing on school tasks. Nevertheless, he considers himself able to cope with his
multiple responsibilities.

Ari’s study advisor has recommended, several times, that he takes things easier and
carefully plans the amount of courses he takes. In order to help him to develop awareness
and to better self-regulate his learning, he suggests that Ari uses a digital dashboard in which
information about his learning performance is combined with data about his wellbeing. The
wellbeing data is determined by monitoring Ari’s heart-rate stress and recovery levels, as
well as his mood.

Ari tries the system during three weeks. Ari’s data visualization shows a correlation
between his physical and mental well-being and his learning progress.

The periods when Ari has had slower heart-rate recovery levels, his mood was bad and his
learning performance was poor. At first, Ari is surprised. He hadn’t realized that such a
pattern existed. He shares the data with his study advisor as well as with some of his
classmates. Thanks to the discussions, he realizes that during the low performance days his
schedules were quite chaotic: he slept very little, smoked and drank quite a lot of coffee,
and he wasn’t doing any sort of exercise. Some of his colleagues suggested that doing some
physical activity could improve his resting hours and, therefore, his capacity to stay focused.

After a couple of days thinking about his peers’ comments, Ari decides to do some
changes in his everyday schedules. First, he chooses to enroll in fewer courses during the
following semester and he starts to reserve 30 minutes for exercising on a daily basis. He also
tries to be stricter with his sleeping hours. By slightly modifying some of his habits, Ari wants
to see if there is any impact on his learning progress. He does the changes and collects the
data during three weeks. During this time he can see how his heart-rate recovery gets faster
and his learning performance improves. Furthermore, he is in a better mood.

Ari decides to continue using the digital dashboard. The collection of data about his
wellbeing and learning performance offers him the opportunity to dedicate at some time to
analyze it. Ari has never been keen on self-reflection and this tool helps him to improve his
self-awareness. By developing a better understanding of himself, Ari realizes he is able to
make better decisions and achieve the challenges he undertakes.
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Figure 2. Scenario of use of the digital dashboard for visualizing learning progress and well-being.

Conclusion

In this paper, we have presented a design proposal for creating a digital dashboard that
visualizes data about well-being and learning performance. We claim that this information
visualization will contribute to people’s self-knowledge, which is a key element for self-
regulated learning and decision-making. This project is based on the assumption that
information visualization can be a powerful tool for sense-making, specially when combined
with tools for collaboration and communication.

This project seeks to contribute to learning analytics research by presenting an innovative
approach, that presents learning performance in relation to other aspects that have an
impact on it, such as well-being. The design proposal is student-centered since the main goal
is to promote the students’ reflection on their own data and, therefore, improve their self-
knowledge.
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This paper looks at lesson planning as a design activity. We try to modify one design method,
Research-Based Design (Leinonen, 2010) for the specific purpose of designing learning
activities. The purpose is to communicate ideas from contemporary design methodology to
another field of expertise with similar challenges. Research-Based Design for Learning brings
participatory design into the classroom in an attempt to foster regular reflection on learning
activities and teaching practices.

The rationale for using design-inspired model for lesson planning comes from rapidly
changing skills requirements for today’s learners. The basic assumption in 21st century skills
discussion is that to succeed in a complex and dynamic post-industrial economy, there is a
need for a different skill set than the one required for industrial economy. Possibilities for
self and cultural expressions and requirements for good citizenship are also changing rapidly
due to globalization, Internet penetration and political changes. The skillsets put forth by
various groups advocating for 21st century skills include competencies in maths, science and
technology, critical thinking, creativity, communication, collaboration, cultural awareness
and expression, self-direction and accountability among others (Dede 2009, Silva, 2008;
Jerald, 2009; 21st Century, 2010).

Dede (2009) divides 21st century skills into contextual and perennial skills. Perennial skills
are lifelong skills, while contextual skills change depending on time and place. When
contextual skills are included into curriculum and goals of education, then the goals of
education have to be in constant change to reflect what contextual skills are deemed useful
for learners in their adult life. E.g. information retrieval skills have changed greatly during
recent decades. If the pace of the change remains the same or is faster, building curricula
for teaching certain contextual skills may always lag behind the actual needs. Contextual
skills also do not fit into continuous and objective evaluation across time: if goals change,
evaluation metrics have to change. This puts contextual skills into a side track of education;
they are recognized as worthy goals, but they are thought to be achieved while learning
traditional, measurable knowledge-based school subjects.

Background

The challenge of 21st century skills resembles the challenge that has been recognized in fast
paced technology development. The existing processes for manufacturing have been found to
be slow to react to fast moving changes in requirements and new developments. Software
development has met this challenge and developed its own Agile methodology to speed up
reactions to changing environments.

The Agile methodology is a set of software development processes aimed at enabling
quick incorporation of changes arising from the unpredictable nature of software
requirements. The methods emphasize incremental approach, wide collaboration and
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avoidance of setting fixed plans too far ahead. (Cockburn & Highsmith, 2001; Cohn & Ford,
2003). However, a key aspect that makes the agile methodology ill fitted for schools is that it
is built around the customer-developer relationship, where customer makes requirements
and demands and developers are a loosely organized group of hired experts to fulfill them.
Teachers’ and students’ roles shouldn’t be mapped into that. Some aspects of agile
development, like incremental approach, quick designs and general preparedness for
adaptation are something that should be applied in schools.

Design has also recognized its overt reliance on design tradition when designing products
for people outside designer’s familiar cultural context. Design addresses users’ needs, and
this requires that the designer understand those needs. This has created various design
methods which involve subjects of the design in the design process to improve the design or
designer’s understanding of the challenges.

The prototyping process relies on the users’ ability to give feedback on tangible products
rather than on imaginary ones. The process involves an initial stage where ideas about an
envisioned system are collected from users and afterwards, on experimentation with a
working model as a basis for further iterations of development and user review. (Naumann &
Jenkins, 1982; Burns & Dennis, 1985)

Prototyping focuses on products in a way that doesn’t translate well into classroom
setting: there may be no motivation to justify iterating on learning activities for long period,
if there are several subjects and fields of knowledge that should be learned. With iterative
prototyping, it may take longer than necessary to arrive at suitable learning activities.

The Research-Based Design (RBD) is a design process inspired by both Prototyping and
Agile methodology that aims at producing tools and artifacts as end products by employing
research as a means of achieving these outcomes (Leinonen, 2010). Its elements of iterations
and people involvement allows the designer to build a deeper understanding of the context.
RBD consists of four phases: contextual inquiry, participatory design, product design and the
production of a tool as hypothesis (Leinonen, 2010). These phases are shortly described
below.

Contextual inquiry aims at understanding the existing work practices and identifying
problems in them. It involves the observation and analysis of users at work. Participatory
design is about collaborative meetings where subjects and designers develop and work with
improvement ideas. In product design the knowledge gathered in contextual inquiry and
participatory design is refined into a design. Production of a tool as hypothesis implies that
the prototype built from design is presented back in the cycle as a suggestion of a solution,
which should again be evaluated and refined with methods of earlier phases.
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Software Prototype As
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Product Design

Participatory Design

imarking

Contextual Inquiry

Figure 1. Research based design process (Leinonen et al. 2008).

Hypothesis

The main hypothesis in this paper is that RBD can be applied in the design of learning
activities with the entailing model having features that make it feasible and useful for its
purpose. After describing RBD for Learning, we make two additional hypotheses about its
benefits.

To apply RBD in the design of learning activities, the method’s end product is replaced
with learning activities which are the desired outcome. Following this adjustment, RBD for
Learning can be applied as follows:

RBD for Learning scenario: Collaborative research on war history

Mika, a schoolteacher wants to work with his 6th grade students on how to do historical
research. His school has decided to incorporate the 21st century skills into the
curriculum. For this purpose, Mika wants to adopt a collaborative learning strategy since
collaboration is one of the key 21st century skills that students should acquire.

1. Contextual inquiry:

a. If not at the first cycle, the method and its efficiency from previous cycle is analyzed
together and it is decided if the learning activities are suitable for the subject or
should be improved.

b. Teacher introduces the learning objectives and motivations.

c. Learners’ needs, current knowledge levels and interests are queried in classroom.

This is not the first time that Mika is planning collaborative learning. He knows from
previous experience the students’ performance can be very diverse: exciting for some and
frustrating or meaningless for others. He uses RBD for Learning in order to get student’s
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input on how collaborative learning could be suitable for them. Mika introduces the study
subject and its objectives - Conducting historical research & the acquisition of
collaborative skills. He inquires about the students' knowledge, and interests in the
subject, current learning activities and methods being used and those that the students
are familiar with. Mika also identifies learning resources in use and available to students
are also identified.

2. Participatory design: Learning activities for the students are designed with students. The
information gathered in the first phase - contextual inquiry is taken as input in this phase.

From contextual inquiry the class moves into participatory design where they identify
and ideate on possible ways to study methods of historical research. The students suggest
working outside the class if they so desire e.g. in a public library to access additional
study materials and in more relaxed environments. They also suggest working with peers
in other classes as one option for working collaborative working. For evaluation, the
students suggest regular team presentations of results and team work.

The class also revisits the first phase as it is realized that there may be a need for more
contextual information on the subject.

The students suggest making a visit to a war history museum to get some specific pieces
of history.

3. Lesson design: Teacher uses her/his expertise to design lessons and activities based on
the activity ideas devised in the participatory design session.

Mika uses students’ ideas designs as a springboard for designing learning activities. Mika
prepares preliminary learning activities that involve the students learning in other
environments other than the classroom, including the public library. He plans
collaborative working so that students can work with their peers from other classes. He
also plans a class excursion to a war history museum where students can gain more
detailed information on topics of interest.

The preliminary learning activities designed Mika are referred to previous phases and
reviewed with the students to see how they could be used or improved to suit the identified
learning objectives and various students’ interests. Mika is especially interested in how the
students may record their learning progress as well as present their collaborative work.

The students suggest using a social networking service to form working groups and video
sharing services to record their team reflections. They also express interest in using an
online collaborative writing application for the collaborative report writing task.

Mika uses the suggestions to refine the preliminary learning activities. He includes
weekly team reflection and report review as evaluation methods during the course.

4. Learning activities as hypothesis: Learning activities are taken into use with the emphasis
that they are not fixed and can be reflected upon, improved and made anew.

The students implement the learning activities in their learning. They form groups with
their peers and commence research. They record group reflections every lesson where
they tell of their progress and challenges they are experiencing. Some groups report
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having difficulties in determining how to collect and put together pieces of articles,
pictures, maps and videos in a presentable manner.

The class revisits the Participatory Design phase where groups propose the alternative
of using videos, and slideshows to document and present their work. They also feel that
this will enable them to communicate their findings in an interesting way. Mika
implements this suggestion to the design of learning activities. Using visuals for reporting
also makes it easy for him to follow the progress of the group work.

In summary, RBD for Learning attempts to introduce student involvement in the design of
learning activities. This happens in phases 1, 2 & 4. Phase 3 is done by teacher who is seen as
a learning design expert - who brings together learning activities ideas generated together
with students in a way that they are usable given a specific learning environment, resources,
and students’ preferences. The participatory design sessions provide information and ideas
that the teacher develops further by using her expertise. If step (3), lesson design by expert
is omitted, the result will be a ‘design by committee’, which usually provides to be
unsatisfactory for all. The duration of the design cycle may vary but we suggest short
durations so there is timely reflection and refinement of learning/teaching practices.

The main theoretical challenge for RBD for Learning is to justify using teaching time for
activities that have previously been done outside the classroom. We have two hypothetical
benefits that can pay back the loss of teaching time.

i) By making learning activities into common topics of classroom discussion, teachers are
able to implement suitable teaching practices based on relevant and timely
consultation with the students.

ii) For students there is potential for enhanced engagement in learning since the learning
activities are designed to suit their preferred learning methods, and tools and resource
that they may want to use.

In discussion we try to evaluate if the two hypotheses can hold and compensate for loss of
classroom time dedicated for teaching the subject matter.

Discussion

In this section we discuss about some of the risks and possible arguments against using RBD
for Learning.

The sessions dedicated to contextual inquiry and participatory design may be perceived as
time consuming and without a clear impact on the students' learning. Nevertheless, it is
worth to invest some time in getting information the students’ prior knowledge, as well as
involving them in the design of the learning activities since it will reverberate in their
motivation and their understanding of the learning objectives. This is especially important in
order to promote metacognition, self-regulation of learning and the inclusion of 21st century
skills to the curriculums.

Time dedicated for contextual inquiry and participatory design is not necessarily time
away from learning about the subject matter. Both phases require framing of the subject
matter within the larger context or explicating the need why this needs to be learned. These
discussions have always been a part of teaching in any subject matter, now it only has its
own dedicated time for it. Also participatory design will require inquiry into the actual
subject matter in order to find possibilities of how it could be learned.

Uncertainty of learning outcomes still holds for skills that are not evaluated. RBD for
Learning can be fitted to existing requirements and evaluation methods, they are just
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assumed as prerequisites for design. Short cycles of RBD help determine if the learning
activities and teaching practices are suitable for specific learning objectives.

There may be reluctance in involving students in lesson planning as they lack expertise in
that area. However, the quality of their input to collaborative design is not the important
factor, as teacher’s expertise is applied in the consolidation of the design ideas. Moreover,
students’ ideas have potential to uncover alternative learning methods and improvements
that are personalized and tailored for them. Student involvement in the RBD process also
enables them to reflect on their learning, especially in the learning of challenging subjects.

RBD for Learning can be seen to emphasize too much teacher’s need for professional
development instead of learners’ needs for personalized learning. RBD for Learning is
teacher-centric. We think that a real student-centric learning is not possible if the teacher
doesn’t have deep understanding of her/his involvement and effect on students. It is not a
topic that can be ignored or assumed to be transparent or changed at will. Teachers have a
strong presence in the classroom that is difficult to change and it should be used to support
students to find their focus.

Iterative and collaborative approach to learning activities is especially suitable in context
of 21st century skills. Cycles of RBD for Learning always require communication and exercise
of meta-cognitive skills and evaluation of learners needs. RBD for Learning is also an easy
framework to tinker any 21st century skills into learning. Since participatory design is led by
teacher, and actual lesson design is still teacher’s responsibility, the design work can be
scaffolded according to learners’ capacity without the result being detrimental for learning.

RBD for Learning can help teachers and learners in reshaping learning methods and
environments in an iterative manner. It may help learners to accommodate changes as well
as refine their methods or activities to suit their needs and goals.
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University education and information technology teaching is going through a time of change.
Learning is changing to be more interactive and the importance of collaborative learning and
teamwork has grown (Okamoto, 2004). At the same time intensive courses and team-based
rapid development methods are growing more popular in software engineering education. In
these approaches the goal is not only to have the students cooperate in groups, but to help
each other achieve their learning goals, for example by sharing newly learned knowledge
with each other and then applying it to improve their group work. These methods have been
proven to work in tertiary level education in both domestic and international studies (Davies,
2006; Porras et al., 2007, 2005). However, often these kinds of teaching efforts are separate
from similar efforts in computer supported collaborative learning (Stahl et al., 2006), where
the element of collaborative learning is brought to computer-based and distance learning
courses. Could courses where all or some of the students are working in the same space still
benefit from computer-supported collaboration?

Collaborative learning in intensive courses (the Code Camp course series) has been studied
previously in LUT and some cooperating universities (TKK, TUT) (Alaoutinen et al., 2012;
Porras et al., 2007, 2005). In these courses the students are divided into 3 to 5 person
groups, are allowed to pick a programming topic from a set theme and are given one to five
days of time to complete their programming project. All the teams share a common space,
usually a classroom, and collaboration between the different teams is allowed in both sharing
ideas and solving technical problems. In this study the research concentrated on discovering
and analyzing the patterns of collaboration that occur during these courses. Information for
the study was gathered with team interviews, individual surveys and recording time-lapse
video for analysis from two of the courses.

The patterns of collaboration were analyzed by modeling the communication patterns
with the help of graph theory. Each interaction, the interaction context and reason for the
interaction were recorded from the available raw material. The lists of interactions were
collated into a directed graph, where the nodes represent individual students and the edges
represent communications between the nodes. The graph was analyzed by inputting it into a
graph analysis software, Gephi (Bastian et al., 2009), and using the software to identify
influential nodes, forms of cooperation between groups and repeating patterns of
collaboration between the nodes. A graph of one of the observed Code Camp courses is
presented in the following Figure 1. Each node represents a student and the connections
(edges) represent collaborations between the students, with the thickness of the line
representing the strength of the collaboration. The nodes have been colored from most
influential (red) to least influential (blue) using values from the PageRank algorithm (Page et
al., 1999), which can be used to measure influence of nodes in social networks (Java et al.,
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2006; Scott, 2012). Most notable patterns in this graph are the strong collaboration between
the student groups A and B, and the isolation of student group E.

® D
Mg /
{
ﬁ
O E

O Node: Student

Alphabet: Student group
Line: Interaction

C Size and color according to relative
social impact (PageRank)

Figure 1.Student Collaboration Communication Pattern Graph.

When using other gathered data and interviews to place the collaborative interactions in
context, it was found that the strongly collaborative members of teams A and B were
sociable, with roughly similar backgrounds and interacted a lot during the social event held
at the start of the course, forming the most influential social cluster of the course. They
collaborated a lot, even if their chosen programming assignments were different from each
other. Similarly, the student D1 collaborated mostly with her friends and people from the
same social groups, even while the student A2 struggled with the same issues. The other
notable pattern was the lack of intergroup cooperation with the group E. The members of
group E, senior and experienced students, told interviewers that they were open to helping
others, but no one had approached them for collaboration. At the same time other students
felt that they were difficult to approach, because the students were unsure what the group E
was working on and it wasn’t certain if they should be disturbed.

Analyzing the repeating collaboration patterns between the groups over the two observed
courses revealed the following issues:

®  More socially outgoing people collaborate more between teams, even if the teams

work on different topics.
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e Some communication patterns follow social structures established outside the context
of the course.

® Many people waited for others to come and collaborate with them, but found it
difficult to initiate requests for collaboration, because they did not know which
students could help.

e Less outgoing people do not collaborate with people who are not immediately

adjacent to them, even if their problem topics are close to each other.

Our hypothesis is that the issues discovered in classroom collaboration can benefit from
computer-supported collaboration tools. Common issue during the courses were that the
students did not realize that they had similar problems, which caused hesitation in initiating
communication.

Software tools can be used to publicize commonly encountered problems and to find
people who are struggling with the same problems for collaboration (Treude et al., 2011).
Tools like these could help students find each other without spending time on discovering
partners and accidentally disturbing people who are concentrating on individual problem
solving. An additional benefit would be that the problem and the following conversation
would be recorded for other participants to view later in the course if they struggle with a
similar problem. For example question and answer sites with reward systems have seen wide
use in the field and could be also applied inside classroom. Additional tools, like projectors
or mobile clients, could be used to publish unanswered questions and the most useful
solutions.

Online courseware tools like Blackboard or Moodle are now seeing more use in classroom
environments (RoBling and Kothe, 2009), but their usage focus is often to provide course
literature, assignments and accept returns. While they do allow things like peer review of
assignments, this style of collaboration is teacher controlled and usually more slowly paced.
This study shows that collaboration in the Code Camp style of courses could be improved and
that the standard tools available do not have many features for collaboration in intensive
courses. This means that improved software tools could be used to provide more
opportunities for collaboration within classrooms and should be investigated in future
research. Computer-based communication tools do require the presence of computers in the
learning environments and this could a drawback in adopting the tools. However, in software
engineering courses computers are already present as development tools and using computer-
based collaboration tools will most likely have a lower barrier for adoption than in other
fields of education.
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Motivation and Previous work

In educational domain, research on audience response system has been widely adopted and
studied (e.g. reviews by Kay and LeSage, 2009). They discribe systems that allow students to
vote from given options. Benefits of adapting these systems improve attendance and
attention, therefore engaging the students more. Also, learning improvements were
discussed, such as potential to adapt the teaching based on the feedback given from via the
audience response systems and in improved learning outcomes. However, the interaction
provided by audience response systems is extremely simple, the students vote for one option,
even while the modern software would allow more interaction methods to be used, such as
direct text entry.

These systems are called backchannels, which are mostly text-based chat systems which
the participants can use to communicate without interrupting the main presentation.
Previous work on applying backchannels have used these systems in conferences (e.g.
McCarthy and danah Boyd, 2005; Harry et al., 2009), university classes (e.g. Anderson et al.,
2003; Bergstrom et al., 2011; Du et al., 2009), and small groups discussions at the
university(e.g. Harry et al., 2012).

One may ask for the motivation for using these kind of systems. Fischer (2011) suggests
that modern computing capabilities can be used to support and enhance culture of
participation. He suggests that the goal is to "engaging diverse audiences, enhancing
creativity, sharing information, and fostering the collaboration among users acting as active
contributors and designers." Even while his work mostly focuses on large systems, such as
Wikipedia, work on backchannel tools suggest that similar benefits, and previous works
suggest both encouraging, e.g. the empowering feeling of being heard, the possibility to
discuss and exchange views, and the potential for coordinating activities, and discouraging
outcomes, such as cognitive overload and disre- spectful content have been reported (e.g.
McCarthy and danah Boyd, 2005; Harry et al., 2009; Anderson et al., 2003; Bergstrom et al.,
2011; Du et al., 2009; Harry et al., 2012).

However, these systems must be described as socio-technical: the social aspects impact
the use significantly. As Fischer (2011) states, one of the challenges of these systems is to
build technical environments which encourage participation, not only technically support it.
The backchannel systems have different kind of approaches that have supported
participation. For example Harry et al. (2009) have suggested a system where each of the
messages could be voted, which was used to create a collaborative filter. Similarly,
Bergstrom et al. (2011) suggest that anonymity is important to support shy students to
participate. However, less empirical evidence is given to justify these design choices, but
they were seen to encourage participation.

Our work focuses on a live participation tool Presemo, which we have developed and
studied for several years. Firstly, we outline the previous designiterations shortly and present
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the current system in section 2.2, also suggesting a new concept of cochannel instead of
backchannel. Lastly, we presentsome of our current ongoing work to (1) empirically validate
the design of theparticipation tool and (2) applying multimodal and sensor based approach in
participation systems.

Presemo

This section discusses the history of Presemo-system, the current approach and the emerging
concept of a co-channel, which we argue differs from a backchannel.

History

Presemo system has been develop over five years. Initially we tried SMS based audience
responding in a large lecture setup. In this setup audience sent SMS-message to a specific
SMS-modem that automatically posted the messages to a website. This tool was considered
useful, used often in lectures and since the lecture was targeted for professional audience,
some of the audience members decided to use system also in professional seminars. The
demand of the SMS-wall systems initiated the idea of creating a web service for SMS-
messaging wall. Hence, a system that would automatically generate a SMS-wall for a lecture
or seminar.

After several design iterations of the SMS-wall came the idea of using browsers of mobile
devices to complement the SMS-messaging. Initially the browsers were thought preferably for
two reasons: 1. feedback for the sender, 2. cheaper messaging. Year 2008 and 2009 mobile
phone browsers had several drawbacks. The screen size was poor, significant amount of
phones did not have touch screens and hence navigation was slow and complicated,
performance of the browser was poor, network quality and pricing was not optimal was
browsing and browsers did not support all widely supported web standards such as full
support for Javascript. Due to these reasons it was not praactical to think that mobile phones
would be the primary device for audience interaction.

Through 2008 until 2010 Presemo was designed and drafted, but no serious development
focus was focus to it before a research project allowed grant for developing hybrid audience
interaction system for messaging, polling and collecting implicit feedback through biosignal
collection. The first prototype of Presemo had following features: big screen visualization,
mobile web client for interacting through chat and polling, mobile application for collecting
and sending real-time biosignal feedback, server system for managing communication
between server and clients. This version was develop for one reference mobile device (Nokia
N900), and targeted for experimental uses. The idea of audience response was considered as
basic hypothesis for the system, but the nuances of the system were not optimized for wide
deployment. However, the early trials with the system showed that audience interaction was
easy to use and comprehensive, whereas the implicit feedback did not provide
comprehensive practical value and could be considered more as technological demonstration
and research tool.

Next version of Presemo had did still support sensor collection, but did not have special
focus to it, but more focus on interaction control (creation of interaction phases and
visualized control tools) and visualization. This version had also presentation support features
(capability to send slides to audience, and upload new slides through Google Presentation
APl) and group working features (divide the audience in to groups through Google
Spreadsheet). Ultimately this version was developed further and simplified in to a standalone
interactive presentation product called Slides & Polls, which is still available through Mac
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App Store. This version had one client that provided media management, presentation and
audience interaction control, communication server between clients and display rendering.

During the development of Slides & Polls an alternative design was also explored. A
system that would provide audience interaction features without dedicated Mac OSX client.
Advances of such system could be wider deployment base (not Mac OSX proprietary) and
distributed control and presentation. The first web-based audience response system
prototype was developed under authors supervision by a student group and called W?.
However, the design of the first system had some fundamental problems and arcitecture did
not allow scalability.

Lessons learned with Slides & Polls and W? led to the development of current Presemo
version, which is also called the Mixed platform. The platform has four fundamental
characteristics: 1. three main interface types (participants, shared big screen and control
interfaces) but there can be also more interfaces that are synchronized and rendering is
performed through the control interface, 2. Control is distributed, 3. Interaction types are
not limited to certain basic interaction modes but the platform can be extended (we call
these extensions interaction blocks), 4. Users can be identi_ed and platform supports
features that require pro_ling. In the next chapter the main structure of the platform is
explored further.

Table 1. Examples of affordances, constrains and feedback mechanics of different activities.

Activity Affordances and Constrains Feedback mechanics

Chat anonymity, profile visuzaliation, social
information, message amount, | feedback, computational
message lenght, responsetypes | analysis, gamification

Voting voting method, number of visuzalization, multimodal
votes, selection of items to feedback
vote

The Web Mixer and Blocks

Above we have presented previous attempts by others and our previous at- tempts on
creation of backchannels. Our latest attempt is called the Web Mixer, and it's based on the
concept of different kind of participation blocks. Each of the blocks have their own
engagement rules, i.e. they have different affordances, constrains and feedback mechanics'.
This is an important aspect that can be made possible when seeing the system as a software
product that can be adapted to suite certain functionalities: the rules of the software can be
changed and adapted to suite a pedagocial goal.

To illustrate the categorization, in Table 1 some of the blocks and their affordances,
constrains and feedback mechanics are discussed in detail. To elaborate, let's focus on the
chat-type of activity. For example, we suggest that anonymity as an affordance: it allows and
directs the participants to behave in a certain way; also the amount of messages per
participant is a rule that impacts the behavior, and is a constrain. The feedback may be given
by peers, who are allowed to vote (e.g. like) for the messages send; this is an example of
social feedback.

' Terms are adapted from Norman (1988) influencial work on usability.
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Towards a co-channel?

We argue that the Web Mixer approach with block creates something different than a
backchannel. We use the term of co-channel to reference to this phenomena, and briey
outline the two elements: control and co-presence, which we suggest to construct a co-
channel.

Firstly, different blocks and the rules embodied in them enables the control of
participation. Unlike backchannels, the Presemo system enables the presenter to choose the
method of participation and adapt the method based on temporal dynamics and aspects. In
practice, the presenter may choose to allow an anonymous discussion during the Q&A-
session, but disable this possibility during the presentation.

Secondly, looking at the older backchannel discussions, they were not present in the
physical space, rather only in the virtual domain. Naturally, the more current backchannel
systems, such as Harry et al. (2009) were present in the space via video projectors or other
forms of visualization. Presemo-system has also this physical co-presence attribute in the
form of the big screen described above. Therefore, we suggest that co-presence is an
attribute that describes also the Presmo-system. Also, the control is present in the co-
presence, the presenter is able to impact the content present in the public screen.

Based on these two attributes, control and co-presence, we argue that term co-channel
describes the system better than the traditional independently run backchannel.

Future work

We are interested in the practices of using live participation tools in educational settings.
Our research is constructive: we focus on developing and designing live participation tools
and related practices. Currently we focus both in elementary and secondary schools,
universities, adult education, as well as professional events. We apply several methods,
including action research, experimental studies and field trials.

The previous research has focused much on describing the events of use and the
activities, such as highlighting anonymity as a potential method of to support participation.
However the exact impact of those design choices is not shown on the previous work. We
argue that to support the development of live participation tools, more extensive analysis of
the impact of the design choices and the participation would be useful. To illustrate this, our
quasiexperimental system in progress indicates that anonymity may lead to more equal
participation, as shown in Figure 1.

Figure 1. Level of contibution in anonymous and named backchannels.
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Also, we have analyzed the content, structure and tone of discussion in live participation
platforms. Preliminary results indicate e.g. that certain kind of opening statements have
fundamental inuence in the discussion in that thread of conversation. And by understanding
the socio-psychological processes behind the interaction can be important tool for facilitating
fluent and purposeful participation with the tools.

The potential of using multimodal interaction methods to increase the us-ability are are in
our interests: how can we apply senses, such as touch and hearing to increase the presence
of the co-channel.

Lastly, we have above suggested the term co-channel and work on this concept,
demonstrating cases where the presenter uses the co-channel to support the participation
goals.
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Collaborative Games in Language Teaching

The research presented here is a part of an ongoing Active learning spaces project that aims
to promote the use of social media and games in foreign language teaching. The project is a
large scale, multidisciplinary collaborative project, led by Tampere Unit for Computer-
Human Interaction. Our part of the project, Social media and games in foreign language
teaching, focuses on pedagogical interventions, that are based on individual teachers’
interests and proficiencies, rather than imposing the technology and applications on the
teachers. The strategy behind the project is design-based research, which emphasizes the
close connection between theory and practice. The underlying idea is sustained innovation.
In practice this means feedback from the teachers affecting new stages of design which again
are rapidly tested in the field. (Bereiter, 2002)

In this paper, | briefly discuss an on-going intervention employing games in teaching
English as a foreign language in collaborative building-projects. | will also expand on the
preliminary results and suggest further courses for iterations.

Why do we need games in language teaching?

The outset for this paper is that language teaching employs too narrow methods of teaching.
Studies show, that students feel that teaching focuses too heavily on traditional methods of
instruction (Luukka, 2008). A popular way of conceptualizing ways of instruction is depicted
in Figure 1. The Cone of Experience (Dale, 1954) is often misquoted with percentages of how
much we remember through each channel of experience (Lalley 2007: 67-68). Nevertheless,
it neatly depicts teaching methods from abstract to more concrete ones. Current author does
not regard it as hierarchical depiction of modes of instruction. What is important here is that
traditional ways of teaching are at the top of the cone, whereas the lower tiers are not as
widely employed. The Dale’s observation seems accurate even after decades of good
intentions of changing the emphasis of language teaching to more communicative approach.
Even the national curriculum (2003) emphasizes the importance of individual learning
strategies and styles. Learning styles, of course, are an over-simplified model of a
complicated phenomenon (for what they have been criticized, for discussion, see Coffield et
al, 2004) However, employment of different modes of instruction in schools yields results
(Smith et al, 2002), and from this point of view, we have a lot to do in order to create a
diverse learning environment.
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People are able to...
(learning outcomes)

_________ Define List
Describe Explain

Hear

/ bt Demonstrate
Watch Videos \ ﬁpp"f
Attend Exhibitis/Sites "\ ractice

Watch a Demonstration \

/ Participate in Hands-On-Workshops \“ Analyze
YyZi

f Design Collaborative Lessons \ Define
Create
Evaluate

Concrete
————— [ Simulate, Model, or Experience a Lesson \3

[ Design/Perform a Presentation - "Do the Real Thing" \

Figure 1. Dale’s Cone of Experience. Modified from Anderson (2012).

One way of diversifying traditional classroom environment is via games. Digital games as a
media form, has taken its place among traditional media and in some ways has surpassed
them in Finland (Mediabarometri, 2011). Games and play themselves have always been parts
of any given culture (Huizinga, 1980) but their prominence has increased at the wake of
digital gaming. In terms of learning, Prensky (2004) points out that current generation has
never known a world without games, and compares teaching them without games to talking
to them in an odd accent. To expand on the idea, games require mastery of sometimes
complex rules and employ various ways to convey them to players. Players, usually
voluntarily, learn these rules in order to play the game. They are used to digesting difficult
concepts in the context of games. Accordingly, we should adopt similar strategies in schools
to accommodate these new ways of learning.

The potential of digital games in teaching has been recognized now for almost a decade
(Prensky, 2001, Gee, 2007), but the adoption rate has been remarkably low (Opeka, 2012). In
my opinion games can no longer be ignored as a tool for teaching. In fact, a recent study
revealed that learning results in upper secondary schools are greatly affected by games
(Uuskoski, 2011). What was found, was that the average grades of non-gamers were 0,5 lower
compared to gamers who play at least five hours per week and 1,5 lower compared to active
(+15h/w) gamers. To clarify, | do not think every student will be an active gamer; nor should
they be. However, we cannot afford to neglect such an influential media in language
teaching: it should be employed in classrooms like other form of media, text, music and film,
already are.

Providing context for authentic language use

In our project, games are used to enable authentic communication and collaboration. Both
terms, authenticity and collaboration, are integral parts of language learning and their
importance is shortly related here along with description of how they are applied to gaming
environment.

In research, collaboration has been usually perceived through its results, but more
recently there has been a shift in focus to the process itself (Arvaja & Makitalo-Siegl, 2006).
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Common European Framework of Reference for Languages (CEFR), the guiding document for
language teaching in the European Union, dedicates a page for goal-oriented co-operation as
a communication strategy. This shift that the CEFR, too, reflects is suitable in terms of
language teaching, where learning collaboration is the end, not the means. On the other
hand, focus on authenticity in language teaching has been a topic of discussion for years
(Kaikkonen, 2004), but so far the term has mainly referred to authentic materials. However,
as Gilmore argues, the scope of authenticity is much broader (2007). In this context,
authentic communication is understood through the learner’s experience: meaningful
contexts for communication provided by experiential and project-based learning enable to
authentic communication to take place.

The game used in the intervention is Minecraft. The popular sandbox-game was selected
because it inherently supports collaboration and, via Finland-based modification called
MinecraftEdu, provides extensive teacher tools for managing class. Like many virtual worlds
that have been used in language teaching, Minecraft gives the student an online presence
through avatars. What is different though, is Minecraft’s world that is open to customization
by the students. The world is constructed of lego-like bricks all of which can be broken and
reassembled. Blocks of different materials can be combined to form new items. For example,
combining a wooden stick with a chunk of coal produces a torch. The game comes with next
to none documentation, which coerces the students to find relevant information elsewhere,
or better yet, distribute it among classmates, fading out the boundaries between formal and
non-formal learning (Hausrath, 2008). The game encourages building with different blocks
acquired from the world, and in this study, collaborative building projects provide the
context for authentic communication.

There are several ways in which games could enhance the learning experience. (Gee,
2007) In this particular intervention, the concrete acts of building could facilitate students
with difficulties with abstract concepts. | hope, in some ways, to provide opportunities for
kinesthetic learners to get instruction in foreign language in their preferred way, and to
enable situations for action learning, too. Some of the situations we consider learning
problems could perhaps be solved by providing more diverse ways of learning.

Initial findings and thoughts for future applications

The first building projects were student-initiated. The course employed a blog for
developing, coordination of and reporting about the projects. On the blog, students proposed
ideas for building projects, and, after a round of ideas, voted a city of their own design as
the project. The only limitations given were collaborative building and use of English. The
initial enthusiasm has sparked novel buildings, such as lava-lamp building and ad-hoc Berlin
Wall to separate two groups of players.

As a dynamic virtual world, the Minecraft server is open outside of lessons, too, and
students are encouraged to play on their own time. However, this resulted in many players
resorting to Finnish, at least occasionally. Unlike many games, MinecraftEdu modification
allows for strong teacher presence in the game, and in future iterations, teacher(s) of the
course should visit the world, as their presence seems to reduce the amount of inappropriate
language use and resorting to mother tongue. To summarize, the project suffers from the
superficiality of target-language use. Despite the lack of enthusiasm to use the target-
language, the students did collaborate to create some novel and imaginative structures, and
collaboration occurred in a natural way:
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It started when | thought about making a huge water fountain.

When | had placed some pillars of wood Antti came and asked me what was | doing |
told him | was building water fountain and he started to help me out. When the
woodblocks were placed Joonas came up after problems with getting minecraft
working and started working with us. After we got the water flowing correctly we
thought that it looked bit dull so we decided to but glass around it so it would look
more like a building.

Future iterations of the pilot will hopefully operate in cross-cultural context. To provide
environment for truly authentic communication, the use of target language should not be an
enforced option but necessity arising from the context. This type of project, restricted to
students’ own classroom, can serve as a stepping stone for cross-cultural projects. It serves
an important role in introducing the medium and modes of operation. Moreover, the findings
suggest that some familiar features of gaming could be transferred to classroom
environment. For example, the students felt the game to be engaging and meaningful, as the
following excerpt from a blog post aptly illustrates:

Like | told you at my first post | have never before played Minecraft. | have died
few times after | came from underground where | was mining and lost lot of iron
and coal. But today | found my first diamonds! It may sound stupid but [sic] im
proud | have found diamonds! Now i can do something fun with my diamonds.

This resonates with the ways of learner engagement presented earlier: artificial goals can
become meaningful if presented in a right way. This also illustrates the importance of learner
autonomy, as this “quest for diamonds” was intrinsically motivated.

The potential of the platform to support collaboration is not questioned here. The early
findings suggest that the platform does indeed seem to coerce collaboration among the
students. Instead, we are faced with the problem familiar to many language teachers: how to
provide authentic the environment for communication in target language?

SOURCES

Anderson, Jeffrey. 2012. Dale’s Cone of Experience. Availabe at:
http://www.edutechie.ws/2007/10/09/cone-of-experience-media/ [Accessed June 5 2013]
Licensed under Creative Commons Attribution-Share Alike 3.0 Unported

Arvaja, Maarit, Makitalo-Siegl, Kati. 2006. ”Yhteisollisen oppimisen kognitiiviset, sosiaaliset ja
kontekstuaaliset tekijat: verkkovuorovaikutuksen nakokulma” in Oppimisen teoria ja
teknologian opetuskaytto. pp. 125-146.

Bereiter, Carl. 2002. “Design Research for Sustained Innovation” in Cognitive Studies,

Bulletin of the Japanese Cognitive Science Society, 9(3), 321-327.

Coffield, Frank, Moseley, David, Hall, Elaine, Ecclestone, Kathryn. 2004. Learning styles and
pedagogy in post-16 learning. A systematic and critical review. London: Learning and Skills
Research Centre.

Dale, Edgar. 1954. Audio-visual methods in teaching (2 ed.). New York: The Dryden Press.

Gee, James Paul. 2007. What Video Games Have to Teach Us About Learning and Literacy. New
York: Palgrave-Macmillan.

Gilmore, Alex. 2007. “Authentic materials and authenticity in foreign language learning” in
Language Teaching, 40, pp 97-118.

Hausrath, Zachary. 2008. “Minecraft” in The Electronic Journal for English as a Second Language.

Huizinga, Johan. 1980. Homo Ludens: A Study of the Play Element in Culture. London: Routledge.

UUSI-MAKELA: COLLABORATIVE GAMES IN LANGUAGE TEACHING



INTERAKTIIVINEN TEKNITKKA KOULUTUKSESSA 2013 -KONFERENSSIN TUTKIJATAPAAMISEN ARTIKKELIT 128

Huttunen, Irma, Jaakkola, Hanna. (transl.) Common European Framework of Reference,
Eurooppalainen viitekehys. Kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnnin yhteinen
eurooppalainen viitekehys. 2003. Helsinki: WSOY.

Jarvela, Sanna, Hakkinen, Paivi, Lehtinen, Erno. (Eds.) Oppimisen teoria ja teknologian
opetuskaytto. Helsinki: WSOY.

Kaikkonen, Pauli. 2004. Vierauden keskella. Vierauden, monikulttuurisuuden ja
kulttuurienvéalisen kasvatuksen aineksia. Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos.

Lalley, James, Miller, Robert. 2007. “The learning pyramid, does it point lecturers in the right
direction?”. Education, 128, 1, pp. 64-79

Luukka, M-R., Poyhonen, S., Huhta, A., Taalas, P., Tarnanen, M. & Keranen, A. 2008. Maailma
muuttuu - mité tekee koulu? Aidinkielen ja vieraiden kielten tekstikaytanteet koulussa ja
vapaa-ajalla. Jyvaskylan yliopisto: Soveltavan kielentutkimuksen keskus.

Lukion opetussuunnitelman perusteet. 2004. Opetushallitus.

Opeka-kysely. Available at:
http://opeka.sis.uta.fi/tagReport/analysis?reportid=YXwqsQ1qLnNOvMR8Jo6UqQ. Accessed:
May 3rd 2013.

Prensky, Marc. 2001. Digital Game-based learning. New York: McGraw-Hill.

Prensky, Marc. 2004. “Use Their Tools! Speak Their Language!” available at:

http://www.marcprensky.com/writing/Prensky-Use_Their_Tools_Speak_Their_Language.pdf

Smith, Wade, Sekar, Sharada, Brandon, Kiuleia. 2002. “The impact of surface and reflective
teaching and learning on student academic success” in Proceedings of the 7th Annual
European Learning Styles Information Network Conference. Ghent: University of Ghent.

Uuskoski, Olli. 2011. Playing video games: A waste of time... or not? University of Helsinki.

UUSI-MAKELA: COLLABORATIVE GAMES IN LANGUAGE TEACHING



INTERAKTIIVINEN TEKNITKKA KOULUTUKSESSA 2013 -KONFERENSSIN TUTKIJATAPAAMISEN ARTIKKELIT

129

Software development project as a
part of learning process

Raimo Halinen
PhD in Information Technology

Software-development processes integrated as a part of learning process is nowadays
suggested to a student at University of Applied Sciences. The main aim is to get students to
understand how in the real-world software project have to be work, and that time schedule
is mandatory. The project deadlines mean that the planned modules have to be developed on
time.

Software project as a part of research study means that it is possible to explore how
Action Design Research Method (ADRM) is suitable to a student software project. The
research objective is to study ADRM usability and how it can be, in reality, to apply.
According to Jarvinen’s (2012, p.10) taxonomy, the study belongs to approaches for empirical
studies and theory testing.

The software project was carried out with two degree programme (Information
Technology and Transport Management at Hamk). The customer is Liikenneturva, Central
Organization for Traffic in Finnish. The purpose is to explore how we can organize this type
of development project with a customer, students of two degree programme. The steering
committee was arranged so that the members were Liikenneturva, degree programme
Transport Management and a researcher representing degree programme Information
Technology. The students who participated to the project were one student of Transport
Management and three student of Information Technology.

The development project started in January 2012, and the software and database will be
installed to production servers by May 2013. The main part of project work has been done
during March and May 2012. The testing period and modification have been carried out
starting in September 2012 and ending in January 2013.

Literature review

Information Systems researchers face two challenges. They create design science
contribution and participate and assist in exploring current and anticipated problems in real-
world. As researchers we have to clarify and develop theoretical models and methods, which
can be explored and demonstrated. Information Systems researcher's practical contribution
to solve wicked problems is closely tightened ability to present models and methods in a way
that practitioners can apply models and method in every-day software-development work.

The relevance of Information Systems research is according to Benbasat and Zmud (1999)
defined by investigating whether an article includes problems that interest IS professionals,
the result of the research is applicable. The research focus is current, and style is easy to
understand. Davenport and Markus (1999) in their response to Benbasat and Zmud point out
that Information Systems research must develop their own theory and models, take
evaluation research into account. Considering practitioners and consultants roles in utilizing
theories and models, we should not underestimate their work. Davenport and Markus
emphasize undergraduate and master students as an important research consumer.

According to Jarvinen (2012), the roles of researchers depend on the phases of the
research process in field experiment, action research and design research. At the beginning
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and during the process, the role of the researcher is dominant. She or he is a main actor in
the research process. Practitioners’ role is dominant at the end of the research process. They
are capable of evaluate the IT-artifact. They should evaluate how applicable IT-artifact is
and does it meet specified criteria and requirements. During the action research processes
the researcher takes a non-dominant role. The researchers are working together with
practitioners in the real research process. At the end of the process, the researcher’s role is
twofold, namely the role is dominant, when we consider how properly the scientific
evaluation is carried out. The role can be collaborative in practical evaluation. Jarvinen
(2012) emphasized the dominant role of researchers in design research projects. Hevner et
al. (2004) see also the researchers as an active participant and expert during the research
process. The new artifact is derived by requirements and features, which are based on the
researcher’s idea.

Hevner (2007) offers a design research cycle that is based on Hevner et al.’s (2004) IS a
research framework. The research relevance cycle starts by taking environment into account,
when specifying requirements of IT-artifact and carrying out field testing. The second phase
is the design cycle. The build and design process utilizes the accepted design science
research process. The third phase is a rigor cycle. The research process and its outcomes are
considered by how well during the process are utilized IS theories and methods. Essential
part of research is to consider how the outcomes enhance the knowledge base.

The action design research method (ADRM) is proposed by Sein, Henfridsson, Purao, Rossi
and Lindgren (2011). Sein et al.’s argumentation for the need of new research method is
based on premises that IT artifacts are actually developed by the organizational context and
research process includes building, intervention and evaluation activities integrated to the
one stage. The starting phase is problem formulation that includes two principles. The
second phase is building, intervention and evaluation, which are defined by three principles.
The third phase is reflection and learning. Building, intervention and evaluation activities
produce information how we can find solutions to the specified problems and what we can
learn during the process. At the end of the research process, we can formalize our learning
and try to generalize outcomes.

The ADRM is different compared e.g. to Peffers et al.’s (2008) method. The design science
research method (DSRM) is process model, which includes six phases and proposed four
research entry points.

The selected literature is reviewed that the software development process is possible to
carry out following rigor research methodology and to select suitable research method. The
main objective of the research project is to explore how well ADRM model can be applied to
software development project. The next section is described more detail ADRM model and
how it is applied to project.

Research methodology and method

The action design research method (ADRM) is selected to research the method. The first
reason is that model offers solid base to guide and to explore development project. ADRM
integrates to project to action research, and its phases organize the software project. The
second reason to select ADRM is to demonstrate, how well the method can be applied to
student’'s software project. The third reason is to explore ADRM because the proposed
method is new, and it has been applied only three research projects. Sein et al. (2011)
demonstrated the method the research project which was started 1999, and that time
applied method was canonical action research. Saarinen (2012) applied the ADRM to his
dissertation research. Rothengatter (2012) used also ADRM in his dissertation. The slightly
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different point of view Bilandzic and Venable (2011) applied participatory action design
research method (PADRM). Wieringa and Morali (2012) added technical aspect to action
design research method (TADRM). The interesting point is that Papas, O’Keefe and Seltsikas
(2012) classified ADRM as the meta-method.

To my own interest to apply ADRM is based on to see the method’s usefulness to research
projects. According to Rossi (2009), the development process of an artifact, the starting
phase integrates design science defining problem and action research diagnosing the real-
world situation. The software-development project started a need to create web-based
application for school route analysis. So we can argue the problem must be defined using by
design science research method and recognizing the organizational situation and practice.

(1. Problem Formulation \ f3 Reflection and\
Principle 1. Practice-inspired research Learning
Principle 2. Theory-ingrained artefact Principle 7.
Principle 3. Data-inspired research Guided
Emergence
g J

(2. Building, Intervention and Evaluation \

Drincinla 4 Racinrocal Shaning
Principle-4.Reciprocal Shaping
Principle 5. Mutually Influential roles
Principle 6. Authentic and Concurrent

Evaluation

V7

4. Formalization of Learning
Principle 8. Generalized Outcomes

Figure 1. The action design research method modified from (Sein et al. 2011).

The first phase, Problem formulation consists of three principles. The identification of
research situation and possibilities can arouse practical real-world problem, or the main
interest is theoretical issues, or real-world problem is how to organize data and information.
The current data and information problem is “Big data” questions. It is true that many
organizations have huge databases and amount of data is growing continuously. | propose the
new principle 3 for situation where data oriented practical problem issues need a brand-new
solution.

The second phase of ADRM integrates building software, collaborative interactions
between researcher, developer and organizational participants. It is important to knowledge
the role of evaluation, which is carried out continuously during the building activities. Sein et
al. (2011) recognized IT-dominant building, intervention and evaluation process and
organization-dominant building, intervention and building process. However, following to
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principle 3, | propose Data-dominant building, intervention and evaluation process. | argue
this important to recognize, when we are dealing large databases and the purpose is to
develop business intelligence application for to support decision making.

The third phase, reflection and learning are very important to carry out as an ongoing
process at the beginning after the research problem has been defined and before starting the
second phase. The student developers need self- reflection and current feedback concerning
how they have succeeded to the defined artifact and to collect users’ requirements. If the
features and requirements of an artifact are weakly collected and analyzed, then during
building process will be difficult and might take more time. Learning happens, when
developers and other participants discuss the problem and proposed solution alternatives.

The fourth phase, formalization of learning means that the researcher’s role is dominant
as Jarvinen (2012) proposed. The software-development project, its outcomes and how well
the ADRM method has been followed during the project must be explored and discussed. The
development project has been finalized, so it is possible to analyze the process, its activities
and what has been learned.

Data collection

| started to gather research data from the first meeting. The main part of data consists on
meeting reports, UML diagrams, and discussions. At the first meeting, we discussed about the
objective, and the purpose is to transfer paper guide to the electronic format. The manual
guide was developed ten years ago. Developed UML diagrams for pupil’s role and teacher’s
role revealed the typical process and its activities. Software developers defined UML
diagrams, and these were used, when functionality of the application was designed.

Table 2. Steering group and developers meetings.

Steering group meeting Developers meeting

Discussions and 10 meetings 23 meetings

presentation

Comments Steering group meetings were Software developers and I discussed
arranged as needed or developers together weekly. A typical meeting
presented web-pages and planned was one hour. During the meeting we
features of the application. considered what has been done last

week and how to continue next week.

| emphasize that developers meeting followed loosely Agile method, even we do not named it
so. The weekly meeting was useful for me and for students, therefore we can update the
progress and we can discuss possible difficulties. We tried to solve problems together. |
should say that my role a partly active participant and the other hand as a researcher.

Development process

The software-development project started as a proposed by Liikenneturva to the head of
degree programme Transport Management in January 2012. The project was suggested as a
suitable for students of Information Technology. My roles as supervising and being the
researcher started in February 2012. | accepted the project, and the agreement was signed. |
and head of the TM discussed how we can find students who are willing to participate on the
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project. The student of TM participates in the project, and the main purpose is to act as
transport expert and to write the thesis. Three students of IT were selected after they
accepted invitation, and | discussed with each one and with as a group.

Table 1. Development process and its phases.

and features

defined by analyzing teachers’, and
pupils’ roles.

The student of TM defined needed
requirements that are based on traffic
knowledge.

Phases Description Comments

Problem We analyzed development problems An important problem was that teachers’

formulation together with representatives of authentication must be resolved so that
Liikenneturva and teachers, who they can use e.g. Google, Facebook or
participated to meetings. The application | other login methods. We decided to
will be used by browsers. apply a general method, which is
The application’s first version will be common for Google and Facebook's
development by the end may. authentication.

Requirement The application requirements were These roles were described using by

UML use case diagram.

Building,
intervention
and evaluation

The platform, we selected is based on
students’ experiences and how they were
willing to learn a new programming
language. The selection is Microsoft C#
and ASP.NET architecture.

During the development phase regular
discussions with students and teachers
were organized.

The Microsoft platform means that the
server is Windows 2008 and Web-server
is IIS. The database is MySQL. The
server environment was hired from a
service operator. The test environment
was hired for a year. The domain name
for testing purposes was also reserved.
Tables of database were defined using by
UML class diagram.

Reflection and
learning

The project time schedule was organized
in a way that students can to participate
in other courses at spring period.

Lesson learned continued from February
2012 to December 2012. I argue that the
time delay was useful for students and
also other participants.

Students learning experiences collected
by writing individual learning reports.

Students commented that time schedule
was demanding. They had to learn new
things and how to solve existing
problems. The development work was
organized so that the first student
concentrated on database development.
The second student developed web-pages
using by ASP.NET and the third student
developed authentication and how to
draw the map to web-page.
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The development process is presented using by Sein et al.’s (2011, p42) generic schema,
which is modified to application project.

Contributions

demonstrated
design process

Researcher

Learned desing

and

Developers and

- DB development
practitioners

. process
Alpha version Beta version
User friendly

Teachers and Websites website
pupils application

Figure 2. Web-site application schema modified from (Sein et al. 2011).

The researcher’s role and possible contributions for action design research method during the
development process were to consider how well the generic schema fitted to this application
project. | argue that Sein et al.’s proposed schema rather good can be used to describe an
application project. The developers learned how to apply the design science schema to the
specified project, even they did not recognize at beginning what the schema is. The
practitioners participated to test the alpha version at the first round. The second round
practitioners, developers and a small group of pupils tested the beta version. The comments
were collected and documented for to use further development.

| admit that we did not apply any software method directly to the development project.
Students were not familiar enough any Agile method. The students knew some basic
principles behind the method. However, we decided not to apply the method.

Conclusions

To summarize development project, | emphasize, students’ role as active developers during a
curriculum period is useful for students. Students can integrate their courses and working,
even it is time to time difficult. Students pointed out that spring season 2012 to be full of
work. However, we managed to organize development group meeting weekly.

Looking through the researcher’s lenses the development project and trying to apply
action design research method to process, | argue the method is promising tool to organize
research project. Furthermore, | emphasize ADRM need more research in the real-world
development projects, e.g. software companies’ projects.
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Digital game-based learning has opened many new opportunities for authentic, interactive,
and engaging learning experiences, both formal and informal (Kiili 2007; Kirkley, Kirkley &
Heneghan 2007; Spires 2008). At its best, game-based learning offers personally meaningful
and relevant learning experiences. (Kankaanranta 2007; Prensky 2006). Games have also
been recognised to promote both intrinsic and extrinsic motivation (Garris, Ahlers & Driskell
2002) as well as to enable all-absorbing flow experiences (Chen 2007). Learning games
provide possibilities to be fully immersed, interested, and actively participating in the
learning activity, which, in turn, is expected to lead to better affective and cognitive
learning outcomes (Pivec 2007; Prensky 2001).

Furthermore, good educational games enable users to explore the world safely and to
practice so-called 21st century skills related to ways of thinking and working as well as to
skills needed to use tools for working and living in the world (Binkley, Erstad, Herman,
Raizen, Ripley, Miller-Ricci & Rumble 2012; Spires 2008). In fact, 21st century skills such as
complex communication and expert problem solving are dominant features in most game
genres (Spires 2008). Digital games also enable the practicing of skills related to technology
and other skills such as collaborative knowledge building (Mayrath, Clarke-Midura & Robinson
2012).

However, despite the rapidly growing understanding of the characteristics of good
learning games, it is their design, development, deployment and effectiveness evaluation
which remains a huge challenge. There is a need for more understanding about how to apply
what we know about teaching and learning to optimising game-based learning (Kebritchi &
Hirumi 2008; Kirkley et al. 2007). There is also a clear need for developing systemic learning
game design procedures that take into account, first, shared prerequisites for adopting
learning materials in any educational context, and, secondly, context-specific requirements,
such as those expressed in a school curriculum and those reflected in the everyday
educational practices. These requirements include aspects such as the vision, aims, and
content of the curriculum, the learning activities, teacher’s roles, availability of materials
and resources, location, scheduling as well as student grouping and assessment (see van den
Akker 2010).

This paper presents work-in-progress research that aims at 1) augmenting usable and
practical, relevant knowledge about the design and use of learning solutions in real-life
contexts and 2) formulating procedural principles and methods for a cyclical development
process. The paper is based on a large-scale value network project called Systemic Learning
Solutions (SysTech) led by the University of Jyvaskyla. The SysTech project aims at promoting
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the teaching and learning of 21st century skills by validating, implementing and
disseminating innovative learning solutions including educational games (Kankaanranta &
Neittaanmaki 2011). The SysTech project is based on the user-driven principles of involving
different stakeholders (company representatives, researchers, teachers, learners and
parents) in the collaborative design and use processes (see Nousiainen, Kankaanranta &
Varsaluoma 2011).

This paper presents preliminary insights from the design and use phases of one learning
solution, namely the web-based learning environment 10monkeys. 10monkeys is a cloud-
based single-player math skills building game for children aged 6-10. In the game, monkey
characters lead children into basic math challenges such as understanding numbers, addition,
subtraction, division, multiplication, word problems, and money-related calculations (for
more information see 10monkeys.com).

Research approach and methods

The SysTech research activities are implemented through six intertwined work packages
focusing on the design and use of learning solutions, for example, on user involvement,
usability, testing, implementation and effectiveness evaluation. However, before entering
the cycles of the work packages, each learning solution is assessed by an expert evaluation.
The use studies of various learning solutions are conducted first in short initial pilots and,
after that, in extended trials. Such research design requires a multidisciplinary and mixed
method approach that combines qualitative and quantitative research techniques in order to
gather rich, multidimensional data from both technological and pedagogical perspectives.

This paper focuses on the cyclical processes through which the learning solution
10monkeys has proceeded so far. The preliminary results describe the strengths and
weaknesses of 10monkeys and its applicability to learning situations. We also pay attention to
the learning experience as well as to the technical usability (system functionality and user
interaction with the solution) and the pedagogical usability (feasibility in educational
context) of 10monkeys as perceived by the users.

Expert evaluation

The first phase of this study was an expert evaluation of the learning solution performed by
researchers and content area experts. The main aim was to evaluate the pedagogical and
technical usability of the solution and to assess its degree of readiness for use. The expert
evaluation was completed in spring 2012. In assessing technical usability, we utilised the
criteria of Nielsen (1993) and Nokelainen (2006). In addition to this, we analysed the
accessibility of the solution with different devices. When assessing pedagogical usability, we
utilised the requirements of the Finnish National Core Curriculum (National Board of
Education 2004), the 21st century skills as defined in the Assessment and Teaching of 21st
Century Skills project (see Binkeley et al. 2012), and Nokelainen’s (2006) criteria for
pedagogical usability. The experts also estimated how well this learning game met the
criteria for an effective learning game (see e.g. Kiili 2007; Kirkley, Kirkley & Heneghan 2007;
Spires 2008; Garris, Ahlers & Driskell 2002).Finally, we created a variety of pedagogical
scenarios for the use of the learning solution in different learning environments. The
evaluation report was sent to the company’s representatives and a meeting was arranged in
order to discuss the experts’ recommendations for further development.
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Use scenarios for the initial pilots

As the results of the expert evaluation indicated that the learning solution was mature
enough to be taken into the school environment, we invited Finnish preschools, primary
schools and afternoon clubs to take part in a short-term pilot study. The initial pilots were
implemented in spring and autumn 2012 in one kindergarten (6-year-old learners), two
primary schools (7- to 10-year old learners; classes from the first to fourth grade), and one
afternoon club (7- and 8-year-old children). Pedagogical scenarios formulated in the expert
evaluation were redesigned into use scenarios that met the curricular content, phase of the
semester and characteristics of the user groups. For example, not all children in the
kindergarten could read yet, so we decided to use the pair-teaching method; the child who
could read guided the child who could not read. This method was also expected to be
beneficial as previous research shows in that observing the pair-teaching situation may reveal
usability problems that would not have been possible to uncover, for example, by using just a
questionnaire (e.g. Hoysniemi, Hamalainen & Turkki 2003). The pair-teaching method use
scenario also allowed us to see how well this game, originally designed for one player, could
be used in pairs.

Initial pilots

During the short-term pilot study, 95 children (N=50 girls and 45 boys ) tested the game.
There were three sessions in each pilot environment. In the short-term pilot study we used
an observation framework created for observing the user experience, usability, strengths and
weaknesses of the learning solution as well as the actual learner activity. One or two
researchers observed each pilot session. The teachers’ reflections, which took place during
the pilot sessions, were recorded and ideas from both teachers and learners were actively
noted. Users also gave oral feedback after each session. Finally, self-assessment
questionnaires for users served as an additional way of gathering information about the user
experience. We also included the System Usability Scale (Brooke 1996) as a part of self-
assessment questionnaires for teachers as, despite its limitations, it provides some indicators
regarding technical usability.

Extended trials

The results from the short-term pilot study showed that the 10monkeys learning game met
the criteria set for the technical usability in a real-life context and it was determined that it
contained enough support material for the pedagogical deployment of the learning solution.
Thus, in spring 2013 we organised extended trials in various schools. Several class groups
from various primary schools and preschools (N=approximately 300 children) are currently
participating in a long-term pilot study. The aim of the extended trials is to evaluate the
effects for learning and also the pedagogical practices related to the use of 10monkeys. The
focus is on both Finnish Math curricular contents and cross-curricular 21st century skills. In
addition to teachers’ and students’ perspectives, also parents’ perspectives will be examined
since the game can also be used at home. All of the aforementioned groups will receive a
questionnaire prior to and after the test. Teachers assess the game usage by observing the
individual students during the pilot. We will also use embedded assessment tools provided by
the solution (e.g. user specific information about the total time spent playing the game, the
number of correct and incorrect responses, and a list of tasks completed). After the
evaluation of the long-term pilot study, we will discuss the need for further iterations with
the company. The results of this phase will not be discussed in this paper, as the trials are
still ongoing.
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Results and discussion

The diverse research phases have resulted in further development of the web-based math
environment 10monkeys. In the expert evaluation, the technical usability of the game was
found to be relatively good but there were some suggestions for improvements, such as
clearer navigation. Navigation was subsequently further developed by the company. From the
pedagogical usability viewpoint, the game was seen as easy to integrate into the Finnish Math
curriculum. Nevertheless, the experts saw a need for creating instructional material for
teachers in order to facilitate the design of lesson plans. The company answered to this need
by creating planning tools for teachers where the integration of all activities can be easily
visualised. Although the game enabled the practising of 21st century skills, the experts
suggested adding more elements to support processes such as deep problem solving,
creativity, and collaboration.

In the initial pilots, the general usability of the game was perceived to be very good.
Children considered the game complete and functional as it was. Excluding some reported
bugs, the difficulties in playing the game were mainly related to the learning content, not
the actual gameplay. Some improvements, such as modifying the user interface so as to
improve the game flow, were implemented immediately after receiving the direct feedback
from the users. Learners also suggested additional configurable elements such as “more
styles for the triumph dance after each section” (a video clip shown after completing a set of
tasks), or a wider selection of clothing for game characters. Many such suggestions have
already been included in the new version of the game.

Researchers, teachers, and children all asked for more personally involving, engaging, and
motivating game-like elements. As a result, easily personalised learner profiles and
rewarding systems such as stars and badges that pop up and can be systematically collected
have been added to the game. Both educators and learners also hoped that the 10monkeys
game would give more feedback regarding the learning process and student progress. These
aspects have been further developed, for example, by creating user-friendly evaluation tools
that support process evaluation on both the individual student and group levels and provide
statistics on individual and group progress for educators. The company also took note of the
importance of creating easy-to-use grouping capabilities and access control, especially when
working with young children.

As an example of the designed use scenarios, the pair-teaching method was found
pedagogically very functional as it gave opportunities for building communication and
collaboration skills. Moreover, it enabled receiving more feedback from users as it activated
them to discuss the process more vividly. It also gave ideas for the developers to add more
collaborative elements to the game.

All stakeholders participating in the project were satisfied with the design and use
processes. For the researchers, it has been an excellent way to test, and further develop
procedural and substantive design principles in real-life contexts. Many good ideas regarding
the methods or contents came directly from the various experts. The company members
expressed their satisfaction regarding this process as it has helped them in modifying their
learning solution in order to answer better to the needs of different educational contexts.
They have also received plenty of ideas for further development.

Furthermore, involving children in the design process has given these youngsters an
opportunity to act as experts in a real-life product development process (see Nousiainen
2008), something that, in itself, can be considered as “going beyond the classroom
experience” and as a way to practise 21st century skills. One teacher participating in the
process commented that children have been excited about their expert role as game co-
developers and instead of being passive users, they have been keenly analysing the usability
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of the game. These children have been able to see how the game has developed based on
their ideas, something that is likely to make using the game more personally meaningful. This
experience has also helped teachers to see that participating in the design of learning
solutions can actually give them an opportunity to have learning solutions that are
customised based on the specific needs of their learning environments.

What is then the added value of the 10monkeys math learning game within different
learning contexts both in relation to the core curricular contents and cross-curricular 21st
century skills? Based on the studies conducted so far, 10monkeys has proven to be a good tool
for teaching and learning the Math curricula in Finland. Teachers also found that the game
was feasible for teaching differentiation. Nevertheless, some children requested more
challenging activities which may indicate that the potential “future mathematicians” could
be taken better into consideration. This could be done, for example, by enabling the
inclusion of student-created content in the game.

The game was also viewed as a very motivating way to study math. A remarkable added
value of the 10monkeys learning game in the school environment is that it helped children to
feel that learning math can be fun. Learners were very keen and enthusiastic about learning
math with this solution. Although more elements related to learning cross-curricular contents
and so called 21st century skills such as deep problem solving were desired, we noticed that
it was possible to include practising these skills as a part of several pedagogical use
scenarios. It was also observed that children were naturally practising both collaboration and
technological skills when supporting one another both with math problems and when facing
difficulties related to the technical use of the tool. In addition to this, enabling social sharing
within the game has also been suggested so as to provide more opportunities for
collaboration and communication.

Conclusions

One of the challenges faced during the project was how to find time and align the timelines
of researchers, companies and schools together so as to be able to schedule authentic design
and use sessions. Neither is it easy to develop user-friendly and cost-efficient data gathering
tools nor to design pilots as a part of the everyday routines in an educational environment. In
the future, more participatory methods such as writing diaries or organising design workshops
could be included as a part of the learning activities in which learning solutions are designed
and tested.

Our findings so far support the findings of previous studies showing the value of learning
games in creating engaging and personally meaningful learning environments in which
learners can be fully immersed and participate actively. At the moment this tool has been
used together with other learning materials. We look forward to obtaining the data from the
extended trials in order to analyse the transferability, scalability, impact and sustainability
of the 10monkeys learning game on a wider scale. One of the greatest challenges is how to
permanently integrate learning games together with educational practices in learning
environments. This is something we intend to tackle with the help of a cyclical development
process.

The SysTech project promotes active participation of learners and teachers as a part of
authentic multidisciplinary team aimed at designhing tools for improving both affective and
cognitive learning processes. Moreover, for teachers this kind of project provides
opportunities to take into use tools that answer to their specific professional needs. In this
way different educational stakeholders could participate in companies’ minimum viable
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product testing with the aim of developing their own educational practices towards teaching
and learning skills considered important for the 21st century.
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Gamification Increases Usage of
e-learning Environment

Timo Lehtonen
Tampere University of Technology

Gamification Increases Usage of e-learning Environment

Learning is an important issue in ICT business vilkon parhaita kEvijoita
nowadays. Learning the Java programming language is

hard. Javala - an open elLearning was created to help Mﬂm

people to get started with programming. Javala is :2:';:66 i ;gu j:::';:::ngas
totally oPen wh!ch in .th1s co.ntext means free, non- = = o amieeics
commercial, easily available (in seconds) and usage of — 23 41 Peruskoodari
pseudonyms to make it safe. Javala was released in . 17 30  Java-aloittelia
Sep 2004 and it has now been up and running for e 6 ol TR
seven years. The run button seen in Fig.1 has been  |jcea 6 10 Javaturisti
pressed over 750000 times during this period. kaheko 4 7  Javaturisti

Gamification has a strong effect on motivation. The idea of Javala is that you get points
by completing exercises. When a user accomplishes an exercise in Javala, the nickname
deserves some points and the nickname gets higher on the top 100 list (seen on the right in
Fig. 1). On 1 of Jan 2013 gamification was removed from Javala. The change shown in Fig. 1
was made.

Gearina
Victuasiikone

‘Salkcee fa syskronolnt!
e jans

Oikein! Onneksi olkoon, olet juuri saanut ylennyksen tasolle

Vot varrata tasonsi muinin ohdassa “opiskelija”.

Fig. 1. Javala before removal of game-like events on the left and after the change on the right.

Every game-like feature was removed. These features included points in exercises, badges
(like Java Beginner or Java King) and the accomplishments pane on the left sidebar. Also the
top 100 list disappeared.

The changes made affected the behavior of users a lot. In Fig. 2. you can see the number
of users that used the system during years.
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Fig. 2. On the left: the number of users in January. On the right, number of users that collected 50 per
cent of points.

On the left is the number of users that collected at least one point during January. January
is the month when schools begin and people seem to use Javala a lot then. For example, in
January 2011 there were 148 users and year 2013 altogether 153 users. On the right you can
see number of users that collected 50 per cent of the points: the number seems to drop
dramatically when gamification was removed (Years 2011 and 2013 from 27 to 12 accordingly
although there were as many beginners).

A Chi-Square test in Table 1 supports this perception. The users were divided into two
groups: the users that had game-like elements in Javala and the users that did not have
them. It was then observed if this affected their willingness to collect at least 50 per cent of
points. The P-value of Pearson Chi-Square test is below 5% ie. gamification seems to affect
usage of an e-learning environment.

Table 1. Chi-Square tests for gamification on or off and the fact if a user collected 50 per cent of
points.

Chi-Square Tests

Asymp. Sia. Exact Sig. (2- Exact Sig. (1-
Yalue df (2-sided) sided) sided)
Fearson Chi-Square 44717 1 034
Continuity Correction® 3,842 1 047
Likelihood Ratio 5,286 1 021
Fisher's Exact Test 033 017
M ofvalid Cases 4234

a. 0 cells (0,0%) have expected count less than 5. The minimum expected countis 17,19,

h. Computed anly for a 2x2 tahle

A quick conclusion is: you can make learning a lot more interesting and addicting if you use
game-like elements. If you remove gamification, the motivation seems to drop and people do
something else instead.
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Lahtokohtia matematiikan verkko-oppimisymparistojen
kaytettavyyden tutkimiselle harjoitustehtavien virheita

analysoimalla
Hannu Tiitu (s. 4-11)

Tietotekniikan mahdollistama murros matemaattisen ajattelun esittamisessa tulee
vaikuttamaan oppimateriaalien ja opetuksen sisaltoihin. Tulevaisuuden tietotekniset
oppimisymparistot saadaan hyodyllisiksi, kun uusien valineiden tarjoamat mahdollisuudet
ymmarretaan ja tuodaan kayttoon tavoilla, jotka edistavat oppimisen prosesseja. Tassa
artikkelissa esitellaan lahtokohtia tutkimukselle, jossa perehdytaan matematiikan
oppimisymparistojen hyvaan kaytettavyyteen opiskelijoiden tekemia virheita analysoimalla.
Tutkimuksen kohteena on Aallon insinoorimatematiikan ensimmaisen opiskeluvuoden kevaan
peruskurssin Stack-jarjestelmassa tehdyt viikkoharjoitukset seka perinteisesti palautetut
valikoevastaukset.

Tuotteen tai jarjestelman kayttokelpoisuudelle on vaatimuksena hyva kaytettavyys ja
toiminnallinen hyodyllisyys. Oppimisymparistojen yhteydessa kaytettavyytta kutsutaan
tekniseksi kaytettavyydeksi ja toiminnallista hyodyllisyytta pedagogiseksi kaytettavyydeksi.
Opiskelijan kasitemaailman muuttuminen ja kehittyminen nakyy hanen tekemissaan virheissa.
Toisaalta oppimisympariston kaytettavyys on keskeisessa asemassa siina, millaisia virheita
oppilas tekee. Kaytettavyys on siis osa kokonaisuutta, joka johtaa opiskelijan
kasitteenmuodostuksen kehittymiseen ja muuttumiseen.

Tutkimus tehdaan virheluokittelulla, jonka avulla analysoidaan, onko oppimisymparisto
johdatellut opiskelijoiden kasitteenmuodostusta johonkin tiettyyn suuntaan. Myos tehtavat
luokitellaan sen mukaan, millaisilla oppimisympariston ominaisuuksilla ne on toteutettu.
Talloin voidaan arvioida, suosiiko jarjestelma tiettyja tehtavatyyppeja. Lisaksi saadaan
nakokulmia siihen, miten matematiikan oppimisympariston kaytettavyydella voidaan
vaikuttaa opiskelijoiden matematiikan kasitteenmuodostuksen kehittymiseen.

Avainsanat: matematiikka, oppimisymparistd, pedagoginen kaytettavyys, laskuvirhe, virheanalyysi, Stack, Mumie,
S3M2

Tietokoneavusteisten matematiikan tehtavien vaikutus lukio-
opiskelijoiden minapystyvyyden uskomuksiin ja asenteisiin

Johanna Ojalainen, Matti Pauna (s. 12-18)
Taman design-pohjaisen tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa tietokoneavusteisten
matematiikan tehtavien vaikutusta lukio-opiskelijoiden minapystyvyyden uskomuksiin ja
asenteisiin. Ensimmainen tutkimussykli kaynnistyi marraskuussa 2011 keraamalla aineistoa
seitsemalta (7) lyhyen matematiikan lukiokurssilta. Tutkimukseen osallistui 135 opiskelijaa,
joista 94 oli tyttoja ja 41 poikia. Kurssin alussa ja lopussa jarjestettavilla kyselyilla mitattiin
opiskelijoiden minapystyvyyden uskomuksia, asennetta matematiikkaa kohtaan, motivaatiota
ja mies-naiskasityksia seka tietoteknista osaamista. Tavoitteena on selvittaa, 1)
verkkotehtavien vaikutus minapystyvyyden uskomuksiin, asenteisiin ja oppimistuloksiin ja 2)
luokitella opiskelijoita minapystyvyyden uskomusten, asenteiden, tietoteknisten valmiuksien
ja oppimistulosten perusteella. Lisaksi tarkoituksena on kehittaa tietokoneavusteisia
opetusmenetelmia ja -kaytanteita.

Avainsanat: matematiikka, minapystyvyys, asenne, verkko-opetus, automaattinen palaute

THVISTELMAT



INTERAKTIIVINEN TEKNITKKA KOULUTUKSESSA 2013 -KONFERENSSIN TUTKIJATAPAAMISEN ARTIKKELIT 147

E-oppimiskayttaytymisen analysointi ReadIT-ohjelman avulla

Meri-Tuulia Kaarakainen, Osmo Kivinen (s. 19-25)
Analysoimalla ReadIT-opetusohjelman avulla kerattya lokidata-aineistoa tarkastelemme 424
varsinaissuomalaisen yhdeksannen luokan oppilaan verkkolukemisen tapoja.
Klusterianalyysilla selvitamme aineiston jakautumista erilaisiin
e-oppimiskayttaytymisryhmiin. Lisaksi analysoimme ryhmien valilla havaittuja eroja
suoriutumisessa luetun ymmartamistestissa seka sukupuolten valilla havaittavia eroja
e-oppimiskayttaytymisessa.

Asiasanat: e-oppimiskayttaytyminen, lokitietojen analysointi, klusterointi

Verkkopohjainen harjoittelu osana matemaattisen ajattelun

kehittymisprosessia

Antti Rasila (s. 26-33)
Artikkelissa tarkastellaan tapoja, joilla tietotekniikkaa voidaan kayttaa skemaattisen
matemaattisen ajattelun kehittamisessa. Erityisesti pohditaan, miten konsepteja voidaan
avata opiskelijalle kayttamalla verkkopohjaisen jarjestelman avulla toteutettuja pelimaisia
harjoituksia. Toteuttamisalustana voidaan kayttaa esimerkiksi avoimen lahdekoodin
jarjestelmia kuten Stack ja Mumie. Kasiteltavat esimerkit Lliittyvat yliopistotasoiseen
matematiikan ja laheisten tieteiden opetukseen. Laajempana tavoitteena on tutkia
verkkopohjaisen harjoittelun mahdollistamia pedagogisia uusia ratkaisuja. Artikkeli on jatkoa
aikaisemmalle automaattista tarkastamista kasittelevalla tutkimukselle Aalto-yliopiston
matematiikan ja systeemianalyysin laitoksella.

Avainsanat: matematiikka, verkko-opetus, yliopisto-opetus, automaattinen tarkastaminen, skemaattinen oppiminen,
pelimdinen oppiminen

Koulun kumppanuudet ja verkostot

Tiina Korhonen, Kati Sormunen, Minna Kukkonen, Jari Lavonen (s. 34-49)
Koulun kumppanuudet ja verkostot - hankkeessa tarkastellaan koulua ja koulun lahialuetta
kokonaisuutena, oppimisymparistojen verkostona ja luodaan innovatiivisen kouluun
kaytannon toimintamalleja teknologiaa hyodyntaen. Hankkeessa kehitetaan tapoja hyodyntaa
tieto- ja viestintatekniikkaa taman paivan ja tulevaisuuden oppilaiden oppimisen tukena.
Kehittamistyo kohdistuu erityisesti tieto- ja viestintatekniikan monipuoliseen hyodyntamiseen
koulussa seka vanhempien ja lahialueen toimijoiden yhteistyossa.

Hanke rakentuu kolmesta osahankkeesta: Mobiililaitteet personoidun oppimisen tukena,
Tieto- ja viestintatekniikka kodin ja koulun yhteistyon tukena ja Tieto- ja viestintatekniikkaa
koulun, paivakodin, vanhainkodin ja kirjaston yhteistyon tukena. Hankkeessa tukeudutaan
design-tutkimukseen, jossa on keskeista tutkijan toimiminen yhteistyossa tutkittavan kohteen
toimijoiden kanssa ja etta kehittamisprosessi on luonteeltaan iteratiivinen. TVT:n kayttoa
innovaationa tarkastellaan Rogersin innovaatioiden omaksumisprosessia tarkastelevan teorian
avulla. Artikkelissa tarkastellaan kolmen osahankkeen taustoja, tutkimus- ja
kehittamisprosessia, aineistoa ja hankkeen ensimmaisia tuloksia.

Avainsanat: Tieto- ja viestintatekniikka, innovaatio, personoitu oppiminen, kodin ja koulun yhteistyd, yhteistyo,
vuorovaikutus
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Formaali tieto oppimisverkoston sosiaalisen paaoman

kasvattamisen haasteena

Mika Sihvonen, Miikka Sipila (s. 50-54)
Tama tutkimus kasittelee oppimisverkoston sosiaalista paaomaa ja verkoston jasenten
suhdetta jakamaansa tietoon. Tutkimuksen kohteena on useassa eri taustaorganisaatiossa
toimivien hankkeiden muodostama formaali hankeverkosto. Taman tutkimuksen taustalla on
hypoteesi, jossa yhteiseen toimintakulttuuriin ja luottamukseen liittyvat haasteet suuntaavat
verkoston informaatiosisaltoja kohti organisaatioiden formaalia tietoa, kuten esimerkiksi
julkista viestintaa, jolloin varsinainen hankkeen toimintaa koskeva informaatio ei valttamatta
tule esiin.

Avainsanat: Oppimisverkosto, formaali tieto, yhteisollinen media, hankeviestinta

Opettajayhteistyo ja opettajatiimit tieto- ja

viestintateknologian opetuskayton tukena

Teemu Mikkonen (s. 55-60)
Suomessa peruskoulujen tieto- ja viestintateknologisia (TVT) ratkaisuja on 2000 -luvulla
hankittu suhteellisen suurilla rahamaarilla. Suomi on ollut karkimaita Euroopassa, kun sen
kayttamia rahamaaria on suhteutettu muihin Euroopan maihin. Tasta huolimatta TVT:n
hyodyntaminen on Suomen koulujen arjessa verraten vahaista (ks. OPH, 2011; ESSIE, 2013).
Esittelemme tassa artikkelissa LeaD -tutkimushankkeen osaprojektin, jossa pohdimme syita
sille miksi opettajat eivat ole opetuskaytossa hyodyntaneet koulujen tarjoamia TVT -
ratkaisuja aktiivisemmin. Mietimme mika on syyna siihen, etta joissain kouluissa ja
oppilaitoksissa TVT on otettu aktiiviseksi osaksi koulun arkea ja toisissa sita ei hyodynneta
juuri lainkaan. Taustatekijana kaikessa on laitteisto- ja opetusresurssit, mutta vahintaan yhta
tarkeaksi vaikuttavaksi tekijaksi ovat nousemassa erilaiset opetustyon kulttuurit (kts.
Mikkonen, Sairanen, Kankaanranta & Laattala, 2012; Tynjala, 2004; Hargreaves, 1994).
Opettajan toimintamahdollisuuksia ja opettajayhteison todellista yhteistoimintaa
mahdollistavat kulttuurit saattavat erottua edukseen. Tutkimuksessamme selvitamme mitka
ja miten eri opetustyon kulttuureihin liittyvat tekijat vaikuttavat opettajien keskinaiseen TVT
-kaytantojen ja oppimateriaalien syntymiseen, oppimiseen ja jakamiseen. Aineistonkeruun
ollessa kaynnissa, tarkempien tutkimustulosten analysointia ei tassa artikkelissa tehda.
Artikkeli rajautuu esittelemaan tutkimuksen lahtokohtia ja tulevaisuuden kehitysnakymia.

Avainsanat: TVT:n opetuskayton kehittaminen, yhteisollinen oppiminen, opettajayhteisot, learning design

Lapset ja nuoret videojulkaisemisen kynnyksella — kOuluTV
julkisuuskasvatuksen ja mediarohkaisun valineena

Laura Palmgren-Neuvonen, Tuula Myllyla-Nygard, Riitta-Liisa Korkeaméki (s. 61-68)
Lapset ja nuoret viihtyvat vuorovaikutteisten, yha visuaalisempien medioiden parissa, eika
koulutyo perinteisin menetelmin innosta kaikkia. Oppijalahtoista videotuotantoa kaytetaan
opetuksen valineena jo monessa koulussa, mutta tuotoksien julkaisemiseen digitaalisissa
medioissa suhtaudutaan varauksellisesti. Oppijoiden tekemien videoiden julkaisualustaksi
luodulla kOuluTV-kanavalla tuotoksia on julkaistu varsin vahan. Tassa tutkimuksessa
selvitetaan, millaiset tekijat vaikuttavat oppijoiden haluun julkaista videoita verkossa.
Tavoitteena on myos tutkia, millaisen lisaarvon videotuotanto tuo opetukseen, kun
lahtokohtana on tuotosten verkkojulkaiseminen. Aineistoa on keratty haastattelemalla
oppijoita ja vanhempia seka opettajia ja rehtoreita. Alustavien tulosten mukaan erityisesti
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alakouluikaiset ovat innostuneita tekemaan videoita koulukontekstissa, mutta ian myota
innostus nayttaa laantuvan ja myos julkaisemisen kynnys nousevan. Osalle opettajista
videotuotanto on luonteva opetusmenetelma, jonka avulla oppijoita rohkaistaan ilmaisemaan
itseaan mediassa turvallisesti. Haastatellut vanhemmat suhtautuvat koulussa tehtavien
videoiden tekemiseen ja julkaisemiseen myonteisesti.

Avainsanat: digitaalinen video, verkkojulkaiseminen, mediarohkaisu, julkisuuskasvatus, osallisuus

Tyokalu TVT-kehitystyon kehittamiseen ja tutkimukseen

Heikki Sairanen, Mikko Vuorinen, Jarmo Viteli (s. 69-75)
Arvioimme, kuinka Tampereen yliopiston TRIM tutkimuskeskuksen kehittamalla Opeka-palvelu
toimii tieto- ja viestintatekniikan kehittamisen apuvalineena suomalaisissa kouluissa. Opeka
on verkkopalvelu, jossa opettajat voivat arvioida omaa TVT:n kayttoaan ja ymparistonsa TVT-
valmiuksia. Kyselyyn vastaaville tarjotaan tietoa ja vertailukohtia muiden kayttajien
vastauksista. Samalla kootaan raportit kouluille ja kunnille. Palvelu on kerannyt vuoden
kayton aikana merkittava maara vastauksia (n = 3375). Analysoimme tassa paperissa, onko
Opekasta hyotya yksilon ja opettajayhteison tasoilla. Metodologiana kaytamme yksinkertaista
tilastollista analyysia kyselyyn liitetyista palautekysymyksista, teemahaastatteluja (3 kpl) ja
kenttatyota. Opeka palvelu nayttaa olevan hyodyllinen noin viidennekselle vastaajista oman
ilmoituksen mukaan. Vastauksista saadaan viitteita siita, etta hyodyt ovat enemmankin
yhteison tasolla opettajien vastausten perusteella, mita muu aineisto myos tukee. Palvelu on
kuitenkin muuttunut tarkastelujakson (2.5.2012 - 2.4.2013) aikana myos yksilotasolla
paremmaksi. Palvelun ainutlaatuisuus tekee Opekasta kuitenkin vaikean arvioida.

Asiasanat: TVT-kehittaminen, arviointi, kyselyjarjestelma, oppimisanalytiikka, TVT-valmiudet

Ubiikki oppimisymparisto

Turo Nylund, Johanna Nyholm, Tommi Lahti (s. 76-81)
Sosiaalisen median palvelut ovat olleet huimassa nousussa ja nykypaivan opiskelijat kayttavat
tottuneesti naita palveluja opintojensa ohessa. Oppimisymparistdo on muuttumassa vanhasta
luokkatilasta avoimeksi ja paikasta riippumattomaksi, jossa oppiminen tapahtuu arkisten
asioiden keskella. Hameen ammattikorkeakoulun tietojenkasittelyn koulutusohjelmassa on
alustavasti kehitetty tahan tarkoitukseen sopiva palvelu, koska koulutusohjelma tarvitsee
yritysten  kanssa tekemansa yhteistyon takaamiseksi tyoskentelyyn  sopivampia
verkkotyokaluja. Tallaisen palvelun tarjoaminen opiskelijoille, korkeakoulun henkilokunnalle
seka yritysten edustajille yhteisissa projekteissa on todellinen etu, koska tiedon pitaa olla
yha helpommin saatavilla tilanteesta riippumatta.

Palvelu on koottu sovelluksista, jotka liittyvat projektinhallintaan, videoneuvotteluun ja
tiedostojen jakamiseen. Sovellukset ovat keskitetty sivustolle, josta ne ovat helposti
kayttoonotettavissa. Erilaisilla kursseilla pedagogiikasta riippuen palveluiden soveltaminen on
usein erilaista, mutta palvelun on taivuttava koulutusohjelman tarpeisiin, ei toisin pain.
Sovellusten valintaa on ohjannut koulutusohjelman vaatimukset seka ubiikin
oppimisympariston periaatteet.

Koulutusohjelman vaatimuksiin on lukeutunut muun muassa palvelun skaalautuvuus,
tiedon saavutettavuus, ajasta ja paikasta riippumattomuus seka monimuotoisuus.
Monimuotoisuudella tarkoitetaan, etta palvelu toimii opiskelujen seka projektien tukena ja
sovellukset ovat kayttoonotettavissa ilman erillista pyyntoa. Avoimen lahdekoodin sovellukset
mahdollistavat palvelun muokkaamisen koulutusohjelman tarpeita vastaavaksi. Ubiikin
oppimisympariston periaatteisiin kuuluvat tiedon pysyvyys, saavutettavuus ja valittomyys.
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Lisaksi periaatteisiin voidaan lisata vuorovaikutus asiantuntijoiden kanssa ja oppiminen
arkipaivan tilanteiden kautta. Viimeisena ehtona oppijan taytyy saada oikea tieto
valittomasti, riippumatta siita minkalainen paatelaite heilla on kaytossa.

Nykyisellaan palvelu on edella mainittujen teknisten ja koulutusohjelman vaatimukset
tayttava, mutta vailla palautetta, joka on peraisin kaytannon opetustilanteista. Palvelua on
kehittamistyon aikana kaytetty virtualisoidussa ymparistossa ja palvelun laajempaa
kayttoonottoa varten se on siirrettavissa pilvipalveluymparistoon mutta talloin taytyy
huomioida tietoturvaan liittyvia seikkoja ja tehda yhteistyota korkeakoulun tietohallinnon
kanssa.

Avainsanat: Oppimisymparisto, ubiikki oppiminen, avoin lahdekoodi'

Design-tutkimuksella kohti toimivia aktiivisia

kielenoppimistiloja

Laura Pihkala-Posti (s. 82-91)
Monitieteisen Tekes-arvoverkon Aktiiviset oppimistilat tutkimusprojektissa Sosiaalista mediaa
ja peleja kieltenopetukseen tartutaan uuden teknologian koulukaytossa ilmenneisiin
haasteisiin. Hankkeen erityinen painopiste on teknologian kehittamisessa
pedagogiikkalahtoisesti. Uusia kaytanteita ja sovelluksia kehitetaan siksi yhteistyossa
kielenopettajien kanssa tavoitteena realistiset teknologian integrointiratkaisut, jotka
otettaisiin kouluissa pysyvampaan kayttoon. Tutkimustoiminta tapahtuu osana normaalia
lukion kielen opetusta, toistaiseksi yhteistyossa vajaan kymmenen kielenopettajan kanssa,
jolloin saataneen jo varsin luotettavaa tietoa erilaisten sovellusten kayton eduista ja
ongelmista. Hankkeessa avataan perinteista luokkahuone- ja pulpettikeskeista
lahestymistapaa taydentavia kielenoppimisen tiloja. Luodaan uudenlaisia todentuntuisia
ongelmaratkaisu- ja viestintaoppimistilanteita, jollaisissa kehittyvia valmiuksia perinteiset
lahestymistavat eivat ole mahdollistaneet, mutta jotka voivat monipuolistaa kielenopetusta
ja myos uudistaa esim. arviointia. Vapaa-ajalla kaytetysta sosiaalisesta mediasta tuttujen
valineiden avulla oppilaat tuottavat koulussa ja kotona omaa sisaltoa yhdessa toisten
oppilaiden kanssa. Erityisesti vieraan kielen suullisen viestinnan formaali harjoittelu ei
aiemmin ole juuri ulottunut luokkahuoneen ulkopuoliseen maailmaan ja kotitehtaviin, vaikka
nykyiset teknologia-alustat sen jo mahdollistaisivatkin. Tassa artikkelissa esitellaan
tutkimuksen taustaa, teeseja, toteutussuunnitelmaa ja teoreettisena viitekehyksena design-
tutkimusta.

Avainsanat: sosiaalinen media, kielenoppimisen uudet konseptit, koulun teknologistuminen

Square1 Prototype: Build your own devices for collaborative
learning

Anna Keune, Teemu Leinonen (s. 93-99)
In this paper we present the concept of Square1, a set of computing devices for collaborative
inquiry learning. The set consist of three single-task dedicated devices: (1) one for writing,
(2) one for drawing, and (3) one central device for search and for composing presentations of
content created by students. Square1 joins educationally meaningful aspects of collaborative
learning, self-organized learning, Educational Sloyd and the more recent do-it-yourself
movement. Children are considered to build the devices in schools. In this paper, the
illustration of the background of Square1 is followed by a description of our participatory
design process with children and teachers. Further, we present the most recent design of
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Square1 with images and describe the kind of collaborative learning Square1 devices are
primarily intended for. We claim that there is a growing demand for computer devices that
are designed for self-organized collaborative inquiry learning and for accommodating
children in building the devices themselves. We see that precisely the combination of these
activities is educational and empowering.

Keywords: Building, hacking, computer for children, collaborative learning, self-organized learning, participatory
design, prototype

Digital dashboard for visualizing learning progress and well-

being

Eva Durall (s. 100-107)
The research proposal focuses on the design of a visual dashboard that combines objective
and subjective data about the students’ well-being with their learning patterns. It is
expected that the creation of a goal oriented visualization that gathers health data and
learning performance will allow users reflect about their lifestyle and, when considered
necessary, take action to improve their learning.

The main goal of this project is to analyze how information visualization can support
reflection and collaboration in learning. In this proposal, visualizations are understood as
boundary objects (Star, 1989) that can be used as key materials for reflection and sense-
making processes. The design of this visual dashboard follows Viégas and Wattenberg’s (2006)
communication-minded visualizations: visualization systems designed to support
communication and collaborative analysis. The underlying idea of this approach is that
participants learn from their peers when they build consensus or make decisions.

Similar way as data related to studies are proposed to be shown for learners in a learning
analytics scenarios (Duval, 2012), indicators concerning students’ well-being could provide
useful insight about their learning capabilities. In this sense, the project builds on the idea
that the integration of well-being indicators and learning performance information in a
learning environment could contribute to develop a more personalized approach to learning.

This project builds on participatory design and a research-based design process (Leinonen
2008, 2010). Users will be involved in the early stages of the design process in order to
incorporate people’s concrete wishes and expectations. Currently, the project is in a
contextual inquiry stage. Immediate actions to undertake next include the development of
focus groups with end-users.

Keywords: research based design, information visualization, self-reflection, learning analytics, dashboard

How to design learning in the 21st Century
Jukka Purma, Kiarii Ngua, Eva Durall (s. 108-114)

Our proposal is focused on lesson planning, conceiving it as a design activity. This approach
is based on the adaptation of the Research-Based Design (RBD) method (Leinonen, 2010) for
the specific purpose of designing learning activities. We attempt to find ways how teaching
can accommodate changing learning requirements, especially in the light of 21st century
skills.

We recommend a design approach that involves both students and their teachers in
designing learning activities and methods. We present a revised RBD model - RBD for Learning
and how it can be applied as follows:

1) Contextual Inquiry - In first cycle, the teacher introduces study subject and its

objectives, and inquires about the learners’ knowledge, needs and interests in relation
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to that topic. In other cycles, the suitability of current learning activities in meeting
subject objectives and student needs is assessed.

2) Participatory Design - teacher and learners envision together future learning activities
and methods that would be suitable in covering the subject objectives while taking
into consideration the needs and interest of the students. Evaluation metrics,
reflective of subject objectives are also envisioned together.

3) Lesson Design - the teacher designs future lessons, so that the learning and evaluation
methods agreed upon in phase (2) are included in the learning activities.

4) Learning activities as hypothesis - the designed learning activities are used in learning
but are also intended for review, improvement and remake to reflect the changing
students’ needs and preferred ways learning as well as curriculum changes.

It is important to return to previous phases, to review the effectiveness of the designed
learning activities to the study subject, student needs and interests.

The motivation for using RBD for Learning is to design learning that adapts to changing
curriculum and varying students’ needs and interests. In this sense, RBD for Learning can help
shape learning and classroom environment in an iterative, progressive manner.

We suggest two benefits for using the RBD for Learning. These are; 1) improved teaching
practices based on relevant and timely review and planning with students and 2) increased
student engagement in learning as they become involved in the design of how they learn and
are evaluated. Moreover, RBD method is a framework that can be used to incorporate the
21st Century skills into the curriculum or classroom activities.

Possibilities for Computer Supported Collaboration in

Intensive Software Engineering Courses
Antti Knutas (s. 115-118)

University education is becoming more collaborative and at the same time more tools are
being developed for computer supported collaboration learning (CSCL). The study examines
collaboration patterns between students in intensive software engineering courses using
social network analysis and identifies places where the course could benefit from CSCL tools.
Issues related to collaborative matchmaking were found. It is suggested that one of CSCL
tools is adopted for further study in intensive courses in order to see if the tools improve
collaboration patterns.

Keywords: computer supported collaborative learning, software engineering education, intensive learning, social
network analysis

Presemo - a live participation tool

Matti Nelimarkka, Kai Kuikkaniemi, Jukka Reitmaa, Petri Lievonen (s. 119-123)
This work presents Presemo, a tool enabling participation in co-located environments. We
discuss the existing tools, which in our view are too static: we suggest that by changing the
affordances, limitations and feedback mechanics could support achieving in the goals of
participation. In this work, we present the previous work on backchannels, explain the
Presemo system. We also discuss the future research and developments, such as multimodal
interaction and more detailed analysis on the participation, such as analysis on the persons
who participate or the content created by participants.
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Collaborative Games in Language Teaching
Mikael Uusi-Makela (s. 124-128)

Games are not widely used in Finnish schools. Surveys show that language teachers,
especially, are reluctant to adopt games in their teaching. However, there seems to be
potential in games to enhance learning. Firstly, they broaden the range of instruction
compared to traditional classroom by offering more concrete ways of learning. Secondly,
games are engaging and they can teach us how to engage the students learning subjects as
well. Games are commonly defined as voluntarily using unnecessarily inefficient means to
reach a goal. Why would we spend so much time playing something like that? Thirdly,
multiplayer games can offer an authentic environment to use the language, instead of using
it for the sake of learning it. In this paper, | will shortly relate advantages of game-based
learning and describe a case study, in which sandbox-game Minecraft was used to provide
authentic environment to collaboration and language use.

Keywords/avainsanat: game-based learning, collaboration, authenticity, Minecraft

Software development project as a part of learning process
Raimo Halinen (s. 129-135)

The main aim of the software-development project is to create web-site application for
Liikenneturva. The objective of the research project is to demonstrate Action Design
Research Method (ADRM) in student based software process and to try to find out how well
newly proposed research method supports the project.

The development project started from the beginning of 2012 with accepting agreement
and organizing steering group and development group. Development group consisted from
three students of information technology and one student from traffic management degree
programme. The members of steering group include three teachers and three members of
Liikenneturva.

The alpha version of the software was ready to pilot test by the end May 2012. The beta
version was mainly tested during from September to December 2012. The final software will
be tested during 2013.

The research project revealed that ADRM was suitable to a development project. | admit
that more systematical work to explore the method is needed in the future.

Keywords: Software, development project, Action Design Research method

The Design and Use of a Math Learning Game in Real-life
Educational Contexts

Tiina Mékel&, Jarkko Myllari, Kristiina Nurmela, Marja Kankaanranta, (s. 136-142)

Tuula Nousiainen, Mikko Vesisenaho, Katri Bjorklund
Digital learning games can offer excellent opportunities for practising skills such as
communication, collaboration, and problem solving in an engaging and personally meaningful
way. This work-in-progress study aims at developing substantial and procedural principles
related to the design and use of a digital math learning game for children. The study is part
of a large-scale value network called Systemic Learning Solutions (SysTech) aimed at
promoting the teaching and learning of 21st century skills by validating, implementing, and
disseminating technological learning solutions in various educational contexts. In this study a
multidisciplinary and mixed method approach and participatory methods are employed
during the cyclical design and development process consisting of expert evaluations, creation
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of use scenarios, initial pilots and extended trials. The results of the initial pilot, which
included 95 children age 6 to 10 years (N=50 girls and 45 boys), are in line with previous
studies indicating that game-based learning can augment learners’ motivation, active
participation, and collaboration. The game was also seen as useful for differentiated
learning. Thanks to the expertise of the children and educators who participated in the
study, the game developers have been able to improve the technical and pedagogical
usability of the game. Moreover, for educators, participating in the project has provided
opportunities to co-design learning solutions and use scenarios that are customised based on
the specific needs of their learning environments. The effectiveness of the math game will
be examined in the ongoing extended pilots.

Keywords: Game-based learning, math learning game, preschool and primary school education, collaborative design,
use scenarios, motivation, 21st century skills.

Gamification Increases Usage of e-learning Environment
Timo Lehtonen (s. 143-144)

Javala is an open e-learning environment for learning the Java Programming language. It
includes exercises and gamification features like points and achievement badges. Javala has
been up and running since 2004 and its "Run Program”-button has been pressed nearly million
times. When all gamification features were removed in the beginning of year 2013, the
willingness of the users to complete the exercises lowered considerably. Using gamification
in an e-learning system increases its usage.

Keywords: Gamification, Motivation, Java Programming,
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