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Tiivistelma — Referat

Tutkielmassa kartoitetaan erilaisten itsearviointimenetelmien toteutusmahdollisuuksia verkko-oppi-
misympéristoissa. Perustana kédytetddn oppimis- ja motivaatioteorioita, joita reflektoidaan verkko-
ympériston erityispiirteiden seka erilaisten laskennallisten menetelmien valossa. L&htékohtana on,
ettd hyviin oppimistuloksiin paastaan kun opiskelijalla on motivaatio oppimiseen seka riittdvat meta-
kognitiiviset kyvyt oman oppimisensa ohjaamiseksi. Tutkimuksessa selvitetdan néihin vaikuttavia
tekijoitd ensin yleiselld tasolla ja tdman jalkeen verkko-oppimisen erityispiirteet huomioonottaen.
Samalla esitetdan myos muutamia kaytdnnon esimerkkeja ja toimintamalleja. Teoriaosassa kéydaan
mya0s lapi arviointi- ja itsearviointimenetelmia seka erilaisia laskentamalleja.

Useat verkko-oppimisympéristét perustuvat itseohjautuvan opiskelijan kasitteeseen. Kuitenkin valta-
osa opiskelijoista tarvitsee tukea, ohjausta ja kannustusta opiskelussaan. Siksi tutorin tai opettajan
ohjausta ei tule unohtaa verkko-opiskelussakaan. Toinen verkko-oppimisymparist6ja koskeva ongel-
ma on, etta niiden suunnittelussa on usein keskitytty liiaksi teknisten ongelmien ratkaisuun eik& ole
riittdvasti mietitty eri elementtien ja ratkaisujen pedagogisia perusteita.

Tutkielmassa paddytéan siihen, ettd itsearviointimenetelmét tulee suunnitella kuten oppimisymparis-
totkin. Koska oppimisen tavoitteet vaikuttavat merkittavésti arviointi- ja itsearvointimenetelmiin,
taytyy ensin madaritella oppimistavoitteet ja sisalto ja vasta tdman jalkeen valita sopivat menetelmat
tavoitteiden saavuttamiseksi. Itsearvioinnissa ja motivoinnissa voidaan hyodyntaa kahta verkko-
oppimisymparistén erityisominaisuutta: monipuolisia kommunikointimuotoja sekd automaattista tie-
don keruuta. Jalkimmaisella tarkoitetaan, ettd ympariston tietokannasta ja lokitiedoista voidaan ke-
rata opiskelijaa koskevaa tietoutta, jonka perusteella hanet voidaan esimerkiksi sijoittaa tiettyyn op-
pijaprofiiliin. Samoin opiskelijoiden aktiivisuudesta ja toiminnoista voidaan tehdé tilastoja ja graa-
feja. Niiden avulla voidaan havainnoida tai visualisoida opiskelijan aktiivisuutta, antaa palautetta tai
mahdollisuus verrata opiskelijan toimintoja muiden opiskelijoiden toimintoihin seka luokitella opis-
kelijoita eri profiilimalleihin. Itsearviointiin liittyy usein sosiaalinen aspekti, joten yhteisollisyys ja
muiden opiskelijoiden lasnédolo ovat avuksi itsearviointiprosessissa.

Itsearviointimenetelmat voidaan jakaa neljaan luokkaan niiden vuorovaikutussuhteiden perusteella.
Ensimmaisessé luokassa ovat kahdenkeskeiseen dialogiin pohjautuvat menetelmat kuten esimerkiksi
kehityskeskustelu. Téassa ryhmassa oppimisympéristd toimii ainoastaan tiedotuskanavana. Toisessa
luokassa oppimisympéristod osallistuu aktiivisena tekijana itsearviointiin esimerkiksi tarjoamalla ti-
lastotietoja ja visualisointeja kehityskeskustelun pohjalle. Kolmannessa luokassa opiskelija suorittaa
itsearviointia itsendisesti ympariston tarjoamien palvelujen (lomakkeet, tilastot, vertailut muihin
opiskelijoihin) avulla. Oppimisympéristo ei ainoastaan tarjoa materiaalia pohdintaan vaan myds toi-
mii aktiivisena tekijana itsearvioinnin edistdmiseksi esimerkiksi kyselyiden tai opiskelijan oppi-
mistrategioita koskevien ehdotusten avulla. Viimeinen luokka ei sisélld lainkaan vuorovaikutusta.
Siin& oppimisymparisto ainoastaan generoi tietokannasta ja lokitiedoista tilastoja, joita opiskelija voi
halutessaan kayttaa itsearviointipohdiskelun materiaalina. Jarjestelmé ei kuitenkaan odota opis-
kelijalta palautetta.

Parhaiten itsearvioinnissa onnistutaan, jos sité ei sitd ei toteuteta erillisend toimenpiteend muun toiminnan
ulkopuolella ja jos opiskelijat ovat tietoisia siit4, mihin silla pyritdédn ja mihin tietoja k&ytetddn. Prosessissa tu-
lisi olla mukana mahdollisimman monta osapuolta, joilta oppija saa tukea.
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1 JOHDANTO

1.1

Tassa tutkielmassa kartoitetaan erilaisten itsearviointimenetelmien toteutusmahdolli-
suuksia verkko-oppimisymparistdissa. Tutkielman perustana kaytetdan eri oppimis- ja
motivaatioteorioita sekad erilaisten kasvatustieteellisten suuntausten ndkemyksia oppi-
misprosessista. Motivaatioteorioiden ohella my6s erilaisia opiskelijan motivointimenetel-
mi& on kasitelty. Lopuksi naitad asioita on pohdittu tietojenkasittelytieteen tai tarkemmin
sanottuna verkkoteknologian tarjoamien tytkalujen ja mahdollisuuksien ndkdkulmasta.
Tutkimuksen aikana on kartoitettu eri alojen asiantuntijoiden kirjoituksia ja mielipiteita
oppimisprosessista ja oppimisymparistdista sekda mahdollisuuksia hydédyntaa verkkotek-
nologiaa niiden kehittdmisessa. Kyseessa on siis poikkitieteellinen kirjallisuuskatsaus,
jossa hyddynnetaan kolmen eri tieteenalan - psykologian, kasvatustieteen ja tietojenk&-
sittelytieteen - tutkimustuloksia erilaisten itsearviointimenetelmien ja motivointitytkalu-
jen kehittadmiseksi tietoverkossa toimiviin oppimisymparistéihin.

Tutkielma on osa Joensuun yliopiston tietojenkésittelytieteen laitoksen koordinoimaa
Ajattelun valineet tietoverkossa -projektia (URL: http://cs.joensuu.fi/pages/avt), jossa olen
tyoskennellyt tutkimusamanuenssina vuosina 2000-2001. Haluaisin lampimasti kiittaa
kaikkia tutkimuksessa avustaneita: kiitos Ole Gustafssonille, Ulla Jutilalle, llta-Kanerva
Kankaanrinnalle, Marja Kallanen-Ronkoélle, Tiina Lehtoselle, Janne Matikaiselle, Marjukka
Niiniojalle, Senja Pesoselle, Liisa Soinnulle, Henry Tirrille, Kirsi Tirrille ja Jari Vanha-
Eskolalle ajasta ja mahdollisuudesta haastatella heita tutkimukseni alkuvaiheessa. Liséksi
kiitos ohjaajilleni Jorma Tarhiolle ja Jaakko Kurhilalle epakelpojen graduaiheiden karsimi-
sesta, rakenteen hiomisesta seka lahdevinkeista. Erikoiskiitos Marjut Mutaselle oikolu-
vuista, parannusehdotuksista seka vinkistd, jonka seurauksena tutkimuksen aihe 16ytyi.

Tutkimuksen rajaus

Tutkimuksessa on rajauduttu kasittelemaan itsearviointi- ja motivointimenetelmia oppi-
jan kannalta. Muita arviointimenetelmid, kuten organisaation itsearviointia sekd opetta-
jan oppilaaseen kohdistamaa arviointia, on kasitelty ainoastaan pohjustus- ja kartoitus-
mielessa seké silloin, kun niistéd voidaan johtaa myoés itsearviointiin soveltuvia menetel-
mia.

Toisekseen tutkimuksen kohderyhméané ovat aikuiset tai nuoret eivatka niinkaan lapset.
Tutkimuksessa painotetaan enemman akateemisen ja (korkea)kouluelaman piirteita kuin
tyodelaméassa tapahtuvan koulutuksen ominaisuuksia, vaikkakin myds tatéd puolta tarkas-
tellaan. Ty6n ohessa tapahtuva koulutus on lahes poikkeuksetta vahvasti tavoitteellista
eli silla on hyvin konkreettiset ja yksiselitteiset paamaarat. Lisaksi tavoitteet vaihtelevat
yrityksesta toiseen ja my6s saman yrityksen sisdlla. Koska néista tavoitteista on hyvin
vaikea saada tietoa mm. yrityssalaisuuksien ja kilpailuetujen suojelemisen vuoksi, on nii-
den tutkiminenkin melko hankalaa.



Kolmanneksi tutkimuksen rajaus koskee valittua oppimisympéristéd. Verkko-oppimis-
ymparistd on tavallisimmin WWW-palvelu, joka tukee vuorovaikutteista etdopiskelua.
Oppimisymparistja ja verkko-oppimisympaéaristoja kasitelladn luvuissa 2.4 ja 2.5.

Tietokoneen avulla voidaan kehittdd myds muunlaisia alustoja kuin verkossa toimivia
jarjestelmia. Tutkimuksen kohteeksi on kuitenkin valittu verkkoympaéristdossa toimivat
oppimisymparistot siksi, ettd nden sen tarjoamat mahdollisuudet huomattavasti moni-
puolisemmiksi kuin pelkdstdan yhden koneen sisédlla toimivan jarjestelman (ks. luku

2.5.3).



2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA

Tutkimus koostuu kolmesta osasta. Ensin perehdytadn oppimisen, itsearvioinnin seka
motivaation teoriaan (luku 3). Taman jalkeen kaydaan lapi tietojenkasittelyn ja matema-
tiikkan tarjoamia laskennallisia menetelmia, joita voidaan hyddyntda itsearvioinnissa (luku
4). Lopuksi esitetddn konkreettisia esimerkkeja itsearvioinnista, joissa yhdistyvét teo-
reettiset perusteet seka tekniset menetelmat (luku 5).

Kolmannessa luvussa kartoitetaan oppimisteoreettisia ndkdokulmia oppimisesta ja sen
luonteesta. Tasséd prosessissa kay ilmi, etta hyvat oppimistulokset johtuvat merkittdvassa
maarin oppijan korkeasta sisadisesta motivaatiosta sekd hadnen metakognitiivisista ky-
vyistaan. Voidaan yksinkertaistaen ajatella, etta hyviin oppimistuloksiin paastaan kun

(1) oppija tekee antaumuksella toita ja
(2) tama tyoskentely on tehokasta.

Pelkk& motivaatio ja ahkera tydnteko eivat siis riitd. lhminen voi kayttda huomattavasti
energiaa ja aikaa tyon tekemiseen saamatta silti juuri mitdan aikaiseksi, jos hanen kéayt-
tamansd metodit padmadran saavuttamiseksi ovat taysin epasopivat. Talléin ihminen lyo
kuvaannollisesti "paataan seinadn"; motivaatiota ja yritysta kylla I6ytyy mutta tulokset
ovat mitddnsanomattomat. Talla tavoin tydskenteleva opiskelija voi menettdad myds en-
nen pitkda motivaationsa, silla edistyminen ja oman tydskentelyn merkityksellisyyden
kokeminen ovat tarkeita edellytyksid motivaation kehittymiselle ja sailymiselle.

Tehokkaan tydskentelyn saavuttaminen edellyttda, ettd oppija tarkkailee jatkuvasti saa-
vutettuja tuloksia ja miettii, ovatko kaytetyt menetelmat riittavan tehokkaita padmaéréan
saavuttamiseksi. Taman saavuttamiseksi oppijalla taytyy olla

(a) kyky olla tietoinen omista kognitiivisista prosesseistaan seka
(b) kyky ohjata ja tarkkailla omaa alyllisté suoritustaan.

Naitad kykyjé kutsutaan metakognitiivisiksi taidoiksi.

Motivointi edellyttda myos itsearvostusta ja itseohjautuvuutta. lhminen on motivoitunut,
kun hanella on usko siihen, ettd omalla tydskentelylla voi saada jotain aikaiseksi ja ettd
aikaansaannoksilla on jotain merkitystd. Tata ei saavuteta ilman kykyd nahda ja arvioida
omaa edistymista sekd kaytettyjen menetelmien tehokkuutta. Ihminen tarvitsee siten it-
searviointikykyja seka palautetta muilta ihmisilta ja tydonsa kohteelta.

Edella esitetyt tutkimuksen lahtokohdat on havainnollistettu seuraavassa kuvassa:



2.1

Itsearvostus,

/ Motivaatio ‘4 itseohjautuvuus
Hyvat \‘
oppimistulokset T

Metakognitiiviset
taidot

Itsearviointi

Kuva 1. Tutkimuksen lahtékohdat.

Itsearviointi on siis tdrked motivaation ja itsereflektion véline ja siten tarked osa koko
oppimisprosessia.

Onneksi ndma oppimisen kannalta keskeiset ominaisuudet, sisdinen motivaatio ja itsere-
flektio, ovat opittavissa olevia taitoja [mm. Gag65, Han94]. Naité taitoja tarvitaan myos
itsesdatdiseen oppimiseen, jossa opiskelija omatoimisesti ohjaa ja edistdd omaa oppi-
mistaan. Itsesaatdinen (itseohjautuva, autonominen) oppija on yksil6, joka reflektoi itse-
aan ja joka kykenee itsenaisesti hankkimaan tietoa ja prosessoimaan sitd sekd samalla
arvioimaan omaa suoritustaan, osaamistaan ja kykyjdan. Itseohjautuvuuteen kannattaa-
kin pyrkia, silla omasta oppimisestaan vastuussa oleva opiskelija on sisaisesti motivoi-
tuneempi ja saavuttaa siten parempia tuloksia [ScZ94, Mie97].

Verkkopohjainen oppimiskéasitys

Verkko-oppimisympaéristdossd vastuu oppimisesta on enemman oppilaalla itsellaan
[Tel97]. Tama tarkoittaa yhd enemmaéan oppilaan henkilokohtaisen tason ja mieltymyksen
mukaan personoituja oppimissisaltéja sekd henkilokohtaisia oppimistavoitteita. Opiskeli-
jan opiskelurytmi voi olla yksiléllinen. Tama vaatii opiskelijoilta omaa aktiivisuutta, itse-
ohjautuvuutta ja motivoituneisuutta. Lahtékohtana on itseohjautuva opiskelu, jossa itse-
naisesti tydskenteleva opiskelija ammentaa materiaalia verkosta, kasittelee sitd ja mah-
dollisesti arvioi itse omaa oppimistaan. Tama edellyttda opiskelijalta taitoa etsia tarkoi-
tuksenmukaista tietoa sekéa loydetyn tiedon kriittistd arvioimista, muokkausta ja yhdis-
tamistd uusiksi rakenteiksi [Leh97]. Siksi opiskelulla on oltava selkeéat tavoitteet. Verkko-
oppimisen tuleekin olla selkeasti paamaaratietoista eli intentionaalista. Tarkeinta opiske-
lussa on se, etta oppilaat ovat omaksuneet ja hyvaksyneet opiskelulle asetetut tavoitteet.

Itseohjautuvuuden lisaksi verkko-oppimiskéasitykset tukeutuvat vahvasti verkon erityis-
piirteisiin. Kaytanndssad tama tarkoittaa vuorovaikutuksellisten elementtien esille-
tuontia ja jaetun tiedon hyddyntamista. Naista seuraa siirtyminen yksilokeskeisesta op-
pimisesta kohti yhteisollistd oppimista (kéytetdadn myo6s termid yhteistoiminnallinen op-
piminen), jossa yksilotdiden lisdksi painotetaan ryhmatydskentelya ja vuorovaikutusta
muiden opiskelijoiden kanssa. Yhteisollinen oppiminen voi siséltad erilaisia ryhmatoita,
ryhmakeskusteluja tai vapaamuotoisia porinaryhmié&, case—harjoituksia, roolipeleja, ra-
kennettuja vaittelytilanteita, projektitdita ja aivoriihia [Leh0O0].



2.2

Erilaisia oppimisympéristdja on lukuisia ja ne pohjautuvat johonkin oppimiskéasitykseen.
Tasta seuraa, ettd usein ymparistdén tarjoamat valineet ohjaavat opiskelijaa tietyntyyppi-
seen opiskeluun. Siksi verkkopohjaisessa oppimisessa korostuu myds kaytetyn véalineen
merkitys.

Itseohjautuva oppija

Itseohjautuvuutta ei vaadita pelkastaan verkko-oppimisymparistoissa, vaan siita on tullut
myds yksi keskeisistd ammattitaidon ja -patevyyden kriteereista. Erilaisten ammatillisten
kokonaisuuksien hallinta, tiimityd, laaja-alaiset tehtavékuvat, vaihtuvat toimeksiannot,
kansainvalistyminen ja muut uudet tydntekoon liittyvat ilmioét vaativat uudenlaista pai-
notusta osaamisessa ja ammattiin oppimisessa. Teknisen osaamisen lisdksi ammattitai-
toisen henkildn oletetaan osaavan toimia itsenaisesti, vastuullisesti ja luovasti seka yksin
ettd yhdessa toisten kanssa [Han94]. Hanelld on taito nahda oma tydnsa osana proses-
sia, jonka osa-alueet vasta muodostavat kokonaisuuden, hyvan lopputuloksen.

Autonomisuus, oman toiminnan hallinta ja kontrollointi on yksi ihmisen perustarpeista,
jota arvostetaan ja korostetaan koulutuksessa opiskelijoiden ja henkiloston keskuudessa
[VuoOOb]. Koska autonomiset yksilot pystyvat ymmartamaan ja hallitsemaan omaa toi-
mintaansa, heitd ohjaa paremminkin sisdinen kuin ulkoinen motivaatio. He oppivat, kos-
ka he haluavat tietda asioista, ei niinkdan toisen kehotuksesta. He toimivat, koska he
haluavat tuloksia, ei tyydyttddkseen muiden ihmisten toiveita. Autonomisuus ei kuiten-
kaan ole eristaytymista vaan pikemminkin yhteisty6ta. Autonomiset oppijat tietavat,
milloin ja miten toimia yhteistydssa ja osaavat tarvittaessa ottaa myos apua vastaan.

Itseohjautuvaksi oppijaksi ei synnytd eikd autonomisuus ole persoonaan sidottu ominai-
suus. Itseohjautuvuus ja metakognitiiviset taidot eivat ole myoskdan automaattisesti ian
mukana kypsyvia taitoja, silla taysin vieraaseen tiedon alueeseen perehtyessaan ei ko-
kenutkaan oppija valttaméattd osaa toimia itsenaisesti tarkoituksenmukaisella tavalla
[Leh97]. Itseohjautuvuus on siis opittavissa - on mahdollista kehittda taitoja ja menetel-
mia reflektoimaan omaa toimintaa ja arvioimaan omia kykyja ja suoritusta.

Itseohjautuvan oppijan tunnusmerkit Koron mukaan ovat

a Itsensd hyvaksyminen oppijana. Tama piirre liittyy l&heisesti oppijan minéku-
vaan ja kehittyy ainoastaan monien mydnteisten oppimiskokemusten avulla.

O Suunnitelmallisuus on kykyd maéaarittdd omat oppimistarpeensa, asettaa niiden
pohjalta tavoitteet ja valita oikeat ja joustavat keinot niiden saavuttamiseksi.

Q Sisdinen motivaatio on kiinnostumista oppimisesta, vaikka ulkoinen kontrolli,
palkkiot tai rangaistukset puuttuisivat.

O Sisdinen arviointi tarkoittaa oppijan kykyéa arvioida omaa oppimistaan, mutta
myo6s kykya ottaa vastaan puolueetonta arviointia ulkopuoliselta arvioitsijalta tai
ryhman jasenelta.

O Avoimuus uusille kokemuksille tarkoittaa itseohjautuvan oppijan kykya avoi-
muuteen, uteliaisuuteen, ongelmien ja epavarmuuden sietoon seké leikkimieli-
syyteen oppimisessaan.



2.3

O Joustavuus on valmiutta muuttaa tarvittaessa opiskelun tavoitteita ja opiskelu-
tapoja seka kokeilla uusia ratkaisuja.

Q Itsenaisyys on rohkeutta kyseenalaistaa normaalisti hyvaksytyt oppimisen olo-
suhteet ja muuttaa niitd kuitenkin yhteisbn ja oman itsensa kannalta mielek-
kaaksi. [Kor93]

Oppilaan ongelmana on, ettei hanella valttamatta ole riittavasti tietoa erilaisista oppi-
mismalleista tai -tyyleista, joiden avulla han voisi mahdollisesti oppia tehokkaammin.
Viela vahemman hanella on tietoa niista defenssimekanismeista tai riippuvuuksista, jotka
estavat oppimista. Oppija ei mydskdan ole aina selvilla siitd, milla alueilla hanella on
puutteita tai mitd hanen olisi tehtava tullakseen paremmaksi oppijaksi. Peruskoulun op-
pilaalla ei ehka ole mink&aanlaista strategiaa jonkun aineen arvosanan nostamiseksi, kos-
ka hanelle ei tule mieleen esimerkiksi kdyda kysymassa tata ko. aineen opettajalta. Op-
pilaalla voi olla kasitys, etta arvosanat maaraytyvat persoonan eivatka tekojen mukaan.

Oppilasta on siis ohjattava itsendiseen opiskeluun, tiedonhankintaan ja erilaisten strate-
gioiden kokeilemiseen. Liséksi hdnta on ohjattava ottamaan vastuuta omasta opiskelus-
taan. Kaikista yrityksistd huolimatta kaikista ei ole autonomisiksi oppijoiksi. Sita suu-
remmalla syylla tulisi varoa sita, ettemme itseohjautuvuuteen pyrkiessamme unohda op-
pilaan tarpeita ohjaukselle ja muille tukiresursseille.

Ihminen tarvitsee ohjausta, tukea ja kannustusta seké opiskelukavereiden ja kollegojen
kommentteja tydstadn ja tuloksistaan (onko esitystapa kyllin yksityiskohtainen, onko
portfolio vakuuttava, ovatko vaitteet perusteltuja, onko esitys ymmarrettava, puuttuuko
siséllosta jotain oleellista, onko kirjoitus johdonmukainen ja niin edelleen) [Ten99]. liman
muiden antamaa tukea ja palautetta itsensa kehittdminen olisi hyvin hankalaa, silla ihmi-
nen on usein toimiessaan ja arvioidessaan vuorovaikutuksessa ainakin valillisesti toisten
kanssa. Jopa autonomisesti toimivat opiskelijat hydtyvat palautteesta, silla se kohottaa
heidan motivaatiotaan [Mie97].

Portfolio

Portfoliolla tarkoitetaan sellaista (opiskelu)tehtavien, tekstien ja harjoitustdiden kokoel-
maa, joka edustaa monipuolisesti oppijan osaamista ja jonka oppija on itse koonnut par-
haimmista toistaan. Portfolioonsa oppija sisallyttada myos parhaitten tdittensa esittelyn ja
valintaperusteet sekd kuvaa opiskeluprosessiaan, arvioi omien téittensa vahvoja puolia ja
edistymistdan seka esittda arvioinnin pohjalta itselleen uusia opiskeluhaasteita. Lisdksi se
voi siséltda ohjaajan ja muiden opiskelijoiden kommentteja [Lin99]. Portfolio edustaa ta-
vallisesti pitkahkon opiskelujakson tyota, silla portfolion tarkoituksena on oppijan kas-
vun ja kehityksen seuraaminen. Se kertoo lukijalle, mik& on tarkeaa oppijalle ja mi-
ten han on kehittynyt tydskentelyn aikana.

Portfoliota voidaan kutsua tyd- tai naytekansioksi, tulostaskuksi tai edustuskansioksi.
Silla on kaksi tarkoitusta. Portfolio heijastaa tekijansd kykyjéa tai saavutuksia monipuoli-
semmin ja pidemmalta ajanjaksolta kuin pelkké testi, koe tai yksittdinen naytetyd. Tallai-
sesta informaatiosta ovat kiinnostuneet mm. arvosanoja antavat opettajat seka tydnan-



tajat. Toisekseen portfoliotydskentelyprosessin aikana ja sen vaikutuksesta yksilo oppi
tiedostamaan paremmin kykyjaan, tavoitteittensa saavuttamista sekd edistymistaan.
Tall6in portfolio toimii itsereflektiovalineena. Lisaksi portfoliota voidaan kayttad henkilo-
kohtaisiin tarkoituksiin tai osoittamaan persoonan, asiantuntijuuden tai ammatillisen
laaja-alaisuuden kehittymista.

Portfolio voi olla naytekokoelman lisdksi paivékirja, raportti tai vapaamuotoinen reflektio
tekijdnsa toimista. Keskeistéd ei ole portfolion muoto, vaan sen merkitys on pikemminkin
reflektiivisessd, oppimista syventavassd prosessissa kuin varsinaisessa tyonaytekokoel-
massa. Hyva portfolio sisaltaa

Q raportin (tyon),
Q pohdinnan seka
Q itsearviointiosuuden

tekijdnsa itsensa maarittelemassd muodossa [Gro00]. Tarkeinta ei ole itse tyd, saavu-
tettu tulos, vaan kaikki tydskentelyn aikana tapahtunut pohdiskelu ja arviointi. Erilaisia
portfolioprosessin vaiheita ja siihen liittyvia kysymyksia on esitetty liitteessa 7.

Portfolion eduiksi on ndhty mm. seuraavia asioita. Se

O vastaa oppijan aitoja opiskelutehtavia

O edustaa pitkdjanteista, laaja-alaista opiskelua

Q voi kuvata oppijan kasvua ja edistymista, ei vain senhetkista tilannetta

O mahdollistaa oppijakeskeisen arvioinnin

O kunnioittaa myds oppijan omia valintoja, tukee itsearviointia

QO antaa mahdollisuuksia osoittaa erityisosaamista

o sallii joustavat ja monipuoliset arviointiperusteet

O rohkaisee yhteistoimintaan my6s arvioinnissa

Q pitda tavoitteena oppijan itsearvioinnin ja omavastuisuuden kehittymista

Q tukee valittdbmasti oman oppimisen saatelya ja edistad oppimaan oppimista

O kohdistaa huomion paitsi tiedollisiin oppimistuloksiin, myds oppimisprosessiin,
edistymiseen, yritykseen ja harrastuneisuuteen

Q innostaa myo6s oppilaitoksen ulkopuoliset tahot arviointiin seka keskusteluun

opetustavoitteista ja menetelmista. [Lin94]

Kun oppija kokoaa portfoliotaan, valikoi toitddn ja arvioi niita, hdn oppii samalla jotain
tasta prosessista. Han huomaa, etta opiskelun tuloksellisuus riippuu suuressa maarin ha-
nen omasta tyostaén, yrittelidisyydestd seka tarkoituksenmukaisten opiskelustrategioi-
den kaytostd. Nain ha&n oppii ottamaan vastuuta oppimisestaan ja tytskentelemadn pit-
kdjannitteisesti. Samalla oppija huomaa, etta toisten tuki ja asiantuntemus voivat antaa
arvokasta apua tulokselliseen opiskeluun. [Sal95]

Portfolio sopii hyvin sekd ammatilliseen ettd yleissivistdvaadn koulutukseen. Sita voidaan
hyddyntda henkilokohtaisen opintosuunnitelman laadinnassa, projektitydskentelyssa ja
tilanteissa, joissa vertailemista ei voida kayttaa arvosteluun tai testaamiseen, kuten eri-
tyiskouluissa tai -luokissa, taiteen arvioinnissa ja niin edelleen [Sal95]. Se on oppilasar-
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2.5

viointia parhaimmillaan, mutta se ei ole riittavda yksin toteutettuna - sen tueksi tarvitaan
myds ulkopuolista ja objektiivista arviointia.

Oppimisymparisto

Perinteisesti oppimisymparistoksi mielletdan ymparistd, missd oppiminen tapahtuu. Mita
tahansa tilaa tai ympéristdééd ei voida kuitenkaan pitda automaattisesti oppimisympaéaristo-
na. Opiskeluympéristd on oppimistarkoitukseen erityisesti suunniteltu ja toteutettu koko-
naisuus, joka edellyttaa sekd materiaalisia etta ei-materiaalisia ratkaisuja. Elokuvateat-
teri tai ravintola eivat siis ole oppimisymparistdja, vaikka niissakin voi tapahtua oppi-
mista. Oppimisymparistd voidaan maaritella paikaksi, tilaksi, yhteisdksi tai toimintakay-
tannoksi, jonka tarkoitus on edistaa oppimista [MaP97].

Oppimisymparisto-termi on otettu kdytt6éon kuvaamaan sellaisia oppimisen ja opetuksen
muotoja, jotka poikkeavat perinteisesta opettajakeskeisesta luento-opetuksesta. Luennot
voidaan korvata esimerkiksi tyoprojekteilla, simulaatioilla, ongelmakeskeisella opiskelulla
ja autenttisissa tyoympéristdissé tapahtuvalla opiskelulla.

Oppimisymparistd eroaa perinteisisté luokka- ja kurssipohjaisesta opetuksesta siten, etta
siina korostuu oppijan oma aktiivisuus ja itseohjattu opiskelumuoto. Luokkahuoneen si-
jaa opiskelu tapahtuu ainakin osittain joko simuloidussa tai autenttisessa ymparistdssa,
joka vastaa todellisen maailman tilanteita, ja siten opiskelijoilla on mahdollisuus olla
suoraan vuorovaikutuksessa opittavan asian kanssa. Oppiainekeskeisyyden sijaan opitta-
vaa asiaa lahestytadn ongelmakeskeisesti, jossa opiskelijan tukena on erilaisten tutorien,
opettajien ja asiantuntijoiden verkosto. Oppimisympaéristdosséd opettajan rooli ei ole jakaa
tietoa vaan toimia opiskelijoiden tukihenkildna ja organisaattorina. [Man0Q]

Verkko-oppimisymparisto

Verkko-oppimisympaéristd on fyysiseen paikkaan ja usein myo6s (osittain) aikaan sitoutu-
maton ymparistd. Sen eri osapuolet - oppimisympaéristopalvelin/ohjelma, oppilaat seka
ohjaaja - ovat tekemisissa keskendan tietoverkon valityksella. Verkkopohjaisen oppi-
misymparistdn erityispiirteitda muihin oppimisympaéristdihin nahden ovat sen monimuotoi-
set ja monipuoliset kommunikaatiojarjestelméat seké eri oppimiseen liittyvien toimintojen
yhdistaminen. Nykyisten verkossa toimivien ohjelmointikielien (erityisesti Javan ja cgi-bin
-tekniikoiden mutta my6s dynaamisten www-sivujen luontiin tarkoitettujen kielien kuten
php3, perl ja asp) avulla siihen voidaan liittad kaytannossa kaikki tietokoneen tarjoamat
tyokalut samalla yhdistaen tdh&dn monipuoliset kommunikointimahdollisuudet.

Opetus voi tapahtua kokonaan verkon avustuksella, jolloin kaikki oppimismuodot, ope-
tusmateriaalit sekd eri kommunikointimuodot |6ytyvat oppimisymparistdésta. Toisaalta
voidaan kayttaa verkko-opetusta ja lahiopetusta rinnakkain. Toisinaan verkkoa hyédyn-
netdan ainoastaan opetuksen tukena, jolloin se toimii lahinna viestintdympéaristona eika
niinkaan oppimisprosessin keskeisena elementtina.



Verkko-oppimisympaéristdissd voidaan luopua tiukoista oppiainerajoista sekd maaramit-
taisista oppitunneista. Opiskelussa saadaan etusijalle yksilollinen oppiminen, jossa ko-
rostetaan kommunikatiivisuutta ja yhteisollisyytta. Taten pienryhmiin ja yhteistoiminnal-
lisuuteen perustuvia menetelmid voidaan helposti hyddyntad. Ympéristd mahdollistaa
entistd vapaamman ja itseohjautuvamman opiskelun, jossa opiskelijalla on oppimiseen
tutkiva ote ja jossa opiskelija voi rakentaa opiskelumateriaalinsa itse. Itse tekemalla voi
oppia paremmin kuin lukemalla jonkun toisen osapuolen valmiiksi hiomaa tekstia
[Uua00].

Uusien tydskentelymenetelmien myéta myds opiskelun arvostelun ja arvioinnin tulee
muuttua. Perinteisella oppilasarvostelulla on vahan sijaa tyoskentelyssé, jossa aihe, tem-
po ja syvyys vaihtelevat tarkoituksellisesti oppilaittain. Yhteistoiminnallisuudesta ja kes-
kindisesta vertailtavuudesta lahteva arvostelu on opettajalle mahdotonta ja oppilaille
kohtuutonta.

2.5.1 VERKKO-OPPIMISEN YHTEISKUNNALLINEN KONTEKSTI

Taman hetken moderni yhteiskunta ja tybdelaman rakennemuutokset pitdvat sisélladn
vaatimuksen elinikaisestd oppimisesta. Tama tarkoittaa ettei koulutus ja oppiminen lopu
siihen kun opiskelija siirtyy tyéelamaan vaan kouluttautuminen ja uuden oppiminen jat-
kuvat lapi koko elaman. Tastd seuraa ettd myo6s tydajan ohessa tulee oppia ja opiskella.

Yksi suurimpia tyOpaikalla ja —ajalla tapahtuvan oppimisen ongelma on riittamaton aika:
yrityksella ei ole varaa lahettaa tyontekijoita pois tydpaikalta usein kokonaiseksi paivaksi
eika tyontekijalla ole talldin mahdollisuutta syventya opiskeluun taysvaltaisesti. Uutta
pitdd oppia limittdin tyonteon kanssa. Verkon kautta tapahtuva oppiminen ja opettami-
nen antavat tydntekijoille paremmat mahdollisuudet opiskella tydnteon ohessa, silla siir-
tyakseen tydnteosta opiskeluun hanen ei tarvitse kuin avata tyékoneensa selain ja siirtya
oppimateriaalin pariin.

Myos yhteiskunnalla on omat intressinsa verkko-opettamisen kehittdmiseksi. Tietoverk-
kojen ja tietokoneiden avulla voidaan opiskelupaikka valita vapaammin kuin perinteisin
menetelmin. Periaatteessa opiskella voi mistd tahansa, mista vain loytyy Internet-
yhteydelld varustettu tietokone. Tama mahdollistaa erityisesti maaseudulla ja etdalla
kasvukeskuksista asuvien opiskelun. Nain yhteiskunta voi ainakin teoriassa pyrkia tar-
joamaan kansalaisilleen yhtaldiset mahdollisuudet opiskeluun ja itsensa kehittdmiseen
asuinpaikkakunnasta riippumatta.

Uusista verkko-oppimisymparistdissa puhuttaessa ei tule unohtaa sita, ettd niiden tar-
joamat monipuoliset oppimismahdollisuudet perustuvat pitkalti autonomisen oppijan
ihanteeseen (luku 2.2). Kuitenkin vain hyvin harva opiskelija on téllainen ideaali-ihminen,
joka pystyy itse ohjaamaan omaa toimintaansa ja maarittamaan itselleen tavoitteet seka
vield arvioimaan saavutuksiaan. Siksi oppimisymparistéjen suunnittelussa tulisi vahvasti
ottaa huomioon opiskelijan ohjaus ja erilaisten itsearviointimenetelmien tarjoaminen it-
seohjautuvassa opiskelussa tarvittavien metakognitiivisten taitojen kehittymiseksi. Kai-
kista naista toimenpiteista huolimatta verkkopohjainen opiskelu ei sovi kaikille.



Seuraavaksi kaydaan lyhyesti 1&pi ne verkko-oppimisympariston erityispiirteet, jotka
erottavat sen muista oppimisymparistoista.

2.5.2 OSITTAINEN AIKA- JA PAIKKARIIPPUMATTOMUUS

Yhdeksdnkymmentéluvulla nopeasti kehittyneet tietokoneet ohjelmistoineen seka tieto-
verkot yhdessa mahdollistavat monimuotoisen opiskelun uudella, huomattavasti va-
paammalla tavalla kuin perinteisin menetelmin. Opetukseen ja oppimateriaaliin kasiksi
paasemiseen riittaa, etta kaytettavissa on toimiva Internet-yhteys seka riittavan tehokas
tietokone.

Riippumattomuus ajasta johtaa siihen, etta opiskelijoilla on mahdollisuus itse maarata
etenemisnopeutensa ja tutkimusprosessinsa kulku. Kukin opiskelija voi siis itsenaisesti
suorittaa tarvittavat tehtavat itselleen sopivassa aikataulussa.

Riippumattomuus ei kuitenkaan ole taydellista, silla useat verkko-opiskelumuodot, erityi-
sesti verkkokurssit, vaativat oppijalta tiettya etenemisnopeutta tai -jarjestysta. Lisaksi
kunnollisia verkkoyhteyksia ei ole aina saatavilla, varsinkaan haja-asutusseuduilla. Useat
opiskelijat joutuvat yha kayttamaan hitaahkoja modeemiyhteyksid voidakseen opiskella
verkon vaélityksella. Tama asettaa kaytettavalle verkko-opiskelumateriaalille rajoitteita
kuten paljon tilaa vaativien elementtien, erityisesti kuvien ja animaatioiden, kaytdon va-
hentamista.

2.5.3 MONIPUOLISET KOMMUNIKOINTIMUODOT

Verkko mahdollistaa monipuolisen vuorovaikutuksen oppimisympariston kayttdjien kes-
ken (kuva 2). Opiskelija voi kommunikoida helpommin henkil6kohtaisesti opettajan,
tutorin tai toisen opiskelijan kanssa. Kahdenvéalisen kommunikoinnin lisdksi myods ryh-
mékeskustelut ovat mahdollisia. Tall6in kaikki tai osa jarjestelméan opiskelijoista voivat
lukea opiskelijan lahettaman viestin ja kommentoida sitd. Vastaavanlainen ryhmatyos-
kentely ei ole ollut mahdollista perinteisessa luokkaopetuksessa, silla siina kaikille ei voi-
da antaa puheenvuoroa yhtadaikaa. Vastaukset kohdistetaan opettajalle kun taas verkos-
sa vastaus kirjoitetaan kaikille opiskelijoille.

A) o B) P
Opettaja Opettaja
A
\\\ /,, G \\\ //, 2 e \\ ) y @ B . s //’_\\\\ //,«“f\* \\\
A \ //" \ N\ \ /’ \ / \
(\\ Oppilas /) \\ Oppilas > ( Oppilas ’/\, (\ Oppilas /)4—»{\ Oppilas }4—»{\ Oppilas ’/)
AN y A / AN / A / A

Kuva 2. Vuorovaikutuksen rakenne perinteisessa (A) ja verkkoluokassa (B). Verkko
mahdollistaa uuden horisontaalisen vuorovaikutuksen tason, jota on hyvin vaikea
perinteisin keinoin toteuttaa [Hak97].
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Pelkkien viestien lisdksi opiskelijat voivat lahettda tekemiddn dokumentteja oppimisym-
paristéon ja muut voivat muokata tai kommentoida tata dokumenttia. Tamankaltaisia
menetelmia kaytetdan erityisesti yhteisolliseen oppimiseen painottuneissa ymparistdissa
(esim. Soneran eXperience ja Taideteollisen korkeakoulun Future Learning Environment
eli FLE seka Elisan Efodi).

Kolmas verkko-opetuksessa toteutettavissa oleva vuorovaikutusmuoto on kommuni-
kointi jarjestelman / ohjelman kanssa. Ymparistossa oleva agentti tai alykés ohjel-
ma voi tarkistaa opiskelijoiden tehtavida, antaa palautetta aktiivisuudesta tai muutoin
kannustaa opiskelijaa opinnoissaan. Alykas agentti pystyy paitsi sopivassa tilanteessa ky-
symaan opiskelijalta ajankohtaisia asioita niin my6ds reagoimaan opiskelijan antamaan
vastaukseen seka lisédksi ennustamaan erilaisia tilanteita ja tapahtumia. Esimerkiksi Mic-
rosoft Officen Assistant toimii talla periaatteella. Vastaavanlaisia sovelluksia voidaan to-
teuttaa myo6s verkkoymparistoon kayttamalla esim. Bayes-mallia, neuroverkkolaskentaa
tai yksinkertaisempaa sdantoihin perustuvaa laskentaa (ks. luku 4).

Yleensa kommunikointi tapahtuu tekstimuotoisena, mutta jatkuvasti yleistyvien nopeiden
Internet-liittymien avulla myds reaaliaikaisen aanen tai jopa videokuvan (WebCam) va-
littdminen kahden tai useamman opiskelijan valilla on mahdollista.

Vuorovaikutusta voi tapahtua synkronisesti eli reaaliajassa siten, ettd siihen osallistujat
ovat yhtd aikaa kytkeytyneenad verkkoon ja etta jokainen viesti on saman tien muiden
osapuolten luettavissa. Téllaisia kommunikointimuotoja ovat mm. chat, IRQ ja erilaiset
konferenssi- ja keskusteluohjelmat (mm. CUSeeMe, NetMeeting, ICQ, PalTalk, Roger Wil-
co.). Ainakin NetMeeting ja ICQ mahdollistavat myds tiedostojen kopioinnin kayttdjien
valilla sekd eradnlaisen jaetun "flappitaulun”. Siind jokainen osallistuja voi piirtda seka
kirjoittaa hahmotelmiaan oman tietokoneensa ruudulle. Kaikki muut osallistujat nakevat
heti tehdyt muutokset ja voivat vastavuoroisesti osallistua taman hahmotelman jatkoke-
hittamiseen.

Jos oppimisympaéaristostd puhuttaessa mainostetaan sen aika- ja paikkariippuvuutta ei
voida olettaa, ettd useampi henkild olisi kytkeytyneena tietoverkkoon samanaikaisesti.
Siksi suurin osa oppimisymparistdéjen kommunikoinnista tapahtuu asynkronisesti, jol-
loin lahetettyjd viestejd ei tarvitse lukea saman tien vaan vasta silloin kun opiskelijalle
tama sopii. Tallaisia muotoja ovat mm. keskusteluryhmat, ilmoitustaulut ja sdhkoposti.

Oppimisymparistdéssa voivat nama tyokalut (esim. sahkoéposti, ilmoitustaulu ja chat) olla
joko sisdaanrakennettuina samaan kayttoliittymaén tai sitten voidaan kayttad jarjes-
telman ulkopuolisia ohjelmia. Jalkimmaisten haittana on se, etta niiden opettelu voi
olla tavalliselle maallikolle ja varsinkin aloittelijalle turhan hankalaa ja monimutkaista
(lukuun ottamatta ehka sahkopostin kayttdéa) seka se, etta toisinaan niiden saumaton
integroiminen muuhun ymparistéon ei ole mahdollista (mm. kayttoliittymien erilaisuus,
ohjeistus, kayttajilla voi olla eri ohjelmaversioita seka eri alustoja ja siten myos erilaisia
asetus- ja yhteensopivuusongelmia ja niin edelleen).

Erilaiset tietoverkon tarjoamat kommunikaatiovalineet voivat lisdta vuorovaikutuksen
maaraa oppimisymparistossa. Erityisesti ujot tai muuten vain hiljaiset opiskelijat saavat
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verkkoymparistossad danenséa paljon paremmin kuuluville [Obs92, Pes98]. Vuorovaikutus
verkossa on taysin uudenlaista, silla siina ei ole mukana sosiaalipsykologista ryhmady-
namiikkaa, jonka vaikutuksesta yksilon toiminta ja asenteet saattavat ohjautua suun-
taan, johon se ei ilman ryhméan vaikutusta paatyisi. Ryhmén painostuksen puuttuminen
antaa enemman tilaa yksiléllisille ratkaisuille ja ajatuksille. Mydskdan hairikdinti ei ver-
kossa kannata, silla siita ei saa samanlaista suoraa huomiota kuin koulumaailman luok-
kayhteisoisséa.

Verkon valityksella tapahtuvan kommunikoinnin myodta perinteisia luentoja pitava opet-
taja voi oppia tuntemaan oppilaansa paremmin kuin aiemmin [Poh00]. Kommunikointi-
valineiden tdysipainoinen hyddyntaminen edellyttad kuitenkin kayttajien harjaantumista
naiden vélineiden kaytdssa. Oppimisympaéristdjen keskusteluryhmat eivat myodskaan ela
ja toimi itsekseen, vaan niiden toiminta vaatii aktiivista keskustelun ohjausta ja heratte-
lya tutorin tai ohjaajan toimesta. Keskustelu tai dialogi ei synny eika syvene itsek-
seen, vaan sille on luotava perusta, joka vaatii yhteisia paamaaria, kiinnostuk-
sen kohteita ja osallistujien keskinaista kunnioitusta [Bak99, Mie97]. Opettaja tai
tutor tarvitaan ohjaamaan keskustelun kulkua, aktivoimaan sita seka tekeméaan keskus-
teluista yhteenvetoja. Tatéd ei voida lainkaan korostaa liiaksi, silla useimmat verkko-
oppimisymparistdjen tilaajat ja toteuttajat unohtavat, ettd kaikista hienoista teknisista
ratkaisuista huolimatta verkko-oppimisessakin tarvitaan ihmisen tuottamaa aktiivista
ohjausta.

Vaikka vuorovaikutusmuotoja on monia ja niitd voidaan kayttda useissa eri tilanteissa,
eivat ne silti korvaa henkilékohtaista lasnaoloa tai vahvan persoonallisuuden antamaa
mallia. Verkko-ympéristdoa kannattaakin harkita kaytettavéksi vain jos aika- tai paikka-
riippumattomuus on ehdoton edellytys opiskelulle tai yhteisty6lle, tai jossa sita voidaan
soveltaa rinnakkain perinteisen, persoonallisen ja hyvan opettajan johtaman ja henkild-
kohtaisiin kontakteihin perustuvan opetuksen kanssa. Hyvassa oppimisymparistéssa hyo-
dynnetdan monipuolista vuorovaikutusta ihmisten ja asioiden vélilla ja tietokone on vain
yksi kommunikointivdline muiden joukossa [Mie97].

2.5.4 MATERIAALIN MONINAISUUS

Verkkopohjaisessa oppimisymparistossa voidaan kayttad kaikkia niitd materiaalityyppeja
mita tietoverkosta 10ytyy. Perinteisen tekstin ja kuvien lisdksi voidaan hyddyntaa esim.
animaatioita, pelejd, vuorovaikutteisia kuvia tai videoleikkeita, verkosta loytyvia luento-
kalvoja ja niin edelleen. Erityisesti kannattaa huomioida materiaalin adaptiivisuus, jolloin
oppilaalle voidaan antaa vain sen verran materiaalia kuin mita hanen tietamystasonsa tai
jokin muu kriteeri silla hetkella méaarittdd. Materiaali voi myods olla vuorovaikutteista.
Erilaisten kyselylomakkeiden tai oppimisymparistdon tietokannasta laskettujen tilastotie-
tojen avulla materiaali voi esimerkiksi reagoida opiskelijan toimiin, ja muokkautua taman
toiminnan perusteella opiskelijan kykyja, tavoitteita ja taitoja vastaaviksi.

Kaiken materiaalin ei tarvitse olla oppimisymparistbalustassa vaan siind voidaan hyo-
dyntda muualta verkosta I0ytyvda materiaalia joko suoraan linkitettyna, ohjatusti tai
vaikkapa erilaisten hakukoneiden valityksella.
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Materiaalin monipuolisuuden lisdksi verkkoymparistossa materiaali on myds helposti
saatavilla ja paivitettavissa. Koska mitadn suurta jakelukoneistoa ei tarvita, voidaan
materiaalia paivittda tiheddn ja nain materiaali pysyy helpommin ajankohtaisena.

Sama materiaali voidaan myos esittda usealla eri tavalla ja usean eri median valityksella.
Esimerkiksi XML-tekniikkaa hyvéaksikayttaen on mahdollista julkaista sama materiaali
samaan aikaan erilaisissa medioissa kuten WWW-sivuina Internetissd, WML-sivuina WAP-
puhelimissa ja tekstiviesteina tavallisissa GSM-puhelimissa. Tieto ei kuitenkaan ole jokai-
seen julkaisumuotoon erikseen kopioitua vaan kaikki eri versiot generoidaan automaatti-
sesti samasta tietokannasta. Nain paivityksia tai muutoksia ei tarvitse tehda erikseen jo-
kaista julkaisuformaattia varten.

2.5.5 TIETOKONEEN MAHDOLLISTAMA AUTOMAATIO JA TIEDONKERUU

Aiemmin mainitut verkko-oppimisympériston edut on useaan kertaan mainittu alan kir-
jallisuudessa. Sen sijaan eraat tarkeat verkon ja tietokoneen tarjoamat ominaisuudet -
automaattinen tiedon keruu ja kasittely sekd muut automaattiset toiminnot - ovat jaa-
neet useissa lahteissa taysin vaille huomiota. Tama voi johtua siitd, ettd ndma mahdolli-
suudet eivat ole ilman jarkeenkaypaa sovellusta (ohjelmaa tai toimintoa) loppukayttajalle
nakyvissa eivatka siten mydskdan hyddynnettavissa. Automaatiosta ja tiedon keruusta
hyotyykin 1&hinna jarjestelman suunnittelija.

Oppimisymparistd voi kerdta hyvin monenlaista tietoa kayttajien toiminnoista ja naita
tietoja voidaan kayttda apuna paattelyssa, palautteen antamisessa, ohjaajan apuvalinee-
na seka kayttajaprofiilien luonnissa ja mallintamisessa. Liséksi naitd tietoja voidaan hyo6-
dyntda erilaisten itsearviointimenetelmien ja kysymystenasettelujen materiaalina. Tasta
lisda luvuissa 5.2, 5.3 ja 5.4.

2.5.6 KOULUTUKSEN TUOTTAVUUDEN LISAANTYMINEN

Digitaaliseen muotoon suunniteltu verkkokurssi voidaan toistaa usein. Materiaalikulut ei-
vat kuitenkaan kasva toistojen mydta ja siten verkkokurssit voivat lisatd koulutuksen
tuottavuutta perinteiseen oppimisymparistéon verrattuna. Vaikka materiaalin tuottami-
nen verkkoon on perinteisiin julkaisumenetelmiin verrattuna kalliimpaa, tulee sen yllapito
ja paivittaminen huomattavasti edullisemmaksi. Lisdksi materiaalin helpon jakelun vuoksi
kurssimateriaaleja voidaan soveltaa entistd suuremmille opiskelijaryhmille. Tosin suu-
remmat opiskelijamaarat edellyttavat oppimisymparistolta myos lisad resursseja opiske-
lun ohjaukseen eli lisdtutoreiden palkkaamista.

Automaatiota ja tietokantoja hyoddyntamaélla voidaan kaikki hallinnollinen tieto kerata
helpommin ja haluttaessa julkaista se verkossa. Tieto on siten aina ajankohtaista eika
tiedon keruuseen ja kasittelyyn kulu kallista ihmisty6aikaa.
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2.5.7 ONGELMIA

Verkko-oppimisympéristd ei kaikesta lupauksellisuudestaan huolimatta ole taysin ongel-
maton jarjestelma. Juuri talla hetkella, kun verkko-oppiminen hakee vield muotoaan ja
erilaisia kilpailevia jarjestelmia on markkinoilla useita satoja, vaivaa verkko-oppimista
opiskelujatkumon puute. Oppimisympaéristoja kaytetdan vain rajoitetun ajan, joten kaikki
pitkdaikaiskayttéon tarkoitetut apuvélineet tahtovat jadada hyodyntamatta. Tama koskee
nimenomaan oppimispaivakirjoja ja portfolioita. Toisekseen oppimisymparistdé on sidottu
opiskelijan tiettyyn elaméanvaiheeseen. Kun han valmistuu, vaihtaa opiskelu- tai tydpaik-
kaa, jaavat kaikki tehdyt ty6t, merkinnat ja muistiinpanot yhteensopivuusongelmien
vuoksi edelliseen oppimisymparistéon. Opiskelijan kannalta tama voi olla lyhytnakdista
tyoskentelya ja siten se voi vieda pohjaa motivaatiolta kayttad monipuolisesti ja tehok-
kaasti jarjestelman tarjoamia palveluja. Erds ratkaisu tdhan on XML-kieleen pohjautuvien
rakenteisten dokumenttien soveltaminen, jolloin yhteisen standardin avulla on mahdol-
lista siirtaa tietoja jarjestelmasta toiseen.

Osa opiskelijoista ei valttamatta kykene oppimisymparistoissa edellytettavdan itseoh-
jautuvaan opiskeluun. Sosiaalinen vuorovaikutus on kiinni suurimmalta osin omasta ak-
tiivisuudesta ja joskus opiskelija saattaa tuntea olevansa yksin ongelmiensa kanssa [mm.
Leh00]. Henkilokohtaisia kontakteja muihin opiskelijoihin voi olla hankalaa saavuttaa:
muut oppimisympéristdosséd toimijat saattavat tuntua olevan "jossain tuolla verkossa".
Tama saattaa tuottaa epavarmuuden tunteen. Liséksi uuden jarjestelméan tekniset on-
gelmat ja uudet haasteet saattavat aiheuttaa epavarmuutta ja turhautuneisuutta.

Erityisen hankalaa verkkoympéristossd on opiskelijan motivaatio. Suurin osa ihmisista
tarvitsee opiskelussaan kannustusta, tukea ja huomiota. Ongelmaa ei helpota se, etta
useat oppimisymparistdt nojautuvat itseohjautuvan opiskelijan paradigmaan, joka edel-
lyttdd vahvaa sisaista motivaatiota. Ei myodskaan riita, etta jarjestelmadn laaditaan jokin
helppokayttéinen tybdkalu palautteen antamiseksi, silla suurin osa opiskelijoista toimii jo-
ka tapauksessa suhteellisen passiivisesti. Motivoinnin ja itseohjautuvuuden lisaamiseksi
taytyy jarjestelméassa olla jokin voimakkaasti reagoiva ja ihmismielta aktivoiva tekija.
Usein hyvé ohjaaja tai tutor on juuri tallainen, vaikka toisaalta muunlainenkin toiminnalli-
suus lisaa kiinnostusta ja aktiivisuutta jarjestelmaa kohtaan.

Nykyisess& murrosvaiheessa on viela paljon opiskelijoita, joita vaivaavat tekniset ja inf-
rastruktuuriongelmat. Tietokonetta ei osata kunnolla kayttaa, silld edes perustietoutta ei
ole opeteltu tai opetettu. On eri asia hallita tietokone tyd- ja oppimisvalineena kuin vain
osata kayttad sen yleisimpia sovellusohjelmia. Pelkan tietokoneajokortin suorittaminen ei
vield tee kayttajasta tietokoneen suvereenia isantda, vaan suorittamisen jalkeenkin
kayttaja on usein tietokoneen kanssa tydskennellessaan teknisten ongelmien armoilla.

Opiskelijan nakoékulmasta verkko-opiskelun ongelmana ei ole tarjolla olevien kurssien ja
mahdollisuuksien maaréa vaan

a aika
O motivaatio
a raha (kaupalliset, kalliit kurssit, verkkoyhteydet, laitteet)
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O kognitiiviset resurssit (aly). [KamOOQ]

Oppimisymparistén hyvalla suunnittelulla ja jarjestelyilla voidaan helpottaa jonkin verran
opiskelijan ajankayttda. Jarjestelméan voidaan liittdd esimerkiksi ajankayttosuunnitelma
tai kalenteri, jonka avulla opiskelija voi kartoittaa ja resurssoida opiskeluun tarvittavan
ajan. Lisaksi motivointiongelmiin voidaan kehittda erilaisia jarjestelmia ja toimintoja,
joita kasitellaan tassa tutkimuksessa.

Erityisesti tulee huomata, etta suurin osa verkossa olevasta oppimateriaalista on teksti-
muotoista. Myo6s tehtaviin ja harjoituksiin vastataan usein Kirjoittamalla tekstia. Tama
rajaa pois paljon mahdollisuuksia, resursseja ja lahjoja niilta, jotka ovat muulla tavalla
(esimerkiksi visuaalisesti tai musiikillisesti) orientoituneita. Oppimisymparistoissa tulisi
enemmaén pyrkia tiedon monipuoliseen ja tiiviiseen esittamismuotoon. Tdma tarkoittaa,
etta oppikirjamainen kirjoittaminen taytyy unohtaa ja muokata asiasisaltd verkkoympa-
ristoon soveltuvaksi.

Verkko-oppimisympaériston hyddyntadminen opetuksessa vaatii aina my6s opettajalta uu-
sia taitoja. Verkon kautta tapahtuva kommunikointi ja oppilaiden kannustaminen tapah-
tuvat entistd henkilokohtaisemmalla tasolla, silla verkossa palautetta voidaan yksildida
helpommin ja ohjaajan on helpompi kayda keskustelua henkil6kohtaisella tasolla yksit-
taisten oppilaiden kanssa. Taman lisaksi opettajan on pystyttava hyddyntamaan verkko-
ymparistdéa osana opetusta eika valmiina kokonaisena pakettina, johon kaikki opetus tai
koko kurssi siirretdan. Oppimisymparistossa tulisi hyddyntad monipuolisesti kaikkia mah-
dollisia kommunikointimuotoja ja tietoverkon tulisi olla vain yksi kommunikointivaline
muiden joukossa.

Opettajan tehtdvaa tuen ja avun antajana ei verkkoymparistd mitenkd&n muuta - pain-
vastoin ndiden merkitys vain kasvaa, silla ne ovat tarkeita elementteja missa tahansa it-
seohjautuvuuteen pyrkivassa opetusohjelmassa. Opettajan tehtava on antaa auktorisoi-
tua palautetta, silla sen on todettu kasvattavan merkittavasti opiskelijoiden motivaatiota.

Nevgin ja Tirrin tutkimuksessa kavi ilmi, ettd verkko-oppimisympéristossd toimivan
opettajan tarkeimmat ominaisuudet ovat samat kuin tavallisessakin opetuksessa. Tehok-
kaimmat opettajat ovat jarjestelmallisia, maaratietoisia, hyvin valmistautuneita ja sys-
temaattisia [Tir93]. Heita on helppo lahestya ja he ovat selkeitda kommunikoinnissaan. Li-
saksi heilla on selked tietamys siitd miten keskustelua ohjataan ja miten pitda oppilaat
tyoteliaind. Hyvan virtuaaliopettajan tarkeimmaksi ominaisuudeksi koettiin yllattden vah-
va tietdmys opetettavasta aiheesta [TiINOOb]. Taméa rikkoo konstruktivistista kasitysta
opettajan tehtavasta oppimisprosessissa, jossa opettajan rooli ndhddan ennemminkin
opiskelijan oppimisprosessin ohjaajana kuin asiantuntijana. Samaisessa tutkimuksessa
todettiin opiskelumateriaalin selkedn rakenteen olevan tarkea tekija opiskelun ja oppimi-
sen onnistumisessa. Tamakaan ei tue konstruktivistista oppimisnakemysta, jossa tiedon
pitaisi rakentua opiskelijan oman toiminnan johdosta eika sita saisi antaa valmiiksi ra-
kenteellisena. Voidaankin pohtia, onko vahvasti konstruktivististen piirteiden suunnitte-
leminen lainkaan mielekasté, jos opiskelijoiden antama palaute on toisinaan taysin néi-
den periaatteiden vastaista.
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Kaikki eivat hyoddy avointen oppimisymparistbjen kaytosta yhta paljon. Nevgi ja Tirri
paatyvat erdassa toisessa tutkimuksessaan siihen, ettd akateemiset opiskelijat hydtyvat
enemman keskustelevasta ja yhteistyota painottavasta oppimisesta kuin keskiasteen
koulutuksen saaneet opiskelijat. Lisaksi akateemisesti orientoituneet pystyvat hyddynta-
maan paremmin opettajan antaman palautteen seka ne keinot ja menetelmat, jotka tu-
kevat henkilokohtaisia oppimistapoja [TiNOOa]. Yhteenvedossa Nevgi ja Tirri toteavat,
ettd vaikka ikd ja koulutustausta ovatkin merkittaviad tekijoitd verkko-oppimisessa, niin
kuitenkin kaikille opiskelijoille on konstruktivistisista verkko-sovelluksista enemman
hyotya kuin haittaa.

Verkkopohjaisten oppimisympaéaristdjen kehittdjien ja rahoittajien kannalta on tarke&a
huomioida naiden jarjestelmien kehittdmisen kalleus. Oppimisympariston suunnittelu ja
toteuttamien ovat usein laajoja ja kalliita projekteja eikd pienilla organisaatioilla ole
useinkaan resursseja naiden toteuttamiseen. Esimerkiksi verkkoon toteutettujen kurssien
tuottavuus siirtyy jarjellisille lukemille vasta kun samoja kursseja on toistettu 4-5 kertaa
[LehOO].

Toinen oppimisymparistéjen kehittdjien ongelma piilee siing, etta nykyisista toiminnasta
olevistakin jarjestelmistd vain murto-osa kestad kilpailun ja on vuosienkin paasta viela
olemassa. Tulevaisuudessa koulutus- ja opetustarjonta verkossa ei liene ideaalin mu-
kaista "kaikilta kaikille" -tapahtuvaa monipuolista vuorovaikutusta, vaan jonkinlaista kon-
sentraatiota tulee syntymaan. Alalle syntynee muutamia vahvoja ja laajalle levinneita
toteutuksia ja toimintamalleja. Keskeistd tassa kilpailussa ei ole jarjestelman laatu ja sen
ominaisuudet vaan markkinointi. Suuret yhtidt panostavat 75% resursseistaan markki-
nointiin ja vain 25% varsinaisen tuotteen kehittdmiseen. Pienten yhtididen on pakko kes-
kittad kaikki voimavaransa (95-97%) tuotteeseen, jolloin markkinointiin jda vain murto-
osa budjetista. Tasta seuraa, ettd ndiden pienten yritysten tuottamien tai kielellisesti pie-
nen populaation kayttéon tarkoitettujen jarjestelmien on hyvin vaikeaa, ellei jopa mah-
dotonta, Kilpailla suurten yritysten kanssa, joilla on huomattavasti paremmat mahdolli-
suudet markkinoida toteutuksiaan. Taten pienyhti6éiden kannattaisi harkita monipuolista
yhteistyota toisten pienyhtididen kanssa. Myo6s kielellisten vdhemmistdjen tulisi koettaa
paastad suuremmille markkinoille tekemalla yhteisty6ta mahdollisimman varhaisessa vai-
heessa eri maiden yhteis6jen ja yritysten kanssa.
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3 TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

3.1

Tassa luvussa esitellaan oppimiseen liittyvid teorioita psykologian, kasvatustieteen ja
jonkin verran myds sosiaalipsykologian alalta. Tarkastelun ndkdkulma on painottunut
motivaatioon ja itseohjautuvuuteen, silld virtuaalisissa oppimisymparistoissa néitd omi-
naisuuksia tarvitaan enemmaéan kuin perinteisesséd opettajakeskeisessa opiskelussa. Sa-
malla tulee perusteltua teoreettisesti myds itsearvioinnin merkitys ja tarpeellisuus. Kuta-
kin teoriaa on tarkasteltu myds tietokoneavusteisen ja verkko-oppimisen ndkdkulmasta.

Oppimisprosessiin vaikuttavia tekijoita

Oppimisprosessi on hyvin monimuotoinen ilmi6 ja sen rakenne vaihtelee persoonakohtai-
sesti yksildsta toiseen. Siihen vaikuttavat myds opittavan aineksen sisalté (aihe), mieliala
sekad oppimistottumukset. Lisdksi oppijan minadkuva sek& senhetkinen psyykkinen tila
ohjaavat prosessin kulkua. Ei siis voida rakentaa yhtd ainutta toimivaa oppimismallia eik&
siksi ole kannattavaa rakentaa jarjestelmaa, jossa oppiminen tapahtuisi aina samalla ta-
valla tai saman prosessimallin mukaisesti.

Joitain samankaltaisuuksia voidaan kuitenkin etsia. Vaikka erilaiset oppimisprosessit ero-
aisivatkin toisistaan niin yleensa niihin vaikuttavat vaihtelevin maérin seuraavat tekijat:

yksilé6 = oppija

yhteis6 = oppimisen sosiaalinen konteksti
motivaatio = pyrkimys johonkin
palaute = tunnustus, kannustus, ohjaus

arvosanat, vertailu, oma arvio oppimisesta

oppimisen havainnointi

Nama tekijat eivat ole toisistaan erillisia, vaan esimerkiksi palaute ja oppimisen havain-
nointi vaikuttavat merkittavasti motivaation kehittymiseen [Eps89, Mie97]. Myo6skin yh-
teisdn odotukset ja tydskentelyn sosiaalinen rakenne voivat vaikuttaa motivaation syn-
tyyn [mm. Tir93]. Yksil6on vaikuttavat kaikki nama tekijat, mutta tdman lisaksi yksilolla
on omat erityispiirteenséd, jotka ohjaavat oppimisprosessin kulkua. Ei myodskaan pida
unohtaa, etta myo6s kaytetyt arviointimenetelméat saattavat ohjata oppimisprosessin kul-
kua. Se mita arvioidaan ja miten arvioidaan vaikuttaa siihen, mihin oppijat opiskellessaan
pyrkivat.

Oppimisymparistéa suunniteltaessa emme voi vaikuttaa yksilo- tai yhteisévalintoihin,
mutta voimme kannustaa ja yrittdd motivoida yksiloa seka antaa yhteisolle sopivia tyo-
kaluja esim. ryhméatyoskentelyn ja -ideoinnin mahdollistamiseksi. Lisdksi voimme kehit-
tad menetelmid oman oppimisen arvioinnin helpottamiseksi esimerkiksi keraamalla in-
formaatiota oppimisen edistymisestd, oppilaan aktiivisuudesta ja eri tyéskentelymene-
telmien kaytosta. Palauttamalla tama informaatio jasenneltyna ja havainnollisena opiske-
lijan kaytt6on han voi paremmin ja objektiivisemmmin nahda oman tydskentelytapansa ja
aktiivisuutensa.
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3.2

Voidaksemme tehda tdman onnistuneesti ja tehokkaasti, tdytyy meidan ensin tuntea
motivaation rakenne ja synty seka ne tekijat, jotka vaikuttavat opiskelijan itseohjautu-
vuuden ja itsearviointikykyjen muodostumiseen.

Motivaatio - oppimisprosessin keskeinen tekija

Ihmisistd puhuttaessa ja heiddn luonnettaan maariteltdessa voidaan kutsua jotain hen-
kilda hyvin motivoituneeksi. Tall6in helposti luullaan, etta kyse on taméan henkilén luon-
teenpiirteesta tai hanen persoonansa ominaisuudesta. Motivaatio ei kuitenkaan ole pysy-
va ominaisuus vaan useamman osatekijdn vaikutuksesta syntyva mielentila [Mie97,
Eps89]. Joillakin yksildilla voi olla enemman "taipumusta” motivoitua, mutta talléin kan-
nattaa muistaa, etta tamakin taipumus on opittua. Motivaatioon ei voida pakottaa ja on-
kin siis syyta pohtia miten motivaatio syntyy ja mitka tekijat vaikuttavat siihen. Psykolo-
gian kirjallisuudesta l16ytyy useita eri motivaatioteorioita, joista kukin sisaltdda oman na-
kemyksend motivaation synty- ja vahvistusmekanismeista.

3.2.1 BEHAVIORISTINEN OPPIMISTEORIA JA SEN VAHVISTUSMALLI
MOTIVAATIOTEORIANA

Varhaisimpia ja myos alkeellisimpia nakemyksid motivaation synnystéa l6ytyy behavioris-
tisesta oppimisteoriasta. Sen mukaan tarve tai fysiologinen vajaatila johtaa tiettyyn
kayttaytymistapaan, jotta tama vajaatila saataisiin tyydytettya. Koska opetuksessa ei
ole mahdollista kayttaa vastaavia biologisia tarpeita kayttaytymisen ohjaamiseksi, kay-
tetdan apuna positiivista sosiaalista vahvistamista eli palkintoja. Palkinto voidaan antaa
heti suorituksen jalkeen (esim. sosiaalisena arvostuksena) tai viivastetysti (esim. kokeen
tulokset). Jotta yksilon toimintamallin ohjaaminen onnistuisi, tulisi palkinnon tietenkin
olla yksildlle itselleen tavoittelemisen arvoinen.

Tamankaltaisilla vahvistusmenetelmilla on saatu paljon nopeita ja selvia tuloksia, joiden
vaikutus on kuitenkin jaanyt lyhytaikaiseksi ja joihin liittyy paljon negatiivisia sivuvaiku-
tuksia. Oppijan pyrkimykseksi ei tulekaan asiasisallén oppiminen vaan loytaa keino saa-
vuttaa palkinto mahdollisimman helposti ja nopeasti. Nain kehitetyt "oppimismenetelmat™
eivat valttamatta tue todellista oppimista juuri lainkaan ja toiminnasta voi tulla ulkoisesti
motivoitunutta ja suorituskeskeista. Palkintojen loputtua tai niiden menetettya mielen-
kiintonsa yksild siirtdd huomionsa muualle ja kaikki opittu unohtuu saman tien. Yksilo ei
koe toiminnassaan lainkaan sisaistd motivaatiota vaan toiminnan paamaaréana on ulkois-
ten palkintojen kalastelu, joka voi jopa vahentad itse asian oppimisen mielekkyytta
[Leh89].

Voisi luulla, etta edella esitetty ajattelumalli olisi jo unohdettu aikoja sitten, mutta viela-
kin kehitetadn sellaisia tietokonepohjaisia oppimisohjelmia ja -ymparistdja, joissa opiske-
lijoita yritetdan lahjoa oppimaan juuri tallaisin behavioristisin keinoin. Ohjelmiin ja ym-
paristdihin upotetaan mielenkiintoisia animaatioita tai muita toimintoja, joiden oletetaan
motivoivan ja viihdyttavan opiskelijaa niin, etta han jaksaisi ty6skennella pidempaén op-
pimateriaalin parissa. On kylla totta, ettd ndma vuorovaikutteiset ja viihdyttavat piirteet
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opetusohjelmassa tekevat oppimistilanteesta nautittavan ja mielenkiintoisen [ShG94].
Viihdykkeiden tulisi kuitenkin johtaa mielenkiinnon kohdistumiseen itse aiheeseen, jotta
aiemmin esitettyd mekaanista "palkintojenkalastusilmiota” ei paasisi syntymaan. Huo-
nosti suunniteltua ja kirjoitettua materiaalia ei saada hyvaksi lisdamalla siihen joitain "ki-
voja elementtejd”, vaan muokkaamalla opetusmateriaali sellaiseksi, ettad sita viitsii ja
jaksaa opiskella sisallon itsensa vuoksi. Hyvia tuloksia on saatu myds sellaisista ympa-
ristoistd, joissa oppiminen on koettu aktiiviseksi ja kokeelliseksi [ShG94]. Naissa oppilaan
saama "palkinto" ei ole oppimisprosessin ulkopuolinen viihdyke, vaan se liittyy oleellisesti
onnistumiseen varsinaisessa oppimisprosessissa.

3.2.2 SUORITUSMOTIVAATIOTEORIA

Behavioristisessa mallissa huomio Kkiinnitettiin yksilén sisaisia tarpeita ohjaaviin meka-
nismeihin. Ihminen on kuitenkin hyvin sosiaalinen olento ja siksi muiden antama hy-
vaksynté ja palaute koetaan erittain tarkeind. Kognitiivisessa psykologiassa motiivit nah-
daan yksilon odotuksina ja toiveina siitd, minkalaista palautetta yhteis6 hé&nen toimin-
nastaan mahdollisesti antaa. Keskeisind tunteina ovat onnistumisen toivo ja epaon-
nistumisen pelko. Naiden tunteiden valinen suhde ohjaa motivaation suuntaa. Toivo
johtaa lahestymismotivaatioon (halu tehda jotain) ja pelko valttamismotivaatioon. Jal-
kimmaisessa toiminta koetaan epamiellyttadvaksi ja suorittamisen edellytyksend on jokin
ulkoinen paine tai kiihoke (vrt. rangaistus tai behavioristisen mallin mukainen palkinto).

Tietokonepohjainen opiskelu tarjoaa valineen, jossa epaonnistumisen pelkoa voidaan ai-
nakin osittain vdhentad. Kun opinnoissa kukin etenee omaa vauhtiaan eivatkd muut
kanssaopiskelijat nade yksilon vastauksia ja toimintaratkaisuja, rohkaisee tdma innovatii-
visempaan kokeilemiseen ja uusien ratkaisumallien etsimiseen. Oppimistilanteesta on
poistettu arvioiva "yleisd" ja talldin mikdan ei uhkaa epavarmaa tai keskeneraista suori-
tusta, joten sitd voidaan joustavasti korjata ja tdydentda prosessin kuluessa. Tietokoneen
avulla voidaan my6s vahentaa negatiivisesti koettavaa sosiaalista vertailua, jolloin opis-
kelija voi paasta eroon epaonnistujan roolistaan. [Leh89]

Toisekseen tietokoneavusteinen opiskelu mahdollistaa yksildllisen tavoitetason saatelyn.
Tall6in valttamismotivaation omanneen opiskelijan tilannetta voidaan parantaa antamalla
opiskelijan itse maarittda tavoitteensa ja tehtavansa. Pikkuhiljaa onnistumiset voivat
johtaa siirtymiseen kohti lahestymismotivaatiota.

Kolmanneksi tietokoneen persoonattomuus voi olla jopa eduksi suoritusmotivaation ke-
hittymisessa. Erityisesti tietokoneen antama palaute tulkitaan hyvin eri tavalla ja se
nayttad saavan erilaisen merkityksen kuin opettaja-oppilas -vuorovaikutukselle perustu-
vassa oppimisprosessissa. Tietokonetta ei tarvitse ottaa niin vakavasti, eikd negatiivi-
sestakaan palautteesta masennuta siind maarin kuin jos taman palautteen olisi saanut
suoraan toiselta ihmiselta. Palautteen tulkintaan ei liity sosiaalisia arvostuksia eikd odo-
tuksia, eikd palautteen tai arvostelun koeta yhtd herkésti liittyvan omaan persoonaan
kuin ihmisten vélisissad vuorovaikutussuhteissa.
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3.2.3 MOTIVAATIO JA SUORITUKSEN ATTRIBUUTIOTEORIA

Kolmas tapa tarkastella motivaatiota liittyy ihmisen luonnolliseen tarpeeseen tietdd, mi-
k& on erilaisten tapahtumien syy tai motiivi. Oppimisen nakdkulmasta on erityisen
huomionarvoista se, kuinka oppija kokee toimintansa tulosten syntyneen: ponnistelujen-
sa vai kykyjensad ansiosta. Ihmiset voidaan jakaa kahteen joukkoon sen perusteella, mi-
ten he asennoituvat saavuttamaansa tulokseen, onnistumiseen tai epaonnistumiseen.
Hallintaorientoituneet selittdvat tuloksen omana ansionaan tai syynaan (ponnistelu,
tyonteko, oma asennoituminen) kun taas avuttomuusorientoituneet etsivat syitd itsensa
ulkopuolelta (esim. tuuri, kyvyn puute, tehtavan helppous/vaikeus) [Leh89]. On ihmisi&,
jotka eivat oikeastaan juuri koskaan panosta suoritukseen taydella teholla, silla epéon-
nistumisen sattuessa han voi aina selittda sen johtuneen siitd, ettei ollut edes yrittanyt
tosissaan. Epdonnistuminen tilanteessa, jossa on "tehnyt kaikkensa", syyksi taytyisikin
nimeta kykyjen puute; tama voi olla itsetunnolle ja minékasitykselle liian suuri isku ja
siksi yksildlle on kehittynyt tallaisia defenssimekanismeja. Toisaalta useille yksildille suo-
rituksen yllykearvolla ja onnistumisen todennakoisyydella on k&anteinen suhde: tekija
kokee helpon tehtavan vahan yllyttavana, kun taas vaikea tehtava on paljon "haasteelli-
sempi"” ja siten myo6s sen yllytysarvo on suurempi [Le89].

Ponnistelun ja osaamisen valista suhdetta sekd omien tulosten selittdmistéd voidaan ha-
vainnollistaa tietokoneen avulla. Tietokone ja virtuaalinen oppimisympaéaristo voivat auttaa
opiskelijaa ndkemaan edistymistaan, vaikka ulkoisesti (esim. sosiaalisen vertailun kautta)
suuriakaan muutoksia ei oppilaan mielesta ole tapahtunut. Oppilas voi esimerkiksi ver-
rata itseddn kanssaopiskelijoihin ja todeta olevansa "aina heikompi kuin muut" vaikka
olisikin tehnyt toéita ja parantanut henkilékohtaista tulostaan suhteessa omaan itseensa.

Itsearvioinnin on todettu nostavan opiskelijan syyselitysten kehittymista. Oppilas huo-
maa, ettd onnistuminen on kiinni omasta yrittamisestd eika vain sattumasta. Opiskelijan
motivaatio kasvaa, kun han voi "omin silmin" todeta tydskentelyn kantavan hedelmaa ja
parantavan tulosta [VuoOOa]. Kun nuori oppii arvioimaan suorituksiaan, héanelle tulee
tunne, ettd han voi hallita omaa toimintaansa ja elamé&ansa eikd han ole riippuvainen
vain ulkoisesta palautteesta.

Verkko-oppimisympaéristdssad voidaan auttaa opiskelijaa nimeamaan suorituksensa syyt.
Tallaisia mekanismeja voidaan toteuttaa erityisesti versioinnin ja tietokannasta poimittu-
jen tilastotietojen avulla. Vertaamalla suorituksen tasoa (esim. arvosanaa) sitd ennen
tehtyyn tydmaaraan tai muuhun aktiviteettiin voidaan oppilaalle osoittaa, ettd onnistumi-
nen tai epdonnistuminen on johtunut hanen omista toimistaan eik& mistaan ulkoisista te-
kijoista, joihin itse ei edes voi vaikuttaa. Voidaan my6s osoittaa esimerkiksi versioinnin
avulla, ettd tydn muokkaaminen on todellakin parantanut tydn laatua. Lisadksi voidaan
verrata oppilaan itselleen asettamia tavoitteita ja menetelmia todellisuudessa tehtyyn
tyomaardan ja todeta mahdollisen epaonnistumisen syyksi tydnteon tai valittujen mene-
telmien laiminlyonti.
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3.2.4 VIRTAUSKOKEMUS

Edella esitellyt mallit keskittyvat motivaation synnyssa lahes yksistdan oppijan ulkopuoli-
siin tekijoéihin. Behavioristit tarjoavat positiivista sosiaalista vahvistamista, kognitiotietei-
lijat vetoavat suoritusmotivaatioteoriassaan ihmisen sosiaalisuuteen seka yhteison hy-
vaksyntdan ja attribuutioteoria tarkastelee vuorostaan oppijan tapaa nimeta tyonsa tu-
loksen syyt tai ansiot.

On kuitenkin olemassa tilanteita, jossa ihmisen toiminta on huomattavasti tuottavampaa
ja tehokkaampaa kuin milladn aiemmin esitetyistd malleista. Tassa tilassa tekijalle on
yhdentekevaa, saako han tyéstadn minkaanlaista ulkoista palkintoa (mainetta, kunniaa,
rahaa, vapaapaivan tai muuta vastaavaa) - motivaationa on ainoastaan ongelman ratkai-
seminen, asia sindnsa. Han keskittyy taydellisesti vain omaan suoritukseensa tyon itsen-
sa vuoksi eika ulkoisilla vahvistuksilla ole paljoakaan merkitystd tassa prosessissa.

Kun tehtédva ja sen tekijan siséiset kyvyt kohtaavat ja motivaatio on optimaalinen, niin
syntyy virtaus-ilmi6 (flow) [Csi75]. Kirjallisuudessa sita kutsutaan myds uppoutumisilmi-
oksi. Tata ilmiotd on todettu tapahtuvan erityisen vaativien ja taitavien suoritusten yh-
teydessa. Virtauskokemuksen tilassa tyon tekijalle ovat oleellisia ainoastaan tydn suori-
tus ja sen loogiset ehdot; kyseessa on siis puhtaasti sisaisesti motivoitunut toiminta.

Tutkimuksessaan Erno Lehtinen kuvaa taté Csikszentmihalyin teoriaa seuraavasti:

Termilla autotelinen kokemus flow-teoriassa viitataan psykologiseen tilaan, jossa
itse toiminta ja siihen liittyva itsesaatelysysteemi yllapitavat korkeata aktiviteettia
ja positiivista emotionaalista kokemusta, vaikka tilanteeseen ei liity mitdan ulkoista
palkkiota. Autotelisilla aktiviteeteilla taas viitataan sellaisiin toimintoihin, jotka
ovat erityisesti sisaisesti palkitsevia ja joita tyypillisesti tehddan niiden itsensa
vuoksi. Autotelisella persoonallisuudella taas viitataan henkilén tendenssiin
I0ytad autotelista kokemusta erilaisista toiminnoista. 1lmié on dynaaminen eli au-
totelisia kokemuksia voidaan siirtda myoés toimintoihin, jotka ovat alun alkaen olleet
puhtaasti ulkoisiin palkkioihin tai pakkoon perustuvia. Lisaksi teoria olettaa taman
kokemuksen olevan opittavissa (ihmiset eroavat tdman kokemuksen suhteen ja
varsinkin tendenssin suhteen). Toisin sanoen on mahdollista oppia l6ytdmaan sisai-
sesti palkitsevaa autotelista kokemusta yha uusista toiminnoista. Sellaisistakin, jot-
ka ovat aikaisemmin tuntuneet pakonomaisilta velvollisuuksilta. [Leh89]

Tastd seuraa, ettd autotelisen kokemuksen késite rikkoo eraitd mekanismeja, jotka pe-
rinteisissd motivaatiokuvauksissa on oletettu valttamattomiksi; toisin sanoen kaikki palk-
kiojarjestelmat (sosiaalinen, ulkoinen, fyysinen) menettavat merkityksensa. Lisaksi suo-
rituksesta seuraavat sosiaaliset merkitykset ovat tekijalle taysin toisarvoisia.

Virtausmallin mukaisesti optimaalisen suorituksen mahdollistavaan virtaustilaan paas-
taan, kun toiminnan mahdollisuudet ja vaatimukset seka toiminnan valmiudet kohtaavat
oikeassa suhteessa (kuva 3). Virtausteoria tukeutuu siis osittain attribuutioteoriassa esi-
tettyyn suorituksen yllykearvoon.
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Toiminnan
mahdollisuudet
ja vaatimukset

Toiminnan valmiudet

Kuva 3. Csikszentmihalyin virtausilmio [Leh89].

Tama tarkoittaa, etta tehtdvan tekijalla taytyy olla riittdvat valmiudet, tiedot, taidot,
muut edellytykset, tehtavan selvittamiseksi. Tehtava ei kuitenkaan saa olla liian helppo,
silla taméa johtaa pitkastymiseen tai jopa ahdistukseen. Liian vaikea vaatimustaso johtaa
mydskin negatiivisiin tunteisiin ja lopulta ahdistumiseen. Joustava vaatimustason vari-
ointi on osoittautunut vaikeaksi ongelmaksi pyrittaessa eriyttamaan opetusta tavanomai-
sin keinoin. Tietokone- ja verkkopohjaisessa opetuksessa on kuitenkin mahdollista ottaa
paremmin huomioon opiskelijoiden erilaiset lahtdtasot ja personoida opittava materiaali
tehtavineen sen mukaisesti.

Autotelinen toiminta on hyvin tehokasta, silla kaikki tarkkaavaisuus keskitetdadn suorituk-
seen. Taméa tehddan sulkemalla tarkkaavaisuuden ulkopuolelle kaikki se toiminta ja val-
litsevien tilojen tulkinta, joka ei suoranaisesti liity itse suoritukseen. Erityisesti rajataan
pois omaan minaan liittyvat motivationaaliset tulkinnat ja sosiaaliset odotukset. Esimer-
kiksi huippu-urheilija ei ajattele suorituksensa aikana lainkaan voittomahdollisuuksiaan
tai muiden kanssaurheilijoiden suoritusta vaan keskittyy ainoastaan oman suorituksensa
mahdollisimman taydelliseen tekniseen toteutukseen. Huippu-urheilijoiden lisdksi vastaa-
vaa ilmiotéa on todettu tiedemiesten tydskentelyssd seka tietokoneen kanssa tydskentele-
vien ihmisten, erityisesti ohjelmoijien, keskuudessa. Usein uppoutuessaan tyohénsa he
menettavat ajankulun tajun ja siten voivat "unohtaa" sydda, levata ja nukkua riittavasti
keskittyessaan niin taysivaltaisesti ongelman ratkaisemiseen.

Koska tietokoneen kanssa tydskentely muistuttaa paljon tatd virtauskokemusta, esittaa
Lehtinen [Leh89] seuraavat kaksi jarkeenkaypad kysymysta:

(1) Mitka tietokoneen tai tietokone-ihminen -vuorovaikutuksen piirteet ovat sellai-
sia, ettd ne synnyttdvat mahdollisuuden autoteliseen toimintaan?

Kannattaa kuitenkin huomioida, ettei tietokoneella ole samanlaista vaikutusta kaikkiin
ihmisiin. Erilaisilla persoonilla on erilaiset vuorovaikutustaipumukset seka kiinnostuksen
kohteet. On paljon ihmisid, jotka mieluiten kommunikoivat suoraan toisten ihmisten
kanssa eivatkd halua véliin tietoa suodattavaa ja neutralisoivaa tietokonetta, vaikka sen
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tarjoama asynkroninen tiedonvélitys mahdollistaakin informaation paremman jasentelyn
ja harkinnan kayton eri tavalla kuin reaaliajassa tapahtuvassa kommunikoinnissa.

Lisdksi tutkimuksissa on todettu, ettéd vaikka tietokoneen kayttd opetusvélineena tuo jo-
tain uutta siséaltdd opetukseen, sen vaikutus voi olla kuitenkin varsin lyhytaikaista. Lehti-
sen tutkimuksessa tietokonetta kaytettiin kolmella eri tavalla matematiikan opetuksessa.
Tuloksista kavi ilmi, etta mekaanisesti tietokonetta kayttaneiden opiskelijoiden kiinnostus
laski jo kolmen viikon kokeilun jalkeen, kun taas sellaisissa ryhmisséa, jossa tietokonetta
kaytettiin luovemmin ja oppilaan taso paremmin huomioon ottaen kokeilun motivationaa-
liset tulokset olivat paremmat. Erityisen hyvia tuloksia saatiin avoimemmissa oppimisym-
paristoissa, jotka antavat oppijalle vapauksia kokeiluun ja omiin sovellutuksiin. Tasta
voidaan tehda johtop&atos, etteivat tietokoneen kaytdon motivationaaliset vaikutukset ole
samat kaikille oppilaille, vaan tarkead merkitys on silla, miten yksittdinen oppilas on koke-
nut ohjelman ja tehtavien vaikeustason suhteessa omaan oppimiseensa [Leh89].

(2) Jos tunnetaan ne tekijat, jotka tietokoneymparistossad synnyttavat optimaalista
sisdista motivaatiota ja virtauskokemusta, niin voidaanko taméan tiedon varassa
jarjestaa oppimisymparistoissa systemaattisia oppimistilanteita, joissa toteutu-
vat samat motivationaaliset vaikutukset?

Uskon, ettei virtauskokemus synny sopivan ty6- tai opiskeluvalineen kaytostad vaan itse
ongelman kiinnostavuudesta ja haasteellisuudesta - muutoinhan tietokoneen avulla voi-
taisiin autotelisesti opiskella mitd tahansa, kunhan opiskelijalla on ainakin joskus ollut
autotelisia kokemuksia tydskennellessaan tietokoneen kanssa. Sopivan vaikeustason ja
vaativuuden maarittamiseksi voimme tehda adaptiivisia tydskentely-ymparistéja mutta
siihen, mika kutakin ihmista todella kiinnostaa ja johon hdn on valmis panostamaan seka
aikaa etta energiaa, emme voi paljoakaan vaikuttaa. Motivaatio liittyy vahvasti tunteisiin
eikd niinkdan jarjellisiin perusteluihin. Voimme kuitenkin ohjata opiskelijan asennoitu-
mista tulevaa oppimissuoritusta kohtaan osoittamalla sen tarpeellisuus ja hyoty oppijalle
itselleen. N&ain pyrimme kasvattamaan sisdisen motivaation maaraé poistamalla mahdol-
liset negatiiviset tunteet, kuten esimerkiksi pakon, opiskeluprosessista. Pelkéat ulkoiset
yllykkeet kun eivat riitd oppilaan asenteiden muuttamiseksi vaan niita voidaan pitaa
erdanlaisina "lahjuksina", jotta opiskelija suorittaisi annetun tehtadvan. Suorituksen jal-
keen opiskelijalle on aivan sama, mitd han on oppinut - palkintohan on jo saatu ja opis-
kelijan omat henkil6kohtaiset tavoitteet on saavutettu.

3.2.5 KAYTANNON TOIMIA MOTIVAATION KASVATTAMISEKSI

Kuten edella on kaynyt ilmi, opiskelijan henkilokohtainen ohjaus on erittain tehokas
ja monipuolinen motivaation herattdmis- ja ohjaamismenetelma. Kirjallisuudesta l6ytyy
muitakin keinoja, joiden avulla motivaatiota voidaan ainakin teoriassa tukea ja kasvat-
taa. Muun muassa Epstein [Eps89] on koonnut seuraavat kuusi nakékohtaa, joiden avulla
voidaan vaikuttaa oppilaiden motivaatioon:

(1) Erilaisten opetusmuotojen monipuolinen kayttd. Kullekin opiskelijalle so-
pivin opiskelumuoto riippuu mm. opetettavasta asiasta, omasta lahtdtasosta,
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senhetkisesta elamantilanteesta ja muista henkilokohtaisista tarpeista. Ei voida
siis olettaa, etta kaikki oppisivat saman asian samalla tavalla samaan aikaan.
Hyva oppimisympaéristd antaa opiskelijalle mahdollisuuden tarvittaessa valita it-
selleen sopivin opiskelumuoto (mm. oppilaskeskeinen, opettajakeskeinen tai
yhteistoiminnallinen opetusmuoto).

Vastuu. Oppilaat tulisi ottaa mukaan opetuksen yhteissuunnitteluun. Tama
tarkoittaa oppilaan henkilokohtaisten opetussuunnitelman seka arvostelukritee-
rien maarittdmista yhdessa ohjaajan kanssa. Samaa mielta ovat myds Schunk
ja Zimmerman, joiden mukaan omasta oppimisestaan vastuussa oleva opiske-
lija on sisdisesti motivoituneempi ja saavuttaa parempia tuloksia [ScZ94].
Tehtavat, jotka on valittu oppilaan yksildllisten tavoitteiden mukaisesti.
Ajankayttd. Oppilailla on eri etenemisnopeus, joten jokaiselle oppilaalle tulee
jarjestda sopivan haasteellista tyota. Oppimisympéristd mukautuu oppilaan ta-
son mukaan.

Tunnustus. Opiskelijan tyén tunnustaminen on parasta tehda yksityisesti, jol-
loin kenenkdaadn muun ponnistuksilta ei vieda arvoa. Verkkoymparistd antaa ta-
han erinomaisen mahdollisuuden, joka luokkapohjaisessa opetuksessa olisi vai-
kea jarjestaa.

Arviointi. Arvioinnin tulisi kohdistua jokaisen oppilaan yksilélliseen edistymi-
seen. Sen pitaisi olla my6s oikeudenmukaista ja kannustavaa. Liséksi arvioinnin
tulisi tarjota oppilaille realistista palautetta siihen asti opitusta sekd suunnata
motivaatiota uusiin tehtaviin.

Naista kannattaa painottaa erityisesti kahta viimeksi mainittua, silla palautteeseen, kan-

nustukseen ja arviointiin viittaavat myds monet muut motivaatiota tutkineet kirjoittajat.
Esimerkiksi Mielonen Kirjoittaa motivaation synnyn perustuvan

Qa
]
Qa

itseohjautuvuuteen (kohdat 2,4)
opiskelijan oman tietdmyksen kunnioittamiseen (kohdat 2,3 ja 5) seka
rakentavan palautteen antamiseen (5 ja 6). [Mie97]

Hameenlinnan Ammatillisen opettajakorkeakoulun Pedal-projektissa (1995) pohdittiin,
miten virtauskokemusta muistuttava "oppimisen hinku" vapautetaan ja paadyttiin, ettd
seuraavat asiat lisdavat motivaatiota ja oppimisen halua:

]

O

00000 D

aikaansaannosten noteeraaminen, kannustus ja menestymisen tukeminen

ajan mukana seuraaminen, luonnollinen elamanmukainen toiminta, opetuksessa
kaytetadn hyvéksi kiinnostavia ajankohtaisia tapahtumia

toiminnallisuus: istumisen sijasta aktiivista toimintaa (tekemalla oppiminen)
sallitaan erilaisuus, erilaiset tiedot ja taidot sekéa kiinnostuksen kohteet

hyvét tavat: toisten ihmisten kunnioitus, toisten kanssa oppiminen

vastuu omasta edistymisesta

opettajan roolin muutos, henkilokohtaisempi ote oppijoihin, oppimistori
laaja-alainen yhteistyd yli rajojen: eri ikdryhmaéat, luokat, osastot, koulut, tyo-
elamé, "epaluokat”. [HIN96]
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3.3

Tah&n mennessa olemme kasitelleet vain opiskeluun liittyvia motivaatiorakenteita. Tyo-
elaméassa motivaatiot kehittyvat hieman toisin, silla tyén tekeminen perustuu usein vah-
vasti ulkopuolisiin motivaattoreihin kuten taloudelliseen ja sosiaaliseen hyodtyyn. Tyodela-
man motivaation rakentumista ovat kuvanneet mm. Peltonen ja Ruohotie. Tutkimuksien-
sa tuloksen mukaan tydmotivaatiota maaraavia tekijoita ovat:

Q tydn kannustearvo, eli se miten haasteelliseksi ja mielenkiintoiseksi ty6 koetaan
sek& missd maarin tyo tuottaa onnistumisen ja edistymisen kokemuksia

Q suoritusorientoitunut ilmapiiri, eli se missa maarin henkiléstéon kuuluvat saavat
palautetta tydsuorituksistaan ja miten tehokkaaksi organisaation palkkiojarjes-
telmé& koetaan

a ihmiskeskeinen ilmapiiri, eli se miten hyvin ihmisten valinen yhteisty0 ja siséi-
nen tiedotus toimii tydyhteisdssa. [PeR91]

Naiden liséksi eri tyoskentelytapojen varioiminen vihentaa opiskelijoiden kyllastymista ja
siten yllapitdad motivaatiota. Kaytdnnodssa tama tarkoittaa, ettd saman opintojakson si-
salla tulisi hyddyntda monia eri tydskentelymuotoja kuten autonomista opiskelua, opet-
tajajohtoista oppimista, lahiopetusta, verkko-opetusta, projektitydskentelyd, yhteistoi-
minnallista oppimista ja niin edelleen.

Vield lopuksi on aihetta mainita eréds verkko-oppimisymparistdissa tapahtuvaa opiskelua
haittaava ilmi6. Itsendiseen opiskeluun suunniteltu ympéaristdé voi tuntua opiskelijasta
etaiseltd ja yksinaiselta, kun muut opiskelijat tuntuvat olevan "siella jossain verkossa" ei-
vatka millaan tavalla ldsna. Opiskelijan motivaatiota ja opiskelumielekkyytta voidaan
kasvattaa tuomalla selkeammin esiin muiden opiskelijoiden lasnaolo esimerkiksi ilmoit-
tamalla sisdankirjautumisvaiheessa muiden sisadnkirjautuneiden opiskelijoiden nimet.
Samoin voidaan antaa kaikille jo jarjestelm&an kirjautuneille ilmoitus uuden opiskelijan
saapumisesta (vrt. chat ja IRC-kanavien liittymis/eroamisilmoitukset). Opiskelijoiden
esittelyyn tarkoitetut "henkildkortit" harrastustietoineen ja kirjautumisaikoineen voivat
my0ds tuoda muita opiskelijoita lahemmaéaksi toisiaan.

Metakognitiiviset kyvyt itsearvioinnin edellytyksena

Tutkimusasetelman ja edella kasiteltyjen motivaatioteorioiden mukaan opiskelijan itse-
ohjautuvuus johtaa korkeaan motivaatioon ja hyviin oppimistuloksiin. Seuraava kysymys
onkin, etta miten ja mista itseohjautuvuus syntyy.

Itseohjautuva opiskelija kykenee itse arvioimaan osaamistaan, asettamaan itsellensa ta-
voitteita, arviointiperusteita ja tydskentelemdan naiden saavuttamiseksi ratkaisten sa-
malla kompleksisia ongelmia. Tama edellyttaa

O suunnittelua (tavoitteiden asettelu, aikataulutus),
Q itsetarkkailua (prosessin eteneminen, oman toiminnan arviointi) seka
Q itsearviointia (tulosten ja tuloksellisuuden arviointi).
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3.4

Naiden saavuttaminen edellyttdd metakognitiivisia taitoja eli kykya olla tietoinen
omista kognitiivisista prosesseistaan seka kykya ohjata ja tarkkailla omaa alyl-
listd suoritustaan. Kaytdnnon esimerkkeja naista kyvyista ovat mm.

omien suoritusedellytysten arviointi

tietoisuus omista suoritusmotiiveistaan ja pyrkimyksistaan

tietoisuus ymmartamisen ja muistamisen valisesta erosta

kyky valita sopiva strategia kyseessa olevan ongelman ratkaisemiseksi

kyky ymmartaa mita ei ymmarra

kyky ymmartaa ja paatella, milloin jonkun muun antama selitys tai neuvo on
sovellettavissa ongelmanratkaisuun

kyky tarkkailla omaa edistymistdan esimerkiksi tarkastamalla ratkaisumallinsa
uskottavuutta véliajoin, jotta mallin mahdollinen epéakelpoisuus tulisi ilmi mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa

00000 D

O

o kyky tarkistaa onko menetelmélla Idydetty ratkaisu uskottava ja oikea
[WeWw98, Ete91]

Metakykyja voidaan kehittad kayttamalla niitd tukevia oppimisprosesseja, kuten tiedon
rakentamista, tiedon esittamistd muille, versiointimenetelmilla seké erilaisilla kyselymal-
leilla (mm. kognitiivinen itsearviointikaavake ja oppimisprosessin suunnittelusovellus).

Muita oppimiseen liittyvia kasityksia

Modernit oppimisymparistdét pohjautuvat nykyisiin, tiedon rakenteellisuutta korostaviin
oppimiskasityksiin. Niissa oppimista ei mielleta niinkaan tietoelementtien maaran kasvu-
na oppilaan mielessa, vaan asteittaisena tiedollisten rakenteiden muuttumisena. Tama
tarkoittaa joko olemassa olevien rakenteiden syvenemista ja tdydentymisena tai niiden
radikaalina uudelleen strukturoimista. Tallaista toimintaa kutsutaan kumulatiiviseksi ja
strukturaaliseksi oppimiseksi. On todettu, ettd oppiminen on silloin helppoa, kun se on
sopusoinnussa vallassa olevien rakenteiden kanssa ja erittain vaikeaa silloin, kun uuden
oppiminen edellyttad naiden kehysteorioiden muuttamista.

Oppimisen, kouluttamisen ja kasvatustieteiden maailmassa tukeudutaan ehka liiaksikin
konstruktivismiin. Konstruktivistinen oppimiskéasitys pohjautuu pitkélti edelld mainittuun
tiedon rakenteita ja kumulatiivisuutta korostavaan nakemykseen. Maijaliisa Rauste-von
Wrightin mukaan konstruktivistinen oppimiskésitys koostuu viidesta eri olettamuksesta:

(1) Oppiminen on aktiivinen tiedon konstruointiprosessi.

(2) Oppiminen liittyy toimintaan ja palvelee toimintaa.

(3) Oppiminen on aina tilannesidonnaista vuorovaikutuksen tulosta.

(4) Olennaista on, ettd oppijassa heraavat omiksi koetut, opittavaan asiaan liittyvat
kysymykset, oma kokeilu, ongelmanratkaisu ja ymmartaminen.

(5) Itseohjautuvuus, minadn kasvu ja itsereflektiiviset valmiudet ovat mahdollisia
ihmislajin yksildlle, mutta ne on opittava. [UuAOOQ]
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Konstruktivistit sivuuttavat tarkeitd opetuksen ilmio6ita, kuten tottumusten muodostumi-
sen, assosiaatio-oppimisen ja mallioppimisen, jota erityisesti pienet lapset kayttavat. Op-
pimiseen liittyy tiedollisen puolen lisdksi emootioita ja asenteita, joiden tutkimus on jaa-
nyt konstruktivisteilta taka-alalle. Opettaja ei voi olla pelkk& opiskeluympaéristéjen jar-
jestelija ja visioiden luoja. Erityisen tarked on huomata, ettei vield kypsyméatonta oppi-
lasta saisi jattaa selviytymadn arvojen sekasorron ja informaatiokaaoksen keskelle.
[UuAO0O0]

Kaikkea ei voi tai kannata konstruoida itse, silla elama on tahan aivan liian lyhyt. Ihmisen
kulttuurievoluution on mahdollistanut juuri muiden tekeméan tyon hyvaksikayttd. Kaikkea
ei todellakaan rakenneta alusta alkaen vaan hyvaksikayttden vahvasti aiempien sukupol-
vien tuloksia ja saavutuksia. Esimerkiksi viljelyssa ja muussa maatalouden toiminnoissa
on "itse omakohtaisesti konstruoimatta” otettu kayttdoén aiempien sukupolvien hyvaksi
toteamia menetelmid, silla talla tavalla on sadstytty useiden vuosien mittaisilta kokeiluilta
hyvien kasvu- ja viljelytulosten saavuttamiseksi.

Konstruktivismi ei mydskaan sovellu kovin hyvin yritysmaailman koulutustarpeisiin. Opis-
kelumaailmassa voidaan oppilaalle antaa ongelma, jota he itse tutkivat ja etsivat ja lo-
puksi keskustellaan asiasta. Yritysmaailman perehdyttdmistarpeisiin téllainen lahesty-
mistapa on aivan liian hidas ja tehoton. Perehdyttdmisessa on tarkoitus opettaa tietyt
tyoskentelykaytanteet mahdollisimman nopeasti, joten siind taytyy ohjata ja opettaa eika
antaa oppijan 10ytaa kaikkea itse.

Konstruktivismi ei myo6skaan ota tarpeeksi huomioon oppijoiden erilaisuuksia. Kaikki
opiskelijat eivat ole esimerkiksi itseohjautuvia, eikd naiden opiskelijoiden kohdalla voida
kayttda samanlaisia menetelmia kuin mita konstruktivismi edellyttda. Lisaksi konstrukti-
vismissa korostetaan oppimisen tilannesidonnaisuutta. Tamé&n mukaan suuri osa tiedoista
ja osaamisesta on merkityksellista vain jos ne voidaan liittda niihin tilanteisiin, joissa ne
on opittu. Aarimmainen kasitys oppimisen tilannesidonnaisuudesta ja varsinkin ns. teke-
malla oppimisen -paradigman kaytosta (Rauste-von Wrightin listan kohta 2) johtaa hel-
posti mekanistiseen ajatukseen, ettd oppiminen kulkee aina konkreettisista kokemuksista
yleistyksiin. Tama ei pade muun muassa differentiaalilaskentaan tai Darwinin evoluutio-
teoriaan, jotka eivat ole yleistyksia mistdan yksittdisista konkreettisista kokemuksista,
vaan abstrakteja teoreettisia rakenteita. Konstruktivismin pyrkimys oppimisen tilan-
nesidonnaisuudesta ei valttamatta tue edellisen kaltaista abstraktia oppimista. [Leh97]

3.4.1 ITSENAISEEN OPPIMISEEN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA

Oppimistulosten aikaansaamisessa on keskeisena tekijana opiskelijan kasitys siita, min-
kélainen han on oppijana. Itsenaisen opiskelun arvioinnissa korostuvat seka opiskelijan
etta opettajan kasitykset opiskelijan valmiudesta ohjata omaa oppimistaan. Voidakseen
tehokkaasti ja mielekkaasti oppia lisda, on opiskelijan ensin tiedettava, mita jo tietaa ja
mitka tiedot ja/tai taidot mahdollisesti puuttuvat [Ahl90]. Taméan liséksi tulee muistaa,
ettd mitd paremmin opiskelija tulee tietoiseksi omasta oppimistavastaan, sitd todenna-
kéisemmin han kykenee etsimaan lisdd omaa oppimistaan tukevia opiskeluvaihtoehtoja
[HaS95].
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Lehtisen et al. mukaan oppimiseen vaikuttaa paitsi opettajan suoraan oppilaisiin kohdis-
tama puhe ja ohjaus niin myds kaikki muut oppimistilanteessa vaikuttavat tekijat kuten
informaatiolahteet, tyovélineet ja oppilaiden toiminnan organisointi [Leh97]. Oppimisen
tukemisessa ei siis riita, etta kiinnitetdan huomiota vain varsinaisen opettamisen muotoi-
hin ja sisaltéoén, vaan on valttamaténta ottaa huomioon koko se ympaéristd, jossa oppimi-
nen ja opetus tapahtuvat. Mikdan oppimisympaéristo ei myoskaan ole samanlainen kaikille
siihen osallistuville oppilaille, vaan jokainen konstruoi oman yksil6llisen tulkintansa ym-
paristdén haasteista ja mahdollisuuksista [Leh97].

3.4.2 OPISKELUN TULOKSET JA ARVIOINTI

On mahdotonta suorittaa minkdanlaista validia arviointia ilman tilanteeseen sopivia arvi-
ointikriteereja. Oppimisen vaikuttavuutta arvioitaessa tulee kysya: mitd opitaan, miten ja
mihin tarkoitukseen?

Opiskelun tuloksia arvioitaessa keskitytdan paasaantoisesti valittomiin oppimistuloksiin,
jotka saadaan muodollisista suorituksista kuten tehtavistd, kokeista tai aktiivisuudesta.
Useinkaan ei oteta huomioon opiskelun valillisia ja epamuodollisia vaikutuksia, jotka voi-
vat olla hyvinkin kauaskantoisia ja tiedostettuina vahvasti motivaatiota vahvistavia teki-
joita (kuvan 4 oikeanpuoleinen sarake). Taman ymmartaminen on hyddyllista silloin, kun
opiskelija (opettajan mahdollisella avustuksella) perustelee itselleen oppimisensa péaa-
maaria ja opiskelun tarkoitusta. Erityisesti on rakentavaa korostaa opiskelun pitkaaikais-
vaikutuksia, silla niiden huomioonottaminen saattaa tuottaa ongelmia varsinkin nuorem-
milla opiskelijoilla.

TULOKSET
OPPIMISTULOKSET OPISKELUN VAIKUTUKSET
- saavutetut oppimistavoitteet - tyémarkkina-aseman muutos
- ammattitaito - eteneminen ammattiuralla
- ihmimillinen kasvu, kehittyminen - muut yksilévaikutukset
- vaikutukset tydyhteiséssa
Muodolliset suoritukset, esim: - taloudelliset vaikutukset

- suoritettu opintokokonaisuus
- suoritettu tutkinto
- todistus ja opintokortti

Kuva 4. Oppimisen tulokset ja vaikutukset [HAS95].

3.5 Arviointi

Ennen siirtymistd itsearvioinnin kéasittelyyn on aiheellista tarkastella arviointia hieman
laajemmasta ndkdkulmasta. Nain saadaan luotua kokonaiskuva arvioinnista ja siitd, mika
on itsearvioinnin osuus ja funktio oppimisprosessissa.
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3.5.1 ARVIOINNIN SUUNNITTELUUN LIITTYVIA KYSYMYKSIA

Oli sitten kyse yksilon tai yhteison, oppilaitoksen tai oppilaan arvioinnista on taustalla ai-
na ihminen omine nakemyksineen ja maailmankuvineen. Se ei voi olla siis taysin arvova-
paata vaan arviointiprosessin taustalla on aina jonkinlainen ihmiskuva ja oppimis-
kasitys, joiden pohjalta arvioija maarittad arviointikriteerinsa [H&n94]. Erilaiset kriteerit
johtavat erilaiseen arviointiin ja sitd kautta myds erilaisiin tavoitteisiin ja tuloksiin. Siksi
arvojen seka oppimiskasitysten selkea ja eksplisiittinen esilletuonti on olennaisen tarkeaa
arviointia suunniteltaessa.

Ei sovi mydskaan unohtaa, etta palautteella ja arvioinnilla on oltava jokin tarkoitus.
On oltava tietoinen siita mita arvioidaan, miksi arvioidaan, milloin palautetta on hyva
antaa ja milla tavalla. Arviointi ilman padamaéaaria ei johda mielekkaddseen lopputulokseen.
Yleisimpi& arvioinnin tarkoituksia ovat

(1) toteava,

(2) ohjaava,

(3) motivoiva,

(4) kontrolloiva ja

(5) ennustava tehtava. [Han94]

Arviointia suunniteltaessa tulisi arvioinnin tekijéiden pohtia monipuolisesti ja varsin pe-
rusteellisesti arviointiprosessia kokonaisuutena. On tarkead kysya, miksi arviointia teh-
daan, mita halutaan arvioida ja kenelle arvioinnin tulokset menevat. Liséksi tulisi miettia,
miten arviointi pitdisi suorittaa, jotta tulokset todella mittaisivat sitd mita halutaan.

Takala kokoaa (koulu)opetuksen arvioinnin kannalta keskeiset seikat seuraavasti:

Q Miksi arvioidaan? Mihin arviointitietoa tarvitaan? Mita tulkintoja, ratkaisuja tai
paatodksia on tarkoitus tehda?

aQ Mita arvioidaan? Mihin eri sisdltdihin, prosesseihin, tuotoksiin tai vaikutuksiin
arviointi kohdistuu?

O Kuka arvioi? Ketké osallistuvat arviointiin?

O Millaisen informaation pohjalta arvioidaan? Millaista tietoa hankitaan ja miten?

O Millaisia laadullisia kriteereita arvioinnissa kaytetdan? Miten otetaan huomioon
esim. yleiset kasvatustavoitteet?

Q Miten arviointi toteutetaan? Missa maérin se tapahtuu keskitetysti ja missa
maéaarin paikallisesti, koulukohtaisesti, luokkakohtaisesti, yksilollisesti?

Q Mika merkitys arvioinnilla on? Millaisia vaikutuksia ja seurauksia silla on koulu-
tusjarjestelmalle, koululle ja yksildlle? [Tak97]

Usein arvioinnin tuloksiin saattaa vaikuttaa arvioitavien tietdmys siitd, mihin arvioinnin
tuloksia kaytetaan. Tydelamassa esimerkiksi tydtekijéiden henkilékohtaisen itsearvioinnin
tulokset saattavat merkittavasti muuttua, jos he ovat tietoisia, ettd esimiehelld saattaa
olla mahdollisuus lukea heidédn vastauksiaan. Jos tyOpaikalla tehtava arviointi voi vaikut-
taa yksilon palkkaan tai tytkuvaan, ei taysin objektiivinen arviointi ole edes mahdollista.
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Myds koulu- ja opiskelumaailmassa tehtédva arviointi voi vaaristya, jos opiskelijalle ei ole

taysin selvaa, kuka kayttaa arviointitietoja ja mihin niita kaytetaan.

3.5.2 ERILAISIA ARVIOINTIMENETELMIA JA NIIDEN KAYTTOTARKOITUKSIA

Oppimis- ja opetusprosessin nakékulmasta arviointia voidaan suorittaa kolmessa eri vai-

heessa:

@

2

3)

Diagnostinen (toteava, suunnitteleva) arviointi suoritetaan ennen opetuksen al-
kamista. Siina selvitetadn oppilaiden lahtdtasot, joiden pohjalta voidaan suun-
nitella opetuksen siséltdéé ja painotuksia.

Formatiivista (tarkkaileva, ohjaava) arviointia tehdaan opetusprosessin aikana.
Sen tarkoitus on pitda opettaja tai ohjaaja ajan tasalla siita, missa kukin opis-
kelija menee ja kuinka oppimista on siihen mennessd tapahtunut. Arvioinnin
tulokset eivat saisi vaikuttaa opiskelijoiden arvosanoihin.

Summatiivisen (kokoava, ennustava) arvioinnin tarkoitus on tehda yhteenveto
kaikesta kurssilla opitusta. Arviointi tehddan kurssin lopuksi tai sen jalkeen. Se
on laaja-alaisempaa kuin formatiivinen arviointi ja sen tulokset vaikuttavat ar-
vosanoihin. [Uua00]

Kuvassa 5 on esitetty nailla arviointimenetelmilla saatavia tietoja ja niiden sovellusmah-

dollisuuksia.

ARVIOINNIN KOHDE

Oppilaan edellytykset Oppimisprosessi Oppimistuotos

T T T

ARVIOINNIN TYYPIT

Diagnostinen arviointi Formatiivinen arvionti Summatiivinen arviointi

} | !

TIETO, JOTA SAADAAN
- tietojen ja taitojen taso - palaute - todistusarvosanat, niyte
- fyysiset edellytykset
- valmiudet, kywyt - tydiskentelytapojen kehittdminen - tydskentelytapojen dokumentaointi
- asenteet
- persoonallisuuden piitest - kehittamishaasteiden analysointi - saavutusten dokurmentaointi
- oppilaan kotitausta

} ] !

ARVIOINTITIEDON KAYTTO

- lahtétilanteen korjaaminen - epaonnistumisen selittdminen - jatko-opintosuunnitelmien tukeminen
- sopivaan ryhméan sijoittaminen - tiedoissa ja taidoissa ohjaaminen - jatkamenestyksen ennustaminen

- tarkoituksenmukaisten
menetelmien & materiaalien kdyttd - opiskelutekniikan tehostaminen

puutteiden korjaamiseksi

Kuva 5. Erilaisia arviointimenetelmia ja niista saatujen tulosten kéyttd. [mukaillen
Kor82 ja For99]

Lisdksi arviointia voidaan tehda suhteellisesti verraten yhden opiskelijan tuloksia muiden
opiskelijoiden tuloksiin tai absoluuttisesti, jolloin kriteerit eri arvosanoille ja muulle arvi-
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oinnille maaritelldan etukéteen. Jos oppimisprosessissa on kaytdssd henkilokohtainen
opetussuunnitelma (ks. luku 5.4.3) voidaan yksittaisen oppilaan tavoitteet ja muut per-
soonalliset ominaisuudet ottaa paremmin huomioon arvioinnissa. Absoluuttisen arvioinnin
heikkoutena on se, ettd yksiselitteisia ja kaikille yhtélaisia tavoitetasoja on vaikea asettaa
monille tarkeille paamaarille, kuten esimerkiksi itseohjautuvuuden tai vastuunottamisen
kehittymiselle. Helpointa on todeta alimman tason (tiedollisten) tavoitteiden saavuttami-
nen ja jattad korkeamman tason oppimistavoitteet arvostelematta.

Arviointia kaytetaan kaikkien kolmen opetusprosessiin osallistuvan osapuolen toiminnan
kehittdmiseen:

(1) Yksilolle tehtavan arvioinnin tarkoitus on kehittad opiskelijan taitoja ja au-
tonomisuutta opiskelijana. Formatiivisen arvioinnin valineend yksilén kohdalla
korostuu opiskelijan itsearviointi. Keskeistd on, ettd opiskelija tiedostaa omat
tyoskentelytapansa ja kykenee erittelem&an omia vahvuuksiaan sek& osa-
alueita, joissa hanelld on eniten kehittamista.

(2) Opettaja kayttaa arvioinnin tuloksia opiskelijoiden arvosteluun, opetuksen on-
nistumisen arvioimiseen sekd omaan itsearviointiinsa.

(3) Erilaisia arviointimenetelmia kaytetdadn yksildéarvioinnin ja opetuksen ohella
myd8s opetustoiminnan kehittdmiseen sekd oppimistilanteen tarkasteluun. Op-
pilaitoksen tai muun instituution kannalta formatiivinen arviointi liittyy ke-
hittdmishankkeiden lapivientiin ja toiminnan kehittamiseen. Summatiivinen ar-
viointi puolestaan on tilanteen tarkastelua kehittdmishankkeen lopussa. Siina
katsotaan, saatiinko todella aikaan, mit& haluttiin, vai tuliko itse asiassa tuo-
tettua jotakin aivan muuta. Nain saadaan ryhtid hankkeiden paamaaratietoi-
selle toteuttamiselle [Lau95].

Diagnostisen, formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin liséksi kirjallisuudessa mainitaan
my0&s neljas arviointi, nimittain '‘perimmainen’ (ultimate) evaluaatio [mm. Leh95]. Talla
arvioinnilla pyritdan kartoittamaan, mité sellaisia tietoja tai taitoja on opittu, joilla on to-
dellista merkitysta tydelamassa. Siina arvioidaan siis oppimisen pitkaaikaisvaikutuksia.
Perimmainen arviointi tehddan opetuksen paattymisen jalkeen yksilon siirryttya tyoela-
maan.

Arviointimenetelmat voidaan jakaa myos kvantitatiivisiin ja kvalitatiivisiin. Kvantitatiivi-
nen lahestymistapa pyrkii objektiivisuuteen ja yleistettavyyteen esimerkiksi laskemalla
erilaisia tunnuslukuja. Arvioinnin tarkoitus on yleistysten tekeminen, kayttaytymisen ku-
vaaminen ja selittdminen sek& vyleisten lainalaisuuksien ja periaatteiden etsiminen
[Leh95]. Pyrkimys on paasta tadhan ilman, etta sitoudutaan liiaksi tiettyihin arvojarjes-
telmiin tai ideologioihin.

Laadullisesta arvioinnista Lehtinen kirjoittaa:

"Kvalitatiivisessa lahestymistavassa korostetaan asianomaisten subjektiivisia koke-
muksia, yksil6llista tietoa sekd ymmartamista ja oivaltamista. Arvioinnin tarkoituk-
seksi ndhdaan yksityistapausten tulkinta, toiminnan kuvaaminen ja ymmartaminen
sekd uudistaminen ja kehittdminen." [Leh95]
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Laadullinen arviointi ei ole mittaamista perinteisesséd mielessa, mika edellyttad arvioivalta
yhteisélta hyvia kommunikatiivisia taitoja, jotta saavutetaan kunkin yksildn kohdalla oi-
keudenmukainen ja pateva arviointi [Kar99].

3.5.3 MILLAISTA ON HYVA ARVIOINTI?

Useimmissa arviointia kasittelevissa teoksissa painotetaan kuinka valttamatonta on, etta
ennen arviointia on maaritelty opetustoiminnan paamaarat. Opetuksen ja oppimisen
tavoitteet tulee olla tarkoin maariteltyja ennen kuin minkéanlaista arviointia kan-
nattaa edes harkita [mm. Go0o96, HaS95, Leh95, Lin98, UUAOQ]. My®&s arviointikriteerit ja
arvioinnin tavoitteet tulee miettid ennen arvioinnin suorittamista. Taman huomioonotta-
minen on tarkeaa siksi, etta useissa tapauksissa arviointitapa vaikuttaa suuresti opiske-
lutapaan.

Hyva arviointi on moraalista, kahden tai useamman tasavertaisen osapuolen yhteistoi-
mintaa, jossa vastuullisuus, oikeudenmukaisuus ja yksiléllisyyden kunnioittaminen oh-
jaavat toimintaa [Lin98]. Arvioinnin tulee olla yksilollista ja perusteltua, jolloin opiske-
lija tulee tietoiseksi kehittdmisen tarpeessa olevista osa-alueistaan leimaantumatta silti
epaonnistujaksi. Opiskelijan kannalta on erityisen tarkeaa, etta hanella on mahdollisuus
osallistua itseadn koskevaan arviointiin [Goo96, Lin98]. Tama lisda hanen motivaatio-
taan ja uskoaan arvioinnin hyddyllisyyteen sekd oikeudenmukaisuuteen.

Huonona arviointina pidetdan kaikkea sellaista arviointia, jossa arviointikriteerit ja pe-
rustelut eivat ole opiskelijan tiedossa. Yksildimaton ja perustelematon arviointi kertoo
opiskelijalle arvioinnin antajan valinpitamattémyydestéa ja perehtymattoémyydesté opiske-
lijoihin ja heidan yksil6llisiin oppimisprosesseihinsa.

Yhteenvedoksi hyvésta arvioinnista sopii mainiosti Goodin nelja teesia, joita ilman arvi-
ointi ei ole mielekasta:

(1) Pohjana olevat arvot ja tavoitteet ilmaistaan selvasti.

(2) Kaikki osapuolet ymmartavat ja hyvaksyvat arvioinnin perusteet ja pitavat niita
oikeina ja tasapuolisina.

(3) Arviointi toteutetaan myds kaytannoéssa siten kuin on sovittu. Kaikki osapuolet
ymmartavéat mité ideologiaa ja tavoitteita toimenpiteet palvelevat.

(4) Arviointimenetelmia tarkastetaan ja uudistetaan méaaréaajoin. [Goo96]

3.5.4 ARVIOINTIMENETELMIA

Perinteisia arviointimenetelmid ovat erilaiset koetehtavat, joita on kaytetty koulutuksessa
ja oppimisen arvioinnissa jo vuosia, ellei vuosisatoja. Naita ovat esimerkiksi essee-
tyyppiset kokeet, lyhytta vastausta edellyttavat tehtavat, tdydennystehtavat, vaihtoeh-
totehtavat seka monivalintatehtavat. Nailla menetelmilla mitataan paasaantodisesti maa-
réllisid tuloksia; kuinka monta kohtaa on valittu oikein, kuinka monta paadkohtaa on mai-
nittu esseessa ja niin edelleen. Niiden rasitteena on se, etta ne korostavat liikaa faktoja
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ja pinnallista ulkoa opettelua. Ne eivat my6skadn arvioi oppimista monipuolisesti usean

eri oppimisprosessin osapuolen nakékulmasta. Mikaan tieto eika tietoldhde ei yksin anna

riittavda kuvaa arvioitavasta ilmiosta ja siihen liittyvista kehitystarpeista [HAS95].

On siis perusteltua koettaa hankkia syvallisempad, laadullista arviointitietoa. lhminen voi

ymmartaa ja tulkita itsedan ja toista ihmista syvallisemmin kuin mikdan koulukoe tai
testi. Tarvitaan siis uusia, sosiaalista vuorovaikutusta hyddyntavia ja entista monipuoli-

sempia arviointikeinoja. Tallaisia menetelmia ovat:

@

(b)

©)

C)

©)

®

itsearviointi

Oppilas arvostelee oman tydn ensin opettajan antamien kriteerien mukaan. Ko-
kemuksen karttuessa voi my6s itse méaaritella arviointikriteerit.

ryhmaéatentti

Opiskelijat jaetaan ryhmiin ja kullekin ryhmalle annetaan kysymykset seké ra-
jattu aika vastata niihin. Ryhméan vastaukset arvostellaan yhtend vastauksena,
ja muut ryhmat voivat esittdad arvosteltavana olevalle ryhmalle vapaasti kysy-
myksia.

prosessiarviointi

Tassé arvioinnissa ei ole oleellista oppimissaavutukset sinalladn vaan miten
nama oppimistulokset saavutetaan. Erityisen tarkeaa on havainnoida opetuksen
vaikutuksia oppilaiden motivaatioon ja tunteisiin: kuinka paljon oppimisympéa-
ristdssa esiintyy epévarmuutta, tyérauhaongelmia, ahdistuneisuuden, vihan tai
ilon ja tyytyvaisyyden ilmaisuja?

portfolio

Tavoitteena on, etta oppilaan itsenaisyys, itsetuntemus, minakasitys ja opiske-
lutaidot vahvistuvat. Portfolioarviointi vaatii pitkdkestoista opiskelujaksoa ja
sillakin on rajoituksensa. Jokainen ei ole kovin halukas tai kykeneva saatta-
maan oppimaansa nakyvaan, arvioitavaan muotoon. Voiko portfolion ulkoinen
muoto (siisteys, laajuus, nayttavyys) vaikuttaa arviointiin joskus enemman
kuin todelliset oppimistulokset? Portfoliota voidaan toteuttaa my6s ryhmittain.
Talléin ongelmaksi nousee mm. se, miten arvioidaan yksildon osuutta portfolion
syntymiseen? Tai ryhméan vaikutusta yksilon laatimaan portfolioon? Jaksaako
opettaja arvioida laajoja portfolioita perustellusti ja puolueettomasti? Portfolio-
tyoskentelyssad on kuitenkin muistettava, etta oppilaan arviointikyvyn kehitta-
minen on tarkedmpaé kuin portfolion arvostelu.

oppimispaivakirja

Oppimispéaivakirjaa ei voi lukea adneen eika julkistaa ja sen kasittelyssa on ol-
tava hienovarainen, silla se on hyvin henkilokohtainen ja tunteenomainen.
Kannattaisi pohtia, onko oppimispaivakirja yleensakdan varsinainen arvioinnin
valine? Eikd se ole oma henkildokohtainen tunteiden ja kokemusten tulkki, jota
ei tarvitse paljastaa kenellekaan?

aineistokoe

Aineistokokeessa opiskelijat saavat kayttaa kirjallista materiaalia - kysymykset
on laadittava niin, ettd vastaaminen edellyttaa tiedon soveltamista, joten pelk-
k& kopiointi ei riita.
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(g) nayttokoe
Koetilanne, jossa tehtavat liittyvat aitoihin tydtehtaviin. Nayttokokeita voidaan
erityisesti soveltaa ammatillisessa koulutuksessa.

(h) esitykset
Esitykset ovat varsin luonnollinen osa taideopetusta. Muusikko, kuvataiteilija tai
nayttelija voi valmistaa oman alansa mukaisen taide-esityksen tai -nayttelyn,
jota sitten arvioidaan. [Uua0OO]

3.5.5 ARVIOINTIMENETELMAN VALINTAAN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA

Oikean tai sopivantyyppisen arviointimenetelman valinta riippuu arvioijan kasityksesta
ihmisesta seka oppimisprosessista. Se minkalaisena hdn nakee oman tehtavansa arvioi-
jana (ts. arvioinnin tarkoitus) ja minkéalainen on h&nen suhteensa opetettavaan sisaltéon
vaikuttavat osaltaan arviointimenetelman valintaan. Lisaksi taytyy ottaa huomioon arvi-
oitavien kehitysvaihe ja heidan valmiutensa erilaisten tyd- ja arviointivalineiden kaytta-
miseen. Lopuksi arviointimenetelman valintaan vaikuttavat arvioitsijan henkilokohtaiset
tottumukset ja mieltymykset.

Pohdittaessa sopivimman arviointimenetelman valintaa tulee huomioida kunkin arviointi-
menetelman luotettavuus ja soveltuvuus kuhunkin tilanteeseen. Arviointi on validi (kel-
poinen), jos silld mitataan mitd halutaan eikd jotain muuta. Arvioinnin reliabiliteetti (luo-
tettavuus) on hyva silloin, kun satunnaisvirheet eivat vaikuta arvioinnin tulokseen. Lisak-
si ainakin arvosanoihin pyrkivalta arvioinnilta vaaditaan erottelukykyd, jolloin arvosanoille
saadaan riittavan suuri hajonta (ts. ei vain arvosanoja 7 ja 8). Arvioinnin tulee olla ob-
jektiivista ja tulosten kayttokelpoisia, sovellettavissa ja tulkittavissa olevia. [Uua0O0]

Konstruktivismissa korostetaan autenttista oppimista, jossa oppimisprosessi on kiinteasti
kytketty kdytadnnon elaman tilanteisiin. Tallaista oppimista tulisi my6s arvioida autenttisin
keinoin, jotta arvioinnista tulee validi. Linnankyla on kuvannut autenttisen arvioinnin
ominaisuuksia ja suositeltavia menetelmia seuraavaan tapaan:

(1) Tiedon tuottaminen. Tarkeampaa on uuden tiedon tuottaminen ja tietojen
yhdistely kuin opitun toistaminen.

(2) Oppijan oma aktiivisuus, valta ja vastuu. Oppilas saa osallistua arvioitavien
tehtavien valintaan ja arvioinnin toteutukseen itsearviointina. Autenttinen arvi-
ointi on tarkedaa itsetuntemuksen lisagjana.

(3) Tutkiva ja soveltava ote tietoon. Tulkinnat, ymmartava ote tietoon ja kyky
itse asettaa ongelmia nousevat tarkeiksi.

(4) Merkityksellisyys oppijan elaman kannalta. Arviointi ei saa olla pelkkaa
osaamisen kontrollointia. Tehtavien tulee olla mielekkaita, elamyksellisia tai
ajankohtaisia. Niiden tulisi kehittad ajattelutaitoja.

(5) Kompleksiset taito- ja tietokokonaisuudet. Ei rajoituta vain tietyn oppiai-
neen piiriin, vaan laajoissa projekteissa arvioidaan kokonaisuutta, tydskentelyn
pitkdjanteisyyttd, toiminnan suunnitelmallisuutta, oppilaiden yrittelidisyytta ja
lopputuloksen esittelya. Tuloksen laatua ei ratkaise virheiden maara, vaan
tuotoksen omaperaisyys ja tarkoituksenmukaisuus.
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3.6

(6) Laadullinen, asiantunteva arvostelu. Laajoja kokonaisuuksia, sovelluksia ja
luovia ratkaisuja ei voida arvioida mekaanisesti, vaan arvioitsijan on oltava alan
asiantuntija. [Lin97]

Arvioinnin tulisi vastata mahdollisimman pitkélle aitoja elamantilanteita. Esimerkiksi tyo-
paikoilla ei oleteta tyontekijoiden istuvan hiljaa yksin paikallaan ja yrittdvan muistaa ul-
koa joitakin tietoja voidakseen kirjoittaa ne toiselle, vaan siella voidaan katsoa kirjoista,
soittaa, keskustella, ottaa yhteyksia. Totuudenmukaisessa arvioinnissa taytyisi olla kay-
tossd todellisen tydskentelytilanteen kaltaiset monipuoliset tydskentelymahdollisuudet,
silla vain talla tavoin voidaan mitata tai arvioida yksilén todellisia taitoja.

Itsearviointi

Tutkimusasetelmassa oletettiin motivaation ja metakognitiivisten kykyjen olevan keskei-
sia tekijoita hyvien oppimistulosten saavuttamiseksi. Aiemmin esitetyt teoriat ovat
osoittaneet oletuksen oikeaksi ja seuraavaksi kasitelladn itsearviointia, jonka avulla on
mahdollista ohjata opiskelijoita metakognitiivisten taitojen kehittamiseen seka autonomi-
suuden maaran kasvamiseen. Erilaiset itsearviointimenetelmat ovat tehokkaita valineita
oppilaan motivaation ja itseohjautuvuuden kasvattamiseen ja siten hyodyllisia myds koko
oppimisprosessin kannalta.

3.6.1 MITA ON ITSEARVIOINTI

Itsearvioinnissa oppija muodostaa itselleen oppimistavoitteita ja hankkii tietoa niiden
saavuttamiseksi. Pdastakseen tavoitteeseensa oppijan taytyy arvioida omia ratkaisujaan
ja toimintansa tuloksia. Itsearviointiin liittyy paljon reflektiivisyyttd, jolla tarkoitetaan
oman toiminnan tarkkailua ja arviointia sekd valmiuksia ohjata ja muuttaa sita. Kyse on
oman toiminnan analyysista suhteessa tavoitteisiin ja tuloksiin.

Boud jakaa itsearvioinnin kaksivaiheiseksi prosessiksi:

(1) Pohditaan ne asianmukaiset kriteerit tai normit, joiden mukaan tyota ja oppi-
mista on arvioitava.

(2) Arvioidaan omaa tydta ja oppimista naiden kriteerien tai normien mukaisesti.
[Bou85]

Itsearviointi ei ole mielekasta, jos se ei perustu vapaaehtoisuuteen ja yksilon vastuulli-
suuteen omasta tydskentelystadn. Oppijalla tulee olla tavoitteita, jotka han itse maarit-
telee tai ainakin hyvaksyy.

Itsearviointitaito on opittavissa. Harvemmin se kuitenkaan kehittyy aivan yksin tai itses-
tadn. Ihminen muodostaa kuvaa omasta itsestdan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
hanta lahella olevien ihmisten kanssa eik&d muista ihmisista tai yhteisdsta riippumatto-
masti [Kor89]. Itsearvioinnin oppiminen ja toteutuminen edellyttaa yhteistyota ja kom-
munikointia kaikkien oppimisprosessissa olevien tahojen kanssa [Han94, Lei91, SaVv95,
Avo01]. Opiskelijalla on siis oltava mahdollisuus miettid ja toteuttaa arviointia yhdessa
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opettajan, opiskelijatovereiden, huoltajien ja tybelaman edustajien kanssa. Kaikki oppi-
laan saama palaute lisdd ja tasmentda hanen itsetuntemustaan: millainen olen, mita
osaan ja niin edelleen. Itsetuntemus puolestaan ajaa realistiseen tavoitteenasetteluun,
jolloin onnistumisen kokemukset ovat todennékaisia.

Toisekseen itsearviointi ei rajoitu ainoastaan yksildon toimintaan opiskelu- tai tydelamas-
sa. Yksild arvioi itsedan jatkuvasti suhteessa muihin, ja tdma vaikuttaa toiminnan saate-
lyn eli ammattitaidon, toiminnan tai tydn kehittymisen lisdksi my6s persoonallisuuden
kehittymiseen (kuva 6).

ITSEARVIOINTI
Persoonallisuuden Toiminnan saéatelyn
kehittyminen kehittyminen
T0|m|nna_n Tuloskontrolli
kontrolli

Kuva 6. Itsearvioinnin osa-alueet [Han94].

Persoonallisuuden kehittyminen, ihmisend kasvaminen on vaikeasti méaariteltava ja pal-
jon arvovalintoja sisaltava, jopa kulttuurinen asia. Helpompaa on maaritella tai mitata
ammatillista kehittymista, joka voidaan jakaa toiminnan ja tuloksen kontrollointiin.

Itsearvioinnissa tarvitaan reflektointia, joka edellyttad onnistuakseen seuraavia asioita:

halua muuttua ja kehittya

kykya nahda ongelmia

kykyd hammastella

kykya sietda epavarmuutta

kykya irrottautua nykytilasta

kykya tarkastella itsedaéan ulkopuolisen silmin
riittavasti aikaa. [H&n95]

00000 D D

Arviointi ei saa olla erottamista hyvadn ja huonoon. Sen tulee pikemminkin keskittya ha-
vaintojen tekemiseen sekad niiden ilmaisemiseen ja kasittelemiseen vuorovaikutuksessa
toisten kanssa [Kil95]. Itsearvioinnin painopiste on yksilén toimintaa ohjaavien meka-
nismien tulkinnassa ja kehittdmisessa. Se johdattaa arvioijan tuntemaan itsensa parem-
min sekad ottamaan vastuuta omasta ja muiden kehittymisesta.



3.6.2 ITSEARVIOINNIN TEHTAVAT

Itsearvioinnin tuottamaa tietoa voivat hyoddyntad kaikki oppimisprosessiin osallistuvat
osapuolet. Oppijalle itselleen keskeisinta on, etta itsearvioinnin avulla han voi tulla pa-
remmin tietoiseksi omasta oppimistavastaan ja sita todennakodisemmin hén kykenee ha-
kemaan omaa oppimistaan tukevia opiskeluvaihtoehtoja. Lisdksi itsearviointi kehittaa it-
setuntoa ja opettaa kantamaan vastuuta omasta ja ryhman tydsta sekd ymmartamaan,
etta ongelmiin voi itse vaikuttaa [Kil95]. Itsearviointi edistad myds syyselitysten kehit-
tymistd. Oppilas huomaa, ettd onnistuminen on kiinni omasta yrittamisesta eikd vain
sattumasta. Oman elaman hallinnan tunteeseen vaikuttaa myo6s se, etta itsearvioinnin
yhteydesséa usein pohditaan tulevaisuuteen menevia kysymyksia. Kun nuori oppii arvioi-
maan suorituksiaan, hanelle tulee tunne, etta han voi hallita omaa toimintaansa ja ela-
maansa eikd han ole riippuvainen vain ulkoisesta palautteesta [VuoOOa].

Itsearviointia voidaan hyddyntad myds opiskelijan suorituksen arvioinnissa. Talléin opet-
taja kayttda oppilaan tuottamaan itsearviointimateriaalia osana arviointiprosessia esim.
opiskelijan aktiivisuuden ja koetulosten rinnalla.

Kolmanneksi itsearvioinnista hyotyy oppilaitos. Se voi kayttaa sitd opiskeluohjelman ja
oppilaitoksen toiminnan kehittdmisessa. Talloin itsearvioinnissa pyritdan saamaan selville
mm.

O miten hyvin opetussuunnitelma vastaa tarpeita
kuinka tuloksellista laitoksen toiminta on

O

O miten tarkoituksenmukaisia ovat koulutuksessa kaytettavat menetelmét, oppi-
materiaalit sek& muut apukeinot ja vaikuttajat

a millaisia ovat opiskelijoiden kokemukset, oppimistulokset ja saavutukset

Q miten hyvin koulutus vastaa tydelaman odotuksiin. [HAS95, Kil95]

Arvioinnilla pyritddn siis saamaan selville, miten hyvin itsenéisen opiskelun toteutus on
eri nakodkulmista arvioituna onnistunut ja miten sita pitaisi kehittda. Itsearviointi ei kui-
tenkaan ole tallaisessa arvioinnissa yksin riittdvaa, vaan sen rinnalle tarvitaan muista
lahteistd saatavaa palautetietoa.

3.6.3 ARVIOINNIN KOHDE - MITA ARVIOIDAAN

Itsearvioinnissa on keskeistd opiskelijan oman edistymisen arviointi. Taten hanen tulok-
siaan tai tekemisidan ei saisi verrata muihin, vaan arvioinnissa pitda ottaa huomioon
opiskelijan henkil6kohtaiset tavoitteet ja aikaisemmat saavutukset [Ric91, HAS95]. Toi-
saalta opiskelijalle voi olla hyvin antoisaa tietda, kuinka muut opiskelevat tai etenevét, ja
verrata omia menettelytapojaan ja edistymistadn muihin. Arviointia suunniteltaessa tulee
miettid, arvioidaanko enemman oppimisprosessia ja sen kehitysta vai saavutettuja lop-
putuloksia. Monipuolisinta olisi, jos arvioinnissa pystyttaisiin ottamaan huomioon yhtaai-
kaa seké kvalitatiiviset etté kvantitatiiviset kriteerit.
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Oppimisprosessia ja itsendisen opiskelun taitoja arvioitaessa on opiskelijalle keskeista
oman tilanteen ja valmiuksien arviointi: olenko kykeneva tydskentelemaan itsendisesti,
omaanko itsenaisen opiskelun taidot?

Ohjaajan tai opettajan ndkemykseen itsearvioinnista liittyy toisenlaisia kysymyksia:

(1) Onko oppija itse tietoinen oman oppimis- tai toimintaprosessinsa ominaisuuk-
sista ja etenemisesta?

(2) Kuinka suunnitelmallisesti oppija toimii?

(3) Mihin oppimisen tai toiminnan kontrolli kohdistuu? Onko se pelkan tuloksen vai
koko prosessin kontrollia?

(4) Miten joustavaa oppimisen tai toiminnan kontrolli on? Pystyykd toimija muut-
tamaan ratkaisumenetelmia tilanteiden edetessa? Hallitseeko toimija ratkaisu-
periaatteita vai ei? [Hak82]

Itsenédisen opiskelun arvioinnissa on opettajalle erityisen keskeista saada tietoa opiskeli-
jan omasta kasityksestéa siitd, miten han voi oppia ja edistya.

3.6.4 MITEN ITSEARVIOINTIA PITAISI TOTEUTTAA

Itsearvioinnissa on oleellista, ettd oppija itse maarittaa itselleen tavoitteet (mahdollisesti
arvosanoineen) ja tekee suunnitelman tavoitteidensa saavuttamiseksi. Taman toteutta-
minen ei ehk& onnistu niin helposti kuin opettajat ja pedagogit usein luulevat. Koppinen,
Korpinen ja Pollari kirjoittavat:

"Ei ole mitdadn mielta jarjestelyssa, etta oppilas heittda jonkinlaisen tavoitteen pa-
perille jakson alussa, ei milldan tavoin joudu pohtimaan sitéd tydskentelyn aikana ja
toteaa jakson lopussa vain yks'kantaan, saavuttiko tavoitteen vai menikd huonosti.
Itsearvioinnilla on pyrittdva saamaan oppilas ndkemaan menestymistadn tukevat ja
sitd estavat seikat seka valvomaan niitd omatoimisesti. Vain siten saadaan oppilas
nakemaén itsearvioinnin tarpeellisuus ja hyodyllisyys." [KKP99]

Arvioinnin merkitys ja sen yhteys opiskelutydhon tulisi mieltda konkreettiseksi jokapai-
vaiseksi tyoksi. Itsearviointia ei voi tehda erillisend toimenpiteena muun toimenkuvan ul-
kopuolella. Jos néain tapahtuu, itsearviointi koetaan raskaaksi ja ajanpuute on suuri on-
gelma. Itsearvioinnin avulla omaa tyoté pitaisi pystyd kehittam&an niin, ettd aika ja-
kaantuu mielekkaasti tyon, opiskelun ja vapaa-ajan kesken.

Itsearviointiin vaikuttavat kulttuuriset sekd sosiaaliset rakenteet. Esimerkiksi koulumaa-
ilmassa tytot saattavat arvioida omaa osaamistaan alakanttiin miellyttadkseen poikia:
osaava ja alykas tyttd saattaa olla pojille jonkinlainen uhka ja tallainen yksild l6ytaa vai-
keammin hyvaksyntaa ja sosiaalista menestysta vastakkaisen sukupuolen piirissa. Tut-
kimusten mukaan sukupuolen ja ian liséksi itsearviointiin vaikuttaa myos kansalaisuus.
Joka maalla ja kulttuurilla on omat kayttaytymissaantdnsa ja naista eroista syntyy erilai-
sia toimintatapoja. Suomalainen ei voi kehua itseddn, koska siihen liittyy niin paljon ne-
gatiivisia mieltymyksia, kun taas muissa kulttuureissa tata ei valttaméattd katsota yhta
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huonoksi asiaksi. Esimerkiksi yhdysvaltalainen arvioi tyonsa tulokset paremmiksi kuin
vastaavan tehtavan tehnyt suomalainen [Tir93].

Itsearvioinnissa pitda ensin saada selville, mitd ihminen pitdd haluttavana, mihin han
haluaisi pyrkia, minkélainen han haluaisi olla ja suunnitella tdman pohjalta arvioinnin
viitekehys. Koulumaailmassa "hikariksi" tai "nortiksi" leimautuminen ei ole sosiaalisessa
mielessa toivottavaa, joten jotkut oppilaat saattavat tarkoituksella alisuoriutua suhteessa
todellisiin kykyihinsd menestyakseen koulun sosiaalisessa yhteisdssa ja toiminnassa pa-
remmin. Yksilon tavoittelema asia ei siis ole paras mahdollinen arvosana jossain ainees-
sa, vaan menestyminen ystava- ja kouluyhteisdssa. Koulumaailma on eradnlainen sosi-
aalinen peli suhteessa (vastakkaiseen) sukupuoleen ja opettajaan. Itsearviointia tehdes-
sadn opiskelija ei vastaa valttamatta itselleen vaan pelaa tata pelia. Talloin tulokset vaa-
ristyvat eivatka vastaa yksilon todellista osaamista tai kykyja. Itsearviointia voitaisiin
koulumaailmassa suorittaa esimerkiksi kaksivaiheisena prosessina, jossa ensin selvite-
tadn, minkéalainen oppilas omasta mielestadn on. Taméan jalkeen kartoitetaan, minkéalai-
nen han haluaisi olla tai miten h&n haluaisi asioiden olevan. Yksil6 vertaa talloin itsedén
roolimalleihin ja toisiin opiskelijoihin tai ystaviin.

Lisdksi on muistettava, ettd myds muunlaiset sosiaaliset mekanismit vaikuttavat itsesta
annettavaan kuvaan. Itsearvioinnista voi tulla erilainen, jos se tehdaan taysin itselle eika
kukaan muu paase sita lukemaan. Erityisesti suomalaisessa kulttuurissa itsensa kehumi-
nen katsotaan hyvin voimakkaasti negatiiviseksi asiaksi: kuka oikein talldin kehtaisi julki-
sesti sanoa olevansa "kympin" oppilas - edes opettajalleen? Tassa tapauksessa olisi he-
delmallisempéaa suorittaa arviointi kvalitatiivisesti eikd numeerisesti. Sosiaalisista syista
itsearvioinnista voidaan joissain tapauksessa tehda kaksi versiota: "julkinen" muiden tai
jonkin toisen osapuolen luettavissa oleva versio ja sitten toinen versio vain omalle itsel-
leen.

Lasten ja nuorten mindkuvaan, itsetuntoon ja siten myo0s itsearviointiin vaikuttaa van-
hempien tapa vertailla lapsia (sisaruksia) toisiinsa. Taten jo pelkka lasten sijainti sisa-
rusten syntymaéajarjestyksessa voi tehda eroja heiddn minadkuvaansa. Lapset vertaavat it-
sedan vanhempiinsa ja muihin opiskelijoihin, joten itsearvioinnin kriteerit kannattaa toisi-
naan valita siten, ettei verrata "todelliseen" totuuteen (ulkoapain annetut kriteerit), vaan
esimerkiksi oppilaan tai lapsen aikaisempaan suoritukseen.

Itsearvioinnissa voidaan hyddyntdad mm. tulosjohtamisessa kaytettavda SWOT-
nelikenttaanalyysimallia (taulukko 1). SWOT tulee englanninkielen termeistd strengths,
weaknesses, opportunities ja threats (suom. vahvuudet, heikkoudet, mahdollisuudet,
uhat).

Vahvuudet Heikkoudet
Luo kilpailuetu! Vahvista!
Mahdollisuudet Uhat
Kayta hyvaksi! Torjul

Taulukko 1. SWOT-menetelma.
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Ideana on, ettd opiskelija listaa kuhunkin kategoriaan ne ominaisuutensa, jotka liittyva

kasiteltavaan aiheeseen. Saatuaan taman tehtyd héanen tulee miettia ja luetella asioita,

miten hyddyntda vahvuuksiaan ja mahdollisuuksiaan sekd vahvistaa heikkouksiaan ja

torjua uhkaavia tekijoita.

Toinen mahdollisuus toteuttaa itsearviontia on soveltaa Dansereaun kehittamaa
MURDER-metastrategiaa:

M

tarkoittaa sanaa mieliala (mood). On vapautettava itsensa negatiivisista tun-
teista. Olisi tutkittava, missd maarin tunteet vaikuttavat oppimiseen tavallises-
sa luokkaopetuksessa.

tarkoittaa ymmartamista (understanding): on opittava lukemaan siten, etta ei
huku yksityiskohtiin, vaan etsii ensin p&daasiat ja niiden valiset suhteet.

tulee englannin sanasta recall eli mieleenpalauttaminen. Perinteisessa kouluop-
pimisessa kirjat suljetaan ja koetaan muistaa niin paljon kuin mahdollista.

tulee englannin sanasta digest eli ruoansulatus. Oppilaat avaavat tekstit ja tar-
kistavat mita muistivat ja mita eivat muistaneet.

tulee englannin sanoista expand knowledge eli laajenna tietoa. Oppilaat tekevat
itselleen kysymyksia materiaalista ja etsivat vastauksia.

tulee englannin sanasta review eli katsaus. Oppilaat tutkivat "koulukokeitaan"
(classroom tests) saadakseen selville, mita virheita he tekivat ja miksi. [AhI90]

Itsearviointiin pitad harjoittautua. Siihen pitaé tottua ja oppia. Saman henkilon pitaisi ar-
vioida itsedan pidemmalla aikavalilla. Ndin hdn saa todellista tietoa itsestdan: olenko op-

pinut, olenko kasvanut tai muuttunut, ovatko taitoni parantuneet, asenteeni muuttuneet?

Arviointi onnistuu parhaiten jos oppija

]
Qa

kokee onnistumisen elamyksia

kokee saavansa arvioinnin avulla sellaista tietoa ja kokemusta, jolla on merki-
tysta oppimisessa ja elaman hallinnassa

osaa kayttaa yksildllisia ja monipuolisia arviointimenetelmia

mieltad arviointitaitojen kehittymisen keskeiseksi koulutuksen tavoitteeksi ja
saa tukea ja ohjausta ohjaajiltaan, ryhmaltaan ja muilta opiskelukavereiltaan.
[Avo01]
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4 TEKNISET TYOKALUT JA LASKENNALLISET MENETELMAT

4.1

4.2

Ennen siirtymista konkreettisten itsearviointimallien esittelyyn on syyta kayda lyhyesti
lapi niita teknisia apuvélineita, joita voidaan hyddyntda itsearvioinnin ja motivoinnin
edistdmisessa. Verkko- ja tietokoneympaéaristdissa on kaytettdvissa lahes lukematon
maara erilaisia tekniikoita ja ohjelmointikielid ja niilla kaikilla voidaan toteuttaa suurin
piirtein samat toiminnot. Niiden valinta riippuu oikeastaan vain kaytettavasta laitealus-
tasta (unix, pc, Apple tai jokin muu) ja muista yhteensopivuustekijoistd, kuten valitun
kayttojarjestelman ja tietokantasovellusten tarjoamista palveluista. Siksi tassa tutkimuk-
sessa ei kasitella eri www-, ohjelmointi- tai laiteymparistoihin liittyvida kysymyksia.

Sen sijaan on kiinnostavaa tutkia jonkin verran erilaisia laskennallisia malleja, joita tie-
tojenkasittelytiede on viime vuosina tuottanut. Naiden avulla on mahdollista ohjelmoida
mm. kayttajan toimintaa ennustavia toimintoja, kayttajaprofiilien automaattista luontia,
profiilien ja palvelujen yhteensovittamista (matching) sekd muita jonkinlaiseen alykkyy-
teen perustuvia tekniikoita, joita voidaan kayttaa erilaisten itsearviointimenetelmien apu-
valineina. Niitd ennen esitelldan lyhyesti XML-tiedonesittdmiskieli, joka tuo uusia mahdol-
lisuuksia my6s oppimisymparistdihin ja niiden toteutuksiin seka klassisesta tilastotie-
teesta tuttu faktorianalyysi.

XML

HTML:n tavoin XML (http://www.w3.0rg/XML) on laajan dokumenttien maarittely- ja merk-
kauskielen SGML:n haara. XML eroaa HTML-kielesta siina, ettd siind tiedon sisalto, ra-
kenne ja sen esittamistapa (tyyli) on erotettu toisistaan. Siksi tiedosta voidaan helposti
koostaa yh& uusia kokonaisuuksia eri kayttotarkoituksia varten (uudelleenkaytettévyys).
XML:ll& maéaaritelty tieto voidaan esittda esimerkiksi selaimissa HTML-muodossa, WAP-
puhelimissa WML-muodossa ja tulevaisuuden kdmmentietokoneissa kaytettavien selain-
ten kayttdmassd muodossa. XML mahdollistaa my6s saman sisaltéobjektin hydédyntami-
sen ilman uudelleensuunnittelua tai koodaamista vaikka teknologia muuttuisikin (tiedon
kestavyys).

XML-muotoisen sisallon kaytettavyys ei riipu siita, milla valineilla se on tuotettu. Sisalto-
paketteja voidaan hakea useasta ldhteesta ja siirtdmaan edelleen toisiin (saatavuus).
Erityisen kayttokelpoiseksi XML-tekniikan soveltamisen verkko-oppimisymparistoissa te-
kee se, etta sen avulla ymparistdsta voidaan tehdd mukautuva: sisalté tai sen muoto voi
muuttua yksilon tai tilanteen vaatimalla tavalla (sopeutuvuus). [R5V01]

Faktorianalyysi

Faktorianalyysi on monimuuttujamenetelma, jonka avulla pyritdaan Idytamaan muuttuja-
joukoista yhteisia piirteitd tai ulottuvuuksia. Selitettavana, tai selitettavind, on joukko
empiirisesti mitattuja muuttujia, ja selittdjiksi ajatellaan joukkoa ulottuvuuksia, joita pe-
riaatteessa ei etukateen tunneta. Nama uudet muuttujat (faktorit) lasketaan alkuperais-
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4.3

ten muuttujien lineaarikombinaatioina. Hypoteesin toteutuminen edellyttaéd, etta muuttu-
jien valilla on merkitsevia korrelaatioita. Jos hyvin kay, niin faktoreille l16ydetaan oletuk-
sen mukainen tai muuten kaypa tulkinta. [HuoO01]

Esimerkiksi kartoitettaessa tyoilmapiirid kyselyn avulla saatetaan kymmenien esitettyjen
kysymysten takaa Idytad muutama keskeinen faktori, jotka selittavat suurimman osan
vastausten vaihtelusta. Tallaisia faktoreita voisivat olla esimerkiksi ty6hén sitoutuminen,
suhde tyo6tovereihin, suhde esimiehiin tai palkkaerot tydntekijoiden valilla.

Oppimisymparistdissa faktorianalyysin avulla voidaan luokitella esim. kayttajia tai toi-
mintamalleja ennalta maariteltyihin kategorioihin. Kutakin luokkaa kuvataan prototyyppi-
vektorilla (joukko muuttujia), joka voi koostua esimerkiksi tdhan luokkaan kuuluvien
henkildiden eri ominaisuuksien keskiarvoista:

et . Ik Kurssin X Koulutus-| Viestien

Profiilin A vektori e taso MAArA
44 1 8,7 3,6 76

vt . Ik Kurssin X | Koulutus-'  Viestien

Profiilin B vektori T — taso A
38,2 8,2 2,9 10,4

- . k& Kurssin X Koulutus-| Viestien

Profiilin C vektori arvosana taso MAAA
25,5 8,5 22 16,9

Kuva 7. Luokkien prototyypit vektoriesityksina.

Kustakin opiskelijasta luodaan samanmuotoinen vektori, ja laskemalla tamé&n vektorin
etaisyydet kuhunkin prototyyppivektoriin saadaan selville, mihin luokkaan tai luokkiin ko.
henkild6 mahdollisesti voi kuulua. Etaisyys lasketaan vertaamalla kutakin vektorin ele-
menttia prototyypin vastaavaan elementtiin ja laskemalla niiden véalinen etaisyys. Sa-
malla voidaan huomioida myo6s kunkin muuttujan hajonta. Vektoreiden véalinen kokonai-
setéisyys on elementtien véalisten etaisyyksien summa (mahdollisesti painotettuna).

Menetelman ehtona on, ettd kyseiset prototyypit voidaan maarittdaad etukateen. Tama
voidaan tehdd esimerkiksi tekemalld kattava ennakkokysely opiskelijoista tai analysoi-
malla jarjestelmassa toimivien opiskelijoiden toimintaa ja haastattelemalla heita. Kate-
gorioiden prototyypit voivat olla my6s mukautuvia eli sitda mukaa kun luokkaan lisataan
uusia jasenia vektorin arvot lasketaan uudelleen.

Saantoihin perustuvat menetelmat

Erds yksinkertainen laskennallinen tapa tuottaa alykkaalta vaikuttavia toimintoja oppi-
misympaéristdihin perustuu sdantdjen hyvaksikayttoon. Tama tarkoittaa etta jarjestel-
maan on ohjelmoitu sdantoja, joiden perusteella voidaan paatella, miten toimitaan seu-
raavaksi (kuva 8). Sdanndt koostuvat vasemmasta puolesta ja oikeasta puolesta. Ohjel-
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4.4

maa suoritettaessa syotettd (input) verrataan sdanndén vasempaan puoleen ja vertailun
tasmatessa suoritetaan saannoén oikea puoli (output).

— | s e criadtie | ——
SAATIVD W LIV LLES

XXX ¥y
399 — e Aaalh A Alal
R -  RCAA Y RS R EFLA P
p— - DLl 4 ALLL
2 2 — 1Al Aannng
aba —m AaaaBAaab
ahh —» AaahBRhah
babh —m» BaabAAbbb
hhh —» ABA

Kuva 8. Saanndsto ja sita lukeva prosessi [Sal96].

Esimerkiksi jos opiskelija on vastannut lomakkeen kysymykseen #3 KYLLA ja kysymyk-
seen #5 El niin seuraavaksi hanelle naytetddan WWW-sivu, joka kasittelee aihetta X. Yk-
sinkertaisimmillaan jarjestelmé&a kuvaava sadnnosto on siis joukko if-lauseita:

if CONDITION 1 then ACTION 1
if CONDITION 2 then ACTION 2

Monimutkaisimmillaan voidaan puhua hahmontunnistuksesta tai mallinsovituksesta.

Menetelman ongelmana on, ettd sadntdjen tulee olla tdsmallisia seka sdannéstokannan
riittavan perusteellinen. Siksi kaikissa tilanteissa mielekkaasti toimivan sadnnéstén 10y-
taminen ja tuottaminen on hyvin vaikeaa. Pelkkiin saantéihin perustuva jarjestelmé on
myds hyvin mekaaninen eika se pysty oppimaan, uusiutumaan eikd mukautumaan.

Opiskelijan toimintatapojen analysoinnissa ja mallintamisessa voidaan tarvita heuristisia
optimointimenetelmia laskenta- tai saantomaaran vahentamiseksi tai ennalta maaraa-
méattdmien toimintojen oppimiseksi. Tallaisia menetelmid ovat mm. geneettiset algorit-
mit, neurolaskenta seka bayesilainen laskenta, jotka esitelldan seuraavissa luvuissa.

Geneettiset algoritmit

Genetiikan lainalaisuuksien pohjalta on kehitetty geneettiset algoritmit [mm. Sal96], joita
voidaan kayttaa oppivissa ja alykkaissa jarjestelmissa. Ne perustuvat yrityksen ja ereh-
dyksen menetelmédn kayttéon ongelmanratkaisussa. ldeana on kehittdd muunnelmia ny-
kyisestd ratkaisumallista ja testata muodostettuja variaatioita tietyin kriteerein. Hei-
koimmin testista selvinneet hylatadn ja parhaiten menestyneitd kaytetadn seuraavan
testikierroksen lahdemateriaalina.

Ohjelmallisesti geneettinen algoritmi on toistoon perustuva proseduuri, joka yllapitaa va-
kiokokoista ehdokasratkaisujen populaatiota. Jokaisen toiston eli sukupolven aikana po-
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pulaation sisaltaméat vaihtoehdot arvioidaan ja arvion perusteella valitaan ne oliot tai ra-
kenteet, joista tuotetaan uusi ehdokassukupolvi. Uusien ehdokkaiden luonnissa (varioin-
nissa) voidaan kayttda satunnaisuutta tai risteytystad (cross-over), jossa osa koodia tai
muuta vertailtavan olion rakennetta vaihdetaan péittdin toisen olion kanssa, aivan kuten
tapahtuu luonnossa RNA-rihmaston monistuksen yhteydessa.

Ratkaisumallista, oli sitten kyseessa ohjelmakoodi tai muuttuja, toteutetaan useita kil-
pailevia versioita ja naita sitten monistetaan, risteytetdan ja mutatoidaan. Ohjelmaversi-
oista karsitaan niiden kayttaytymisen perusteella heikoimmat ja risteytetaan kelpuutetut
uudeksi sukupolveksi. Riittava sukupolvien maara tuottaa optimaalisen ratkaisun.

Salo on esittdnyt geneettisen ratkaisumallin kuusivaiheisena operaationa:

(1) muotoile ongelma

(2) kehita karkea ratkaisurakenteiden populaatio

(3) versioi ja risteytd rakenteet

(4) evaluoi rakenteet

(5) karsi rakenteet

(6) jatka kohdasta 3. ellei mikaan ratkaisu tyydyta. [Sal96]

Neuroverkot

Neurolaskenta on vanhin ja laajimmin tunnettu laskennallisen alykkyyden menetelma.
Siind pyritaan l6ytdmaan suurista tietomaarista lainalaisuuksia ja rakenteita, joita voi olla
hankala I6ytaa perinteisin laskentamenetelmin.

Laskenta neuroverkossa tehdaan yksinkertaisten elementtien, neuronien, avulla. Neu-
ronilla on monta syotettd (input) seka yksi vaste (output). Tyypillisesti jokaista syotetta
kohden on painokerroin, joilla syttteen merkitysta joko vahvistetaan tai heikennetdan.
Neuronin vaste lasketaan painotetuista syotteista. Neuroverkko koostuu useista téllaisista
neuroneista, jotka ovat kytkéksissa toisiinsa kuvan 9 osoittamalla tavalla.

Kuva 9. Neuroverkko ohjelmallisesti toteutettuna [Neu94].

Verkon toiminnan logiikka koodataan painoihin eli syotetietojen kynnysarvoihin seka tu-
lostearvoihin. Laskennan lopullinen tulos on useiden painotettujen arvojen yhdistelma,
joka on huomattavasti yksittaisia painoja monimutkaisempi jarjestelma.

Laskennallisesti simuloitu neuroverkko ei valttamatta ole kovin monimutkainen, mutta
mielekkdiden painoarvojen l6ytdminen voi osoittautua hankalaksi. Siksi painot mééarite-
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tadnkin usein esimerkkien avulla opettamalla. Lisaksi monimutkaisissa todellista maail-
maa mallintavassa neuroverkossa pitéaisi suorittaa kunkin ohjelmaolion koodia yhtaaikaa
eikd perékkaisesti. Tama vaatii huomattavasti rinnakkaislaskentaa. Lopuksi todettakoon,
ettd neuroverkon laskennallinen tilavaatimusluokka on eksponentiaalinen. Tama tarkoit-
taa, ettei huomattavan suuria verkkoja voida toteuttaa ilman, etta jarjestelmaan lisataan
jonkinlaista heuristiikkaa vaihtoehtojen maaraa pienentamaan.

Bayesilainen verkkomalli

Bayesilaisen laskentamalli pohjautuu ilmididen valisiin riippuvuussuhteisiin. Perinteisen
logiikan ja tilastomatematiikan mukaisesti ajateltuna kaksi ilmiéta (muuttujaa) ovat joko
riippuvaisia toisistaan tai sitten ne eivat ole. Jos ilmi6é C riippuu ilmidsta D niin ilmién D
tila vaikuttaa suoraan ilmion C:n tilaan (vrt. sdant6ihin perustuva malli). Jos taas riippu-
vuutta ei ole niin ilmién D tila ei vaikuta milladn tavalla C:hen. Riippuvuuksia voi olla va-
lillisesti tai valittomasti useiden muuttujien valilla.

Useinkaan tutkittavana olevasta ilmiosté ei ole riittavasti varmaa tietoa ja talléin joudu-
taan turvautumaan olettamuksiin. Tassa bayesilainen ajattelutapa astuu mukaan kuvioi-
hin. Siind voidaan muuttujien valisille riippuvuuksille méaritella todennakoéisyyksia, esim.
muuttuja A on todennakoéisyydelld 0.9 riippuvainen muuttujasta B. Bayes-verkon perus-
versiossa annetaan joillekin muuttujille arvoja ja etsitddn todennakoisyydet muille
muuttujille. N&in voidaan tehda paatelmia epdvarmuustilanteissa ja silloin kuin joudutaan
toimimaan epataydellisen tiedon varassa.

Menetelman selventamiseksi annetaan esimerkki. Oletetaan, ettd meilla on kolme muut-
tujaa arvojoukkoineen:

muuttuja arvojoukko
Elain {valas, poro, kissa, koira, siika, turska, hai}
Luokka {nisékas, kala}

Elinymparisté  {vesi, maa}

Kaksi pelaajaa, A ja B, pelaavat pelia, jossa pelaajan A pitad arvata missa pelaajan B
ajattelema elain asuu eli muuttujan Elinymparistoé arvo. Niin kauan kun pelaaja A ei tieda
mita elaintd B ajattelee h&n on epavarma arvauksestaan. Mutta heti kun vastapeluri
kertoo ajattelevansa nisadkasta, arvaa A helposti eldimen elavan maalla. A:n saama tieto
muuttujasta Luokka auttaa hantd arvaamaan muuttujan Elinympéristé arvon. Toisin sa-
noen, muuttujat Luokka ja Elinymparistd ovat riippuvaisia toisistaan.

Asia ei kuitenkaan ole aina nain yksinkertainen. Kuvitellaan, ettd samassa pelissa pelaa-
jalle A on ensin kerrottu, etta kyseessa on valas. Tama johtaa A:n suoraan siihen johto-
paatokseen, etta ratkaisu on 'vesi'. Siten vastapelurin my6hemmin antama tieto siita,
ettd han ajattelee nisakastd, ei muuta mitenkddn arvausta. Kun muuttujan Eldin arvo
tunnetaan niin muuttujat Luokka ja Elinympaéristd eivat ole riippuvaisia toisistaan. Riippu-
vuussuhteiden merkitys ratkaisun loytamiseksi riippuu siis annetuista taustatiedoista eli
tunnettujen muuttujien arvosta.
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Kuva 10. Yksinkertainen Bayes-verkko [ChMcD87].

Kuvassa 10 alhaalla olevat solmut s;...s, kuvaavat tunnettua dataa eli sydtettd. Ne ovat
muuttujia, joiden arvo tunnetaan. Liséksi ilmioon liittyy muuttujia, joiden arvoa tai riip-
puvuuksia ei tunneta (i;...im)- Ylhaalla olevat solmut d;... d¢ kuvaavat eri ratkaisuvaih-
toehtoja. Kuhunkin ratkaisuvaihtoehtoon paadytaan kayttamalla tiettyd mallia muuttujien
valisista riippuvuuksista. Siksi ratkaisuvaihtoehtoja voidaankin kutsua malleiksi.

Tarkoituksena on selvittda, mika néistéa vaihtoehdoista eli malleista on todenndkadisin. Yk-
sittdisen ratkaisun (d;) todennakoéisyys voidaan laskea kun tunnetaan s;...s, ja oletetaan
muuttujien i;...i, riippuvan toisistaan tietylla tavalla. Sy6tteiden perusteella voidaan las-
kea muuttujien i;...i, arvoja ja kun tarvittava osa solmujen i arvoista on selvilld, voidaan
ratkaista mallin d todennakoisyys.

Ikava kylla yksittdisen mallin (d-solmun) todennéakoisyyden laskeminen on hyvin vaativa
operaatio. Sen laskeminen voi vaatia niin suuren maaran aikaa tai muistia, etta kaytan-
ndssé se voi olla jopa mahdoton tehtava. Onneksi ongelmaa ratkaistaessa tata tietoa ei
tarvita, silla tulokseksi riittaa tieto siitéq, mik&a naista malleista on kaikista todennakaisin.
Perehtymétta lainkaan tarkemmin Bayes-laskennan matemaattisiin kaavoihin voidaan to-
deta, ettd verrattaessa kahden eri mallin todennakoisyyksia (ts. niistd tehddan osamaéaa-
rd) voidaan hyédyntad koulumatematiikasta tuttua supistusmenetelmaa, jolloin vertai-
luoperaatiossa laskennallisesti hankalin osa supistuu pois.

Bayesilaisessa mallissa pyritadn selviytymaan laskenta- tai paattelytehtavasta epataydel-
lisen tiedon varassa. Menetelman vahvuutena on, etta hyviéa ja totuudenmukaisia tuloksia
voidaan saada paljon pienemman tietomaaran varassa kuin vahvasti sdantdpohjaisessa
laskennassa. Samasta syysta se on laskennallisen tilavaatimuksen suhteen neuroverkkoa
edullisempi. Neuroverkko vaatii eksponentiaalisen tilan kun taas Bayes-verkko kykenee
toimiaan huomattavasti (kertaluokkia) pienemmilla tilavaatimuksilla. Siksi Bayes-
laskennalla voidaan kasitella huomattavan paljon suurempia datamaéaria eli syotteita ja
tulosteita kuin neuroverkoilla.
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Bayes-verkon ongelmaksi voidaan luokitella se, etta ajan suhteen se on NP-taydellinen.
NP-taydelliset tapaukset kuuluvat ongelmiin, jotka ovat ratkeavia, mutta joiden kaikki
tunnetut ratkaisut vaativat tehtavdn kokoon nahden eksponentiaalisen ajan tai tilan. On-
gelmaa havainnollistaa taulukko 2, joka kuvaa mallien lukumaérén approksimaation
suhteessa muuttujien lukumaaraan.

Muuttujien Mallien maara (n""("1/2)
Ikm (n)

1 1
2 2
3 8
4 64
5 1024
6 32768
7 2097152
8 268435456
9 68719476736
10 35184372088832
11 36028797018963968
12 73786976294838206464
13 302231454903657293676544
14 2475880078570760549798248448
15 40564819207303340847894502572032
16 1329227995784915872903807060280344576
17 87112285931760246646623899502532662132736
18 11417981541647679048466287755595961091061972992
19 2993155353253689176481146537402947624255349848014848
20 1569275433846670190958947355801916604025588861116008628224

Taulukko 2. Mallien lukuméaéara suhteessa muuttujien lukumaaraan [Bco00].

Jos jarjestelmassa on muuttujia 13 kappaletta ja yhden vertailun tekemiseen menee ko-
neella yksi sekunnin tuhannesosa, kuluu kaikkien mallien vertailemiseen ldhes 10 000
miljardia vuotta eli noin 650 kertaa maailmankaikkeuden elinikd. Taten ongelma ei ole
laskennallisesti ratkaistavissa, silla vaikka tietokoneiden nopeutta tuhatkertaistettaisiin
niin silti ratkaisuun kuluisi noin kymmenen miljardia vuotta. Tastd syystd suurten muut-
tujamaarien suhteen taytyy kayttaa jonkinlaista heuristiikkaa kasiteltavien mallien luku-
maaran pienentamiseksi kuten esimerkiksi makikiipeilya (hill-climbing), simuloitua jaah-
dytystad (simulated annealing) tai mallien ryhmittelyd samankaltaisuuksien perusteella.
NP-taydellisyyden vuoksi Bayes-laskennassa, kuten monessa muussakin tietojenkasitte-
lytieteen ongelmassa, on mahdotonta l6ytéda todistettavasti paras ratkaisu. Silla voidaan
kuitenkin I6ytaa monta hyvaa ratkaisua ja valita niistd paras (joka tosin saattaa olla pa-
ras mutta sitd ei voida tietaa).



4.7

4.8

Sumeat jarjestelmat

TEKESIn raportissa [Neu94] kerrotaan, ettd sumea logiikka on kehitetty paatoksenteon
apuvélineeksi sellaisissa tilanteissa, joissa kasiteltava tieto ei ole tarkkaan tunnettua.
Puhdas sumea logiikka kattaa vain osan sumeutta hyoddyntavasta tietojenkasittelysta,
joten logiikan sijaan on parempi puhua sumeista jarjestelmistd. Niita sovelletaan eniten
saatotekniikassa ja asiantuntijajarjestelmissa.

Toisin kuin perinteisessa logiikassa, sumean logiikan jarjestelméat rakennetaan joukosta
sumeita sdantdja, joiden totuusarvot skaalataan lukuina yhden (tosi) ja nollan (epatosi)
valilla. Usea samanaikaisesti voimassa oleva ja samaa johtopaatdsta edustava epamaa-
rdinen sdantd voi tehda epavarman paatoksen varmemmaksi. Siten saantdjen yhteisvai-
kutus maaraé lopullisen vastauksen.

Sumeita lahestymistapoja on useita, mutta viime vuosina suosituimmaksi on tullut nu-
meeristen paatdksen vahvuutta kuvaavien jasennysfunktioiden kaytto.
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Limpiitila Kostens

Kuva 11. Sumeassa ohjauksessa kaytettavia jasennysfunktioita [Neu94].

Sumeassa ohjauksessa kaytetadn usein kuvan 11 kaltaisia pdatos- tai jdsennysfunktioita,
joissa vastaus on jatkuva-arvoinen luku, joka kertoo paatdksen totuusarvon. Kuva voisi
edustaa ilmastointilaitteen ohjausta, missd mitatut ilman kosteus ja lampdtila pyritdan
pitdimaan oikeissa rajoissa.

Sumean ohjauksen yhteydet esimerkiksi neurolaskentaan ovat ilmeiset, silla sumean
sadnnoén antama vastaus voisi yhta hyvin olla neuronin laskema arvo syo6tteistdan. Neu-
rolaskentaa voidaan kayttda sumeiden sdantdjen virittamiseen reaalimaailman esimerk-
kien pohjalta.

Alykkaat ohjelmistoagentit

Alykas agentti on itsendinen ohjelma, joka voi kontrolloida omaa paatoksentekoaan ja
kayttaytymistadn tietyssa toimintaymparistdossa. Agentti on yleensa ohjelmoitu toteutta-
maan tiettyd tarkasti maéariteltyd tavoitetta. Useinkaan agentti ei toimi yksindan vaan
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4.9

ohjelman &alykkyys on toteutettu useiden agenttien avulla, joilla jokaisella on oma tehta-
vansa mutta toimintansa helpottamiseksi niilla on kyky kommunikoida keskenaan.

Agentit voidaan jakaa toiminnallisuutensa eli tehtavansd mukaan seitsemaén eri luok-
kaan. Yhteistybagentit tekevat yhteistyotd jarjestelman muiden agenttien kanssa. Kayt-
toliittymaagentit tarjoavat apua jarjestelman kayttajalle ja liikkuvat agentit toimivat ak-
tiivisesti tietoverkossa (erityisesti WWW:ssd) etsien verkosta tietoa. Ne toimivat yhteis-
tydssa erilaisten palvelimien kanssa ja vélittavat Ioytamanséa tiedot tietoagenteille, jotka
vuorostaan keskittyvéat tiedon jarjestamiseen ja luokitteluun. Lisaksi on olemassa ympa-
ristdn toimintaan reagoivia agentteja, jotka tarkkailevat jatkuvasti ymparistéaan ja tar-
vittaessa reagoivat nopeasti. Ne voivat toimia myods aktiivisina, jolloin niilld on kyky teh-
da aloitteita tietyissa tilanteissa. Hybridiagenteiksi kutsutaan sellaisia agentteja, jotka si-
saltavat vahintadn kaksi edella esiteltyjen agenttityyppien ominaisuuksista ja hetero-
geeniset agentit muodostavat ryhman sellaisia agentteja, jotka hoitavat vahintadn kolme
eri agenttityypin tehtéavia. [Nwa96]

Alykkaan agentin tulee olla itsenidinen kokonaisuus eli sen tulee kyetad toimimaan au-
tonomisesti ilman ulkoista ohjausta. Lisdksi silla tulee olla kyky kommunikoida kayttajan
tai muiden olioiden kanssa. Kolmanneksi alykkaalla agentilla taytyy olla kyky tarkkailla
toimintaymparistédan ja reagoida erilaisiin tapahtumiin ja ympariston muutoksiin (rea-
gointikyky). Neljantena alykkyyden ehtona on oppimiskyky, jonka ansiosta agentti voi
kehittdd omaa tietdmystadn ja kayttaytymistdan toimintaymparistéssa tapahtuvien
muutosten mukaisesti.

Agenttien toimintaa voidaan helpottaa sijoittamalla oppimisymparistoon metadataa, joka
kuvaa oppimisympaéaristdossa olevan materiaalin laatua ja luonnetta. Opiskelumateriaali
voidaan jakaa pieniin osiin eli oppimisolioihin, joiden sisaltb6a, vaikeusastetta ja riippu-
vuussuhteita suhteessa muuhun materiaaliin kuvataan erilaisin menetelmin (mm. XML,
HTML-kahvat eli "tagit™). Tallaisen kuvailevan tiedon avulla agentit voivat etsia kullekin
profiloituneelle opiskelijalle juuri hé&nelle sopivaa opiskelumateriaalia mielenkiinnon,
paamaaran ja toivotun vaatimustason mukaisesti. Teknisesti kuvailevan metadatan si-
sallyttaminen ei ole mikdan ongelma vaan menetelmén haaste on metadatan maaritte-
lyssa ja ominaisuuksien standardisoidun esitystavan Ioytamisessa. [SuhO0QO]

Laskennallisesti agentit voivat hyddyntad aiemmissa luvuissa mainittuja alykkaan las-
kennan menetelmia kuten neuroverkkoja, Bayes-laskentaa tai saantéihin perustuvaa
paattelya.

Monivalintatehtavan tuloksen laskeminen

Edella esitetettyjen heurististen optimointimenetelmien lisédksi voidaan verkko-oppimis-
ymparistéssa hyoddyntad huomattavasti yksinkertaisempaa laskentaa. Useissa oppimis-
ymparistoissa kaytetdaan monivalintalomakkeita opiskelijoiden tarpeiden tai profiilien
kartoittamiseksi seka erityisesti erilaisissa arviointitehtdvissa. Dynaamisten WWW-
sivujen luontiin tarkoitetuilla ohjelmointikielillda ja menetelmilla (mm. cgi-bin, perl, asp ja
php3) voidaan myods analysoida opiskelijan tayttama lomake. Yleensd tassa vaiheessa
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tarkistetaan valitut vaihtoehdot ja annettaan vastausten perusteella suoraviivaisesti pis-
teitd periaatteella yksi piste oikeasta vastauksesta ja yksi miinuspiste vaarasta vastauk-
sesta.

Tietokoneella voidaan vastausten arviointiin kaytettavda laskentaa monimutkaistaa vas-
taamaan paremmin todellista osaamista. Pisteytysta voidaan painottaa esimerkiksi anta-
malla enemman pisteita vastattaessa oikein vaikeaan kysymykseen ja vastaavasti va-
hemman, kun kyseessa on helppo kysymys. My0s vaarin vastaamisesta tai vastaamatta
jattamisesta voidaan rangaista painotetusti: vaikeassa tehtavassa vaarasta vastauksesta
ei rangaista yhta suurella pisteiden menetyksella kuin helpossa tehtavéassa. Erilaisia kaa-
voja voidaan myo6s hyddyntda: monivalintatehtévassa vaarasta vastauksesta saa 1/(n+1)
virhepistettd, jossa n on vaihtoehtojen maara.

Monivalintatehtavassa voi olla myds useampia oikeita vastauksia. Tall6in arvaamisen
mahdollisuus pienenee. Esimerkiksi jos kyseessa on viiden vaihtoehdon monivalintaky-
symys ja vaihtoehdoista vain yksi on oikein niin todennékdisyys arvata ainoa oikea rat-
kaisu oikein on 1/5. Kun vaihtoehdoista onkin 2 oikeaa ja 3 vaaraa, niin todennakdisyys
arvata molemmat oikein on enaa 1/10 (vastausmahdollisuuksia eli kombinaatioita on

kappaletta, missd n on kaikkien monivalinnan vaihtoehtojen lukumaara ja k oikeiden
vaihtoehtojen maéara). Oikeista vaihtoehdoista keskeisinta tai olennaisinta voidaan pai-
nottaa aiemmin esitetylla tavalla.

Arvioinnissa on myds mahdollista kytkea kaksi vastausta yhteen. Tall6in vastaaja saa
pisteita oikeasta vastauksesta vain jos h&n on vastannut oikein kahteen eri kysymyk-
seen. Tall6in todennakdisyys arvata molemmat oikein (edellisen esimerkin mukaisesti
viiden vaihtoehdon tapauksessa) on 1/5 * 1/5 = 1/25. Vield vaikeammaksi arvaaminen
kay, jos kytketdan yhteen kaksi sellaista monivalintatehtavaa, jossa useampi vaihtoehto
on oikein: 1/10*1/10 = 1/100, jos kyseessa on viiden vaihtoehdon kysymykset, joissa
molemmissa 2 vaihtoehtoa on oikein.

Pisteytysta ei kannata aina tehdd mustavalkoisesti oikein/vaarin, vaan my&s osittain oi-
keista vastauksista voidaan antaa pisteitd. Voidaan esimerkiksi maaritella, ettéa viimeises-
sa esimerkissa opiskelijalle annetaan 25% kokonaan oikean vastauksen pisteista, jos ha-
nellda on ollut molemmissa kohdissa 1 oikein ja 1 vaarin. Laskentamenetelmia ja paino-
tuksia voi varioida sen mukaan, mitk& asiat koetaan vastauksissa keskeisiksi ja kuinka
paljon vaarin vastaamisesta halutaan rangaista.
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I TSEARVIOINTIMENETELMIA VERKKO-OPPIMISYMPARISTOISSA

Valitettavan usein oppimisympaériston suunnittelu lahtee siita, etta kartoitetaan kaytetta-
vissa olevat valineet (keskusteluryhmat, sahkodposti, testit ja kokeet, arviointilomakkeet
ja niin edelleen) ja niista sitten yritetdan kasata jonkinlaista toimivaa jarjestelmaa. Pitaisi
ensin miettia, mitd halutaan oppia tai opettaa ja sitten pohtia, kuinka tekisi sen verkossa
tai ilman verkkoa ja teknologiaa. Nain 16ydetaédn oppimisprosessin ydin ja tdman pohjalta
voidaan ryhtya rakentamaan jarjestelman teknista ratkaisua. Suunnittelun joka vaihees-
sa tulee pystya perustelemaan kunkin elementin tai toiminnon pedagoginen funktio en-
nen sen sijoittamista verkko-oppimisympaéaristéon.

Itsearviointi verkko-oppimisymparistossa tulee toteuttaa samalla tavalla kuten muutkin
oppimisympariston toiminnot. Tarkoitan talla sita, etta ennen kuin rynnatdan miettimaan
teknisia ratkaisuja tai kayttoéliittymia, tulee perusteellisesti pohtia miten kyseesséa oleva
menetelma tukee oppimista. Mita itsearviointimoduulilla halutaan saada aikaiseksi? Kuka
vastaa ja ohjaa itsearviointia oppimisymparistossa?

Harva pedagogisesti merkittdva menetelma toimii taysin autonomisesti siten, etta kun-
han sen sisallyttaa ymparistdéon ja antaa opiskelijoiden kayttéén niin oppilaat oppivat. It-
seohjautuvat ihmiset oppivat kylla, mutta niin he oppisivat ilman koko oppimisympaéristo-
akin, jos vain motivaatiota on riittavasti. Tuleekin miettia, kenelle ja miksi itsearviointia
tarvitaan ja miten se kannattaisi toteuttaa. Tassa pohdinnassa tulee unohtaa kaytettavat
tyokalut — voihan kayda niinkin, etta oppimisprosessin kannalta olisikin hedelmallisinta
kayttaa jotain menetelmaa, jota ei tarvitse tai voida toteuttaa verkkoymparistossa.

Suunnittelun jarjestys tulee olla siis seuraava:

(1) maaritelladn oppimistavoitteet ja sisaltdé (esim. ty6hdn harjaannuttaminen,
ryhmatyotaitojen kehittaminen, tiedon haun ja prosessoinnin oppiminen).

(2) valitaan sopivat menetelméat tavoitteiden toteuttamiseksi (tutkiva oppiminen,
ohjattu tai itsenéaisesti opiskeltava verkkokurssi, ryhmatydén tekeminen tiimi-
tyoskentelyn oppimiseksi, luennot tai kirjallinen materiaali + tentti, harjoitus-
tyd).

(3) mietitddn, minkalainen itsearviointi voi juuri tassa tapauksessa tukea oppimis-
prosessia: verrataanko opiskelijan aiempiin saavutuksiin tai tydskentelytapoihin
vai muiden opiskelijoiden toimintaan, mita toimintoja arvioidaan (esim. vuoro-
vaikutus, aktiivisuus). Samoin tulee miettia, missa vaiheessa tai milloin itsear-
viointia suoritetaan, kuka ohjaa opiskelijaa itsearviointiprosessin aikana seka
kuka itsearvioinnista saatavia tietoja kayttad (ja mihin).

(4) jos alustana olevan verkko-oppimisympariston tekninen rakenne (erityisesti
tietokanta) mahdollistaa, toteutetaan toimiviksi todetut itsearviointimenetel-
mat.

Ensin on maariteltavd oppimistavoitteet ja sisaltd. llman sisaltéa ei ole myodskaan arvi-
ointityokaluja eika -menetelmia. Oppimistavoitteet vaikuttavat merkittavasti siihen, min-
kalaiset arviointivalineet ovat sopivia ja vievat oppimista eteenpain. Yritysmaailmassa ta-
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pahtuvan koulutuksen tavoitteet ovat paasaantsisesti hyvin yksityiskohtaisia ja liittyvat
tyohoén harjaannuttamiseen, kun taas oppilaitosmaailmassa opiskelijan tulee oppia oppi-
maan, etsimaan ja prosessoimaan tietoa seké tuntea alansa laajalta alalta joskus pie-
nimmistd yksityiskohdista valittaméatta. Eri oppimistavoitteista johtuen niissa kaytettéavat
oppimisprosessit ja siten itsearviointimenetelmatkaan eivat voi olla samanlaisia.

Kuinka yhdistaa teoria ja kaytanto

Oppimisymparistdjen suunnittelijoilla on kaytéssadan aiemmissa luvuissa esiteltyja oppi-
mis- ja arviointiteorioita. Niiden pohjalta on jo kehitetty erilaisia itsearviointimenetelmig,
joiden tekninen toteuttaminen verkko-oppimisympaéristéoon ei ole nykyisin kovinkaan mo-
nimutkaista. On paljon hedelmallisempaé keskittyd miettimaan asiaa ympariston sisallén
kannalta, oppilaan tarpeiden ja toimintojen ndkdkulmasta.

Yleensa pedagogisen elementin reitti oppimisympéaristodon on seuraava:
Kasvatustieteellinen teoria —®» menetelm&a —» tekninen toteutus

Kuitenkin teknologia mahdollistaa sellaisiakin menetelmi&, joita ei pelk&n teorian pohjalta
ehka ole kyetty kuvittelemaan. Voikin olla niin, ettd tAman prosessin ajatteleminen pain-
vastaiseksi johtaa uusiin innovaatioihin:

Teknologia —¥» Uusia menetelmia —¥»  Uusia teorioita

Tama menetelmé tosin johtaa erdanlaiseen hakuammuntaan, jossa onnistumisprosentti
on melko pieni. Siksi on ehkd hedelmallisinta yhdistdd ndma kaksi menetelmaé ja pohtia
itsearviontia yhtaaikaa seka oppimisteorioiden etta teknologia tarjoamien mahdollisuuk-
sien nakoékulmasta.

Teoria —» Itsearviointi <4— Teknologia

Erds tapa luokitella itsearvointimenetelmia perustuu niissa kaytettaviin vuorovaikutus-
suhteisiin (taulukko 3). Ensinnékin itsearviointia voi tapahtua opiskelijan ja ohjaajan tai
opettajan valisen keskustelun tai dialogin valitykselld. Vaikka se tapahtuisikin oppi-
misympaériston valityksella, niin tassa tapauksessa ymparistd ei osallistu lainkaan arvi-
ointiprosessiin ja sen menetelmiin vaan toimii ainoastaan tiedon valittajana eri osapuol-
ten valilla.

Toiseen luokkaan kuuluvat menetelmat ovat sellaisia, joissa itsearviointia suoritetaan
opiskelijan, ohjaajan (tutorin) sekd& oppimisympariston yhteistydna. Ymparistd osallistuu
itsearviointiprosessiin tarjoamalla pohdiskelun taustalle esim. tilastoja oppilaan ja muiden
opiskelijoiden aktiivisuudesta seka varsinaisia itsearviointivélineita kuten portfoliotytka-
lun, paivékirjan, erilaisia testeja tai valineen henkildkohtaisen opintosuunnitelman teke-
miseen.

Kolmannessa luokassa ovat sellaiset menetelmat, joissa ohjaajan panosta ei endé tarvita.
Arviointia tehdaan ympariston ja opiskelijan valisen vuorovaikutuksen vélitykselld, naiden
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yhteistydnéd. Ymparistd osallistuu arviointiin muutoinkin kuin vain tarjoamalla jonkin yk-
sinkertaisen itsearviointivalineen. Esimerkiksi oppilaan taytettya itsearviointilomakkeen
jarjestelma osaa "vastauksen" laskettuaan myds ohjata opiskelijaa tarjoamalla uusia va-
lineitd tai muokkaamalla opiskelijan nakymaéa oppimisymparistdéssa sijaitsevaan materi-
aaliin (profiloituminen, mukautuminen). Aiemmin mainittujen menetelmien lisaksi voi-
daan hyodyntéa erilaisia simulaatioita ja strategiapeleja.

Neljannessa luokassa vuorovaikutusta ei enda ole lainkaan, silla siind oppimisympaéaristo
tarjoaa ainoastaan virikkeitd ja tietoja opiskelijan toimista eli materiaalia itsearviointi-
pohdiskeluun. Talléin itsearviointimenetelmat ovat siis autonomisesti toimivia jarjestel-
mi&, jotka hakevat tietonsa verkko-oppimisympariston tietokannasta ja analysoimansa
tiedon pohjalta suorittavat ennalta maarattyja toimintoja kuten visualisointeja, vertailua
tai vinkkien antamista. Taman jalkeen se ei kuitenkaan odota opiskelijalta minkaanlaista
palautetta eika siten ohjaa opiskelijaa jatkotoimenpiteisiin.

Vuorovaikutuksen osapuolet Vuorovaikutuksen sisalto

Kehityskeskustelut ja dialogi. Vaikka vuorovaikutus
Oppilas - ohjaaja tapahtuisikin oppimisympariston valityksella, ei
ymparistd kuitenkaan osallistu siihen aktiivisesti.

Kuten edella, mutta ymparisto voi osallistua tédhan
kehottamalla muita osapuolia toimintaan ja osallistumalla

Oppilas - opettaja - ymparistd arviointiprosessiin tarjoamalla esim. tilastotietoja ja
visualisointeja. Keskustelun aihe ja ajankohta voivat olla
ympariston ehdottamia.

Oppilas - ympaéristo Kuten edelld, mutta ympéaristén osuus on entisté
aktiivisempi eikd opettajan panosta ena tarvita.

Ymparistd generoi esim. tietokannasta tilastoja ja

Ei vuorovaikutusta visualisointeja, joita opiskelija voi halutessaan kayttaa
itsearviointipohdiskelun materiaalina. Jarjestelma ei
kuitenkaan odota opiskelijalta palautetta.

Taulukko 3. Itsearviointimenetelmien luokittelu vuorovaikutussuhteiden mukaan.

Tutkimusaiheen ja rajauksen puitteissa ei ole aihetta kéasitella ensimmaiseen luokkaan
kuuluvia menetelmié.

Ennen siirtymista eri arviointimenetelmien yksityiskohtaiseen tutkimiseen on aihetta viela
kerran palauttaa mieleen, etta usein tyontekijat ovat "allergisia™ arvioinnille ja osaamis-
kartoituksille. Kun palkkausjarjestelméat ovat tulos- ja suorituskeskeisia tulee tasta hel-
posti mielleyhtyma, ettd arviointi vaikuttaa palkkaan. Itsearvioijan on oltava jatkuvasti
tietoinen siitd, mikd on arvioinnin tarkoitus ja ettd mihin arviointi vaikuttaa. Erityisen
vaarallista on kytkeé& arviointi palkkaukseen.
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5.2 Menetelmat ilman suoraa vuorovaikutusta

Oppimisymparistdossa voidaan kerata tietoa opiskelijasta kahdella eri tavalla: tutkimalla
hanen toimintansa jalkia oppimisymparistén tietokannasta (passiivinen tiedonhankinta)
tai antamalla opiskelijan itse kertoa toiminnastaan (esim. oppimispaivékirja tai SWOT-
menetelmd). Koska jalkimmainen tapa vaatii kumminkin onnistuakseen opiskelijan ja
opettajan valista vuorovaikutusta tai muunlaista vahvaa ohjausta, sitéd ei kasitella tassa
luvussa vaan luvussa 5.4.

Verkossa toimivasta oppimisymparistosta saadaan kerattya monipuolisesti tietoa opiske-
lijoiden toiminnasta hyvaksikayttamalla palvelimen keradamia lokitietoja opiskelijoiden
liikkeista ja valinnoista. Tietojen pohjalta voidaan rakentaa tilastoja ja graafeja, joiden
avulla on mahdollista arvioida opiskelijan aktiivisuutta, tydéméaraa ja toimintatapoja seka
tehdé vertailua opiskelijoiden valilla. Erilaisia tilastollisia tietoja syntyy passiivisesti ilman
ettd kenenkdan pitda sitd intentionaalisesti luoda tai hankkia - opiskelijan ei tarvitse
taytella lomakkeita vaan tarvittava data 10ytyy jarjestelmén lokitiedoista ja tietokannas-
ta.

Naiden tietojen perusteella voidaan arvioida mm. opiskelijan aktiivisuutta, navigointita-
poja, etenemisnopeutta ja -jarjestysta seka onnistumisia ja epaonnistumisia tutkimalla
esimerkiksi l&hetettyjen viestien maarda, viestien luonnetta (keskustelun aloitus, vasta-
us, yhteenveto, kysymys, kommentti), kirjautumisaikoja, kalenterimerkint6ja, portfolion
laajuutta tai kokoa, osallistumisaktiivisuutta yhteisen dokumentin tekoon ja muita kayt-
tajan toiminnallisuutta kuvaavia tietoja. Erityisen hyddyllisia nama lokitiedot ovat eri-
laisten kayttajaprofiilien automaattisessa luonnissa. Kaytannodssa taméa tarkoittaa, etta
maaritelldan erilaisia kayttajaryhmia, joita kuvataan aiemmin esitetyilla vektoreilla. Kun
mallit on luotu voidaan kunkin kayttajan henkilékohtaista vektoria verrata naihin mallei-
hin (laskemalla vektorien valisia etaisyyksid ja hajontoja) ja paatella kayttajan kuuluvan
tietyilla todennéakoisyyksilla kuhunkin ryhmiin. Vastaukset eivat ole siis absoluuttisia vaan
lukuarvoja valilta 0.0-1.0.

Opiskelujakson lopussa voidaan verrata opiskelijan arvosanaa tai muuta menestymista
hanen lahettdmiensa viestien méaraan tai muuhun aktiivisuuteen. Jos tilastojen perus-
teella voidaan paatella, etta naiden valilla on korrelaatiota, voidaan tulevia opiskelijoita
ohjata aktiivisuuteen vaikkapa "ennustamalla" heidan arvosanansa tai muu menestymi-
senséd. Ennustusten laskennassa voidaan hyddyntaa faktorianalyysia, saantoihin perustu-
vaa paattelya, geneettisia algoritmeja tai bayesilaista mallinnusta. Jarjestelma voi myos
huomauttaa ohelmistoagentin avulla opiskelijalle tdman passiivisuudesta, jos viestien
maara merkittavasti alittaa keskiarvon tai ennalta maaratyt minimirajat. Erdassa Jyvas-
kylassa toteutetussa verkkokurssissa taytyi opiskelijan joka viikko lahettda 7 viestia la-
paistakseen kurssin. Ongelmaksi nousee tall6in, ettei viestien laatua mitenkaan huomioi-
da. Perusteellinen, paljon pohdintaa siséltavé viesti lasketaan samanarvoiseksi kuin yh-
den rivin tervehdys tai "olen samaa mieltd" -viesti.

Viestien maaran lisaksi voidaan tutkia opiskelijoiden tydskentelyaikoja. Sivuilla vietettya
aikaa voidaan verrata arvosanaan, tehtyihin tehtaviin, lahetettyjen viestien maaraan tai
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muiden opiskelijoiden aikoihin. My6s sivu- tai aihekohtaisia aikoja voidaan tarkkailla ja
siten paatella, mitk& asiat ovat todennakoéisesti olleet opiskelijalle hankalia ja tyoteliaita.

Tiedot voidaan esittaa sofistikoituneesti erilaisina graafeina, jakaumina ja muina visuaali-
sina keinoina. Keskustelufoorumissa voidaan kayttajan itse lahettamat viestit nayttaa eri
varilla, jolloin helposti voi nahda lahettamiensa viestien maaran suhteessa kaikkiin vies-
teihin sek& niiden sijainnin. Edistymista voidaan visualisoida graafisesti, jolloin pidem-
malla aikavalilla tapahtunutta opiskelua voi analysoida opintojakson p&atteeksi ja arvioi-
da ajankayttdnsa ja opiskelunsa tehokkuutta. Voidaan myds verrata opiskelijan arvoja
koko opiskelijajoukon keskiarvoihin, minimi- ja maksimiarvoihin tai muihin kiinnostaviin
tunnuslukuihin. N&ain opiskelija saa tietoa siita, kuinka muut oikein opiskelevat ja pystyy
suhteuttamaan omat tyoskentelytapansa, ahkeruutensa ja tuloksellisuutensa muihin
(esim. tydskentelyméaara suhteessa etenemisnopeuteen, testituloksiin tai arvosanoihin).

Vaikka vertailua muihin opiskelijoihin ei suoranaisesti suositella, on naiden menetelmien
hyvéaksikayttd perusteltua metakognitiivisten taitojen kehittdmiseksi sekd oman tyds-
kentelyn objektiiviseen tarkkailuun. Naméa kun ovat ehtoja itsearvointitaitojen kehittymi-
selle ja arvioinnin onnistumiselle. Jos ympaéristosta I0ytyy tietoa opiskelijan aikaisem-
mista opinnoista ja toimintatavoista, voidaan vertailua tehdd myds opiskelijan aiempiin
suorituksiin. Joidenkin oppiaineiden kohdalla on mahdollista jopa ennustaa opiskelijan ar-
vosana tietylla kurssilla hyédyntamalla tietokannasta l6ytyvia aiempien kurssien arvosa-
noja sek& muiden opiskelijoiden suoritusarvosanoja ja laskemalla todenndkdisyyksid
Bayes-mallin avulla. Tassd kannattaa tosin kayttaad harkintaa, silla joitakin opiskelijoita
huonon arvosanan ennuste voi masentaa ja passivoida, eikd hyvankaan arvosanan en-
nustaminen valttaméattd kannusta tehokkaaseen ty6skentelyyn.

Edella mainittuja tietoja voidaan antaa myds kurssipalautteen yhteydessa. Talldéin omien
arvosanojen ja etatehtavien palautteen liséksi opiskelijalle toimitetaan keskiarvot ja muut
tilastolliset tunnusluvut sekd samassa yhteydessa kaikille opiskelijoille yleispalaute koko-
naisuudesta.

Oppilaan toimintaa ja toimintatapoja kuvaavat menetelméat eivat sinallaan ole itsearvi-
ointivalineitd, mutta ohjatusti ja sopivien kysymysten tai muiden heratteiden kanssa toi-
mitettuina osa opiskelijoista voi havahtua tarkkailemaan omia toimintamenetelmidan
objektiivisermmin. Lisaksi vertailumenetelmét tuovat muiden opiskelijoiden lasnéolon
konkreettisemmin esille eikd opiskelija siten koe tydskentelydan valttamatta yhta yksi-
naiseksi. Motivaation ja viihtyvyyden kannalta tamé& on merkityksellistd. Tulee kuitenkin
muistaa, etta kilpailu ja tiukka kykyryhmittely voivat lamaannuttaa monia opiskelijoita
[UUAOQQ], joten naita menetelmia tulee kayttaa hyvin harkitusti. Opiskelijan motivaatioon
ja itsearviointiin voidaan vaikuttaa myds lahettamalla hanelle palautetta runsaan aktiivi-
suuden laukaisemana (esimerkiksi kiitos- tai kannustuskirje). Tallainen palaute kannus-
taa aktiivisuuteen ja tekee verkko-opiskelusta mielekkaampaa.
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5.3 Oppimisympariston ja opiskelijan valiseen vuorovaikutukseen pe-

rustuvat menetelmat

Kun edella mainittuihin menetelmiin yhdistetdan vuorovaikutteisia elementtejd pedagogi-
sesti mielekkaalla tavalla saavutetaan itsearvioinnissa monimuotoisempia ja syvallisem-
pia ratkaisuja ja jarjestelméaan voidaan lisatda enemman alykkyytta ja opiskelijan ohjaus-
ta. Kaytettavasta itsearviointimenetelmasta riippumatta prosessi on seuraava:

1. tiedon keruu
2. tiedon kasittely
3. reflektio, palaute

Tiedon keruu voidaan toteuttaa lomakkeilla, piirtamalla k&sitekarttoja, portfolion tai pai-
vakirjan valityksella tai haluttu data voidaan hankkia passiivisesti tietokannasta frek-
venssien ja muiden tilastollisten tunnuslukujen avulla. Naistd menetelmista erilaisten ka-
sitteellisten diagrammien, kaavioiden, kasitteellisten ja semanttisten karttojen ja muiden
graafisten menetelmien kayttd vaatii eniten tyota, mutta niiden avulla on saatavissa hel-
pommin kokonaiskéasitys omasta ja toisten ajattelusta [Ahl90].

Tietojen kasittelysséd voidaan kayttda edella mainittuja laskennallisia menetelmia luoki-
tusten ja ennusteiden muodostamiseksi. Tama vaatii kuitenkin usein opiskelijoiden profii-
lien ja oppimisprosessien tuntemista, joka saavutetaan keraamalla tietoa opiskelijoiden
toiminnoista pidemmalla ajanjaksolla ja tdman jalkeen analysoimalla materiaalia tilasto-
tieteellisin ja muiden laskennallisin menetelmin. Joissain tapauksissa on hyddyllista ver-
rata esim. itsearviointilomakkeen tuloksia oppimisymparistén tietokannasta luotuihin
tietoihin. Nain voidaan saada nékyviin opiskelijan oman nédkemyksen ja "todellinen" toi-
minnan valisista eroista.

Erityista painoarvoa on annettava kolmannelle vaiheelle eli palautteen antamiselle. Se
voidaan antaa tekstimuodossa tai graafisesti. Sen tarkoitus on toimia dialogin, kysymys-
ten tai ajatusten herattajana. Palaute voidaan antaa tiedon keruun jalkeen tai jos ky-
seessa on esimerkiksi tietokannasta generoitu analyysi, voidaan palaute lahettaa opiske-
lijalle sdhkopostina. Samalla oppimisympariston kasite laajenee varsinaisen WWW-
palvelun ulkopuolelle.

Joissain tapauksissa voi olla hyvin hedelmallista suorittaa arviointia useassa eri vaihees-
sa. Sita voidaan tehda esimerkiksi ensin yksin ilman vertailua muihin ja tdman jalkeen
suorittaa toinen arviointi suhteessa muihin. Taman kaltaisessa vaiheittaisessa arvioinnis-
sa voi selvitd omat asenteet omaa osaamista ja oppimista kohtaan kuten niissa tapauk-
sissa, joissa opiskelija yli- tai aliarvioi itseddn. Vaiheittaista tai versioivaa arviointia voi-
daan tehda myoés siten, etta ensimmaisessa vaiheessa itsearviointi tehdaan tavallaan jul-
kisesti ja jotain tiettyd tarkoitusta varten niin etta ainakin opettaja tai ohjaaja voi lukea
arvioinnin tuotokset. Taman jalkeen opiskelija voi tehda oman version arvioinnista taysin
itsedadn varten. Nain voidaan estaa luvussa 3.6.4 esitetyt sosiaalisten suhteiden ja pelien
aiheuttamista vaaristymat. Olisi erittain antoisaa, jos opiskelija voisi vertailla naitd kahta
eri itsearviointia ympariston tarjoamien apuvalineiden avulla ja nahdd mahdollisesti ero
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oman julkisen minan ja yksityisen minan valilla (esimerkiksi liika vaatimattomuus, itsen-
sa vahattely, mita hapeaa tai ujostelee sanoa itsestaan).

5.3.1 TESTIT, KYSELYT, LOMAKKEET

Erilaisten testien, kyselyiden ja lomakkeiden tarkoituksena on téssa yhteydessa kartoit-
taa opiskelijan tietoja, taitoja, metakognitiivisia kykyjad seka h&nen persoonallisuuttaan,
asenteitaan ja opiskelumenetelmidan. Taustateorioina voidaan kayttada useita eri oppi-
mistapoja ja -tyyleja, opiskelijan ilmaisu- tai lahjakkuustyyppeja tai oppimisorientaatioita
luokittelevia teorioita (ks. liitteet 1-6).

Menetelmasséa voidaan ottaa tarkasteluun jokin luokittelumalli, jossa esimerkiksi katego-
risoidaan erilaisia lahjakkuuden tyyppeja tai eri oppimistyyleja tai -orientaatioita. Jokaista
luokkaa varten muodostetaan muutamia kysymyksia tai esimerkkejd, joihin opiskelija
vastaa yleensad lomakkeen muodossa. Vastausten pohjalta voidaan vaittda minkalainen
opiskelija on tai ohjata hanta sopivien opiskelumenetelmien tai -materiaalien etsimisessa.
Lisdksi naiden kyselyiden ja testien avulla voidaan havainnollistaa opiskelijalle hdnen
asenteitaan tai luonnettaan seka kykya analysoida omaa osaamistaan ja oppimisproses-
sejaan (ts. metakognitiivisia kykyja).

Kaikissa testeissa on tarke&aa tuoda selkeasti ja ymmarrettavasti ilmi se, mihin kullakin
testilla pyritdan. Ei siis riita, etta kerrotaan kyseessa olevan esimerkiksi oppimisorientaa-
tion etsintd tai osaamiskartoitus, silla naméa termit eivat riittdvan selkeitd tai yksiselittei-
sia kaikille opiskelijoille. Seka lasten etta aikuisten on tarkeaa tietdad mista puhutaan, silla
opiskelija menee helposti "lukkoon" jos héan ei tieda tarkalleen mita kyseesséa oleva késite
tarkoittaa. Siksi ennen lomakkeen tayttamistd opiskelijat tulee johdattaa aiheeseen ja
tarjota heille mahdollisuus keskustella aiheesta etukateen.

On myos tarkeéa, ettei pitkia ja monikohtaisia lomakkeita tarvitsisi tayttaa kerralla. Ylei-
sesti on huomattu, ettd mitd pidempid kysymyslomakkeita kaytetadn sitda vahemman
kayttajat niihin vastaavat. Muutaman kymmenen kysymyksen jalkeen vastaajat vasyvat
ja joko arpovat loput vastaukset satunnaisesti tai lopettavat lomakkeen tayttamisen kes-
ken. Lomakkeiden monivalintojen vahentdmiseksi voidaan hyddyntda faktorianalyysiin
perustuvaa luokittelua tai bayesilaista laskentaa. Hyvin analysoidulla pohja-aineistoilla
voidaan kysymysten maaraa vahentaa esimerkiksi kahdestakymmenesta noin 5-7 kysy-
mykseen.

Menetelma jaa hyvin pintapuoliseksi ellei siihen liiteta reflektointia. Lomakkeesta saatua
tulosta taytyy prosessoida, tulkita ja analysoida. Olisi suotavaa, jos tdssa vaiheessa opis-
kelijalla olisi kaytéssaan asiantuntija-apua (opettaja, tutor) tai vahintaankin mahdollisuus
keskustella aiheesta muiden opiskelijoiden kanssa. Vasta taman jalkeen tehdaan itsear-
vioinnista yhteenveto ja loppupaatelmaét, jotka voidaan tallentaa esim. opiskelijan henki-
I6kohtaisille sivuille oppimisymparistossa tai vaikkapa portfolioon.

Pedagogisesti mielekkdéseen tulokseen paastdan suunnittelemalla koko prosessi seuraa-
van kaavion mukaisesti:
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Kuva 12. Lomakkeeseen perustuvan itsearviointiprosessin kuvaus.

Edella mainittuja kategoria-malleja voidaan kayttda myds muuhun stimuloivaan, ohjaa-
vaan kyselyyn. Wagele on esimerkiksi jaotellut oppijat persoonallisuuden piirteiden mu-
kaan yhdeksdan eri ryhmaan (ks. taulukko 4 sivulla 60). Tatad voidaan kayttda pohjana,
kun opiskelijan tulee arvioida, kuinka paljon hédn edustaa tai muistuttaa kutakin persoo-
nallisuustyyppia. Taman jalkeen ohjelma voi kysyéa hyvin laadittujen kysymysten avulla,
ettd onko asia todellakin niin kuin kayttaja vaittaa vai olisiko kuitenkin kyseessa ennem-
minkin hanen toiveensa kuin todellinen tilansa.

Laskennallisesti naissa menetelmissa riittad faktorianalyysiin perustuva vektorilaskenta-
malli (luku 4.2) tai joissain tapauksissa jopa monivalintatehtavan tuloksen laskentamalli
(luku 4.9). Jatkotoimenpiteiden toteuttamiseksi voidaan hyédyntdaa myds alykkaita
agentteja ja oppimissisaltoihin liitettya metadataa, jolloin testin perusteella voidaan oh-
jata opiskelijaa tarvittavan opiskelumateriaalin pariin. Menetelméan hyodyllisyyttéd voidaan
vield syventaa, jos dialogi- ja yhteenvetovaiheessa opiskelija saa opettajalta tai tutorilta
tukea ja kommentointia.

Teknisesti testien toteuttaminen on hyvin yksinkertaista; niiden haasteellisuus liittyy sel-
keiden ja hyvin tarkasteltavaa ominaisuutta mittaavien kysymysten tekemiseen. Liséksi
tulosten perusteella tapahtuvan vuorovaikutuksen toteuttaminen on haasteellista, silla se
edellyttda opiskelumateriaalin ja opiskelijan yhteensovittamista laskennallisin keinoin.

Seuraavaksi esitelladn 6 esimerkkia lomakkeisiin ja testeihin perustuvista itsearviointi-
menetelmista.

Millainen olen oppijana? Mika on oppimisstrategiani?

Testeilla voidaan kartoittaa opiskelijan luonnetta oppijana. Opiskelijalle tarjotaan lista tai
lajitelma esimerkkeja ja malleja aiheesta ja ndiden mallien pohjalta opiskelijan tulee ar-
vioida, minkéalainen han on, mika malli tai mitk& mallit kuvaavat hanen kayttaytymistaan
tai asennoitumistaan kaikista parhaiten. Voidaan myds kartoittaa sita, minkalainen opis-
kelija haluaisi olla (ts. padmaara, toive).
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Koska eri opiskelijoilla on erilaiset tavat ottaa vastaan tietoa, ei ole hyva ratkaisu kayttaa
vain tekstid esimerkkien esittdmisessa. Mallien tulisi olla monimuotoisia, ajatuksia he-
rattavia ja mukaansa tempaavia mutta samalla sisallollisesti jarkevia. Esimerkiksi video-
leike naytelméasta tai elokuvasta, kuva tai sarjakuva adnen varaan rakennetun tarinan
kanssa toimii verkkoymparistéssa todennakoisesti huomattavasti tehokkaammin, innos-
tavammin ja motivoivammin kuin pelkka teksti, varsinkin jos asian ilmaisemiseen teksti-
na menisi paljon tilaa.

Lahtokohtana tassa arvioinnissa voidaan kayttda kasvatustieteen ja oppimispsykologian
teorioista I0ytyvia kategoria-ajattelumalleja. Opiskelijoita voidaan ryhmitella heidan op-
pimistapojensa, oppimistaitojensa tai oppimistyyliensa perusteella. Muun muassa Gagné
on esittanyt jo vuonna 1965 kahdeksan eri oppimisen tasoa [Gag65, liite 1]. Viel&d mie-
lenkiintoisempi ja kayttokelpoisempi rakenne I6ytyy Kolbin luokittelusta, jossa opiskelijat
jaetaan neljdan eri ryhmaan riippuen siita, kuinka he muodostavat kasitteita (abstrakti
vs. konkreettinen kokemus) seka milla tavalla he hankkivat tietoa (aktiivinen kokeilu vs.
harkitseva tarkkailu). Liitteessa 2 on esitelty tama luokittelu tarkemmin. Myds erilaisia
oppimisorientaatioita on maaritelty. Talla tarkoitetaan opiskelijan suhtautumista ja asen-
noitumista opiskeluun. Salonen, Lehtinen ja Olkinuora [SLO98] jakavat oppilaat orien-
taatioperustan mukaan kolmeen ryhmaéan: (1) tehtavéaorientoituneet oppilaat, (2) sosiaa-
lisen riippuvuusorientaation omaavat oppilaat ja (3) minadefenssiiviset oppilaat. Oppi-
joita voidaan jaotella myds persoonallisuuden piirteiden perusteella, esimerkiksi taulukon
4 mukaisesti.

perfektionisti haluaa tehda oikein

auttaja toivoo, etta hédnesta pidetaan

menestyja haluaa suoriutua hyvin

romantikko keskittyy tunteisiin, k&rsimykseen ja kauneuteen
tarkkailija on tiedonhaluinen ja haluaa ymmartaé kaiken
kyselija etsii turvallisuutta

seikkailija hakee uusia ja hauskoja asioita

itsevarma on voimakas ja tarmokas

sovittelija haluaa olla tyytyvainen ja valttaa riitoja

Taulukko 4. Persoonallisuuden piirteisiin perustuva jaottelumalli [Wag97].

Lisdksi voidaan kartoittaa opiskelijan tiedonhankintavalmiuksia. Uusitalo ja Atjonen esit-
tavat, ettda naitd myos oppimistaidoiksi nimettyja taitoja on ainakin kolmenlaisia: (1)
opiskelutaidot, (2) ongelmanratkaisutaidot sekd (3) mydnteinen asennoituminen uuden
oppimista kohtaan [UuAOOQ]. Itsearviointilomakkeella voidaan kartoittaa yksittaisen opis-
kelijan vahvuuksia ja heikkouksia kullakin osa-alueella ja tarvittaessa ohjata opiskelijaa
kehittamaan taitojaan jos niista lI6ytyy puutteita.
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Kaikkia edelld mainittuja luokituksia (mukaan lukien liitteet 1-6) voidaan kayttaa apuna,
kun pyritdan kartoittamaan opiskelijan oppimiseen liittyvia rakenteita seka antamaan
opiskelijalle virikkeita itsearviointiajattelun kehittamiseksi ja oman toiminnan analysoimi-
seksi. Kasittelemélla ja analysoimalla tarkemmin oppimistyyleja saatamme p&asta myos
lahemmaksi oppimisvaikeuksia ja oppimisen esteitd [VuoOOa]. Tama taasen mahdollistai-
si sen, ettei opiskelussa huomio kiinnity ensi sijassa siihen, etta oppilas on hyva tai huo-
no. Huomattavasti tarkeampéda ja tuloksellisempaa on miettia, mitk& oppimisen taidot
oppilas hallitsee ja mihin taitoihin hdnen tulisi panostaa seka mita taitoja hyvaksi kaytta-
en han voi saavuttaa hyvia tuloksia.

Naiden menetelmien ongelmana on, ettd hyvan materiaalin Ioytamiseen ja varsinkin te-
kemiseen menee paljon aikaa. Videokuvan tekeminen on kallista, varsinkin jos siihen
tarvitaan nayttelijoita ja kuvausstudio. Kaytannon toteutukset saattavat olla paljon alku-
peréista ideaa ja teoriaa huonompia.

Oppiainekohtainen oman osaamisen arviointi

Tata menetelmaéd on usein kaytetty opiskelijan alkutason maéaarittamiseksi. Talléin opis-
keluperiodin alussa on itsearviointi- tai alkutesti, jonka tulosten pohjalta opiskelijalle an-
netaan tietyt materiaalit. Voidaan toimia myds niin, etta opiskelijat jaetaan testin perus-
teella ryhmiin ja joka ryhmalle annetaan oma opiskeluymparistdé. Tama ei kuitenkaan
auta opiskelijaa itsearviointimenetelmien kehittamisessa juuri lainkaan.

Omaa osaamista ja sen arviointia voitaisiin kartoittaa paremmin useampivaiheisilla me-
netelmilla. Jos opetusjaksoon sisaltyy oppimista mittaava summatiivinen koe niin ennen
tata koetta opiskelija voi itse arvioida omaa osaamistaan. Taman han voi tehda "ennus-
tamalla™ tulevan kokeen arvosanan tai sitten arviointi tehdaan lomakkeen tai esimerkki-
kysymysten pohjalta. Arviointi voidaan myos tehdd heti kokeen jalkeen ennen tulosten
antamista. Jos todellisen koetuloksen ja opiskelijan arvion valilla on eroa, voidaan kysya,
miksi oma arvio heitti ja heittddko se aina. Kokeeko opiskelija tydskennelleensa tarpeeksi
ansaitakseen saavuttamansa arvosanan? Vai onko arvosana liian alhainen suhteessa
tehtyyn tyémaaraan?

Lahelle osuvista arvauksista opiskelijalle voidaan antaa bonuspisteitd, joita opintojakson
lopussa verrataan muiden opiskelijoiden pisteisiin. Omat arvioinnit voidaan myos taltioida
tietokantaan ja visualisoida arvioiden ja todellisten koetulosten valisia eroja pidemmalta
aikajaksolta ts. onko kehitystad tapahtunut ja jos on niin mihin suuntaan. Tulokset voi-
daan myads liittad opiskelijan portfolioon, jos sellainen oppimisympaéaristosta 16ytyy.

Tyodelaméan osaamiskartoitus

Tama tydelamassa yksilon osaamista ja kykyja mittaava menetelma on suhteellisen uusi
eikd se ole ollut aina hyvin toimiva. Joskus on kdynyt niin etta osaamiskartoituksen
suunnittelee tietyn erityisalan asiantuntija yksindan (ekonomi, insindori, tydspykologi) ja
talldin kartoituksesta voi tulla lilan tarkoituksenhakuinen. Kartoituksen kohde nékee tal-
I6in selvasti, mihin kartoituksella pyritdan eika tuloksista tule henkildkohtiasen oppimisen
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kannalta luotettavia. Vahvasti teknisesta ndkdkulmasta toteutetut jarjestelmét ovat "ki-
vannakaoisia softia"”, joilla on helppo syoéttaa lukuja, mutta jotka eivat valttamatta tue it-
searviointia. Liian psykologiset kartoitukset koetaan helposti omaa ammattipatevyytta
mittaavina testeind, joilla arvioidaan kunkin tydntekijan tehokkuutta ja jopa tulevaisuutta
yrityksen palveluksessa. Tama aiheuttaa tulosten vaaristymia, silla talléin tyontekija ei
tee kartoitusta itseddn vaan tydnantajaansa varten.

Kaupallisiakin osaamiskartoitustuotteita 16ytyy, mutta ne ovat suhteellisen hintavia. Co-
reCompass ei ole matemaattiselta tai tietotekniselta toteutukseltaan kovin monimutkai-
nen mutta selkea ja keskittyy oleelliseen. IBM:n organisaation henkiléston kehittamisen
ja koulutuksen tueksi tehty osaamiskartoitusjérjestelmé Kompetenssi maksaa yli 100.000
markkaa. Kovin pieniin yrityksiin naité ei siis voida hankkia.

Tyo6paikalla tehtava osaamiskartoitus voi kasvaa hyvin laajamittaiseksi, silla tdman yh-
teydessé tulee selvittda, mita koko organisaatiossa tehdaan ja mité pitaisi tehda. Suu-
rista virastoista voi l0ytya paallekkaisyyksid ja hyvin poikkeavia tyoskentelymenetelmié.
Osaamiskartoituksen yhteydessa tulee vakisinkin maéaariteltya mittarit ja tydskentelyta-
vat; toisiaan muistuttavat tyotehtavat paljastuvat ja tyontekijat voivat vaihtaa mielipi-
teitd ja sopia yhteisistd metodeista. Kartoitus voi siten synnyttda paljon keskustelua
tyoskentelymenetelmista ja tydorganisaation rakenteesta.

Opintojaksopalaute, moduulien jalkeiset testit ja MURDER-metastrategia

MyOs opintojaksopalaute on osa itsearviointia. Laajan lomakkeen kehittaminen ei ole
mielekastd, silla WWW-kayttajat eivat malta kayttaa kovin paljoa aikaa kyselyyn vastaa-
miseen. Siksi olisi hyva hajauttaa tiedon keruuta ja suorittaa palautearviointia kolmessa
eri vaiheessa: heti kurssin alussa, sen aikana ja opintojakson lopussa.

Jokaisen opintomoduulin lopuksi on tehokasta kerrata opittua sijoittamalla materiaalin
loppuun pieni testi kyseisestd materiaalista, joka samalla kokoaa oppiaineksen keskei-
simmat asiat. Opiskelijan motivointia tukee myds pienen (tekstimuotoisen) palautteen
antaminen testin yhteydessa.

Kolmanneksi voidaan hyoédyntaa kappaleessa 2.6.4 esitettyda MURDER-metastrategiaa.
Menetelma koostuu neljasta vaiheesta, joissa ensimmaisessa opiskelijat tutkivat oppi-
materiaalia. Taman jalkeen heiltd suljetaan mahdollisuus p&asta tahdn materiaaliin ka-
siksi ja suoritetaan testi. Testin jalkeen oppilaat tarkastavat tai katsovat tarkastettua
vastaustaan ja tutkivat, mita muistivat ja mita eivat muistaneet. Lopuksi vielda tehdaan
lyhyt analyysi, jotta saataisiin selville, mita virheita he tekivat ja miksi.

Lomake, jolla maaritelladn arvostelun kriteerit ja tydn pisteytys

Opiskelun motivaatioon vaikuttaa merkittavasti se, kuinka paljon opiskelija voi itse osal-
listua arviointiin (ks. luvut 3.2.5, 3.5.3). Joissain tapauksissa voi olla mahdollista menna
jopa niin darimmaisyyteen, ettd opiskelija itse méarittelee osaamisen kriteerit ja pistey-
tysmenetelméat ennen projektin alkua tai sen alkuvaiheessa. Projektin lopuksi otetaan ar-
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vostelulomake tai -kriteerit uudestaan esiin ja opiskelija pisteyttda (arvostelee) oma
tyoskentelynsa.

Tama vaatii kuitenkin opiskelijalta huomattavaa laajakatseisuutta ja oppiaineksen tunte-
mista. Siksi tallainen menettely on usein liian vaativaa ja parempi vaihtoehto voisikin ol-
la, etta opiskelija voisi valita arvostelukriteerit opettajan ja muiden oppilaiden tekemasta
"arviointialtaasta"”, johon olisi keratty suuri maara valmiita arvosteluperusteita. Opiskelija
voi siten valita omien painotustensa ja ndkemystensa mukaan ne kriteerit, jotka hdn ko-
kee keskeisiksi ja tarkeiksi. Taten hanen ei tarvitse itse keksid kaikkea ja arvostelukri-
teerit ovat myo6s opettajien nakoékulmasta mielekkaita ja oikeaoppisia.

Itse maariteltava kurssin tai oppimateriaalin sisallysluettelo

Opiskelijan profiilin mukaan muokkautuva oppiaines voidaan toteuttaa 1) kartoittamalla
opiskelijan tarpeet ja mieltymykset ja 2) valitsemalla oppiaineksesta ne elementit, jotka
tayttavat ndma kriteerit. Jalkimmaisessd vaiheessa voidaan hyddyntdd luvussa 4.8 esi-
tettyda metadatamenetelm&a ja nédiden yhdistamisessa luvuissa 4.2-4.7 esitettyja las-
kentamenetelmia.

Ensimmainen vaihe voidaan toteuttaa kysymysten johdattelemana, monivalintalomakkei-
den avulla tai siten, etté opiskelija itse valitsee moduulikohtaisesti mita han haluaa oppia
ja kuinka syvaéllisesti. On my6s mahdollista, ettd oppimisympaériston tietokantaan kerat-
tyja tietoja hydédynnetadn opiskelijan tapojen ja tarpeiden selvittamiseksi niin, ettei opis-
kelija edes huomaa oppimateriaalin muokkautuvan hénen tarpeittensa mukaisesti.

Opiskelijan tarpeiden kartoittamiseksi voidaan toteuttaa lomake, jota ennen opiskelijaa
ohjataan aiheeseen johdannolla (esimerkiksi artikkelilla, kysymyksella tai vaitteelld) ja
mahdollisesti teemaan liittyvalla keskustelulla. Taméan jalkeen taytetdan lomake ja siita
tehdéaan yhteenveto. Prosessin ei pitéisi pysahtya viela tahan, vaan yhteenvedon jalkeen
tulee kayda reflektoivaa keskustelua opiskelijan kanssa, jossa hédnen tulee arvioida saa-
tua tulosta. Lopuksi voidaan opiskelijalle antaa jokin profiiliehdotus tietyn teorian perus-
teella tai jokin muu vaittdma (ks. luvun 5.3 alkuosa seka liitteet 1-6).

Yksinkertaisempi vaihtoehto on toteuttaa tavallisen sovellusohjelman asennusohjelman
kaltainen kayttoliittyma, jossa opiskelija voi "ruksia"” ne kohdat, mita han haluaa kayda
lapi. Taméan lisdksi hanelle voidaan antaa myods mahdollisuus maarittda, milla tarkkuu-
della (syvyys tai tiedon mé&ara) kukin kokonaisuus tulisi esittad. Toteutusongelma on sii-
na, ettd suunnittelijan taytyy tietdd moduulien valiset riippuvuussuhteet myds eri vaike-
us- tai syvyystasoilla. Siten metadatan suunnittelu ja tuottaminen lisddvat oppimateriaa-
lin tuottamiseen menevaa aikaa.

Kaytettiin opiskelumateriaalin muokkaukseen mita menetelmaa tahansa niin teknisesti
tallaisten rakenteisten ja monitasoisten oppimisdokumenttien toteuttamisessa kannattaa
hyddyntda luvussa 4.1 esitettya XML-tekniikkaa. Monitasoiset dokumentit tarkoittavat
dokumentteja, jotka sisaltavat asiakokonaisuuden tarkastelun usealla eri tasolla tai use-
asta eri nakékulmasta [Mul97].
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Menetelman myodta myds opettaja ndkee, mita osioita on valittu ja mitk& asiat ovat opis-
kelijoista kaikista kiinnostavimpia. Tama kysely voidaan toki tehda myos jalkikateen ja
liittd& osaksi laajempaa itsearviointia (miksi luit? mita sait? mika oli ko. asian merkitys?).

5.3.2 KASITEKARTTAMENETELMAT

Kasitekartat ovat graafinen menetelmé& hahmottaa eri kasitteiden valisia yhteyksia ja si-
ten opiskelijan tietorakenteita. Perinteisesti kasitekartta tehdaan kirjoittamalla paperille
kasiteltavissa olevan asian nimi ja liittamalla siihen mieleen tulevia muita kasitteita. Muut
kasitteet kirjoitetaan ensimmaisen kasitteen ymparille ja liitetddn ensimmaiseen kasit-
teeseen viivalla. Liitoksille eli kasitteiden valisille kytkdksille voidaan antaa nimi, joka ku-
vastaa yhteyden laatua. Lisattyihin kasitteisiin voi liittyd vield uusia kéasitteita, jotka
vuorostaan lisatdan kaavioon (kuva 13).

Kasite B

Kasite B1

Kuva 13. Esimerkki kasitekartasta.

Pedagogisesti kasitekarttatyoskentelyssa on olennaista saada oppilas vakuuttuneeksi,
ettei hyva kartta synny yleensa kertatuotoksena, vaan luonnos vaatii tavallisesti pari,
kolme muokkausta. Kartan prosessoiminen selkeyttaa ajatuksia, eikd se ole vain teknista
piirtdmista. [Uua00]

Kasitekarttamenetelman etuihin voidaan laskea sen yksinkertaisuus. Hyvin tehtya karttaa
voi lukea kuin tavallista tekstid. Se antaa laadullisesti tarkkaa tietoa oppilaiden sisaisesta
representaatiosta eli ajattelusta. Lisdksi tekniikka on joustava. Se sopii sek& opetuksen
suunnitteluun, itse opetukseen ja sen evaluointiin. [Ah190]

Ahlberg kirjoittaa kasitekartoista seuraavaa:

Kasitekarttatekniikka on selvasti laadullinen tiedonhankinnan keino. Se tuottaa ri-
kasta ja yksityiskohtaista, mutta samalla tarkkaa tietoa tekijansd ajattelusta. Sen
tuottamasta laadullisesta tiedosta on helppo tarvittaessa jatkaa kvantitatiiviseen
analyysiin. Esimerkiksi arvio kunkin kasitteen keskeisyydesta kasitteiden verkostos-
sa saadaan laskemalla kuhunkin kasitteeseen tulevat ja lahtevat linkit. Kasite, jolla
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on eniten ilmiyhteyksia muihin kasitteisiin, on todennékdisesti hyvin keskeinen tar-
kasteltavassa ajatusten verkostossa. Samoin korkea asema kasitteiden mahdolli-
sessa hierarkisessa rakenteessa saattaa osoittaa kasitteen tarkeda asemaa kasite-
rakenteessa, vaikka kyseiselld kasitteelld ei olisikaan kovin paljon suoria yhteyksia
muihin kasitteisiin. [Ah190]

Laskemalla opiskelijan piirtaman kasitekartan yhteyksien maaraa ja luonnetta voidaan
joissain tapauksissa maéaaritella tai olettaa opiskelijan tietdamystaso kasiteltavasta aihees-
ta. Tata tietoa tai kasitekartan muunlaista analysointia yhdessa opettajan kanssa voidaan
kayttaa itsearviointidialogin (luku 5.4.2) tai muun arvioinnin lahdemateriaalina. Erityi-
sesti tasta menetelméstd on hydtyd metakognitiivisten taitojen havainnollistamisessa.
Kasitekarttaa voidaan myo6s hyodyntad henkilokohtaisen opintosuunnitelman (luku 5.4.3)
teossa.

Kirjallisuudessa on esitetty useita eri kasitteiden vélisten linkkien tyypitys- ja luokittelu-
menetelmia. Niitd voidaan luokitella mm. sen mukaan, miten kaksi kasitetta liittyvat toi-
siinsa tai mika on suhteen ensisijainen luonne (samaistus vai riippuvuus):

Holleyn ja Dansereaun luokitus Donaldin luokitusmenetelma
(1) osa jostakin, olla osa I Samankaltaisuus- (a) assosiatiiviset
(2) olla jotain tyyppia, olla esimerkki suhteet (b) toiminnalliset
(3) johtuminen, aiheutuminen (c) rakenteelliset
(4) analogia, samanlaisuus, vastaavuus Il Riippuvuussuhteet (d) menetelmalliset
(5) luonteenomaisuus, piirre, ominaisuus (e) loogiset
(6) evidenssi () kausaaliset

Taulukko 5. Kaksi kasitteiden vélisia riippuvuuksia luokittelevaa jarjestelmaa [Ahl90].

Lukuisia muitakin menetelmia I6ytyy. Riippuvuuksia voidaan luokitella myds niiden topo-
logian mukaan kuten hierarkia, ketju tai klusteri. Toistaiseksi ei kuitenkaan ole osoitettu,
etta linkkityyppien erottelusta olisi oppimisessa vastaavaa hydtya [Ahl90]. Tutkimustar-
koituksissa tosin saattaa olla hyva tutkia ja luokitella, minkalaisia linkkeja kasitteiden va-
lilla kaytetdaan. Talloin eri luokitusjarjestelmien kayttd saattaa olla perusteltua.

Kasitekarttoja voidaan verkko-oppimisymparistossa kayttda myos tiedon visualisointiin.
Tall6in karttaa ei luokaan opiskelija vaan se generoidaan ohjelmallisesti. Teknisesti tassa
menetelmassa voidaan hyddyntda esimerkiksi Helsingin yliopistossa kehitettyd CML-kielta
(Concept Mapping Language) [KarO1], jonka selkealld ja yksinkertaisella syntaksilla voi-
daan kuvata monipuolisesti kasitekarttojen loogisia rakenteita. Varsinaiseen visualisoin-
tiin voidaan kayttaa Java-applettina toteutettua MapViewer-ohjelmaa, joka osaa tulkita
CML-kielella maariteltyja kasitekarttoja ja tehd& niista graafisia ja vuorovaikutteisia kuvia
selaimen ikkunaan. Taman menetelman etuja ovat mm. kasitekartan tuottamisen dy-
naamisuus ja skaalautuvuus. CML-kielisia kasitekarttoja voidaan generoida tietokantaha-
kujen perusteella, joten karttoja ei tarvitse piirtda etukateen ja ne muokkautuvat oppi-
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misympéristdssd tapahtuvien muutosten perusteella. Graafista representaatiota voidaan
muokata kayttajan toimesta, mm. kasitteiden sijaintia voidaan muuttaa vetamalla niita
hiirella. Kuhunkin kasitteeseen voidaan liittda URL-linkki, jonka ansiosta ké&sitekartasta
voidaan tehda hierarkisesti skaalautuva esimerkiksi siten, ettd klikkaamalla yhta kasitetta
saadaan nakyviin tdman kasitteen tarkennus tai sita kuvaava WWW-sivu.

Kasitekarttamenetelmid voidaan kayttda opiskelijan ajattelun ja pohjatietamyksen kar-
toittamiseen. Ohjattuna tehdyista tai muokatuista, muiden kommentoimista tai yhteis-
tyossa luoduista kartoista opiskelija voi hahmottaa oman ennakkotietdmyksensa tason
tai ajattelunsa monipuolisuutta. On myds mahdollista luoda laaja kasitekarttaverkko,
josta opiskelijan on valittava esimerkiksi viisi pdakohtaa, joita han pitdd kasiteltdvassa
asiassa tarkeimpind ja perustella valintansa. N&in h&n voi oppia erottamaan oleellisen
epéoleellisesta seka lukemaan ja ajattelemaan siten, ettei han huku yksityiskohtiin. Ka-
sitekarttoja voidaan kayttad myos opintojen tai aikataulujen vuorovaikutteisessa suun-
nittelussa ja organisoimisessa.

5.3.3 SIMULAATIOT JA PELIT

Tietokoneen avulla on mahdollista tehda toiminnallisia peleja, jotka tukevat objektiivista
ajattelua ja taten ohjaavat opiskelijaa arvioimaan omaa toimintaansa ikdan kuin ulko-
puolelta. Opiskelijalle voidaan antaa kuvitteellisia tulevaisuusndkymid kuvien, animaati-
oiden tai tarinoiden muodossa, joissa kuvataan opiskelijan tilaa tai asemaa tulevaisuu-
dessa. Naista opiskelija voi valita esimerkiksi todennakdisimméan ja/tai toivotuimman
vaihtoehdon. Taman jalkeen opiskelijalle annetaan tahan vaihtoehtoon liittyvaa tietoa
esim. vaadittavasta koulutuksesta tai kuinka muutoin toivottuun tavoitteeseen paastaan.
Tama voi olla myds pelaajan ensimmainen tehtava - selvittdd menetelmat, joilla toivot-
tuun lopputilaan voidaan paasta. Prosessista tulee tavallista lomaketta mielekkaampi,
kun ajattelun ja pohdinnan herattelijana voidaan kayttda vuorovaikutteisia ja mielikuvi-
tusta ruokkivia elementteja. Tosin pelkka hieno tekniikka ei riita, vaan tulevaisuusnéaky-
mien kasikirjoitus ja ideointi on paljon teknisia ratkaisuja tarkeampéaa.

Tasséa toiminnassa voidaan ja kannattaakin hyddyntéda verkkoa. Erilaisia malleja voidaan
muodostaa tai muokata ryhmissa, ja muiden tekemista valinnoista perusteluineen, jotka
ovat mahdollisesti anonyymisti nakyvissd, voi saada lisaa virikkeitd omaan pohdintaan.
Ryhmien valille voidaan virittda myos kilpailutilanne, jossa parhaiten menestyneen toi-
mintamallin kehittdnyt ryhmaé voittaa.

Opiskelijalle voidaan rakentaa pelimaailma, jossa hanen tulee ohjata virtuaalisen opiske-
lijan toimintaa ja valintoja. Opiskelija voi valita hahmolleen ian, sukupuolen, ulkoasun,
harrastukset, taustat seka luonteen ja muita henkilokohtaisia piirteitd. Samassa ympéa-
ristdssa nakyvat ja toimivat kaikkien opiskelijoiden virtuaalihahmot, jotka voivat toimia
yhteistydssa. Pelin juoni riippuu siitd4, mihin tallaista jarjestelméaa halutaan kayttaa. Yksi
pelin pdamaaristé voi olla hankkia virtuaaliopiskelijalle mahdollisimman paljon valmiuksia
jonkin tietyn ammattipatevyyden tai -taitojen hankkimiseksi. Pelissa hahmon taytyy en-
sinndkin hankkia tietoa siitd, mita tietyn ammatin harjoittajalta vaaditaan (koulutus,
muut ehdot). Taman lisdksi hanen taytyy paatelld, milld asioilla on merkitysté tydpaikan
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hankkimisessa: mahdollinen tyokokemus, harrastuneisuus, aktiivisuus esimerkiksi opis-
kelijajarjestdissa ja muut tyopatevyyteen mahdollisesti vaikuttavat seikat. Pelaajan tay-
tyy siis kartoittaa virtuaalihahmon mahdollisuudet padmaéaran saavuttamiseksi ja tdman
tiedon pohjalta kehittda niita piirteitd ja ominaisuuksia, joissa pelihahmo on heikoilla tai
jotka eivat tue valittuja tavoitteita. Pelissd pelaajan taytyy arvioida hahmoaan aivan kuin
todellisessa elamaéssa tulisi suorittaa omaa itsearviointia.

Noin vuoden vanhassa Sims-pelisséd on jo jonkin verran téllaisia piirteita, vaikka se onkin
suunniteltu ihmisten valisten suhteiden simulaatioon. Esimerkiksi pelissa simuloitavan
perheen lasten opiskelu ei suju hyvin, ellei pelaaja (ts. vanhemmat) tue lasta opinnois-
saan ja patista tekemaéan laksyja. Mutta myds viihdykkeiden maéra vaikuttaa lopputulok-
seen. llman vapaa-ajan virikkeitd ja harrastuksia virtuaalinuori masentuu ja passivoituu,
ja siten myds opiskelutulokset heikkenevit.

Toinen toteutusvaihtoehto on jonkin verran objektiivisempi. Metaforana kaytetadn oppi-
laitosta ja sen toiminnan ohjaamista. Pelaajan tulee suunnitella eri oppilinjoille tutkinto-
vaatimuksia (ohjaa oppilasta X opinnoissaan, maaraa kurssit, suunnittele aikataulut ja
jarjesta aikaa myds harrastuksille, ihmissuhteille ja niin edelleen). Tarkeda on kyeta ot-
tamaan huomioon kaikki opiskeluun liittyvat seikat seka suunnitella ja toteuttaa mene-
telmat paamaaraan paasemiseksi. Pelina tama muistuttaa kaupunkien ja valtioiden ra-
kentamiseen tehtyja simulaattoreita, kuten Civilization, Simcity, Pharaoh, Ceasar, Call to
Power, Age of Empires sekd Seven Kingdoms.

Teknisen toteutuksen ongelma naissa simulaatioissa on pelimaailman ohjelmoiminen
toimintoineen seka niiden valisine riippuvuuksineen. Simulaatiot kannattaisi toteuttaa
verkkopeling, jossa jokaisella pelaajalla on oma roolinsa yhteisessa virtuaalimaailmassa
ja tarkoitus on ohjata oma hahmo oppimaan ja etenemaan omissa henkildkohtaisissa ta-
voitteissaan paremmin kuin muut.

Oleellisinta on kuitenkin pystya maarittelemaan mielekkaat ja todenmukaiset tavoitteet.
Siksi peliympéristo tulee integroida todelliseen elaméan, jolloin useimmat tietoldhteet ja
pelin ohjaaja ovat varsinaisen peliympaéariston ulkopuolella. Varmaankaan tallaista pelia ei
voida rakentaa ilman todellista ammatti-ihmistd, joka vastaa siita, ettd pelaajien hank-
kimat tiedot ja arviot ovat valideja ja samalla ohjaa pelimaailman kulkua. H&n toimii
myds tiedonldhteena ja koordinoijana, kun virtuaaliopiskelijat lahettavat kysymyksia tai
pyytavat muutoin apua selvitakseen tehtavastaan. Peli toimii tavallaan mielenkiintoisena
kayttoliittymana todellisen elaman tilanteisiin ja toimintaan. Samalla prosessiin saadaan
objektiivisuutta, joka ainakin joissain tilanteissa auttaa yksilod pohtimaan asioita va-
paammin, mielikuvituksellisemmin ja siten myds monipuolisemmin. Pelaaminen kun an-
taa paremmat mahdollisuudet kokeilemiseen.

Simulaatioiden kehittdminen on hyvin tydlasté ja kallista. Ongelmana ei liene ympériston
tekninen toteutus (toiminnot, kayttoliittyma, grafiikka, yksittaisen olion ohjelmointi) vaan
se, etta suunnittelutydta tarvitaan hyvin paljon. Vaikka keskeisten sisaltdjen ja toiminto-
jen valinta onnistuisikin, ei ole lainkaan yksinkertaista mallintaa todellisia tilanteita ja ra-
kenteita, jotka vaikuttavat opiskelijan tai oppilaitoksen toimintaan. Vaikka eri toimijat
voitaisiinkin mallintaa niin kokonaisuuden toiminnallisuus saattaa olla kaukana reaali-
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maailmasta. Teknisissd ratkaisuissa ja pelin sisdltamien toimintojen suunnittelussa voi
ottaa mallia jo olemassa olevista simulaatiopeleista, joita l6ytyy kaupallisilta markkinoilta
useita.

Valineita opiskelijan ja opettajan yhteistyossa tekemaan itsearvi-
ointiin

Edellisesséa luvussa mainittujen menetelmien tehokkuus kasvaa, jos itsearviointiprosessiin
saadaan mukaan kokenut kommentoija. Yleensa tallaisena voi toimia opettaja tai joku
muu asiantuntija. Han voi antaa palautetta opiskelijan tekemista kasitekartoista ja erityi-
sesti kayda reflektoivaa dialogia opiskelijan kanssa testitulosten analysoinnissa, opiskeli-
jan pdamaarien kartoittamisessa seka toimia pelien ja simulaatioiden valvojana tai peli-
rakentajana. Lisdksi opettajan antama henkilékohtainen palaute vaikuttaa opiskelijaan jo
pelkdstdan motivoivana tekijana.

Opettajan antama palaute voidaan jakaa neljadn luokkaan. Ensinndkin han antaa suo-
rituksiin kohdistuvaa palautetta kuten esimerkiksi testien ja kokeiden tuloksia tai es-
seen kommentointia. Toiseksi opettaja pyrkii palautteellaan kohottamaan opiskelijan
motivaatiota (jatka hyvaa tyota, kiitosta aktiivisuudesta ja niin edelleen). Attribuu-
tiopalaute yhdistaa oppilaan suoritustason yhteen taikka useampaan hanen ominaisuu-
teensa. Esimerkiksi oppimisongelmaisia auttaa sellainen palaute, jolla osoitetaan, etta
opiskelijan yrittaminen on johtanut parempiin suorituksiin. Nain han nakee ja kokee, etta
todellakin ty6énteko kannattaa. Strategiapalaute kertoo oppilaille, kuinka hyvin he ovat
onnistuneet toteuttamaan tiettyd oppimisstrategiaa suoritustensa parantamiseksi. Oppi-
misstrategiat auttavat oppilaita ymmaéartdmaan, mik& opittavassa asiassa on olennaista.
Se johtaa parempaan suoritukseen ja sita kautta kohottaa itseluottamusta ja motivaa-
tiota. [UUAOQ]

Opettajan antama kritiikki ei saa puuttua kokonaan eika se saa olla opiskelijaa alentavaa.
Sen pitda sisaltaa positiivisia, uskoa luovia elementteja ja kritiikkiin pitaisi liittaid myon-
teisia, emotionaalisia arvoja (olen pettynyt suoritukseesi, tiedan etta pystyt paljon pa-
rempaan). Mydskaan kiitos ja kannustus ei saa olla epajohdonmukaista ja sita pitaa olla
riittavasti. Jos kiitosta annetaan erottelematta mihin se liittyy, silla ei ole paljoakaan vai-
kutusta [UuAOO]. Good ja Brophy ovat laatineet seuraavat ohjeet tehokaan kiitoksen
tarjoamisesta:

O Kkiitoksen tulee olla selkaa

O Kkiitoksen tulee olla yhteydessd oppilaassa havaittuihin taitoihin tai osoitettuun
opiskelumotivaatioon tai molempiin tai ahkeruuteen

Q opettajan tulee Kkiittda yksinkertaisin sanoin ja normaalilla aanella valttaen
kaikkea teatraalisuutta

Q hanen tulee kayttaa suoria, selittavia lauseita mieluummin kuin retorisia
kysymyksia tai muuten epaselvaa kielta

O han tekee selvaksi, etta hdn antaa kiitosta yrityksestd, tunnollisuudesta ja
kestavyydestd. Han kiinnittdd huomioita oppilaan edistymiseen.

Q opettaja kayttaa vaihtelevia ilmaisuja kiittaessaan
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O han liittda verbaaliseen kiitokseen sanatonta kommunikaatiota, joka kertoo
oppilaan hyvéaksymisesta

O han valttad epéaselvia ilmaisuja (esim. "olit todella hyva tdnaan") ja tekee
selvéaksi, etta kiitos liittyy nimenomaan oppimiseen eika ole pelkka kohteliaisuus

Q han kiittad oppilasta mieluiten yksityisesti valttadkseen julkisuuden aiheuttamaa
hammennysta. [GoB78]

Naita ohjeita kannattaa myo6s soveltaa oppimisympaériston ja tietokoneen automaattisesti
antamaan palautteeseen.

5.4.1 OPPIMISPAIVAKIRJIA

Oppimispéaivakirjaan on tarkoitus kirjata ylos kaikki opiskelijan aktiviteetit opiskelujakson
aikana. Naitd ovat (1) opiskelutyon liséksi (2) kokeet ja muut arvioidut tuotokset seka
(3) oppimiskokemukset ja niiden reflektointi [H&as95]. Nain opiskelijat oppivat analysoi-
maan omaa oppimisprosessiaan ja kehittamaan metakognitiivisia taitoja [MPT99].

Kaksi ensimmaista kohtaa voidaan toteuttaa osittain automaattisesti hyédyntéaen verkko-
oppimisympariston lokitiedostoja. Kerattyja tietoja voidaan kayttdad oppimispéaivakirjan
sisélléon ideoimisessa (opiskelijalle voidaan antaa erilaisia tilastollisia tunnuslukuja tai
graafeja), opiskelijan reflektiivisen ajattelun herattamisessa (tietojen vertailua esimerkik-
si keskiarvoihin) sekd puhtaasti oppimispaivékirjaan taltioitavien tapahtumien keradmi-
sessd (koe+arvosana, harjoituksen suorittaminen, sisdankirjautuminen, viestin lahetta-
minen ja niin edelleen). Kolmatta kohtaa eli oppimiskokemusten reflektointia ei kannata
toteuttaa ilman selke&da opettajan ohjausta, ellei opiskelijalla ole vankkaa kokemusta op-
pimispaivakirjan tekemisestéd seka riittavasti itseohjautuvuutta ja itsereflektointitaitoja.

Opiskelija voi oppimispaivékirjan avulla kerrata asioita, jasentaa ja systematisoida
tietoa seka toteuttaa itsearviointia [Han94]. Silla voidaan raportoida oppimista, jol-
loin saadaan tietoa opiskelijan oppimisen kulusta ja esimerkiksi eri opiskeluvaiheisiin
kaytetysta ajasta. Oppimispaivakirjan kautta on myds opettajalla mahdollisuus saada
palautetta oppimisesta ja opetuksesta.

Oppimispéivakirjan heikkoutena on yleensé kirjoittamisen korostaminen. Tall6in ne ihmi-
set, jotka eivat ole Kkirjoitusorientoituneita, eivat hyddy sen kayttamisesta kovinkaan
paljoa. Toinen ongelma koskee todellisen péaivakirjan laatua: sinne Kkirjoitettu tieto voi
olla hyvin henkilokohtaista ja siten arkaluontoista. Kuinka tallaista tietoa voidaan sitten
kayttda vaarantamatta yksilosuojaa?

Kaytanndssd on huomattu, etteivat opiskelijat vapaaehtoisesti juurikaan kayta oppimis-
paivéakirjoja. Niita hydodynnetdan vain jos kurssin lapaisy tai hyvaksymismerkinnan saa-
minen edellyttad oppimispéivakirjan tayttamista.
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5.4.2 ITSEARVIOINTI DIALOGINA

Perinteisen opettaja-opiskelija -keskustelun lisdksi itsearviointia voidaan tehda moni-
muotoisesti hyddyntamalla tietoverkon tarjoamia vuorovaikutusmenetelmida yhdessa
suoran kanssakdymisen kanssa. Prosessi voidaan aloittaa asettamalla kysymys verkkoon
opiskelijoiden pohdittavaksi. Taméan jalkeen opiskelijat voivat keskustella aiheesta opis-
kelukavereidensa kanssa ja tdma dialogi mydhemmin kéasitellaan ja analysoidaan esimer-
kiksi oppimispaivakirjamerkintéjen avulla. Tasta muotoillaan sitten lopullinen vastaus, jo-
ka voidaan esittda opettajalle ja jatkaa keskustelua aiheesta esimerkiksi sahkdpostin va-
lityksella.

Oleellista tdssa menetelméssa on, ettd dialogia kehitetdan ja suoritetaan myds verkon
mahdollistamin vélinein: julkisesti, henkil6kohtaisesti, synkronisesti ja asynkronisesti.
Dialogia ei kuitenkaan tapahdu pelkastdan verkossa ja lisédksi prosessia suoritetaan use-
assa eri vaiheessa. On myds mahdollista, ettd itsearvioinnin tuloksia ja prosessin aikana
kaytya keskustelua laitetaan julkisesti verkkoon, jolloin muiden on helpompi niitd kom-
mentoida ja hydédyntad omassa arvioinnissaan.

5.4.3 HENKILOKOHTAINEN OPINTOSUUNNITELMA

Oppimisen ja urasuunnittelun nakékulmasta on tarkeaa oppia laatimaan itselleen tavoit-
teita ja tehda suunnitelmia niiden toteuttamiseksi [VuoOO0Ob]. Korkeakouluopinnoissa tama
on keskeisella sijalla samoin kuin jatkuvaa tdydennyskoulutusta vaativilla aloilla. Henki-
I6kohtaisen opintosuunnitelman (HOPS) tarkoitus on tehda pitkdn tadhtadimen suunnitelma
suoritettavista opinnoista tai muista osaamiseen ja kykyihin vaikuttavista prosesseista
ottaen samalla huomioon opetuksen ja opiskelun yksilokohtaisen eriyttamisen. Mahdolli-
suus vaikuttaa omiin opintoihin lisda opiskelijan itsendisyytta ja parantaa oppimistulosten
laatua [HAS95].

HOPSissa annetaan vaihtoehtoja rakentaa erilaisia oppimiskokemusten ketjua, joissa
korostetaan oppimisen prosessia sen sijaan, ettd tarjottaisiin jokaiselle opiskelijalle sa-
moja valmiita siséltéja. Samoihin tavoitteisiin kun voidaan pyrkia eri sisalloilla. Tavoit-
teita ei kannata esittda tyyliin "oppilas oppii/harjoittelee/perehtyy/tutustuu N:naan".
Koska oppiminen on aina syvasti yksilon sisdinen tapahtuma, on paikallaan esittda kysy-
mys, voiko kukaan ulkopuolinen asettaa sille tavoitteita. Opettajan tulee antaa korkein-
taan vain keskeisimmat paamaarat ("Big ldeas"), joita kohti erilaiset oppilaat - eri olo-
suhteissa ja oppiaineissa - kulkevat eri reitteja mutta yhdessa opettajan kanssa tapahtu-
van tyoskentelyn kautta. Tavoitteen sisaltd kasvaa silloin sen muotoa ja asettajaa tarke-
ammaksi [Uua00].

HOPSIn laativat opiskelija ja opettaja yhdessa ja tarvittaessa sen vahvistaa oppilaitos. Se
on erdanlainen sopimus opiskelijan ja opettajan valilla: maaritelladn tavoitteet, sisallot,
opiskelutydn organisoiminen, oppimisen osoittaminen ja arviointimenettelyt. Suunnitte-
lussa otetaan huomioon yleiset tavoitteet (tydtavat ja tavoitteet tydpaikalla, osaaminen,
tutkinto) seka opiskelijan oma lahtotaso ja kiinnostuksen kohteet (kuva 14). Opiskelijan
henkilokohtainen ohjaus sekd vastuun antaminen opiskelijalle kasvattavat hanen moti-
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vaatiotaan (ks. luku 3.2.5) seka valmistaa hénta itseohjautuvaan opiskeluun. Se vaatii
kumminkin pitkdjannitteisyytta ja siksi HOPSia ei kannata tehda lyhytaikaisessa tayden-
tavassa koulutuksessa. [HAS95]

AMMATIN VAATIMUKSET OPETUSSUUNNITELMA-
JARJESTELMA
Ammattialan —l
toimintaymparistét ja Tutkinnon perusteet
tyokaytannot Oppilaitoksen ops

' '

Henkil6kohtainen opiskeluohjelma

HOPS
OPISKELIJA OPPILAITOS
Tavoitteet Voimavarat
Valmiudet
Voimavarat

Kuva 14. Henkilokohtaisen opiskeluohjelman tekijat [HAS95].

Henkilokohtainen opintosuunnitelma ei kuitenkaan sovi kaikille eika se voi olla taysin va-
paasti maariteltavissd. Esimerkiksi ala-astelaisille ei voida antaa mahdollisuutta suunni-
tella seuraavan lukukauden sisaltéa. Korkeakouluopiskelijalle vuorostaan ei riita ainoas-
taan tenttipaivien vapaa valinta, vaan hanella tulisi olla mahdollisuus suunnitella kurssien
tavoitteita, sisdltdja, toteutustapoja ja arviointimenetelmia [UuAOO]. Leino-Kilpi kirjoittaa
HOPSin ongelmista seuraavasti:

"HOPSIin laadinnassa on ongelmiksi koettu tietaméattomyys yhteisen sopimuksen
merkityksesta, vaikeudet tavoitteiden laadinnassa, opettajan roolin tdsmentymat-
tomyys seka opetussuunnitelmien yksiléllinen joustamattomuus. Lisaksi pitéisi va-
rata tarpeeksi aikaa HOPSin tekoon. Seka opettajien ettd opiskelijoiden on myds
kasiteltavd omia oppimis-/opetuskasityksiadn, erityisesti opettajakeskeisiin mene-
telmiin tottuneet tarvitsevat paljon aikaa" [viitattu lahteessd HaS95].

Ongelmia voi aiheuttaa myds se, etta koulun/oppilaitoksen yleistavoitteiden ja HOPSin
perusidean vélilla on selva ristiriita: kaikilla tulisi olla sama yleissivistys tai samat taidot,
mutta jokaisen pitaisi kumminkin itse pystya valitsemaan, mita ja miten haluaa oppia.

Opinto-ohjelmaa suunniteltaessa opiskelijalla tulee olla saatavilla riittavasti tietoa kurs-
sitarjonnasta, opetuksen ja tenttien ajankohdista sekad esitietovaatimuksista. Mydskin
opintokokonaisuusvaatimukset tulee olla selvilla. Tamén tiedon esilletuomisessa voidaan
hyddyntaa oppilaitoksen tietokantoja ja rakentaa niihin kayttoéliittyma, jonka avulla opis-
kelija helpommin l6ytaa tarvitsemansa tiedot mahdollisesti jo valmiiksi strukturoituna.
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"Mikali koulutuksen tarjoajat pystyvat etukateen ilmoittamaan opintojen toteutuk-
sen aikatauluja useamman vuoden ajaksi, jarjestelmd& voi myds tehda esityksen
opinto-ohjelman aikataulusta. Tydskentelyn aikana opiskelija voi tehda selaimen
kautta haluamiaan muutoksia jarjestelman tekemé&an esitykseen opinto-ohjelmasta.
Jarjestelman avulla opiskelija voi tallentaa ensimmaisen luonnoksen opinto-
ohjelmastaan oman digitaalisen portfolion yhdeksi kokonaisuudeksi. Talla tavalla
myds yliopisto saisi ennakoivaa kokonaiskuvaa opiskelijoiden opinto-ohjelmista re-
surssien kohdentamisen ja seuraamisen tueksi. Tamantyyppisia ohjelmistosovelluk-
sia on kaytdssd Yhdysvalloissa, esim. Cyber Adviser ja Adviser 201 (URL:
http://www.sjltechnology.com)."” [VuoOODb]

Pidemmalle ehtineen opiskelijan kohdalla voidaan hyédyntaa tietokannasta ldytyvia arvo-
sanoja sekéd Bayes-laskentaa siten, ettda kun oppilas ilmoittautuu kurssille niin jarjestelma
"ennustaa" tulevan arvosanan. Tama voi motivoida opiskelijaa (tai pahimmassa tapauk-
sessa passivoida ja masentaa) ja usein toistettuna kehittdd oman osaamisen arviointia.
Opintopéaivakirjasta voi l16ytya kaikki nama kolme arvosanaa, jarjestelman arvio, oma ar-
vio seké lopulta kurssista annettu arvosana. Useista suorituksista voidaan visualisoida
diagrammeja tai muita graafeja, joista opiskelija ndkee oman suorituksensa arvioinnin
suunnan tai kehittymisen (erdéanlainen haaste oppia arvioimaan oikein). Nain my6s hanen
metakognitiiviset taitonsa kehittyvat.

5.4.4 OHIAUSKESKUSTELU, OPETUSKESKUSTELU, KEHITYSKESKUSTELU

Kehityskeskustelu menetelm& on hyvin suosittu koulu- ja ty6eldamassé. Siind opettaja ja
oppilas (tyontekija ja esimies) keskustelevat oppilaan tavoitteista sekd mahdollisuuksista
saavuttaa ne. Tarkoituksena on kartoittaa, mitkd asiat ovat oppilaalle ajankohtaisia ja
mielenkiintoisia. T&ma antaa opettajalle mahdollisuuden auttaa oppilasta l6ytdmaan ja
rakentamaan jarkevia kokonaisuuksia [Fox95]. Tavoitteena on opiskelijan oman néke-
myksen laajentaminen sekda useamman arviointindkdkulman tarjoaminen opiskelijalle.
Osapuolet ovat tadssa prosessissa yhteistydokumppaneita, jossa aloitteiden pitaisi tulla
enimmakseen oppilaalta ja muutoinkin toiminnan tulisi tapahtua oppilaan ehdoilla. Kes-
kustelujen ei tule suuntautua vain arviointiin vaan niiden perimmainen tarkoitus on aut-
taa oppilasta opinnoissaan eteenpain nykytilan arvioinnin pohjalta [Vuo0Oa].

Apuna voidaan kayttaa opiskelupaivékirjaa seka oppimisympariston tietokannasta l6yty-
vad muuta tietoa. Lisdksi keskusteluun voidaan liittda opiskelijan tayttaman lomake-
kyselyn kasittely. Usein myds HOPS laaditaan ja sita kehitellaan nimenomaan ohjauskes-
kusteluissa.

Keskustelun eteneminen toivottuun tulokseen tapahtuu kolmivaiheisesti taulukon 6
osoittamalla tavalla.
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Vaihe 1 Vaihe 2 Vaihe 3
Nykytilanne Toivetilan kartoitus Strategian valinta
Kartoitus Perspektiivit Tukitoimet
Ongelmat Tavoitetila Suunnitelma
Yhteenveto Ehdotukset Sopimus

>

Taulukko 6. Keskustelun vaiheittainen eteneminen toivottuun tulokseen [Vuo0Oa].
Kartoituksessa voidaan kasitella mm. seuraavia aiheita (koulutuksen puitteissa):

Q Onko HOPS ajan tasalla? Pitaisiko sita tarkentaa tai muuttaa?

Q Opiskelutydn sujuminen: voimavarat ja niiden kayttd, ajankohtaiset tehtavat,
oppisisaltéjen ymmartdminen ja niin edelleen

O Henkilokohtaiset opiskeluun liittyvat tekijat: tulevaisuuden ndkymat, odotukset

a Oppimisen edistyminen: kokeet, testit, palautteet, tulokset

Menetelman huonoina puolina voidaan pitaa sita, etta se vie paljon aikaa opettajalta eika
se sovellu optimaalisesti verkkotydskentelyyn. Tutkimukset osoittavat, etta joissain tapa-
uksissa kasvokkain tapahtuvassa kommunikoinnissa tulkitusta viestistd vain noin kym-
menesosa on sanallista; ddnensavy ilmaisee neljd kertaa enemméan kuin sanat ja kasvo-
jenilme jopa viisi kertaa enemman [Vuo0Oa]. Puhtaan tietamyksen tai matemaattisen
tiedon valittamisessa tama ei ole ongelma mutta kun kyseessa on vapaamuotoinen ke-
hityskeskustelu, jonka tarkoitus on kartoittaa myds odotuksia, tunteita ja toiveita ei sa-
nattoman viestinndn merkityksellisyytta voida taysin ohittaa. Verkossa kommunikointi on
tekstipohjaista eika viesteihin saada mukaan kaikkia tarkeita vivahteita, joista ohjaaja tai
opettaja voisi tehdd omia johtop&atoksiaan.

Taulukon mukainen kehityskeskustelu voidaan toteuttaa myds lomakkeina, mutta ongel-
maksi tulee talléin ohjaaminen ja vastausten analysointi. ldeanahan on nimenomaan
keskustelu, jolloin ongelmia ratkaistaessa ja kysymyksiin vastattaessa molemmilla osa-
puolilla on mahdollisuus osallistua ja tehda kysymyksia vapaasti milloin haluaa. Asynkro-
nisessa viestinndssa tama ei ole mahdollista, joten ideoiden kehittely ja jasentely tapah-
tuu huomattavasti hitaammin. Joissain tapauksissa voidaan lomakkeiden kasittelyssa
hyddyntda ennalta hankittuja malleja tai profiileja seka luvuissa 4.2-4.9 esitettyjd me-
netelmiad ja niiden avulla antaa opiskelijalle valitonta palautetta lomaketietojen pohjalta.
Oma ongelmansa on kuinka aktivoida ja motivoida opiskelija tayttamaan lomakkeita.

Opettajan tai ohjaajan kannalta verkko-oppimisymparistd voi tarjota mahdollisuuden la-
hettaa opiskelijalle aiheeseen liittyvia kysymyksid lomakkeen tayttdmisen sijaan, joihin
opiskelija opiskelun ohessa vastaa. Téallainen jarjestely on opiskelijan kannalta mielen-
kiintoisempi ja varmaan johtaisi parempiin vastauksiin kuin passiivisen lomakkeen so-
veltaminen. Jarjestelma voisi automaattisesti myds kerata ja kategorisoida vastaukset
aiheen mukaisiin lokeroihin. Naita tietoja on myéhemmin helppo muuttaa ja taydentaa.
Naista tiedoista seka ohjaaja etta oppilas voivat 16ytaa kerralla ko. oppilaan kaikki vasta-
ukset kommentointia ja analysointia varten (vrt. versiointi).
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5.4.5 VERKKOPORTFOLIO

Digitaaliset verkkoportfoliot tuovat mahdollisuuksia, jotka eivat voisi toteutua perintei-
sessa portfoliossa (ks. luku 2.3). Ensinndkin portfolio voidaan jakaa laajalti verkon vali-
tykselld, se on helposti saatavilla ja muiden tutkittavissa. Portfolioprosessin hallinta, eri-
tyisesti materiaalin tallentaminen ja eri esitysversioiden tekeminen eri kayttotarkoituksia
varten (materiaalin uudelleenkayttaminen) tulee helpommaksi. Portfolio voi sisaltaa
tekstin ohella kuvia, multimediaa ja vaikkapa esimerkkiohjelmia. Siihen voi siséllyttaa
my0Os vuorovaikutteisia osia, mika antaa myds portfolion tarkastelijalle, opettajalle ja
kanssaopiskelijoille mahdollisuuden osallistua - ndin kommunikaatiokenttd laajenee.
Portfolioon liitetyt sahkoposti, julkinen keskustelu ja ryhmatydvalineet voivat viela vah-
vistaa yhteistoimintaa ja palautteen méaaraa. Sosiaalinen vuorovaikutus edistda myos it-
sereflektion kehittymistd, mikd taas on yksi portfolion oppimistavoitteista. [Bar99,
MaA99, Lin99]

Naiden mahdollisuuksien hyvéaksikayttd vaatii kuitenkin uudenlaisia vuorovaikutus- ja
viestintataitoja sekd multimedian kasittely- ja muokkaustaitoja [RiS99]. Kaikilta ei on-
nistu kuvien tai adnen digitointi ja kasittely, saatika erilaisten materiaalien laittaminen
verkkoon. Oppimisympaéristoon sijoitetun portfolion tulisikin sisaltaa helppokayttdisia va-
lineitd erimuotoisten materiaalien liittAmiseen sek& mahdollisesti myos teknistd tukea
niiden tuottamiseksi.

My0s opiskelijan ohjaajalta uusi menettelytapa vaatii uusia toimintamalleja. Verkkoport-
foliotyoskentelyn haasteita onkin osata ohjata kirjoittamalla, asettaa osuvia kysymyksia,
arvioida ja kommentoida asynkronisesti vaikkapa sé&hkdpostin tai ryhméatydohjelmiston
avulla. Tarkeda on muistaa myos affektiivinen alue eli palautteen annossa on painotetta-
va my0s rohkaisun ja motivoinnin nakékulmaa. [RiS99]

Kokematonta opiskelijaa tulee ohjata esimerkiksi tarjoamalla erilaisia malleja, jotka mo-
nipuolisesti antavat kuvan siitd, mita kaikkea portfolio voi pitaa sisalladn ja minkalaisista
rakenteista se voi koostua. Mallien ei kuitenkaan pitéisi liikaa sitoa tai ohjata opiskelijaa
tietynlaisiin ratkaisuihin, vaan hénelle on annettava mahdollisuus tehda portfoliosta ha-
luamansa kaltainen. Liitteessa 7 on esitetty portfolioprosessin vaiheita ja siihen liittyvia
kysymyksia.

Ongelmana pitkgdjannitteisyys

Verkkoportfolion ongelma on siind, etta se liittyy useimmiten opiskelijan tiettyyn elaman-
tilanteeseen ja oppilaitokseen/tydpaikkaan. Portfoliotydskentely vaatii kuitenkin pitkajan-
nitteisyytta eika ole yksilon kannalta hyva ratkaisu sitoa sita liian tiukasti senhetkiseen
ymparistéon. Ei ole mielekasta, jos valmistuttuaan tai vaihtaessaan tyopaikkaa henkilon
on jatettava kaikki siihen asti tehdyt portfoliomateriaalit ja aloitettava uudessa paikassa
jalleen alusta. Siksi olisikin hyva kehittdaa (a) jokin tapa siirtdéd materiaaleja jarjestel-
masta toiseen tai (b) ympaéristosta riippumaton portfoliopalvelu. Kéynnissa oleviin verk-
ko-oppimisymparistdjen standardointiprojekteihin pitéisi lisata portfolioihin liittyvien ma-
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teriaalien siirto jarjestelmasta toiseen. Lisdksi voitaisiin kehittdd eradnlainen yleinen
portfoliopalvelin, joka olisi suunniteltu tayttamaan kaikki portfoliotarpeet.

Tama palvelin ei olisi riippuvainen mistaan yksittaisestd oppimisymparistosté ja siten sii-
hen sijoitettu materiaali kulkisi aina opiskelijan mukana vuosikausia ollen siten todellakin
henkilokohtainen portfoliotyoévaline. Tassa palvelimessa tulisi olla riittava maara valitta-
vissa olevia tyokaluja, joiden avulla portfolioon voidaan liittdd erimuotoisia materiaaleja
kommentteineen. Lisaksi materiaalin sydtdssa voidaan hyddyntaa hierarkiaa, jossa kukin
materiaali luokitellaan sen kayttétarkoituksen tai sisallon mukaan (yleinen, ammat-
tiosaamiseen liittyva materiaali, opiskeluun ja opintoihin liittyvd materiaali, oman elaméan
tavoitteet -materiaali, mita opin tdndan? -materiaalit seka lajittelemattomat muistiinpa-
not). Naista materiaaleista voidaan julkaista erilaisia ndkymia riippuen kayttotarpeista.
Eri ndkymien luomisen tulisi olla kayttajalle riittavan helppoa ja yksinkertaista. Tassa
voidaan hyoddyntaa edella mainittua luokittelumenetelmaa, jolloin kukin materiaali kuuluu
yhteen tai useampaa kategoriaan. Esimerkiksi valintanelidilld ja materiaalien yhdistami-
selld hierarkisesti (riippuvuussuhteet, jarjestys) voidaan saada aikaiseksi erilaisia portfo-
liosisaltdja, joihin tekija voi lisdta omia kommenttejaan ja muokata tarvittaessa ulkoasua.

Kun portfolioon talletetut tiedot sailyvat tietokannassa ja ovat helposti myéhemmin saa-
tavilla, voidaan toteuttaa koulumaailmaan soveltuva yksinkertainen mutta todennakdi-
sesti tehokas itsearviointimenetelma. Kerran viikossa oppilasta pyydetdan nimeamaan
esimerkiksi kaksi tarkeinta asiaa, jotka h&n on viikon aikana oppinut. Voidaan myds
pyytaa valitsemaan jakson aikana tehdyista toistda omasta mielesta paras ja perustele-
maan valinta. Lukukauden/vuoden lopussa kysytaan uudestaan, mika tai mitka olivat
vuoden aikana opituista asioista tarkeimmat, mita suuria kokonaisuuksia on oppinut tai
jadnyt mieleen. Nama ovat todennakoisesti erityyppisia asioita kuin viikon aikavalilla tar-
keiksi koetut asiat.

Vuosiarvion jalkeen opiskelija voi tutustua viikkoarvioihinsa ja tutkia, mitd han on mil-
loinkin pitanyt tarkedn&d. Koska historiatieto on kéytettavissa, voi oppilas my6hemmin
nahda omien arvostusten ja pdamaarien muuttuneen vuosien aikana. Kuinka kiehtovaa
olisikaan lukea listaa omista tarkeiksi pitamista asioista 20 vuoden takaa? Samalla tallai-
nen tietokanta havainnollistaisi selkeéasti, etta on oppinut paljon uutta ja kehittynyt vuo-
sien aikana. On tarkead ndhda vanhat asiat, jotta voi verrata mennyttd nykytilanteeseen.

Kaksi esimerkkia ammattiportfolioista

Pitkdaikaista kayttéa varten on toteutettu muutamia tiettyyn ammattiin liittyvia portfoli-
oita. Varsinkin laékareille aktiivinen jatko- ja tdydennyskouluttautuminen on tarkeéa,
silla uutta tietoa ja uusia hoitomenetelmia syntyy jatkuvasti. Ainakin Australiassa, Yhdys-
valloissa, Suomessa (Ladkariseura Duodecim) ja Kanadassa (The Royal College of Physi-
cians and Surgeons of Canada) on tdh&n tarkoitukseen kehitettyja portfolioita. Niiden
perusidea on saada laakarit jatkokouluttautumaan riittavasti seka vaihtamaan aktiivisesti
kokemuksiaan erilaisista hoitokeinosta.
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Kanadalaisten kehittdmasséd WebDiary-jarjestelméssa henkilokohtaiseen portfolioon kir-
jataan tyossa kohdattuja ongelmia ja mahdollisesti niihin léydettyja ratkaisuja. Ongel-
maan liitetddn myos tieto siita, misté idea 10ytyi (Kkirjallisuus, praktiikka, seminaari, kes-
kustelu toisen laakarin kanssa tai muu ladhde) sekd mihin ldaketieteen alaan ongelma
liittyy. Ongelman ratkaisun |dytamiseksi voidaan esittda siihen liittyva kysymys muille
ladkareille keskusteluryhmassa. Laakari voi siten hakea tietoa tastd kysymyksista ja
niistd seuranneista keskusteluista koostuvasta tietokannasta (Question Library). Tietoa
voi hakea ainakin erikoisalan tai kayttajdn antaman merkkijonon perusteella. Jarjestel-
masta saa myo6s graafisen yhteenvedon omasta aktiivisuudesta suhteessa muihin laaka-
reihin (ongelmien esittaminen ja kirjaaminen, kouluttautuminen, muu aktiivisuus). Jar-
jestelméan kuuluu myods omaa aktiivisuutta havainnollistava valine, joka yksinkertaisesti
listaa eri oppimis- ja itsensakehittamistoimintoihin kaytetyn ajan.

Ladkariseura Duodecimin viela kehitteilla oleva Nimikirja keskittyy kannustamaan laaka-
reita jatkokouluttautumaan. Jarjestelmaén kirjataan kaikki konferenssit ja muut oppimi-
seen liittyvat kokoontumiset. Duodecim toimii tiiviisséd yhteistydssa konferenssien jarjes-
tajien kanssa ja siten on mahdollista saada automaattisesti tieto muutamien konferenssi-
en jarjestdmista ja myohemmin jopa niiden osallistujaluettelo. Nain kunkin laakarin pro-
filliin voidaan osittain automaattisesti kirjata osallistuminen jatkokoulutustapahtumaan.
Jarjestelmasta voidaan generoida henkildkohtainen cv, joka pitda sisallaan laakarin kai-
ken kouluttautumisen useiden vuosien ajalta. My6hemmin on tarkoitus lisdta mahdolli-
suus verrata omaa profiilia muiden profiileihin. Siten 1&daké&ri voi arvioida, onko han jatko-
kouluttautunut tarpeeksi, kdyké han yhta paljon konferensseissa ja muissa koulutustilai-
suuksissa kuin muut vastaavassa asemassa olevat tai vastaavan koulutuksen saaneet
kollegat. Tata tietoa han voi myos kayttad perustellakseen tydnantajalleen kouluttautu-
mistarpeen.

Muita toteutusideoita

Omiin merkint6ihin perustuvan verkkoportfolion visualisoinnissa voidaan hyddyntad pe-
rinteisten portfolioiden tekoon annettua vinkkia. Kirjassa tai vihkossa on mahdollista va-
rata oikean puoleinen sivu tapahtumien raportoimiseen ja vasemman puoleinen sivu
omien ajatusten ja tunteiden kirjaamiseen. Joissain opaskirjasissa kehotetaan kaytta-
maan nédiden kahden sivun tayttamiseen erivarisia kynié, jotta raportin ja oman pohdin-
nan erot olisivat visuaalisesti nakyvilla. My6s verkkoportfolioissa voidaan hyédyntaa eri
varien kayttéd sen suhteen, mista mikakin materiaali, teksti tai kommentti on peréisin.

Luvussa 4.8 esitettyja agentteja voidaan hyddyntda rakennettaessa alykkaitéa portfolioita.
Alykas portfolio kykenee kommunikoimaan ymparisténsa kanssa, esimerkiksi vertaamaan
portfolioita keskenaan ja etsimaan mahdollisimman samankaltaisia portfolioita. Loydetty-
aan tallaisen agentti voi saattaa ndma kaksi henkil6a yhteen, jotta he voisivat ratkaista
samoja ongelmia yhteistydssa. Agentti voi myds tarjota sopivaa (portfolioon sopivaa)
materiaalia, ohjata opiskelijaa portfolion teossa tai pyytaa opiskelijaa tayttamaan portfo-
liota (esim. sdhkdpostitse heti koulutustilaisuuden tai kokeen jalkeen).
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6 YHTEENVETO

Verkko-oppimisymparistdja kehitettaesséa on erittdin tarkeaa jo suunnittelun alkuvaihees-
sa miettid toimintoja, palveluita ja siséltdja oppijan seka eri kasvatus- ja verkko-
oppimisteorioiden ndkdkulmasta. Jarjestelmassa ei saisi olla elementtejé, joiden pedago-
gista ja muutoin oppimisprosessiin liittyvaa funktiota ei voida perustella. Siksi ei myos-
kaan itsearviointiin tarkoitettuja palveluita pida tarjota opiskelijalle, ellei sen tarkoitusta
ja seikkaperaista toiminnallisuutta ja ole selvitetty. Muutoin voi kayda niin, ettd oppijalle
tarjotaan ty6- ja apuvalineitd, joita han ei osaa hyddyntdd omassa oppimisprosessissaan
ja jarjestelman monimutkaisuus vain héairitsee oppimista.

Parhaiten itsearvioinnissa onnistutaan, jos (1) sita ei toteuteta erillisend toimenpiteena
muun toiminnan ulkopuolella, (2) opiskelijat ovat tietoisia siitd, mihin silla pyritdan ja
mihin tietoja kaytetaan seka (3) jos prosessissa on mukana mahdollisimman monta osa-
puolta, joilta oppija saa tukea. Ihmisten lisdksi verkkoymparistd voi tarjota keskustelun
ja pohdiskelun avuksi kommunikointimenetelmid sekd monipuolista tilastotietoa ja graa-
feja oppijan toiminnoista oppimisymparistéssa. Naita voidaan verrata muihin opiskelijoi-
hin tai niiden pohjalta voidaan kategorisoida opiskelijoita ja tehda vaittamia heidan op-
pimistyyleistdan kayttamalla apuna tietojenkasittelyn tarjoamia laskentamenetelmia.

Vuorovaikutteisuus, yhteisollisyys, lasndolon tuntu ja kontakti toisiin ihmisiin motivoi
opiskelijaa muutoin melko itseohjautuvassa opiskelussa. Verkon kautta tapahtuva kes-
kustelu vaatii kuitenkin tutorin tai vastaavan toimintaa aktiviteetin yllapitamiseksi seka
keskustelun ohjaamiseksi.

Opettajan ja pedagogin asiantuntemus korostuu myds siina, etta verkossa viestinta pe-
rustuu kuitenkin tekstiin ja siksi sanavalinnat, savy ja kielen sujuvuus ovat erityisen tar-
keita kaikissa verkko-oppimisympariston toiminnoissa. Liséksi opettaja kykenee ymmar-
tamaan oppilaansa tunnereaktioita ja elaytymé&an niihin. Automaattisesti toimiva ohjelma
ei osaa tulkita tekstin tunnepitoisia savyja.

Useat oppimisteorioista tutut itsearviointimenetelmét ovat sovellettavissa myods verkko-
kayttoon. Kuitenkin vahvaan dialogiin pohjautuvat menetelméat (mm. kehityskeskustelu
tao portfolioprosessin arviointi) karsivat jonkin verkon valityksella tapahtuvasta vuoro-
vaikutuksesta, silla mikaan ei korvaa kasvokkain tapahtuvaa kommunikaatiota. Kommu-
nikaatio muiden kanssa ja vertailu muihin lisdd mahdollisuutta oppimisprosessin analy-
soimiseen ja omien toimintamallien heijastamiseen. Siten vuorovaikutteisuuteen perus-
tuvat toiminnot ovat hyva lahtokohta itsearvioinnin kehittdmiselle. Ehka kaikista tehok-
kainta on ihmisten valinen kommunikointi, jossa teknologia on vain apuvalineené tiedon
keruussa, kéasittelyssa, jakelussa ja visualisoinnissa. Informaatioteknologia tuo siis uuden
tyovalineen opiskelijan ohjaukseen, mutta se ei korvaa ohjausalan asiantuntijoita (opet-
taja, tutor tai vastaava). Itsearviointi olisikin parasta liittda osaksi monimuoto-opetusta,
jossa oppimisymparistdéssa toimivat osapuolet kohtaisivat toisinaan myds tosielaméassa
eivatka vain verkon valityksella.
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LIITTEET

Liite 1. Gagnén oppimisen kahdeksan eri tasoa.

Ensimmainen taso perustuu ehdolliseen reaktioon eli (1) signaalioppimiseen. Pikkulap-
si oppii, ettd kun &iti ottaa tuttipullon esiin, pian saa ruokaa. (2) Yritys-erehdys -
oppiminen perustuu arsykkeen (S=stimulus) ja reaktion (R=reaction) yhdistamiseen:
oppilas lukee vieraskielisia sanoja (S) ja opettaja vahvistaa kommenteillaan oikeaa aan-
tamistd (R). (3) Ketjuoppiminen on useampien S-R -yhteyksien yhdistamista. Oppi-
mista tapahtuu myds mielleyhtymien eli (4) kielellisten assosiaatioiden avulla. Jotkut
oppivat (5) erottelemalla ja luokittelemalla asioita. (6) Kasitteellisessa oppimises-
sa opitaan luokittelemaan abstrakteja arsykkeita, kuten vareja, muotoja ja lukumaaria ja
(7) periaatteiden oppimisessa ymmarretadn ja omaksutaan esimerkiksi fysiikan ja
matematiikan lainalaisuuksia. Viimeisessa oppimisen tasossa yhdistelladn aiemmin opit-
tuja periaatteita ja osataan ndhda ongelmia ja ratkaista niita loogisen ajattelun avulla.
Tata tasoa Gagné kutsuu (8) ongelmanratkaisuksi.

Liite 2. Kolbin oppimistyylit [Vuo0O0a].

onkreettinen kokemus
A

Aklkommodaoija Divergolja
Aldiivinen - - Harkitseva
kokeilu tarkdailu
Konvergoija Assimiloija

Y
Abstrakil kasitteen muodostus

Kuva 15. Kolbin oppimisyylit [Vuo0O0a].

Divergoivassa oppimistyylissa korostuu asioiden, esineiden, henkildiden ja tilanteiden
tunnepainotteinen kokeminen seké tilanteista, asioista ja tapahtumista tarkkojen ja har-
kittujen havaintojen tekeminen. Tallaisia ovat mm. vapaat taiteilijat sekd humanistisen
maailmankatsomuksen omaavat henkilét. Divergoivan tyylin oppijoita tapaa ohjaamis- ja
kehittamistoissa.

Assimiloivassa oppimistyylissa korostuu asioiden ja tilanteiden abstrakti k&sitteellistami-
nen ja tilanteista, asioista ja tapahtumista tarkkojen ja harkittujen havaintojen tekemi-
nen. Assimiloijat ovat kiinnostuneita abstraktista kéasittelystd, mutta valttavat ihmissuh-
deammatteja. Usein luonnontieteilijat ja matemaatikot ovat oppivat assimiloivasti.
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Konvergoivassa oppimistyylissa korostuu asioiden ja tilanteiden abstrakti kasitteellista-
minen ja aktiivinen asioiden, tilanteiden ja tapahtumien hahmottaminen sekd kokeile-
malla tekeminen. Konvergoijat hakevat yhta oikeaa ratkaisua. He ovat parhaimmillaan
muiden tuottamien ja valmiiden ideoiden kaytantoon soveltamisessa. Konvergoijat toimi-
vat mieluummin asioiden ja esineiden kuin ihmisten kanssa. Yleensa kiinnostus on ka-
pea-alaista. Insindorit voidaan lukea kuuluvan tadhan luokkaan.

Akkommodoivassa oppimistyylissa korostuu aktiivinen kokeilu seka asioiden, esineiden,
ihmisten ja tilanteiden konkreettinen ja tunnepainotteinen kokeminen. Heidan riskinotto-
kykynsa on suuri, ja he pyrkivat ratkaisemaan ongelmia intuitiivisesti yrityksen ja ereh-
dyksen kautta. Akkommodoijat suuntautuvat ihmisiin ja toimintaan, ja he ovat yleensa
kaytannollisissa ammateissa.

Tata luokittelua esimerkkeineen voidaan hyddyntaa itsearvioinnissa, mutta luokitusta ei
kannata tehda siten, ettd yksilé voi kuulua kerrallaan vain yhteen luokkaan. Eri tilanteis-
sa ja oppiaineissa ihmiset saattavat toimia toisin ja siksi pyrkiminen vain yhteen tulok-
seen tai totuuteen ei palvele tarkoitusta parhaalla mahdollisella tavalla.

Liite 3. Kirjalliset ja kuvalliset ilmaisutyypit [KKP99]

Kirjalliset ilmaisutyypit:

- yksityiskohtien kirjoittaja

- todellisuuspohjainen kirjoittaja, realisti
- rakenteellinen kirjoittaja

- pinnallinen Kirjoittaja

- aistimusten kirjoittaja

Kuvalliset ilmaisutyypit:

- yksityiskohtien kuvaaja

- todellisuuspohjainen kuvaaja, realisti
- rakenteellinen kuvaaja

- pinnallinen kuvaaja

- aistimusten kuvaaja

Liite 4. Tavoiteorientaatioon pohjautuva luokittelu

Opiskelijat voivat jakaa neljdan ryhmaan heidan tavoiteorientaationsa perusteella. Nama
luokat ovat seuraavat:

(1) oppijat

(2) menestyjat

(3) suorittajat

(4) valttajat [Hau99].
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Tapolan ala-asteen kuudesluokkalaisilla tehdyssa tutkimuksessa [Tap0O] oppijat ja me-
nestyjat kokivat saavansa enemman emotionaalista tukea ja kannustusta opettajalta
Suorittajat pitivat julkisen arvioinnin ja suoriutumisen korostamista tarkedmpéné kuin
muut. Heilld on ulkoiseen motivaatioon perustuva ldhestymistapa opiskeluun. Ryhmat
erosivat toisistaan siina, miten tarkeind ne pitivat erilaisia oppimisympéariston ominai-
suuksia ja julkisen arvioinnin ja suoriutumisen korostamista.

Myos sukupuoli vaikutti tulokseen: pojat olivat tyttoja valttamisorientoituneempia ja ra-
portoivat kayttavansd enemman pintatason strategioita kuin tytdt. Tutkimuksen tulosten
pohjalta esitettiin, ettd ymparistdon ja oppilaiden yksildllisten ominaisuuksien vuorovai-
kutuksen merkitysta tulisi tutkimuksen lahtokohdissa ja tuloksia tulkittaessa pohtia tar-
kemmin. Oppilaiden yksildlliset tavat tulkita ymparistodan tulisi ottaa huomioon myds
opetuksessa ja interventioiden yhteydessa.

Liite 5. Seitseméan intelligenssin teoria

Gardnerin [Gar83] laajalti tunnettu seitsemén intelligenssin teoria sisaltdd seuraavat
lahjakkuustyypit:

1) loogis-matemaattinen (luonnontieteilija, matemaatikko)
2) lingvistinen (journalisti, runoilija)

3) musiikillinen (saveltaja, muusikko)

4) spatiaalinen (kuvanveistaja, lentdja)

5) kehollis-kinesteettinen (tanssija, kasityolainen, urheilija)
6) interpersoonallinen (kauppias, opettaja, poliitikko)

7) intrapersoonallinen (nayttelija, runoilija, terapeutti)

Liite 6. Lomake oman oppimistyylin l6ytamiseksi

Heikkila-Laakso ja Heikkilda ovat muodostaneet lomakkeen oman oppimistyylin I6ytami-
seksi. Se koostuu seuraavista kahdestakymmenesta vaittamasta, joihin opiskelija vastaa
asteikolla 1-7 missa maarin nama osatoiminnat ovat hanelle merkittavia hanen lahesty-
essadn ongelmaa ja yrittdessaan ratkaista sité.

DIVERGOIJA:

1. Otan huomioon ihmisten tunteet

. Otan huomioon ihmisten arvot

. Kuuntelen avoimin mielin

. Kerdan informaatiota

. Kuvittelen ratkaisuvihjeita epaselviin tilanteisiin

a b~ W N

ASSIMILOIJA

6. Organisoin informaatiota
7. Rakennan kasitemalleja

8. Testaan teorioita ja ideoita
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9.
10

Suunnittelen kokeiluja
. Analysoin maarallista tietoa

KONVERGOIJA:

11
12
13
14
15

. Kehitan uusia ajatus- ja toimintatapoja
. Kokeilen uusilla ideoilla.

. Valitsen parasta ratkaisua

. Asetan tavoitteita

. Teen paatoksia

AKKOMMODOIJA

16.
17.
18.
19.
20.

Lii

Sitoudun tavoitteisiin

Etsin ja kdytan mahdollisuuksia hyvakseni
Vaikutan ja ohjaan muita

Paneudun henkil6kohtaisesti tehtavaan
Toimin ihmisten kanssa

te 7. Portfolion laadintaan liittyvia kysymyksia

Portfolion laadinnassa itsearviointi on ensisijaista ja toisten arviot pikemminkin vélineelli-
sia. Itsearvioinnin tavoitteena on ennen kaikkea edistda oppijan reflektiivista ajattelua eli
tietoisuutta omista kokemuksista, opiskelustrategioista, tuloksista ja valintojen taustalla
olevista arvostuksista. [Sal95]

Barret on esittanyt elektronisten portfolioiden suunnitteluun liittyvia strategisia kysymyk-

sia [Bar99]:
QO Mitéa on arviointi ja evaluointi?
a Mikéa on portfolio
Q Miten portfoliot ovat yleensa toteutettu ilman tietokonetta?
Q Mita perinteinen tai elektroninen portfolio pitaisi sisaltaa?
O Miksi kayttda teknologiaa ja multimediaa portfolioiden laatimisessa?

Barret esittda myos kouluttajille ja opettajille muutamia kysymyksia, joihin heidan pitaisi
pystya vastaamaan ennen portfolioiden tekemista:

Mik& on portfolion tarkoitus?

Miten tallennat tydn alla olevan portfolion?

Miten julkaiset portfolion?

Miten varmistat arvioitavan tiedon luotettavuuden ja tietoturvan?

Ry N By

Lisdksi portfoliotydskentelya suunnittelevan tulisi pohtia seuraavia kysymyksia:

Q Minka on opiskelijan ik&a?
Q Minka ajanjakson portfolio kattaa?
O Minkalaiset tai mitka tuotokset arvioidaan?
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Mik& on tutkittavan tiedon tai naytdn painopiste ja tyyppi?

Mitd multimediamuotoja tulee hyddyntaa opiskelijan pyrkimysten, kehityksen ja
saavutusten nayttamiseksi?

Korreloiko opiskelijan suoritus joihinkin perusteisiin tai standardeihin?

Ristola ja Sariola ovat jakaneet portfolioprosessin opiskelijan toiminnan kannalta seitse-
maén vaiheeseen:

N OokoNR

johdanto/viesti (teletiimit)

orientaatio/kokoa (materiaali)

omat ongelmat/valitse (opettajuutta muuttaneet materiaalit)

karsinta ja ryhmittely/valitse

tavoitteet/pohdi (oma toiminta opettajana)

tiedonhankinta/kokoa ja viesti (dialogia teletiimin ja ohjaajan kanssa)
koonta/arviointi/esita ja kehita. [RiS99]

Liite 8. Miten auttaa oppilasta itsearvioinnissa

Gronholm on hahmotellut menetelmia oppilaan auttamiseksi itsearviointiprosessin omak-
sumisessa:

1.

laaditaan yhdessa opiskelijoiden kanssa arviointikriteerit aihealueiden tai tee-
mojen mukaan
opettajan laatimat kysymykset:

- Misté sait idean tyoéllesi, mita lahteita kaytit?

- Mika tyossasi miellyttaa sinua erityisesti?

- Mika tai mitka tydvaiheet olivat ongelmallisia ja miten ratkaisit ne?

- Mita haluaisit muuttaa ty6ssasi?

- Mita opit?
Ensimmaisen kysymyksen tavoitteena selvittad, miten oppilaat prosessoivat
ideoitaan ennen kuin paatyvat lopulliseen aiheeseen. 3. ja 4. kysymyksen
tarkoituksena on saada tietoa siitd, miten oppilaat mieltavat eri tytvaiheet ja
niihin liittyvat valinnan mahdollisuudet ja pdatoksentekoprosessit. Viimeinen
kysymys on kokoava.

Kysymykset vaihtelevat aiheittain. Eivat saisi olla kylla/ei-vastauksia vaan niiden tulisi
kannustaa pohdintoihin. [Gro99]

Liite 9. Itsestadnselvia itsearviointikysymyksia

]
Qa
Qa

Olenko rehellinen itselleni itsestani sekd omasta toiminnastani?
Huomaanko toimintani vaikutukset?
Olenko valmis ottamaan rehellista palautetta itsesténi ja toiminnastani?
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Olenko valmis ottamaan vastuun paatoksistani?

Pyrinko itse siihen, mita odotan muilta?

Paljonko teen itselleni miksi-kysymyksia?

Millaista erilaisuutta siedan, miksi?

Mik& arvioinnissa on minulle tarkeaa, miksi?

Milloin kerron positiivisen palautteen - kenelle, miksi juuri hanelle?
Miten arviointi voi mielestani vaikuttaa oppimisprosessiin, miksi?
Mitk& ovat keskeiset vahvuuteni (parhaat kilpailutekijat)?

Mitk& ovat heikkouteni?

Mitk& ovat uhkatekijoita pyrkiessani tavoitteesiini?

0000000 D0D0COO

Mita kehittamalla voin vahvistaa asemiani?

Arviointia suunniteltaessa on syyta varoa, ettei kysymyksid aseteta liikaa. Silloin on
vaara, etta hyvéat vastaukset haviavét ja arvioinnista tulee lilan monimutkaista.

Lahteet: Han94, soveltaen Lyy95. Lisaa itsearviointiin ja itsenaiseen opiskeluun liittyvia
lomakkeita 16ytyy Hatdsen ja Salmen kirjan liiteosasta [HAS95].
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