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TIIVISTELMA

Taman Pro gradu -tutkielman tavoitteena oli selvittéa tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyton
nykytilaa Tampereen yliopistossa. Tutkimuksessa painottui erityisesti verkkovélineet ja niiden
integroiminen opetukseen oppimista tukevalla ja edistavalla tavalla. Opettajat ovat opetuksen
toteuttajina avainasemassa verkko-opetuksen sovittamisessa lahiopetuksen rinnalle ja tutki-
muksessa tarkasteltiin nimenomaan opettajien kokemuksia seké asenteita tvt-vélineiden ope-
tuskaytosta.

Aineisto keréttiin séhkdiselld kyselylomakkeella Tampereen yliopiston vakinaiselta opetus-
henkilokunnalta tammikuussa 2015. Aineistoa analysoitiin p&éasiassa parametrisilla testeilla
(yksisuuntainen varianssianalyysi, lineaarinen regressioanalyysi sek& klusterianalyysi), mutta
muutamissa poikkeustapauksissa péadyttiin luotettavuuden vuoksi kayttdmaan epaparametri-
sia testeja (Kruskal-Wallisin H-testi seka Mann—Whitneyn U-testi). Strukturoitujen kysymys-
ten liséksi kyselylomakkeessa oli yksi avoin kysymys, jonka vastauksia tarkasteltiin kuvaile-
vasti.

Aineistosta selvisi, ettd verkkovélineiden hyédyntdminen opetuksessa on vield monelta osin
kehitysasteella ja etenkin sosiaalinen media on melko vieras valine opetustilanteissa. Aineiston
perusteella verkko-opetus edellyttda verkkotytskentelyyn sopivaa opetusaihetta, opettajan
omaa kiinnostusta verkkovélineitd kohtaan sek& kokemuksen siitd, ettd verkkovélineiden kay-
tOst4 on pedagogista hyotyd. Namé kaikki tulivat esille myds opettajien avoimen kysymyksen
vastauksissa. Pedagogisen ulottuvuuden edistdmiseksi olisi kysyntda koulutuksille ja parem-
mille tukipalveluille. Opettajat kokevat edelleen tvt-koulutusten olevan teknologiapainotteisia
pedagogiikan jaadessa taka-alalle ja télla hetkell& keskeisin tietoldhde onkin opettajakollega.

Tamaén tutkimuksen perusteella Tampereen yliopiston opettajat jakautuvat kahtia suhtautumi-
sessaan tvt-valineiden opetuskéyttdd kohtaan. Osa opettajista ei ole ollenkaan kiinnostunut tvt-
valineiden siséllyttamisesta opetukseen ja ovat enemmankin huolissaan koulutuksen teknolo-
gisoitumisesta. Toiset taas ovat kyll& kiinnostuneita ja uteliaita, mutta suhtautuvat kuitenkin
varauksellisesti uusiin valineisiin ja korostavat opetuksen kehittamista pedagogiikka edella.

Avainsanat: yliopisto-opettaja, verkko-opetus, sosiaalinen media opetuksessa
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1. JOHDANTO

Tieto- ja viestintatekniikka on osa kaikkea elaméa, niin myos koulutusta. Etenkin verkkovali-
neet ovat mullistaneet etdopetuksen ja yliopistot ovat tarttuneet verkon mahdollisuuksiin tar-
joamalla jopa kokonaisia opintokokonaisuuksia opiskeltavaksi etdné verkon avulla (ks. Turun
yliopisto 2015, Tampereen avoin yliopisto 2015). Tama edistys on erityisen tarkeaa juuri ai-
kuiskoulutuksen kentéll&, jossa monilla opiskelijoilla saattaa olla opiskelun lisaksi ty6, perhe
tai molemmat. Viimeistdan sosiaalisen median valineet ovat kuitenkin osoittaneet, etta verkko-
opiskelusta ei ole pelkéstaan kaytannollista hyotya, vaan silla voi olla positiivista vaikutusta
myos itse oppimisprosessiin (ks. loannou, Brown & Artino 2014; Karna 2011). Yliopistossa
opiskelijajoukko on hyvin heterogeeninen ja opiskeltavien aiheiden syvéllinen sisdistdminen
edellyttdd pohdintaa, keskustelua ja laajaa perehtymistd, jolloin oppimisympariston laajenta-

minen luentosalin ulkopuolelle voi olla erittdin hyodyllista.

Pelkka tulosten tavoittelu ei kuitenkaan ole mielekéstd, vaan tarkoituksenmukaisten keinojen
selvittdminen ja toteuttaminen tulisi ottaa keskeiseksi tavoitteeksi. Verkkoympéristot ovat op-
pimisympaérist6ja siind missa fyysisetkin oppimisen tilat ja opettajan merkitys on vahintdan
yhté térked niin verkossa kuin luentosalissakin. Opettajan pedagoginen patevyys nouseekin
suureen rooliin verkko-opetuksessa ja se on myods verkkovélineiden opetuskéytén suurimpia
haasteita yliopistossa, koska perinteisesti yliopistossa opettavilta ei ole vaadittu pedagogista
koulutusta (ks. Korhonen & Koivisto 2007; Nevgi & Tirri 2003, 22). Opettajien motivoiminen
ja osaamisen kehittdminen ovat keskeisid kulmakivia verkko-opetuksen kehittamisessa.

Helsingin yliopiston virtuaaliyliopistostrategian tarkastelusta (Hiidenmaa 2014) kay ilmi, ettéd
vaikka verkko-opetusta on edistetty 1api yliopiston, se ei edelleenkaan ole tasmaéllisesti suun-
niteltua, eika opiskelijalle synny johdonmukaista ja soveltavaa osaamista verkkovalineiden
kaytosta. Vaatimukset opettajien digiosaamisesta ovat korkeat, mutta kuitenkaan digiosaami-
sen kehittdmista ei tueta monipuolisesti ja systemaattisesti. Verkkovalineiden kayttokoulutuk-
set ovat rajalliset ja yliopiston tukemat valineet eivat miellytd kaikkia esimerkiksi niiden kdm-
pelyyden takia. Muiden vélineiden kayton opettelu on jokaisen omalla vastuulla. Yliopistolla
ei mydskaan ole kaikkia tieteenaloja yhdistavia yhteisia tavoitteita ja kaytantoja verkko-ope-

tuksen suhteen, miké entisestaan hankaloittaa verkko-opetuksen toteuttamista mielekkaasti.



Té&ssd Pro gradu -tutkimuksessa ndkékulmana on juuri yliopisto-opettajat ja heidan digiosaa-
misensa. Toisaalta pyritdan selvittaméan digiosaamisen nykytilaa Tampereen yliopistossa ja
suhtautumista teknologian opetuskéayttéon, mutta myos kehittdmistarpeita ja -tapoja. Tavoit-
teena on antaa aani opettajille, jotka kdytannossé toteuttavat teknologian integroimisen opetuk-

seen mahdollisesti ylhaalta tulevien vaatimusten paineessa.



2. YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA

Yliopistossa opetus perustuu tutkimukseen ja opettajien erityisosaamista ovat oman tieteenalan
ja tutkimuksen hallinta, tieteellinen ajattelu sekd oman alan asiantuntijuus (Nevgi & Lofstrom
2007, 18). Pedagogista patevyytta yliopisto-opettajilta sen sijaan ei ole varsinaisesti edellytetty,
mutta on kuitenkin selvad, ettd hyvé opetus vaatii muutakin kuin substanssiosaamista. Esimer-
kiksi suuret opiskelijaméaarat seka opiskelijajoukon lisd&ntynyt heterogeenisuus jo yksistaan
vaativat opettajalta taitoa huomioida monenlaiset erilaiset oppijat (ks. Biggs & Tang 2011, 9;
Nevgi & Heikkila 2005, 19). Lisaa haastetta tuovat teknologisoituva maailma ja digitaitojen
vakinaistuminen osaksi tyoelamataitoja, joita myos yliopistokoulutuksen tulisi edistda. Seuraa-
vassa tarkastellaan opetusta ja opettajuutta toisaalta perinteisempien oppimisen ndkemysten tai

teorioiden nakokulmista, mutta my6s uudempien digitaitojen ndkokulmasta.

2.1 Konstruktivismi opetuksen pohjana

Konstruktivismi ei ole niinkdan oppimisteoria, vaan tiedon olemusta késitteleva paradigma ja
silld on useita eri suuntauksia, joiden pohjalta oppimista voi kuitenkin tarkastella (Tynjala
1999, 37). Kaikki suuntaukset ovat kiinnostuneita enemmaéan merkityksista kuin kausaalisuh-
teista, ja nakevat oppimisen luovana tiedon ja merkitysten rakentamisena ulkoa opettelun si-
jaan. Kaikki painottavat opiskelijan aktiivisuutta ja omilla tavoillaan myds sosiaalista vuoro-
vaikutusta oppimisprosessissa sulkien pois ajatuksen opettajasta ylivertaisena tiedon jakajana.
(Biggs & Tang 2011, 52; Kalliala & Toikkanen 2009, 14; Tynjél& 1999, 43, 57-59.) Konstruk-
tivististen oppimiskasitysten mukaan tieto ei olekaan koskaan tietgjastdan riippumatonta,
mink& seurauksena oppiminenkaan ei ole objektiivisen tiedon passiivista vastaanottamista,
vaan opiskelijan aktiivista kognitiivista toimintaa. Opiskelijan aiemmat kokemukset ovat aina
0sa uutta oppimistilannetta, ja han rakentaa kuvaansa maailmasta sek& sen ilmidista tulkitse-
malla uusia kokemuksia suhteessa jo olemassa oleviin. (Enkenberg 2002, 162; Kalliala & Toik-
kanen 2009, 14; Tynjala 1999, 37-38.) Keskeinen ero eri suuntausten valilla on siing, tarkas-

tellaanko oppimista yksilén vai ryhmén tasolla (Tynjala 1999, 59).

Radikaali konstruktivismi tarkastelee oppimista nimenomaan yksilon tasolla, jolloin oppimi-
nen on yksilon kokemusmaailman uudelleenorganisoitumista, eli kasitteellistd muutosta. Sen

pohjalta organisoidun opetuksen tehtavénd on silloin kasitteellisen muutoksen edistaminen.
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(Enkenberg 2002, 162.) Radikaali konstruktivismi korostaa tiedon olevan aina subjektiivista ja
tulkinnanvaraista, eika mikaan tieto vastaa taydellisesti todellisuutta (von Glasersfeld 1995, 1;
Tynjéla 1999, 40). Tieto sopii todellisuuteen, mutta ei ole suora kopio siitd. Radikaalin kon-
struktivismin mukaan tiedon voidaan kuitenkin katsoa olevan totta, kun se auttaa meita toimi-
maan ymparistossamme. (Tynjéla 1999, 40.) Jos tieto osoittautuu eparelevantiksi tai kayttokel-
vottomaksi tdhan tarkoitukseen, se tulee kyseenalaistaa epaluotettavana (von Glasersfeld 1995,
51; Tynjala 1999, 40.) Yksilollisesti konstruoitujen nakemysten sopivuutta todellisuuteen voi

esimerkiksi peilata kulttuurisiin normeihin (Tynjala 1999, 41).

Myds kognitiivinen konstruktivismi on kiinnostunut oppimisesta yksilossé tapahtuvana pro-
sessina. Kognitiivisen konstruktivismin keskeiset kasitteet ovat skeemat, assimilaatio ja akko-
modaatio. Skeemoilla tarkoitetaan sisaisid malleja ja tietorakenteita, jotka antavat meille en-
nakkotietoa asioista ja tapahtumista. Assimilaatioksi kutsutaan sitd kognitiivista mekanismia,
jossa skeemaan lisataan uutta tietoa. (Tynjala 1999, 42.) Miké&an tieto ei ole kuitenkaan puh-
taasti uutta, vaan se muovautuu jo olemassa oleviin skeemoihin ja ndin ollen lisda uusia ele-
menttejd vanhoihin tietorakenteisiin (von Glasersfeld 1995, 62; Piaget 1976, 17). Jos taas uusi
tieto onkin ristiriidassa olemassa olevan skeeman kanssa tai ei muuten sovi siihen, tapahtuu
akkomodaatiota. Silloin yksild muokkaa skeemojaan uuteen tietoon sopivaksi ja muodostaa
nain laadullisesti uusia tietorakenteita. (von Glasersfeld 1995, 65-66; Piaget 1976, 18; Tynjala
1999, 42.) Seka assimilaatio ettd akkomodaatio ovat tarkeitd oppimisen kannalta ja niiden va-
lilla tulisi vallita tasapaino. Assimilaatio takaa tiedon rakentumisen jatkuvuuden tuomalla uutta
tietoa rakennusmateriaaliksi ja mahdollistaa siten akkomodaation. T&st4 seuraa uusia tietora-
kenteita, joita voidaan taas kasvattaa assimilaation avulla. Assimilaatio ja akkomodaatio ovat-

Kin riippuvaisia toisistaan. (Piaget 1976, 18.)

Sosiaalinen konstruktivismi on kiinnostunut oppimisen sosiaalisista, vuorovaikutuksellisista ja
yhteistoiminnallisista prosesseista (Berger & Luckmann 1984, 37; Tynjald 1999, 38). Ihminen
ja hanen tietonsa nahdaén osana maailmaa, eika siité erillisind. Siksi ei ole mielekasta pohtia,
kuinka ihminen voisi saada tietoa ulkopuolisesta maailmasta. (Berger & Luckmann 1984, 43;
Tynjéala 1999, 56.) Tiedonmuodostuksen kannalta yhteisé on yksiloon ndhden ensisijainen,
silla kielelliseen merkityksen muodostukseen tarvitaan aina kaksi henkil6d. Yksilon puhe saa
merkityksen vasta, kun joku toinen antaa sen sille. Sosiaalisen konstruktionismin mukaan mer-
kitys on kontekstista riippuvainen, minka vuoksi se on kiinnostunut kielen tehtévista ihmisten
valisissé suhteissa. (Berger & Luckmann 1984, 43-44, 50-53; Tynjél& 1999, 57.)



Konstruktivistiseen tietoteoriaan pohjautuvien oppimisndkemysten mukaan oppiminen tapah-
tuu parhaiten sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, oli kyse sitten ihmisten tai ihmisen ja tekstin
valisestd vuorovaikutuksesta. Konstruktivististen oppien mukainen opetus muotoutuukin
yleensd ryhmassé tapahtuvaksi kokeilevaksi ja tutkivaksi opiskeluksi. (Enkenberg 2002, 165.)
Enkenberg (2002, 165) kuitenkin epdilee konstruktivistisen oppimistyylin mukaisen opetuksen
sopivuutta monimutkaisen yhteiskunnan ymmartamiseen ja esittad, ettei sitd pida kéyttaa ai-

noana lahtokohtana kaikessa opetuksessa.

Enkenbergin (2002, 165) kritiikkid mukaillen Jyri Manninen ja Senja Pesonen (2000, 67) kri-
tisoivat tapaa liittad konstruktivistinen oppimiskasitys automaattisesti verkko-oppimisymparis-
toihin. Yhtend vaarana Manninen & Pesonen (2000, 67) ndkevat konstruktivismin pintapuoli-
sen omaksumisen, jolloin k&ytdntoon soveltaminen ei onnistu. Vahintdén yhta merkityksellista
on, ettd erilaiset oppimiskasitykselliset l&htokohdat soveltuvat erilaisiin oppimistilanteisiin ja
néin ollen yhden ajattelutavan ylikorostuminen saattaa johtaa oppimisymparistdjen yksipuolis-
tumiseen (Manninen & Pesonen 2000, 67). Vaikka etenkin sosiaali-konstruktivistiset oppimis-
kasitykset ndhdaan hyvana ldhtokohdan juuri verkossa tapahtuvalle opetukselle ja oppimiselle
(Enkenberg 2002, 163; Haasio & Haasio 2008; Kalliala & Toikkanen 2009, 14; Tynjala 1999,

37-38), ei muita oppimiskasityksid kannata automaattisesti unohtaa.

2.2 Yhteisollinen oppiminen tydskentelytapana

Yhdessa oppiminen on l&hestymistapa, jossa opettajan roolin muutos nékyy opettaja-oppija -
suhteen hierarkisuuden madaltumisena (ks. Kalliala & Toikkanen 2009, 13; Nevgi & L6fstrém
2007, 18). Oppijat ja opettaja ovat tasavertaisia oppimistilanteessa, silla jokaisella on jotain
tietoa tai jokin ndkemys, josta toiset voivat oppia. Opettaja ei siis vain jaa omaa asiantuntijuut-
taan eikd myoskaan ulkoista itseddn oppimistilanteesta kokonaan pois, vaan on siind mukana
seka tiedon jakajana ettd uuden tiedon rakentajana siina missa opiskelijatkin. (Kallliala & Toik-
kanen 2009, 13; Nevgi & Tirri 2003, 23.)

Yhteinen tiedon jakaminen on yhdessa oppimisen perusta (Crook 2012, 43; Nevgi & Tirri
2003, 18; Tynjéla 1999), mutta yhdessa oppimisen ilmenemismuotoja on kuitenkin erilaisia.

Yhteisty6lla oppimisella (co-operative learning) viitataan yleensa sellaiseen toimintaan, jossa
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tehtava jaetaan ryhman jasenten kesken ja jokainen tekee omaa osuuttaan enemman tai véhem-
maén itsenaisesti. Lopuksi kaikkien jasenten tuotokset kootaan yhteen. Kollaboratiivisessa op-
pimisessa (collaborative learning) taas tehtévat ratkaistaan yhdessa, eikd mitaan selvaa tyonja-
koa ole ollenkaan. (Crook 2013, 43; Johnson & Johnson 1987, 12; Tynjala 1999, 152.)

Kollaboratiivisesta oppimisesta on Suomessa kéytetty useita eri kadannoksié, kuten yhteisolli-
nen ja yhteistoiminnallinen oppiminen (esim. Mannisenmaki 2000; Tynjala 1999). Yhteistoi-
minnallisella oppimisella on lahinn& viitattu David W. Johnson ja Roger T. Johnsonin (1987)
yhteistoiminnallisen oppimisen malliin, jossa on korostunut oppimisen lopputuotokset ja ta-
voitteet. Kuitenkin verkko-opiskelun yleistyessé opitaan ja opiskellaan nimenomaan yhtei-
sOissé ja oppimistavoitteiden sijaan oppimisprosessin merkitys korostuu. Talléin yhteiséllinen
oppiminen on kuvaavampi kasite verkko-opiskelussa. (Vahtivuori, Wager & Passi 1999.) Jat-
kossa myos tdssa Pro gradu -tutkielmassa kdytetddn termié yhteisollinen puhuttaessa kollabo-

ratiivisesta oppimisesta.

Seké yhteisolliseen ettd yhteistyolla oppimiseen liittyy jaetun ymmarryksen rakentaminen,
mutta hieman eri tavalla (Crook 2013, 43). Yhteisty0lla oppimisessa jokainen ryhman jasen
tyoskentelee itsendisesti yhteisen paamadaran eteen, kun taas yhteistoiminnallisessa oppimi-
sessa korostetaan yhdessé tyoskentelemista (Crook 2013, 43; Tynjala 1999, 152). Kaikkien
ryhman tai yhteison jésenten erilaisia kognitiivisia resursseja hyddynnetdan ja niiden avulla
laajennetaan koko ryhman ymmérrysta. Tarkoituksena on vertailla kriittisesti erilaisia kasityk-
sié ja selityksia, minké& seurauksena tieto muuttuu, eiké vain lisddnny. (Mannisenméki 2000,
114.) Yhteisollista oppimista ei kuitenkaan pidé pitdd pedagogisena metodina tai psykologi-
sena prosessina, vaan nimenomaan tydskentelytapana. Huomioitavaa on myos se, etta tyttavat
itsess@an eivat aikaansaa opiskelijoissa oppimista, vaan ainoastaan mahdollistavat oppimispro-
sessia. (ks. Tynjala 1999, 153.)

Yhteisollisen oppimisen tavoitteena on siis jaettu ymmartaminen, jonka edellytyksena on tie-
don yhteinen konstruointi (Crook 2013, 43; Tynjéala 1999, 153). Jaetun ymmartdmisen saavut-
tamiseksi ei Damsa, Ludvigsen & Andriessenin (2013, 100) mukaan riitdkaan pelkka tietojen
kasaaminen yhteen, koska oletuksena on, etté jokaisen yksilon tuotos rakentuu edellisista tuo-
toksista. Nain ajateltuna liian selked tyonjako voi haitata yhteisen ymmarryksen rakentumista,
eikd sita valttamattd voidakaan saavuttaa yhteistyolla oppimisen menetelmilld tavoitteesta huo-

limatta. Toinen edellytys jaetun ymmarryksen rakentumiselle on yksimielisyys ehdotetuista
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merkityksista ja ratkaisuista. Yksimielisyyden saavuttamiseksi yksildiden tuotosten on oltava

muiden muokattavissa. (Damsa ym. 2013, 100.)

Johnson & Johnson (1987, 12) ovat listanneet nelja yhteiséllisen oppimisen edellytystd, jotka
ovat ryhmén jasenten vélinen positiivinen riippuvuus, jasenten valinen avoin vuorovaikutus,
yksil6llinen vastuu ja sosiaaliset ryhmataidot (ks. Siltala 2010, 31). Alkuperéisesta ryhmétai-
doista on sittemmin erotettu arviointi tai reflektiivisyys omaksi ulottuvuudekseen (Johnson,
Johnson & Smith 2007, 24; Siltala 2010, 31).

Positiivisella riippuvuudella tarkoitetaan ryhman jasenten kokemusta siité, ettd he joko epaon-
nistuvat tai onnistuvat yhdessa. Tavoitteena on maksimoida jokaisen ryhman jasenen oppimi-
nen jakamalla oppimismateriaalia, tukemalla toinen toisiaan ja iloitsemalla onnistumisista.
(Johnson & Johnson 1987, 12; Johnson ym. 2007, 23). Positiivinen riippuvuus voidaan vield
jakaa pienempiin osa-alueisiin, joita ovat tavoitteellinen, menetelmallinen ja rajallinen riippu-
vuus. Tavoitteellinen riippuvuus edellyttad, ettd ryhmén jasenet ovat sitoutuneita yhteiseen ta-
voitteeseen tai lopputuotokseen. Menetelmiin liittyva riippuvuus tarkoittaa resurssien ja lahtei-
den jakamista ryhmén jasenten valilla siten, ettd jokaisella jasenell& on tavoitteen saavutta-
miseksi olennaista lahdemateriaalia ja jokaisella on my6s oma keskeinen roolinsa ja tehtéavansa

ryhmassa. (Johnson ym. 2007, 23.)

Yhteisollinen oppiminen edellyttad luonnollisesti avointa vuorovaikutusta ryhman jésenten va-
lillda (Johnson & Johnson 1987, 13; Johnson ym. 2007, 24; Siltala 2010, 31). Ryhmén jasenet
auttavat ja tukevat toinen toisiaan esimerkiksi jakamalla tarkeda oppimismateriaalia. Jasenten
tulisi myo6s antaa palautetta toisilleen ja jopa tarvittaessa kyseenalaistaa muiden paatelmia ra-
kentavalla tavalla. Ryhmén jasenet vaikuttavat toinen toisiinsa ja kannustavat tyoskenteleméan
huolellisemmin. Luottamus ryhman jésenten vélill& on tarkedd. (Johnson ym. 2007, 24.) Vas-
tavuoroinen palautteen antaminen voi yha edelleen tuntua oppijoista epdmukavalta (ks. Kear,
Woodthorpe, Robertson & Hutchinson 2010), joten opettajan on hyvé tukea erityisesti oppijoi-
den valista rakentavaa vuorovaikutusta rohkaisemalla siihen ja auttamalla tasa-arvoisen ilma-

piirin luomisessa.

Kolmantena edellytyksena on yksildllinen vastuu koko ryhman tydskentelysta. Jokaisella on
vastuu huolehtia omasta osuudestaan, jotta tavoiteltu lopputulos olisi mahdollista saavuttaa.
(Johnson & Johnson 1987, 13; Johnson & Johnson 2005, 23; Siltala 2010, 31.) Yksil6arviointi
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on tarked tekija yksilollisen vastuun lisdédmiseksi. Kun ryhmapanoksesta voidaan erottaa yksi-
I16n panos, ryhmén jasenet motivoituvat suoriutumaan tehtdvastaan paremmin. Tdma voi on-
nistua esimerkiksi testaamalla pienelld kokeella jokaisen ryhmén osaaminen tehtdvaaiheesta,
pyytamaélla jokaiselta jasenelté selvitystda omasta tydpanoksesta tai seuraamalla ryhmatydsken-
telyd. Yhteisolliseenkdan oppimiseen ei kuulu toisten tyopanoksella vapaamatkustaminen.
(Johnson & Johnson 2005, 23.)

Neljantend yhteisollisen oppimisen edellytyksend on sosiaaliset ryhmataidot (Johnson & John-
son 1987, 13; Johnson & Johnson 2005, 24; Siltala 2010, 31). Ryhmén j&senet tarvitsevat ryh-
mana toimiakseen sosiaalisia ryhmatyotaitoja ja opettajan tehtdvané on opettaa néita (Johnson
& Johnson 1987, 13; Johnson & Johnson 2005, 24). Ryhmatyo6taitoja ovat esimerkiksi johta-
juus, paatoksenteko, luottamuksenrakennus, kommunikointi ja konfliktinratkaisutaidot (John-
son & Johnson 2005, 24). Ryhmatydskentelyn kayttaminen sdénndllisesti tydskentelytapana
pienemmissakin tehtévissa totuttaa opiskelijat ryhmdssé toimijoiksi ja harjaannuttaa oman roo-

linsa 16ytdmiseen uusissa ryhmissa (ks. Tynjalla 1999, 149).

Viides yhteistoiminnallista oppimista edistévé tekija on arviointi, tai viel& tasmallisemmin ref-
lektiivisyys (Johnson & Johnson 2005, 24; Siltala 2010, 31). Oman tyoskentelyn kriittinen ar-
viointi on aina oppimisen kannalta tarkeaa ja niin myos ryhméassa oppiessa. Varsinaisen oppi-
misprosessin arvioimisen lisaksi on tarkedd myos arvioida ryhmén toimintaa ryhmana. Arvi-
oinnin ei myosk&én tarvitse tapahtua vain opiskelujakson lopussa, vaan kurssin aikana voidaan
suorittaa myos valiarviointia, jolloin jatkotoimenpiteina voisi olla esimerkiksi ryhmén toimin-
tojen muuttaminen tai yksilon ryhmatyoétaitojen kehittdminen. (Johnson & Johnson 2005, 24.)
Saannéllinen vertaisarviointi ja ryhman toiminnan arviointi yhdessa ryhména voi myos edistaa

edell&d mainittua totuttelua palautteen antamiseen.

Yhteisollisella tyoskentelylld on etuja niin varsinaisen tehtdvén ratkaisemiseksi kuin yksilon
henkilokohtaiselle kehittymisellekin. Ryhmassé tydskentelemalld kognitiivinen kuormitus ja-
kaantuu usean opiskelijan kesken, jolloin resursseja on enemmaén kéytossé (Tynjala 1999, 167).
Merkitysten ja ymmarryksen rakentaminen on mahdollista, kun hankituista tiedoista keskus-
tellaan ja tieto jasennetdan kirjalliseen muotoon. Ristiriitaisista l&hteistd voidaan kdyda merki-
tysneuvotteluja ja siten rakentaa yhteistd ymmarrysta tehtavan aiheesta. Yhteisissa keskustelu-
tilanteissa voi myos ulkoistaa omaa ajattelua, esittéa erilaisia tulkintoja sek& argumentoida ka-

siteltdvasta aiheesta, ja samalla synnyttdd monipuolisia ajatteluprosesseja. (Kaksonen 2009;
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Tynjéla 1999, 167.) Ryhmatyoskentely edellyttaa yksil6ilta itseohjautuvuutta, mika usein lisaa
yksilon sisédista motivaatiota, vastuullisuutta ja innokkuutta. Motivaatiota voi lisata myos ryh-
maén jasenten keskinainen tuki. Liséksi ryhmétydskentely edistaa yhteistyd-, kommunikaatio-
ja sosiaalisia vuorovaikutustaitoja sekd itseilmaisua, jotka ovat jo itsessaan arvokkaita oppi-

mistavoitteita tydelaman nakokulmasta. (Tynjala 1999, 149, 167.)

Yhteisollistenkaan tyotapojen kéaytto ei silti automaattisesti ole avain onneen ja yhden keskei-
sen haasteen muodostaa osittaisesta hyddystdan huolimatta rynméan heterogeenisuus. Jos ryh-
man jasenet ovat yhteistyotaidoiltaan kovin erilaisia, voi olla mahdotonta saada ryhmaa toimi-
maan. (Tynjala 1999, 168.) Toisaalta osa saattaa kokea ryhmétydskentelyn epamiellyttavana
tyoskentelytapana, jolloin ndiden opiskelijoiden motivoiminen ja sitouttaminen ryhmétyohon
voi olla siind@ maarin haasteellista, ettd se hankaloittaa koko ryhman toimintaa (Crook 2013).
Tynjalan (1999, 154) mukaan olisi hyvé, ettd ryhman jésenet olisivat statukseltaan ja tiedolli-
selta tasoltaan samanarvoisia. Silloin ryhmén jasenet pystyvat todennakdisemmin neuvottele-

maan merkityksista siten, ettd saavuttavat myds jonkinlaisen ratkaisun.

2.3 Opettajan roolit verkossa

Samankaltaiset pedagogiset perusperiaatteet voivat lahtokohtaisesti sopia seké luentosaliin etta
verkkoymparist6on: laadukas opetus tukee ja mahdollistaa oppimista, mutta hyvékaan opetus
ei silti muunnu automaattisesti oppimiseksi (Nevgi & Tirri 2003, 43). Verkkoymparistd kui-
tenkin vaatii opettajalta jonkin verran myds uudenlaisia taitoja sekd ennen kaikkea pedagogis-
ten valintojen ja ratkaisujen aiempaa huolellisempaa harkintaa. VVerkossa toimiva opettaja tar-
vitsee esimerkiksi teknisten valmiuksien lisdksi myos verkko-opetukseen vaikuttavien lakien
tiedostamista. (Kalliala 2002; Nevgi & Tirri 2003.) Verkko-opetuksessa kuitenkin korostuvat
opettajan vahva substanssiosaaminen, monipuoliset vuorovaikutustaidot, suunnittelutaidot, ys-
tavallinen ja kannustava suhtautuminen opiskelijoihin sek& verkkopedagoginen osaaminen,
jonka avulla verkko-opetus voi antaa opetukselle lisdarvoa suhteessa perinteiseen lahiopetuk-
seen (Nevgi & Tirri 2003, 124).

Vaikka nykyadn myos lahiopetuksena toteutettavan opetuksen ja oppimisen lahtékohtana on
konstruktivistiset oppimiskasitykset, onnistunut verkko-opetus edellyttdd konstruktivistisen

ajattelun omaksumista ainakin jossain méaarin (ks. Haasio & Haasio 2008; Nevgi & L&fstrom



2007; Nevgi & Tirri 2003). Konstruktivististen nédkemysten mukainen opettaja tekee oppimis-
matkaa yhdessa opiskelijan kanssa ja oppimisprosessin siirtamiseen verkkoon ei siten riitakaan
pelkadstadn opettajan tietoteknisen patevyyden péivittdminen, vaan verkko-opetus vaatii myos
uudenlaisten vuorovaikutustaitojen oppimista (Nevgi & Lofstrom 2007, 17). Hyva verkko-
opettajuus edellyttad opiskelijalahtdisyyttd, kykya ja herkkyyttd havainnoida ja tulkita opiske-
lijoiden tarpeita ja tilanteita. Hyva verkko-opettaja jaksaa innostaa, kannustaa ja rohkaista opis-
kelijoitaan, jolloin han saa aikaan sellaisen vuorovaikutussuhteen, ettd opiskelijat uskaltavat
ldhestyd héntd tarvittaessa, vaikka kasvokkaisia vuorovaikutustilanteita olisikaan. (Pelkonen
2007, 45.)

Yksi verkko-opetuksen eduista on mahdollisuus huomioida opiskelijat yksil6ind paremmin
kuin lahiopetuksessa. Se myo6s luo haasteita opettajalle erityisesti oppimismateriaaleja suunni-
tellessaan. Opettajan pitéisi suunnittelussaan ottaa huomioon opiskelijoiden henkilokohtaiset
ominaisuudet oppijoina ja heidan aiemmat tiedot, joiden paalle rakentaa uutta. (Nevgi & Tirri
2003, 50-51, 124.) Huolellinen suunnittelu onkin ensiarvoisen tarkead verkko-opetuksessa,
etenkin jos l&hiopetustilanteita on liséksi véhan tai ei ollenkaan, koska verkko-opetus ei salli
samanlaista joustavaa opetusta ja spontaania mukautumista tilanteisiin kuin l&hiopetustilanteet
(Nevgi & Tirri 2003, 51). Silloin opettajan on osattava ennakoida opiskelijoiden mahdolliset

kysymykset ja vastata niihin jo materiaalia suunnitellessa (Kalliala 2002, 126).

Useat tutkijat ovat perehtyneet tarkemmin opettajan erilaisiin rooleihin verkossa. Kaikki tutki-
jat tunnustavat samankaltaisia verkko-opettajan tehtdvid, mutta jakavat niitd hieman erilaisten
roolien alle. Robin Mason (1991) on esittanyt verkko-opettajalle kolme erilaista roolia: orga-
nisaattori, sosiaalinen tuki ja alyllinen aktivointi. Organisaattorina opettajan tehtdva on suun-
nitella kurssin tavoitteet, suoritustavat ja aikataulu. Myo6s opiskelijoiden tulee olla tietoisia
néista. Verkko-opetuksessa ryhmaytymiseen tulee kiinnittaa erityistd huomiota, koska opiske-
lijat eivat valttaméattd kohtaa kasvotusten ollenkaan tai hyvin véhan. Opettajan tehtdvanad on
my0s rohkaista sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja luoda oppimisympdristosta positiivinen ja
ystavéllinen. Positiivinen palaute ja ystavéllissavytteiset viestit ovat tarkeita ilmapiirin luomi-
sessa. (Mason 1991, 3.) Masonin (1991, 3) mukaan kaikkein térkein tehtévé opettajalle myos

verkossa on oppimisen tukeminen ja edistdminen.

Zane L. Berge (1995a; 1995b) taas on esittdnyt verkko-opettajalle nelja erilaista roolia: peda-

goginen, sosiaalinen, manageriaalinen ja tekninen. Pedagoginen rooli vastaa Masonin (1991)
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alyllista aktivointia ja liittyy oppimisen sisaltoihin sekd opettajan tehtdvaén ohjata opiskelijoita
keskittymaén keskeisiin késitteisiin ja periaatteisiin (Berge 1995a, 24-25). Sosiaalisessa roo-
lissa huomio kohdistuu oppimisen ilmapiiriin ja ryhmétoiminnan edistdmiseen Masonin (1991,
3) sosiaalisen tuen tavoin (Berge 1995a, 26). Manageriaalisilla tehtavilla Berge (1995a, 27)
viittaa opetuksen suunnitteluun ja siihen liittyviin jarjestelyihin, kuten Mason (1991, 3) orga-
nisaattorin roolilla. Masonin (1991) jaottelusta poiketen Berge (19953, 28) sijoittaa teknisen
tuen omaksi roolikseen. Hanen mukaansa yksi verkko-opettajan keskeisista tehtdvista on myos
huolehtia, ettd opiskelijoilla on tarvittavat tekniset taidot kurssin tai kurssin osan suoritta-
miseksi (Berge 1995a, 28).

Terry Anderson, Liam Rourke, D. Randy Garrison ja Walter Archer (2001) poikkeavat Maso-
nin (1991) tavoin Bergen (1995a; 1995b) roolijaosta siind, ettd he tunnistavat neljan roolin
sijasta kolme tehtdvaaluetta ja kuvaavat niita erilaisina lasndoloina: kognitiivisena, sosiaali-
sena ja opetuksellisena (Anderson ym. 2001, 4; Nevgi & Lo6fstrom 2007, 52). Kognitiivinen
lasnédolo vastaa Bergen (1995a, 27) manageriaalista roolia, eli aikatauluttamisen lisaksi mm.
oppimismateriaalien, tehtavien ja opiskelutoimintojen valitsemista ja suunnittelua (Anderson
ym. 2001, 6; Nevgi & Lofstrom 2007, 20). Kognitiivinen l&sndolo luo huomattavia haasteita
opettajalle, silla opiskelumateriaalin suunnittelu verkkoon vaatii huolellista ennakointikykya
ja hyvia suunnittelutaitoja (Kalliala 2002, 125). Oppimismateriaalia suunniteltaessa tulisi huo-
mioida erilaiset oppijat ja luoda oppimisymparisté mahdollisimman suotuisaksi kaikille. Opet-
taja voi esimerkiksi maaritell& pakolliset ja valinnaiset tehtavat erikseen seké luoda yksilollisia
oppimispolkuja. (Kalliala 2002, 129; Nevgi & Tirri 2003, 23.) Suunnitteluvaiheen haasteet
kasvavat, mit4d vahemman kurssilla on lahitapaamisia ja mitd suurempi osa opiskelusta tapah-
tuu verkossa (Kalliala 2002).

Sosiaalinen lasndolo on jokseenkin sama kuin Bergen (1995a) ja Masonin (1991) sosiaalisen
tuen rooli, jossa tuetaan opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja ja myonteistd ilmapiirid. Anderson
ym. (2001, 7) kuitenkin painottavat, ettd muista tutkijoista poiketen, he eivat tarkoita pelkés-
tdan sosiaalisten toimintojen tukemista itseisarvona, vaan nimenomaan oppimista tukevan ja
edistdvan vuorovaikutuksen tukemista. Opettajan on oltava myos itse aktiivinen verkossa ja
osallistua keskusteluihin, jotta opiskelijat sitoutuvat kurssiin, pysyvat motivoituneina seka saa-
vat vahvistusta ja tarvittaessa ohjausta oppimiseensa (Anderson ym. 2001, 7; Kalliala 2002,
135). Etenkin aluksi on tarkeda aktiivisesti houkutella opiskelijoita keskusteluun, jotta he péa-

sevdt vauhtiin. Sen jalkeen toki tulee antaa paljon tilaa opiskelijoiden itsendiselle tydskentelylle

11



ja toimia enemman fasilitaattorina. (Anderson ym. 2001, 7; Myllyla, Mékeld & Torp 2009, 78;
pelkonen 2007, 44.) Kurssin edetessa opettajan sosiaalinen aktiivisuus nédkyy myds asioista

tiedottamisessa, jolle verkko antaakin hyvat puitteet (Kalliala 2002, 128).

Opettajan kolmas térkeéd tehtdva on ohjata oppimisprosessia, tukea opiskelijoita oppimistehta-
vissé sekd antaa my0s suoria ohjeita ja Andersonin ym. (2001, 8) opetuksellinen lasn&dolo muis-
tuttaakin Bergen (1995a) pedagogista roolia ja Masonin (1991) alyllisté aktivoimista. Etenkin
alussa annetut selkeéat ohjeet ja aikataulu kurssin suorittamiseksi motivoivat ja sitouttavat opis-
kelijoita, mikd on tarke&da verkkotytdskentelyn onnistumisen kannalta (Pelkonen 2007, 43).
Opiskelijoiden itseohjautuvuuskin lisdantyy, kun kurssin vaatimukset ja oppimisen tavoitteet
ovat selkeasti mééritelty (Pelkonen 2007, 44). Oppimisprosessin asiantuntijuus nakyy myos
oppimismateriaalin valmistelussa (Kalliala 2002, 27; Nevgi & Tirri 2003, 23). Materiaalin tu-
lee ohjata opiskelijaa, testata hdnen osaamistaan ja antaa myos palautetta (Kalliala 2002, 27).
Palautteen antaminen on ylip4&ataan tarkeéa ja se tulisi mielellddn antaa myos sanallisena pel-

kén arvosanan sijaan (Kalliala 2002, 28).

Myos Anderson ym. (2001, 3) ovat jattaneet omasta jaottelustaan pois Bergen (1995a, 24) tek-
nisen roolin, koska uskovat teknisen tuen tarpeen vahenevan merkittavéasti sitd mukaa, kun di-
gitaalisten valineiden kéytto lisadntyy ja opiskelijoista tulee entistd kokeneempia kayttajia.
Vastaavasti teknista tukea ja apua sen kéyttoon on saatavilla monessa muussakin muodossa,
eik& opettajan tarvitse ottaa niin suurta vastuuta sill alueella (Anderson ym. 2001, 3-4). Yhden
opettajan ei myoskaan tarvitse hallita kaikkia edelld kuvattuja rooleja yksin, vaan opettajia tai
tutoreita voi olla useita ja jopa opiskelijat saattavat omaksua osan edelld listatuista tehtavista
(Berge 1995b, 2; Mason 1991, 4). Vaikka verkko-opetusta on yleisesti pidetty etenkin aluksi
varsin ty6laana prosessina (Kalliala 2002, 138), yhteistyd muiden opettajien kanssa jakaisi tyo-
taakkaa ja mahdollisesti myds madaltaisi joidenkin opettajien kynnystd kokeilla verkko-ope-
tusta. Toisaalta se myds vaatisi yksindiseen opetustyéhon tottuneilta opettajilta uudenlaisen

toimintatavan omaksumista.

Konstruktivistiset oppimisndakemykset ja verkko-opettamiseen liittyva tarkastelu korostavat
opiskelijoiden omaa aktiivisuutta ja opettajan roolia oppimisprosessin ohjaajana, mutta tutkijat
(Anderson ym. 2001, 8; Mason 1991, 3) tekevit tarkedn huomautuksen opettajan substanssi-
osaamisen tarkeydesta. Myds substanssiosaamisella tuetaan opiskelijoiden oppimista ja jo op-

pimismateriaalin luomisessa oman alan asiantuntijuus on tarkeéssa roolissa. Opettaja ei voi olla
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vain opetuksen ja oppimisen asiantuntija, vaan hanen tulee edelleen olla luonnollisesti myos
opetettavan aiheen asiantuntija. Oman alan asiantuntijuus ei siis ole vain opetuksen kohde vaan
myos valine. Verkko-opettajuus muodostuukin seka substanssiosaamisesta etté verkkopedago-

gisesta osaamisesta. (Anderson ym. 2001, 8; Mason 1991, 3.)

2.4 UNESCOn digiosaamisen viitekehys yliopistokontekstissa

Y liopisto-opettajan digiosaamista tarkastellaan t&ssé taitoina hyodyntaa tieto- ja viestintatek-
niikan vélineitd opetuksessa. N&in ollen taidot siséltavat sekd konkreettisten valineiden kaytto-
taitoja ettd pedagogisia taitoja, joiden avulla valineitd k&ytetddn oppimisen kannalta mielek-
k&alla tavalla (ks. UNESCO 2011). Taitojen tarkastelun apuna kaytetddn UNESCOn (2011)
laatimaa kolmiportaista digiosaamisen viitekehystd, joka on alun perin laadittu peruskoulukon-
tekstissa, mutta soveltuu myds muille koulutustasoille, kuten tassa tapauksessa yliopistoon.
Etenkin nyt kun tieto- ja viestintatekniikkavalineiden k&yttd korkeakouluissa on viela kehitta-
misasteella, tarjoaa UNESCOn (2011) viitekehys hyvan valineen opettajien tdman hetkisen

taitotason arvioimiseen ja toisaalta myds suuntaviivat taitojen kehittdmiseksi.

UNESCOn (2011) viitekehyksen kolme osaamisen tasoa ovat teknologialukutaito (technology
literacy), tiedon syventaminen (knowledge deepening) ja tiedon luominen (knowledge
creation). Naill& tasoilla opettajan osaamista tarkastellaan kuuden osa-alueen nédkékulmasta:
tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton ymmartaminen, opetussuunnitelma ja arviointi, peda-
gogiikka, tieto- ja viestintatekniikka, organisaatio ja hallinto seka opettajan ammatillinen op-
piminen. (UNESCO 2011.) Jokaisella osa-alueella on vield tasokohtaiset kriteerit osaamistason

tunnistamisen helpottamiseksi, jotka ovat myds nahtévissa myohemmin taulukossa 1.

Teknologialukutaidon voi ajatella olevan tieto- ja viestintatekniikkataitojen perustaso. Taman
tason yhteiskunnallinen tavoite on laajentaa yhteiskunnan jasenten tieto- ja viestintatekniikan
kayttoa lisaamalla naiden taitojen perusosaaminen osaksi opetussuunnitelmaa (UNESCO
2011, 7). Opetuksellinen tavoite on lisata oppijoiden tietoisuutta digivalineisté ja niiden kéyt-
tdmahdollisuuksista. Kaytannon opetustyon kannalta opettajan tulisi kdyttaa opetuksessaan ta-
vanomaisia tieto- ja viestintatekniikan vélineitd seka jotain digitaalista sisalt6d. Varsinaisia
verkko-oppimisympaéristoja ei talla tasolla kuitenkaan ole kaytdssd, vaan opetus tapahtuu pe-

rinteisessé opetustilassa digivélineiden ollessa vain lisdna. Opettajalla tulee olla digilukutaitoa
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tunnistaakseen sellaiset tilanteet ja asiayhteydet, joissa tieto- ja viestintatekniikka ei anna ope-
tukselle mitaén lisdarvoa. Opettajan on ymmarrettava miten ja milloin tieto- ja viestintateknii-
kan vélineitd on mielekasta kayttad. (UNESCO 2011, 9-10.)

Tiedon syventamisen tasolla opetuksen tavoitteena on lisatd oppijoiden ymmarrysta digivali-
neista seka niiden kaytosta. Lisaksi sen tulisi mahdollistaa opitun tiedon soveltaminen ja ndin
edistad yhteiskunnan jasenten kykyé tuottaa seka sosiaalista ettd taloudellista arvoa yhteiskun-
nalle tieto- ja viestintatekniikan vélineiden avulla. Opetuksella tulee olla vahva siirtovaikutus,
jotta koulutuksessa opitun tiedon avulla voitaisiin ratkaista tosieldaman ongelmia ja haasteita.
(UNESCO 2011, 7, 11.) Tama edellyttdd ongelmalahtdistd ja yhteisollista oppimista yhdistavaa
projektiluontoista opetuksen jarjestamistd. Ryhmatydskentely on yliopistossakin yleinen tyos-
kentelytapa ja edistddkseen siirtovaikutusta ratkaistavien ongelmien tulisi kompleksisuudel-
laan vastata todellisuutta mahdollisimman hyvin. (UNESCO 2011, 11.)

Opettajan rooli oppimisprosessin asiantuntijana korostuu tiedon syventdmisen tasolla merkit-
tavasti edelliseen ndhden ja opettajan ammatillisen kehittymisen kohteet liittyvat juuri ohjauk-
seen ja oppimisen johtamiseen. Oppiminen tulee jarjestaa oppijalahtdisella tavalla ja opettajan
tehtdvand on ohjata seka tukea opiskelijoita aina tarvittaessa. Opetuksessa tulee kayttad moni-
puolisesti omaan oppisuuntaan sopivia tieto- ja viestintatekniikan valineita, kuten esimerkiksi
havainnollistamisvalineitd luonnontieteiss, tilastoanalyysiohjelmia tietojenkasittelytieteissa ja
roolisimulaatioita kayttdytymistieteissa. Opettajan tulisi itse osata hyddyntda melko monipuo-
lisesti tieto- ja viestintitekniikkaa tiedonhankintaan ja kommunikointiin muiden asiantuntijoi-
den kanssa. Tiedon syventdmisen taso vaatii opettajalta myos kykya suunnitella opetettavaan
aiheeseen sopiva projektiluontoinen tehtdva ja integroida siihen sopivia tieto- ja viestintatek-
niikan vélineitd. (UNESCO 2011, 11.)

Tiedon luomisen tasolla tavoitteena on integroida tieto- ja viestintatekniikan kaytto opetukseen
siten, ettd oppijat oppivat tuottamaan uutta tietoa ja osaamista sen avulla (UNESCO 2011, 7,
11). Tieto- ja viestintatekniikka ndhdaan opetussuunnitelmassa tietoyhteiskuntataitona ja digi-
taalisia vélineita hyodynnetddn monimutkaisten yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisemiseksi.
Vélineitd ei anneta valttamatta valmiiksi, vaan oppijoilla tulee olla kykya valita itse sopivat
vélineet monipuolisesta valikoimasta. Télla tasolla opettajan tulisi toimia mallioppijana ja esi-

merkiksi osallistua sellaisten opetusohjelmien tai kurssisisaltjen suunnitteluun, jotka edistavat
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edelld mainitun tavoitteen toteutumista. Hyvana muistutuksena yliopisto-opettajille on, etta si-
séltdopetuksen lisaksi tarkeitd opetustavoitteita ovat tydelamétaidot, kuten ongelmanratkaisu-,
kommunikointi- ja yhteistyotaidot seka kriittinen ajattelu. (UNESCO 2011, 13-14.)

Itseohjautuvuus on tarkedd etenkin korkeakouluopinnoissa jo muutenkin ja oppijoita pitdisi
kannustaa itseohjautuvuuteen esimerkiksi omien oppimistavoitteiden suunnittelun ja itsearvi-
oinnin avulla. Tiedon luomisen tasolla oppiminen tapahtuu vield enemmaén oppijalahtdisesti ja
vastuu oppimisesta on merkittavissa maarin oppijalla itsellaan. Opettajan tarkeiksi tehtaviksi
muodostuu silloin sellaisten oppimistehtdvien luominen, jotka mahdollistavat taitojen sovelta-
misen seké toisaalta oppijoiden ohjaaminen omaksumaan uusia taitoja. (UNESCO 2011, 13.)
Opettajan pitéisi pystya tukemaan oppijoiden tiedon luomista ja osata suunnitella verkko-op-
pimisymparistojd, jotka sitouttavat ja tukevat oppijoita kehittdmaan omia seké toistensa oppi-
mistaitoja (UNESCO 2011, 13-14). Taulukossa 1 on vield kootusti koko UNESCOn (2011)
viitekehys.

Taulukko 1. Opettajien tieto- ja viestintatekniikkaosaamisen viitekehys.

Teknologialukutaito Tiedon syventédminen Tiedon luominen
TVT:n opetuskayton Tietoisuus Ymmartdminen Innovointi
ymmartaminen
Opetussuunnitelma ja  Perustiedot Tiedon soveltaminen Tietoyhteiskuntataidot
arviointi
Pedagogiikka TVT:n integrointi Monimutkainen ongel- Itseohjautuvuus
manratkaisu
TVT Perusvalineet Monipuoliset valineet Kokonaisvaltaiset vali-
neet
Organisaatio ja hal- Fyysinen opetustila Yhteistoiminnalliset ryh-  Oppivat yhteisot
linto mat
Opettajan ammatilli- Digilukutaito Johtaminen ja ohjaus Opettaja mallioppijana

nen kehittyminen
(UNESCO 2011.)
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2.5 Digiosaamisen kehittdminen

Tampereen yliopistossa toteutettiin vuosina 2005-2006 kehittamis- ja tutkimushanke koskien
yliopisto-opettajien tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttod. VOPNet (verkko-opetuksen pe-
dagogiikka ja kollegaverkosto) hankkeen ndkdkulmina oli yliopisto-opettajien osaaminen seka
kehittyvé asiantuntijuus mainitulla osa-alueella ja hankkeessa seké kehitettiin ettd kokeiltiin
kéytdnndssa tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayton edistdmiseen tahtddvaa ohjausmallia.
(Korhonen 2007, 17.) Etenkin vield VOPNet hankkeen toteuttamisen aikaan tieto- ja viestinta-
tekniikan opetuskéyton kehittdmistyd on edennyt teknisen osaamisen ehdoilla, jattden ison
osan kehittdmisvastuusta opettajan oman aktiivisuuden varaan (Murto, Kaunisto-Laine & Kor-
honen 2007, 81). Yksi ndkdkulma VOPNet hankkeessa kerdtyn aineiston tarkasteluun on yli-
opisto-opettajan henkilokohtaiset tavat kehittdd omaa tieto- ja viestintatekniikkaosaamista
(Murto ym. 2007).

VVOPNet-hankkeen aineiston perusteella Murto, Kaunisto-Laine & Korhonen (2007, 98) ovat
kuvanneet yliopisto-opettajien digiosaamisen kehittamista kahden tietokehan avulla, joista si-
sempi kehda muodostuu arkipaivan vélittomasta tietoymparistosta ja ulompi laajemmasta tieto-
ympéristostd. Valiton tietoympadristd sisaltdd esimerkiksi yhteistyon lahimpien kollegoiden
kanssa, ajankohtaiset projektit seka tiedon etsimisen esimerkiksi kirjallisuudesta tai Interne-
tistd. Ulommalle tietokehalle sijoitetaan kaikki koulutukselliset tapahtumat, laajemmat kolle-
gaverkostot seké erilaiset tukiyksikoét. Ulompi kehd muodostuu siis niista tiedonhankinnan ta-
voista, joihin opettaja ei valttdmatta ole kosketuksissa péivittain. Siind korostuu eksplisiittinen
jaettu tieto, joka on helposti vélitettdvissa ja jonka avulla luodaan pohjatietoa. (Murto ym.
2007, 99.) Sisemmélla kehalla tiedonhankintatavoissa painottuu sen sijaan informaali, eli ko-
kemusperustainen jaettu tieto, jotka tahtdavat pohjatiedon péalle rakennettavaan lisatietoon.

(Murto ym. 2007, 100.) Tietokeha on esitetty kokonaisuudessaan Kuviossa 1.
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Ulompi tietokeha

Pidempi Lyhyempi
tédydennyskoulutus Sisempi tietokeh& taydennyskoulutus
Internet ‘ Lukeminen
Oma kokeilu, ja kirjat

» - ongelmanratkaisu, «
a

Kollegat muist ) ]
itse tekeminen

yksikdista ja Lahimmit Yhteiset projektit
organisaatioista Kollegat ' ja yhteistyo Osallistuminen
yksittaisiin
. . koulutustapahtumiin
Tekninen tukija ' P
tukipalvelut

Kuvio 1. Yliopisto-opettajan tietokehd (Murto ym. 2007).

Tiedonhankinta on hyvin yksil6llisté ja jokaisen opettajan kohdalla saattavat painottua eri tavat
hankkia tietoa. Edelld kuvattu malli toimiikin kuvauksena tietoymparistostd kokonaisuutena.
(Murto ym. 2007, 99.) Aineistosta nousi esiin kuitenkin trendind tiedon omaksumisen prosessi,
eli kehittymisen suunta on ulommalta kehalta kohti sisdkehan keskipistettd, jossa tapahtuu hen-
kilokohtainen kehittyminen. Aineistossa painottui henkilokohtaisen tiedonhaun tavat ja tiedon-
haun yksisuuntaisuus, mika viittaa siihen, etta yliopisto ei ymparistona valttamatta tue yhteista
tiedon kehittelyd. (Murto ym. 2007, 100.)

Yliopisto-opettajien tietoymparistda voisi kuvata myos informaatiohorisontin avulla. Lahto-
kohtana teorialle on ajatus, ettd jokaisessa tilanteessa tai kontekstissa on olemassa informaa-
tiohorisontti, jonka puitteissa toimimme (Sonnenwald 1999, 184-185; Sonnenwald & Wilde-
muth 2001, 5). Yksilon informaatiohorisontti voi sisaltad lukuisia eri tietol&hteitd, virallisia ja
epéavirallisia, painettuja ja painamattomia, ja nama tietolahteet valikoituvat horisonttiin niin
yksilon omasta kuin muidenkin vaikutuksesta. Lahtdkohtaisesti horisonttiin valikoituu tieto-
lahteitd, jotka yksil0 kokee tarkeiksi. Tarkeyden kokemus voi kuitenkin muuttua toisilta saa-
mien ideoiden ja ajatusten myotd, ja siten informaatiohorisonttikin voi muokkautua vuorovai-
kutuksessa toisten kanssa. (Sonnenwald 1999, 185-186; Sonnenwald & Wildemuth 2001, 5.)
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Murto, Kaunisto-Laine & Korhosen (ks. 2007, 98) tietokeh&-mallissa eri tiedonl&hteet on si-
joitettu eri kehille ensisijaisesti etaisyyden ja kayttétiheyden mukaan, kun taas informaatio-
horisontissa lahteet sijoittuvat kehille henkilokohtaisesti koetun tarkeyden perusteella (Son-
nenwald 1999; Sonnenwald & Wildemuth 2001). Tietokeh&-malli voisi toki sellaisenaankin
toimia informaatiohorisonttina, mutta koska Sonnenwaldin (1999) teorian mukaan informaa-
tiohorisontti on kuitenkin henkilokohtainen ja kuten myds Murto, Kaunisto-Laine & Korho-
nenkin (2007, 99) totesivat tiedonhaun olevan yksilollistd, on tdima malli enemmankin teoreet-
tinen kuvaus yliopisto-opettajien tiedonhankintatavoista, tarkasteltiin sita sitten informaatio-

horisonttina tai tietokeh&-mallina (Murto ym. 2007, 99).
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3. VERKKO-OPISKELU

3.1 Verkko-opiskelu ja sen hyodyt

Verkko-oppimisella tarkoitetaan Inter- tai Intranetissd tapahtuvaa oppimista ja opiskelua
(Nevgi & Tirri 2003, 23; Nevgi & Heikkila 2005, 21). Seka tutkivan ettd ongelmaléhtdisen
oppimisen ndkemykset ovat laajalti sovellettuja verkko-oppimisymparistoissa (Nevgi & Tirri
2003, 22) ja verkko-opiskelulle sopii hyvin opiskelijaldhtdinen konstruktivismiin perustuva
opetustyyli (Haasio & Haasio 2008, 19, 22; Nevgi & Tirri 2003, 38). Eija Kalliala (2002, 20)
on jakanut verkko-opetuksen kolmeen tyyppiin, joita ovat verkko lahiopetuksen tukena, moni-
muoto-opetus verkossa ja itseopiskelu verkossa. Verkon kayttdminen lahiopetuksen tukena voi
kéytdnnossa tarkoittaa esimerkiksi opetusmateriaalien ja oppimistuotosten jakamista verkossa,
verkon kayttamista tietolahteend tai kontaktiopetuksessa alkaneen keskustelun jatkamista ver-
kossa. (Kalliala 2002, 21-22.) Monimuoto-opetus sisaltaa lahiopetusta, etdopetusta ja itse-
naista opiskelua. Varsinainen substanssiopiskelu voi talldin painottua etdopetukseen ja itsendi-
seen opiskeluun, jolloin lahiopetustilaisuudet ovat lahinnd tarkistuspisteita tai tiedotus-, ky-
sely- ja palautetilaisuuksia. (Kalliala 2002, 23; Nevgi & Heikkild 2005, 25.) Opiskelu voi my0ds

tapahtua taysin verkossa, jolloin l&hiopetusta ei ole ollenkaan (Kalliala 2002, 27).

Jyri Manninen (2000) on tarkastellut verkko-opetusta neljan metaforan kautta, jotka nakyvat
oppimisympériston toteutuksessa ja verkon erilaisissa kayttotavoissa. Ensimmaéinen metafora
on verkko-oppimisympariston kayttdminen luentokalvojen ja lisdmateriaalin sailyttdmiseen
sekd jakamiseen. Tdma metafora on naiiviudestaan huolimatta yleinen ja se perustuu oppimis-
késitykseen, jonka mukaan informaation tarjoaminen oppijoille jo itsesséan tukee oppimista.
(Manninen 2000, 37.) Toinen Mannisen (2000, 37) esittdma metafora on verkko-oppimisym-
pariston ndkeminen verkostona. Siiné korostetaan verkon tarjoamia kommunikaatiomahdolli-
suuksia ja ajantasaisen informaation saatavuutta. Nama kaksi ensimmaisté metaforaa vastaavat
Kallialan (2002, 20) maarittelyssa ldhinnd verkon kayttoa ldhiopetuksen tukena. Mannisen
(2000) materiaalipankki- ja verkostometaforat kuvaavat verkon kayttoa viela melko yksinker-

taisesti, eivatka ne sellaisenaan sovi Kallialan (2002, 20) monimuoto-opetuksen maéaritelmaén.

19



Verkko-oppimisympadriston rakenne-metaforassa (Manninen 2000, 38) oppimisymparisto nah-
daén oppimista ja opiskelua tukevana hypertekstirakenteena ja tavoitteena on suunnitella par-
haiten opittavan asian omaksumista tukeva ympaéristo ja sisélt0. Tassa metaforassa tunnistetaan
myos verkko-opiskelun tarjoama mahdollisuus eriyttdd opetus yksildllisesti (Manninen 2000,
38). Rakenne-metafora vastaa jo lahimmin monimuoto-opetusta, joskin siind on myds itseopis-
kelun piirteitd. Parhaiten Kallialan méaarittelemaa itseopiskelua vastaa Mannisen neljés meta-
fora, virtuaaliluokka-metafora. Siind korostetaan verkko-oppimisympariston teknistd toteu-
tusta ja sen kokonaisvaltaista kayttod oppimisen edistamiseksi. (Manninen 2000, 38.) Virtuaa-
liluokka-metaforassa opiskelijat toimivat verkko-oppimisympéristossa aktiivisesti ja esimerk-
kind Manninen (2000, 38) on kuvannut monik&yttajaympariston, jossa jokaisella k&yttajalla on
oma verkkohahmonsa, jonka avulla kulkea virtuaalisissa luokkahuoneissa ja kohdata muita
kayttdjia.

Verkko tarjoaa monia kdytannon hyotyja joustavuutensa ja lahes rajattoman tiedon ja materi-
aalin sailytysmahdollisuuksiensa puitteissa. Lisédksi monipuoliset vuorovaikutusmahdollisuu-
det helpottavat tiedottamista etenkin yliopistossa, jossa kaikkien asianosaisten tavoittaminen
olisi muuten ongelmallista. (ks. Kalliala 2002; K&rna 2011; Nevgi & Rouvinen 2005; Nevgi &
Tirri 2003.) Verkko tarjoaa myos uusia mahdollisuuksia varsinaiselle oppimisprosessille, kuten
esimerkiksi nopean ja laajan tiedonhaun seka tiedonrakennusta joustavasti tukevia oppimisym-
paristdja (ks. Kalliala 2002; Kéarnd 2011; Manninen & Nevgi 2000). Toisaalta verkko-opetus
mahdollistaa oppijoiden yksiléllisen huomioimisen oppijoina, kun opettajan on mahdollista ra-
kentaa verkkoon yksilollisia oppimispolkuja (ks. Kalliala 2002; Ké&rng 2011; Manninen &
Nevgi 2000; Nevgi & Heikkild 2005). Verkko-opetus voi myo6s lisaté oppijoiden tasa-arvoi-
suutta merkittavasti, kun verkossa toimiessa jokaisella on yhtaldaiset mahdollisuudet tulla kuul-
luksi ja verkkokeskustelujen viesteissd ulkoiset seikat menettavét merkitystdin kasvotusten ta-
pahtuvaan vuorovaikutukseen ndhden (ks. Kalliala 2002; K&arnd 2011; Manninen & Nevgi
2000).

3.2 Verkko-oppimisen esteet

Onnistunut verkkokurssi vaatii huolella toteutetun verkko-oppimisympériston, mutta se ei yk-
sistaan riit4 takaamaan laadukasta tai mielekasta oppimista (Nevgi & Tirri 2003, 38). Oppimi-

sella saattaa olla monia muitakin esteitd, jotka Nevgi & Tirri (2003, 38) ovat jakaneet neljaan
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paédalueeseen: 1) opiskelijan opiskelutaitojen puute, 2) opiskelijan ty6- ja eldmantilanne, 3)
verkko-opetuksen pedagogiset ratkaisut ja arviointi seka 4) koulutusta tarjoavan organisaation
hallinnolliset ratkaisut koskien verkko-opetuksen organisointia. Ndista kaksi ensimmaista ku-
vaavat opiskelijalahtoisia esteitd ja kaksi jalkimmaista organisaatiolahtoisia esteitd (Nevgi &
Tirri 2003, 38).

Opiskelijalla saattaa olla puutteita tieto- ja viestintatekniikan kéaytdssa, eikd han valttamétta
pysty hyddyntdmadn verkko-oppimisymparistdd mielekkaasti (Kear ym. 2010; Kéarna 2011,
Nevgi & Tirri 2003, 38; Tiernan 2014). Useimmiten opiskelija harjaantuu myos teknisissa tai-
doissa opintojen myota, jolloin kéyttotaidot eivat endd aiheuta niin suurta estettd oppimiselle.
(Nevgi & Tirri 2003, 38.) Tama kuitenkin edellyttaa, ettd opinnoissa kdytetaan saannollisesti
ja monipuolisesti verkkovélineita (ks. Hiidenmaa 2014). Lisaksi lahiopiskelua itsendisemassa
verkko-opiskelussa korostuvat erityisesti ajanhallinnan ja opintojen suunnittelutaidot. Verkko-
opiskelu edellyttaa opiskelijalta paljon itseohjautuvuuden ja suunnitelmallisuuden taitoja, joi-
den puuttuessa oppiminen verkko-oppimisympaéristossa voi olla pahimmillaan jopa mahdo-
tonta. (nevgi & Tirri 2003, 39.) Nama lahiopetuksessakin tavalliset oppimisen esteet korostuvat
verkko-opiskelussa, jossa opiskelijalta odotetaan huomattavasti suurempaa aktiivista panos-
tusta (Nevgi & Heikkila 2005, 40).

Oppimisen sosiaalinen luonne koetaan toisinaan ongelmalliseksi toteuttaa verkko-opiskelussa
(Nevgi & Lofstrom 2007, 17) ja usein verkko-opiskelu onkin itsendista yksin tapahtuvaa toi-
mintaa (Nevgi & Tirri 2003, 40). Tuen saaminen “’kasvottomilta” opiskelijoilta tai opettajalta
voi olla haasteellista, mika voi aiheuttaa opiskelijassa yksindisyyden ja eristyneisyyden tunteita
(ks. Nevgi & Tirri 2003, 40). Kasvottomuus ja persoonattomuus verkkotydskentelyssé koros-
tuvat etenkin taysin etdopetuksena suoritettavilla kursseilla, joilla opiskelijat eivat valttamétta
ole edes ennen kurssia tavanneet toisiaan kasvokkain (Kear ym. 2010). Kasvottomuuden ko-
kemus on jo itsessaan tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyton varjopuoli, mutta liséksi se voi

myos laskea opiskelijan sitoutuneisuutta ja motivaatiota luoden esteen oppimiselle.

Opiskelijan elamantilanne vaikuttaa myos merkittavasti oppimiseen. Esteitd aiheuttavat opis-
kelijan tyourasuunnitelmat ja -odotukset sekd mahdollisuudet rahoittaa opintoja. Toisaalta es-
teitd aiheutuu myos perheen ja tydeldman asettamista vaatimuksista, mink&d myo6té opiskeluun

kaytettdvissa oleva todellinen aika saattaa hankaloittaa oppimista. (Nevgi & Tirri 2003, 40.)
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On myos koettu, ettd verkossa kommunikointi vaatii enemmaén aikaa kuin kasvokkainen kom-
munikointi (Kear ym. 2010; Karna 2011; Tiernan 2014). Lisaksi opiskelijan ajanhallinta ja
kasitys siitd, mika ylipdansé on riittdva aika opiskeluun, saattaa poiketa todellisuudesta. Tasta
seuraa tehtévien tekeminen héatikoiden ja vasyneend, jolloin oppimisessa ei saavuteta tavoitel-
tua syvyyttd. Vaikka verkko-opiskelu lahtokohtaisesti tarjoaa nimenomaan joustavuutta opis-
kelun ja muun eldman yhdistdmiseen, joutuvat verkko-opiskelijat siitd huolimatta kohtaamaan

samankaltaisia haasteita kuin lahiopetuksessakin. (Nevgi & Tirri 2003, 41.)

Verkko-opiskelu vaatii my0s taloudellista panostusta laitteisiin ja verkkoyhteyksiin (Nevgi &
Tirri 2003, 41). Nykyéén nopeitakin verkkoyhteyksié saa suhteellisen edullisesti, mutta laite-
kustannuksia on vaikea valttaa. Mikali itselld ei ole verkko-opiskeluun soveltuvia laitteita ja
yhteyksid, opiskelija on riippuvainen yliopiston tarjoamista vélineistd, jolloin verkko-opiske-
lun mahdollistama riippumattomuus ajasta ja paikasta heikkenee. Nevgi & Tirrin (2003) es-
teissé ei ole mainittu varsinaisia teknisia ongelmia, mitka taas nousivat esimerkiksi Peter Tier-
nanin (2014) tutkimuksessa Twitterin opetuskaytosta vield yli 10 vuotta myéhemminkin. Myds
Karnan (2011) tutkimuksessa opiskelijat ilmoittivat kohdanneensa juuri teknisia ongelmia,
jotka hankaloittivat tyoskentelyd. Vaikka laitteet ja yhteydet olisivatkin olemassa, ei niiden
toimivuudesta ole aina takuuta, miké saattaa hankaloittaa oppimista.

3.3 Verkko-opetuksen kritiikki

Verkko-opetusta on kritisoitu laajemmassakin kontekstissa kuin vain oppimisen ndkokulmasta.
Tomi Kiilakoski (2003, 32) on luokitellut verkkopedagogisessa keskustelussa esiintyvét kriit-
tiset nakokulmat neljaan ryhméaan. Niissa kritiikki kohdistuu verkkoon vélineend, sen opetus-
suunnitelmallisiin seurauksiin, sosiaalisiin seurauksiin seka yleiseen opetuksen rationalisoitu-
miseen. Kaikki ndkokulmat perustuvat ajatukseen, jonka mukaan verkkoteknologian opetus-
kéayton seuraukset eivét ole pedagogisesti tai sosiaalisesti toivottavia. (Kiilakoski 2003, 32.)

Ensimmainen kriittinen nakokulma perustuu Neil Postmanin (ks. Kiilakoski 2003, 32—33; Post-
man 1986; Postman 1993) ajatteluun ja Kiilakoski nimittd&kin nakdékulmaa postmanilaiseksi
kritiikiksi. Postmanin mukaan l&hetetty viesti muuttaa muotoaan riippuen siitd, milla vélineella
viesti valitetddn (Postman 1986, 6-7). Esimerkiksi jos luennon sisalto vélitettdisiinkin teksti-

viestina perinteisen luennon sijaan, siséltd yksinkertaistuisi merkittavasti. Postmanin mukaan
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teknologisoituva nykykulttuuri ei enda sallikaan yhtd runsasta ilmaisua kuin ennen (Postman
1986). Han nostaa esimerkiksi vuoden 1858 presidentinvaalit Yhdysvalloissa, joissa ehdokkai-
den vaittelyt kestivat useita tunteja ja yleiso jaksoi kuunnella ne paikan pé&élla alusta loppuun.
1800-luvun ihmiset pitivat ndita véittelyita tarkeind omalle poliittiselle kasvatukselleen ja hil-
jaa kuuntelemisen sijaan he myos osallistuivat vaittelytilaisuuksiin kommentoimalla ja kan-
nustamalla omaa ehdokastaan. (Postman 1986, 44-45.) Nyky-yhteiskuntaa leimaa Kiire ja
malttamattomuus, jota teknologia tukee yha enemmaén lahettdmalla meille viestit mahdollisim-
man ytimekkaind, jotta emme pitkéstyisi (ks. Postman 1986, 45, 99-100). Postman on Kritisoi-
nut teknologian ottamista itseisarvoksi, mika nakyy myos opetussuunnitelmissa, joissa arvot ja
sivistyksen siséllot jaavat teknologian jalkoihin. Teknologisesti painottunut koulutus tuottaakin

Postmanin mukaan arvotyhjion. (Postman 1995, 46-47.)

Opetussuunnitelmallinen kritiikki kohdistuu opetussuunnitelmien ylhaaltd maariteltyyn liialli-
seen yhdenmukaisuuteen. Esimerkking Kiilakoski (2003, 33) esittad amerikkalaisessa kulttuu-
rissa kehiteltyjen verkko-oppimisymparistéjen soveltuvuuden suomalaiseen kulttuuriin. Mikali
siis kaikki verkko-opetuksen suunnitteluun sisaltyvét pedagogiset ratkaisut tehddén yhden ope-
tuskulttuurin viitekehyksessd, vaarana on laajassa kontekstissa kasvatuksen yhdenmukaistumi-
nen ja koulutuskulttuurien erojen haviaminen. (Kiilakoski 2003, 33.) Amerikkalaisessa perin-
teesséd opetussuunnitelmat laaditaan virkamiestyona ja opettajille jatetddn mahdollisimman vé-
hén likkkumavaraa, tavoitteena on siis niin sanottu opettajankestavd opetussuunnitelma.
Verkko-opetuksessa tdma voi toteutua karjistetymmin kuin lahiopetuksessa, koska opiskelijat
saattavat olla vain valmiiden ohjeiden ja tehtdvien armoilla. Opettajasta taas tulee t&lléin ulko-

puolelta laaditun opetussuunnitelman passiivinen toteuttaja. (Kiilakoski 2003, 33-34.)

Sosiaalisen syrjaytymisen Kritiikkiin liittyy sosiaalinen epatasa-arvo taloudellisista syista seké
toisaalta tietokoneiden kayttoon vaadittava ajattelutapa tai lahinnd sen puuttuminen. Kuten
aiemminkin mainittu, kaikilla ei valttamatta ole taloudellisia valmiuksia hankkia itselleen ver-
kon kayttoon vaadittavia laitteita ja yhteyksia. Koulutusinstituutiot ovatkin sijoittaneet paljon
laitteisiin, jotka ovat myos opiskelijoiden kaytossd, mutta talléin ongelmaksi nousee se, etta
teknologiaan kaytetyt rahavarat ovat pois jostain muualta. Verkko-oppiminen edellyttdd myos
muun muassa teknis-rationaalista ajattelua, miké toisilla on vahvempaa kuin toisilla. Verkko-

oppiminen saattaa siis suosia tietynlaisia oppijoita. (Kiilakoski 2003, 34.)
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Neljantena kritiikkind Kiilakoski (Kiilakoski 2003, 34) on esittanyt opetuksen rationalisaation.
Sosiologi George Ritzer (2008, 1, 13) on kuvannut rationalisaatiota McDonald’sin avulla, jossa
vallitsevat nelja periaatetta: tehokkuus, laskettavuus, ennustettavuus ja kontrolloitavuus. Kii-
lakoski (2003, 34) on hyddyntanyt nditd McDonaldisaation periaatteita tarkastellessaan verk-
kopedagogiikkaa. Verkko tarjoaa joustavan, eli rahaa ja aikaa sééstdvan tavan opiskella, mika
liséé tehokkuutta. Maara taas voidaan helposti tulkita laaduksi, kun koko oppimisprosessi tal-
lentuu verkkoon ja esimerkiksi keskusteluun osallistuminen voidaan laskea méaéarallisesti (Kks.
Kiilakoski 2003, 34; Karnd 2011, 89). Toisaalta verkkoon tallentuminen nostaa huolen myds
yksilon yksityisyydesta ja ulkopuolisesta valvonnasta. Lisaksi verkossa tehtavat standarditestit
helpottavat opiskelijoiden oppimispddmadrien saavuttamisen tarkkailua lisaten ennustetta-
vuutta. Opetusta on jo pitk&an pyritty rationalisoimaan ja verkko-opetus voi osaltaan lisata tata
entisestadn kohti adrimmaisid kauhukuvia taysin ylhaalta pain suunnitellusta ja maaraa laadun

sijaan korostavasta koulutuksesta. (Kiilakoski 2003, 35.)

3.4 Mielekds oppiminen verkossa

David Ausubelin vuonna 1968 (ks. Novak 2010, 58) esittdam&n omaksumisteorian mukaan
omaksumme mieleemme asioita vain silloin kun voimme yhdista4 uutta tietoa jo olemassa ole-
viin tietorakenteisiin (Nevgi & Juntunen 2005, 45; Nevgi & Tirri 2003, 29). Joseph D. Novak
on tyostanyt Ausubelin teorian pohjalta mielekkaan oppimisen teoriaa, jossa han erottaa toisis-
taan rutiinioppimisen ja mielekkdan oppimisen (Novak 2010). Novakin (2010, 23) mukaan
mielekkaalla oppimisella on kolme edellytystd, joista ensimmainen on opiskelijan ennestéén
olemassa oleva tieto asiasta. Toisin sanoen, jotta opiskelija voisi oppia uutta jostain asiasta,
hénella tulee olla opittavan tiedon kannalta relevanttia tietoa jo ennestaan. Toisena edellytyk-
send on mielek&s oppimateriaali, joka on opittavan asian kannalta relevantti. Kolmas edellytys
on opiskelijan halu ja sen myota valinta oppia. (Novak 2010, 23.) Oppiakseen uutta, opiskelijan
on itse aktiivisesti pyrittava mielekkadseen oppimiseen (Nevgi & Tirri 2003, 30).

David H. Jonassen (1995) on jaotellut mielekasta oppimista edistévat tekijat seitsemaan omi-
naisuuteen: oppimisen aktiivisuus, konstruktiivisuus, yhteistoiminnallisuus, intentionaalisuus,
keskustelevuus, kontekstuaalisuus ja reflektiivisyys. Namé& ominaisuudet eivat kuitenkaan ole

erillisid tai eroteltavia, vaan ne ovat riippuvaisia toisistaan ja keskendan vuorovaikutteisia
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(Ruokamo & Pohjolainen 1999). Aktiivisuudella tarkoitetaan, ettd opiskelijan tulee olla sitou-
tunut oppimisprosessiin ja ottaa vastuu omasta oppimisestaan (Jonassen 1995, 60; Nevgi &
Tirri 2003, 32). Oppijan aktiivisuutta on esimerkiksi olemassa olevan informaation valikoiva
havainnoiminen ja uuden tiedon rakentaminen aikaisempia tietoja hyddyntaen (vrt. konstruk-
tiivisuus). Aktiivisuuteen vaikuttaa mm. motivaatio, oppimistehtdvan haastavuus ja oppijan
itse asettamat tavoitteet oppimiselleen (vrt. intentionaalisuus). (Ruokamo & Pohjolainen 1999.)
Verkkoymparistossa aktiivisuutta tukee esimerkiksi mahdollisuus tallentaa muistiinpanoja ja

muita teksteja verkkoymparistoon (Nevgi & Tirri 2003, 36).

Konstruktiivisuudella viitataan kykyyn yhdistaa opittu tieto aiempaan tietoon (Jonassen 1995,
60). Tavoitteena on, ettd opiskelija oppii hahmottamaan ja ymmartdmaén asioiden valisia yh-
teyksid, muodostaen samalla merkityksellisid asiakokonaisuuksia. Uutta ja jo olemassa olevaa
tietoa muokataan yhtenéiseksi kokonaisuudeksi, minka tuloksena on uusi jasentyneempi ja ke-
hittyneempi tietorakenne. (Mannisenmaki 2000, 17; Nevgi & Lofstrom 2007, 24; Nevgi & Tirri
2003, 33.) Tiedon rakentaminen on toisaalta yksilollisté ja vaatiikin oppijan omaa aktiivisuutta,
mutta konstruktivistiseen ndkdkulmaan pohjautuvassa oppimisessa tietoa rakennetaan myos
yhdessa muiden kanssa. Verkossa tiedon rakentamisen prosessia tukevia tyovalineitd voivat
olla kommunikointiin ja yhteistoiminnallisuuteen liittyvat valineet tai ne voivat olla spesifi-
sempid, kuten esimerkiksi matemaattiseen mallintamiseen liittyvid valineitd. (Ruokamo &
Pohjolainen 1999.) My0s aikaisempaa tietoa sisaltdva oppimisymparisto ja reflektoivat tehta-
vat tukevat konstruktiivisuutta (Nevgi & Tirri 2003, 36).

Yhteistoiminnallisuus tarkoittaa tassd, ettd toimimalla yhdessa opiskelijat saavat toisiltaan so-
siaalista tukea ja toisaalta hyodyntavét toinen toistensa tietoa edistadkseen omaa oppimistaan
(Jonassen 1995, 60; Nevgi & Tirri 2003, 33) Yhteistoiminnallisuudella korostetaan myos tér-
keimpéané tavoitteena mahdollisimman hyvia oppimistuloksia (vrt. luku 2.2), jotka saavutetaan
yhteistyolla (Ruokamo & Pohjolainen 1999). Verkossa opettaja voi tukea yhteistoiminnalli-
suutta esimerkiksi erilaisilla kommunikointivélineilld, kuten keskustelualusta, reaaliaikainen
keskustelu tai wiki (loannou ym. 2014; Karna 2011; Ruokamo & Pohjolainen 1999). Verkko-
oppimisympérist0ssa etéisyys ja eriaikaisuus vaativat opettajaa miettimaan etukéteen, miten ja
millaisissa tilanteissa on tarkoituksenmukaista toimia ryhména ja milloin itsenéisesti. (Ruo-
kamo & Pohjolainen 1999.)
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Opetuksen intentionaalisuudella tarkoitetaan opiskelijan omien pd&dmaarien ja tavoitteiden tun-
nistamista seké niita kohti tyoskentelemista (Jonassen 1995, 61; Nevgi & Lofstrom 2007, 22).
Oppimisen tulee siis olla tavoitteiltaan yksiloohjautunutta, eikd ympariston kontrollin mééraa-
mé&é& (Ruokamo & Pohjolainen 1999). Intentionaalisuus lisaa opiskelijoiden vastuuta ja kehittaa
kykya ohjata omaa oppimista (Nevgi & Tirri 2003, 33). Nevgi & Lofstrom (2007, 22) mainit-
sevat esimerkkeind verkkopdivakirjat ja eHOPSin verkko-oppimisen tavoitteellisuutta edista-
vind tekijoina. Liséksi on tarkedd, ettd arviointi tapahtuu suhteessa opiskelijan tavoitteisiin
(Nevgi & Lofstrom 2007, 22). Oppimisen kontekstuaalisuus edistdd my6s oppijan intentionaa-
lisuutta ja sekd Jonassen (1995, 63) ettd Ruokamo & Pohjolainen (1999) ehdottavatkin yhtena
esimerkkind todellisten tai demonstroitujen tilanteiden esittdmist4 videoiden ja videokonfe-

renssien avulla.

Y hteistoiminnallisuuteen liittyy l&heisesti keskustelevuus, jota ilman yhteistoiminnallisuutta ei
voi olla (Nevgi & Lofstrom 2007, 25). Oppiminen on sosiaalinen prosessi, jossa oppijat raken-
tavat uutta tietoa vaihtamalla keskenddn nakemyksia ja ajatuksia. Teknologia monipuolistaa
vuorovaikutuksen ja mahdollistaa sek& samanaikaisen etta eriaikaisen keskustelun. (Jonassen
1995, 63; Nevgi & Tirri 2003, 34.) Etenkin juuri sosiaalisen median vélineet (ks. luku 3.5)
tarjoavat vuorovaikutusvélineitd, joiden avulla oppiminen verkossa voi olla sosiaalista toimin-
taa siind missa kasvokkainenkin rynmatyoskentely (Kérna 2011; Haasio & Haasio 2008). Ver-
kossa kommunikointi vaatii kuitenkin osallistujilta uudenlaisia vuorovaikutustaitoja, koska
verkossa vuorovaikutus perustuu padasiassa tekstiin, jolloin tulkinnan kannalta tarkeét &anen-

painot ja elekieli puuttuvat viestinnasta kokonaan (Nevgi & L6fstrom 2007, 17).

Kontekstuaalisuuden avulla opittava aihe kytketédén oppijan todellisuuteen tai esimerkiksi tyo-
elaméan joko tehtdvan sisalloén kautta tai simulaatioilla (Nevgi & Tirri 2004, 33; UNESCO
2011, 12). Liittamalla oppiminen mielekkaasti todellisuuteen tukee oppijoiden motivaatiota,
aktiivisuutta ja intentionaalisuutta (Ruokamo & Pohjolainen 1999). Kontekstuaalisuuden ta-
voitteena on harjaannuttaa opiskelijoita vaativampaan ajatteluun kuin yksinkertaistettuja on-
gelmia ratkaisemalla olisi mahdollista (Nevgi & Tirri 2003, 33). Ongelmaperustaiseen oppimi-
seen soveltuvat oppimisymparistd ovat yksi vaihtoehto erilaisten simulointien toteuttamiseen
verkossa. My0s erilaiset strategia- ja roolipelit tai erilaiset virtuaalimaailmat voivat edistéé
kontekstuaalisuutta. (Jonassen 1995; Vahtivuori 2001).
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Reflektiivisyys on oman oppimisen ymmartamistd, ohjaamista ja arviointia suhteutettuna ai-
kaisempiin tietoihin (Ruokamo & Pohjolainen 1999). Oppimisen kannalta se on keskeistd, silla
reflektion avulla opiskelija voi tarkastella oppimistaan suhteessa ennalta asetettuihin tavoittei-
siin (Jonassen 1995, 61). Reflektion avulla opiskelijan on mahdollista tunnistaa omat oppimis-
tavat ja kehittda niitd tietoisesti (Nevgi & Lofstrom 2007, 26). Intentionaalisuus ja aktiivisuus
liittyvatkin keskeisesti reflektiivisyyteen. Verkko-oppimisymparistossa reflektiivisyyttd voi-
daan tukea toisaalta suorilla tehtavilla, joiden avulla oppija voi arvioida osaamistaan, mutta
verkkoon on my6s mahdollista tallentaa vaiheita oppimisprosessista, esimerkiksi keskustelu-
alustalla kaytyja keskusteluja. (Nevgi & Tirri 2003, 37; Ruokamo & Pohjolainen 1999.) Tél-
laisten tallenteiden avulla oppijat voivat keskendén yhdessé opettajan kanssa keskustella oppi-

misprosessin eri vaiheista (Ruokamo & Pohjolainen 1999).

Heli Ruokamo ja Seppo Pohjolainen (1999) ovat muokanneet Jonassenin (1995) mielekkaan
oppimisen ominaisuuksia yhdistdmalla yhteistoiminnallisuuden ja keskustelevuuden seké li-
sénneet siirtovaikutuksen (transfer). Siirtovaikutuksella tarkoitetaan oppijoiden kykya siirtaa
yhdessa tilanteessa oppimansa asian uuteen tilanteeseen. Toisin sanoen, tietyssa kontekstissa
opitusta asiasta pitaisi olla hyotyd muissakin tilanteissa ja aiemmin opitun tulisi myos edistaa
uuden oppimista. (Nevgi & Lofstrom 2007, 34; Ruokamo & Pohjolainen 1999.) Kontekstuaa-
lisuus liittyy keskeisesti siirtovaikutukseen ja verkko-oppimisympéristossa voidaan esimer-
kiksi simuloida useita samankaltaisia tilanteita, jolloin oppijan tavoitteena on tunnistaa tietty
toistuvuus tilanteissa ja sen myota oppia hyodyntdméaan sitd tietoa yha edelleen uusissa tilan-
teissa (Ruokamo & Pohjolainen 1999).

Eija Mannisenmaki (2000, 116) on vieléd yhdistanyt Jonassenin (1995) ja Ruokamo & Pohjo-
laisen (1999) kriteerit kahdeksaksi eri oppimisen ominaisuudeksi: aktiivisuus, konstruktiivi-
suus, yhteisollisyys, intentionaalisuus, vuorovaikutteisuus, kontekstuaalisuus, reflektiivisyys ja
siirrettavyys (ks. siirtovaikutus edelld). Mannisenméki (2000, 117) on Ruokamo & Pohjolai-
sesta (1999) poiketen séilyttanyt keskustelevuuden (vuorovaikutteisuus) omana ominaisuute-
naan. Yhteisollisyys terminé yhteistoiminnallisuuden sijaan viittaa luvussa 2.2 késiteltyyn ter-
mien eroavuuteen niiden painotuksissa. Verkko-oppimisessa oppimisprosessia korostava yh-
teisollisyys on tdssékin katsottu olevan tarkoituksenmukaisempi termi. (Mannisenméki 2000,
114; Vahtivuori ym. 1999.) Yhteisollisyyden ja vuorovaikutteisuuden pitdminen erillaén Jo-

nassenia (1995) mukaillen korostaa, ettd ne eivat keskindisesta riippuvuudestaan huolimatta
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ole sama asia. Keskustelua voi olla ilman yhteisollisyyttd, mutta yhteisollisyytta ei voi olla
ilman keskustelua (Nevgi & Lofstrom 2007, 25).

Jonassenin (1995) mukaan teknologian kaytto opiskelussa voi edistdad oppimista, mutta tekno-
logian ei pida saada liikaa huomiota oppimistilanteissa. Tietoteknologia tarjoaa tydkaluja op-
pimiselle ja Jonassen (2000) nimittaakin niitd mielen tyokaluiksi (mindtools). Mielekas tieto-
teknologian opetuskayttd johtaa sellaiseen opiskeluun ja oppimiseen, jossa mm. rakennetaan
uutta tietoa aiemman tiedon toistamisen sijaan ja toimitaan aktiivisesti toisten kanssa keskus-
tellen tiedon passiivisen vastaanottamisen sijaan (Jonassen 1995, 63). Onkin luontevaa, etté
mielek&sta oppimista edistava verkko-oppimisymparistd rakennetaan konstruktiivisesti ja si-
ten, ettd se toisaalta eriyttdd oppimispolkuja, mutta mahdollistaa myds yhteisollista oppimista
(Nevgi & Tirri 2003, 35).

3.5 Sosiaalinen media opetuksessa

Oppimisen sosiaalinen luonne koetaan toisinaan ongelmalliseksi toteuttaa verkko-opiskelussa
(Nevgi & Lofstrom 2007, 17) ja fyysisen etdisyyden on myds koettu olevan suurin syy oppi-
misvaikeuksiin tai kurssin keskeyttdmiseen etédopiskelussa (Nevgi & Tirri 2003, 21). Viestin-
nassa oleellinen elekieli ei vality verkon kautta samalla tavalla kuin kasvokkain, miké vaikeut-
taa esimerkiksi viestien tulkintaa. (Nevgi & Lofstréom 2007, 17.) Erityisesti sosiaalinen media
tarjoaa kuitenkin uudenlaisia vuorovaikutuksen tapoja. Sosiaalisella medialla tarkoitetaan sel-
laisia verkkovalineitd tai -ympaérist6ja, joissa kayttajat osallistuvat aktiivisesti sisallontuotta-
miseen. Vuorovaikutteisuus ja kayttajalahtoisyys ovat silloin keskeisid ominaisuuksia. (Haasio
& Haasio 2008, 19; Karna 2011, 88.)

Sosiaalinen media on nahty pitkalti viihdekayttoon soveltuvana (Haasio & Haasio 2008, 21),
mutta silld on mahdollisia etuja myds oppimisen nakokulmasta. Ensinnékin sosiaalinen media
tukee oppijakeskeista lahestymistapaa, silla he tuottavat oppimissisaltoja itse. Erilaiset verkko-
palvelut ja -yhteisot mahdollistavat nimenomaan sisalléntuottamisen yhdessé, jolloin opiskeli-
jat oppivat myos yhteistyotaitoja. (Nevgi & Tirri 2003, 24.) Toisaalta verkossa julkisesti néky-

vat oppimistuotokset mahdollistavat syvemman oppimisen, kun myods ryhman ulkopuoliset

28



henkil6t voivat kommentoida ryhmaén tuotoksia ja tuoda néin oman osuutensa yhteiseen oppi-
miseen. (Wuorisalo 2010, 94-95.) Tama toisaalta luo myos haasteita esimerkiksi yksityisyyden

turvaamiselle.

Maija Karnda (2011) on tutkinut virtuaalisia oppimisympérist6ja ongelmaperustaisen oppimisen
tukena. Tutkimuksessa testattiin erilaisia verkko-oppimisymparistdja ja niiden yhdistelmia
seka koottiin yhteen opiskelijoiden kokemuksia niista oman oppimisensa tukena. Tutkimuksen
tulokset puoltavat virtuaalisten oppimisympéristjen kayttod opetuksessa, mutta korostavat
verkko-opetuksen pedagogisia perusteita ja sité, ettd verkossa tapahtuva oppimisprosessi tulee
olla huolella suunniteltu. Esimerkiksi pelkka keskustelualustan kayttd osana opetusta ei antanut
opiskelijoille heidan itsensa mukaan juurikaan lisdaarvoa oppimiselle. (K&rn& 2011, 128.) Verk-
kokeskustelu helpotti ja fokusoi tiedonhankintaa sek& parhaimmillaan auttoi ryhméaytymisessa.
Varsinaista tiedonrakennusta verkkokeskustelu ei kuitenkaan tuntunut edistavan ja osa opiske-
lijoista jopa koki verkkotydskentelyn ty0l&d&na ja turhauttavana suhteessa siitd saataviin hyo-
tyihin. (Karnéd 2011, 127-128.)

Valtaosa opiskelijoista kuitenkin koki verkkokeskustelun myodnteisend (Karna 2011, 127), jo-
ten sen sijaan, ettd keskustelualusta hylattaisiin hyddyttoémang, sen kayttoa voi jalostaa kohti
tiedonrakennuksen prosessia tukevaksi toiminnoksi. Kéarna (2011, 143) kokeili wikin lisaa-
mistd keskustelualustan rinnalle, minkd myotéa tydskentely selkeytyi ja jasentyi paremmin
(Karnd 2011, 145). Opiskelijat kokosivat tietopankin wikiin ja keskustelualue vapautui ylei-
selle keskustelulle wikissa olevan tiedon pohjalta. Jopa 18/22 opiskelijaa koki erityisesti wikin
ké&yton auttaneen heitd oppimisessa ja tiedonrakennuksen prosessissa. (Karna 2011, 143.) Wiki
on kuitenkin useimmille vield melko vieras verkkovaline, jonka kéyton opetteluun vaaditaan
jonkin verran aikaa ja viitselidisyyttd. Tdma voi aiheuttaa etenkin alussa sen, ettd wiki-tyos-
kentelysta ei saada hirveasti tukea oppimiselle, vaan se lisad tyotaakkaa entisestaan. (K&rna
2011, 144.)

Karnan (2011, 155) tutkimuksen kolmannessa vaiheessa testattiin wikin ja blogin yhteiskayttoa
oppimisen tukena. Yleisesti opiskelijat kokivat wiki- ja blogitydskentelyn auttavan erityisesti
tiedonhankinnassa, tiedonrakennuksessa ja yhteishengen luomisessa (K&rna 2011, 157). Nega-
tiiviset kokemukset johtuivat lahinna teknisistd ongelmista ja haasteista, mika onkin verkko-

tyoskentelyn suurimpia kompastuskivia (Kérnd 2011, 156). Sen lisaksi, ettd verkkotydskente-
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Iyll& tulee olla vahvat pedagogiset perusteet, pitéisi verkko-oppimisympariston olla seka help-
pokayttdinen etta suhteellisen varmasti toimiva (ks. Kalliala 2002, 44; Kérnd 2011). Hyva verk-
kotuki on tarkeaa olla tarvittaessa saatavilla, jotta teknisten ongelmien ilmaantuessa tydsken-
tely ei keskeytyisi kohtuuttoman pitkéaksi aikaa tai muuten vaikeutuisi (ks. Kérna 2011, 157,
168, 185).

Myo6s Andri loannou, Scott W. Brown ja Anthony R. Artino (2014) ovat tutkineet wikia ja
keskustelualustaa ongelmaperustaisen oppimisen ympéristdind. Tulokset ovat melko saman-
suuntaisia kuin Karnan (2011) tutkimuksessa, jossa wiki koettiin fokusoivaksi tiedon rakente-
lun valineeksi. loannou, Brown & Artinon (2014) tutkimuksesta kavi ilmi, ettd opiskelijat
muokkasivat wiki-teksteja paljon enemman kuin keskustelualustalla viesteihin liitettyja Word-
tiedostoja, mika tukee aiempien tutkimusten (Kear ym. 2010; K&rnad 2011; Trentin 2009) tu-
loksia wikin mahdollisuuksista tukea yhteistoiminnallista oppimista. Mielenkiintoista on, etta
opiskelijat olivat keskustelualustalla verbaalisempia ja tuottivat enemman viesteja kuin wi-
Kissd, mutta varsinaista asiasisaltoa oli silti yhta paljon molemmissa. Johtopaatoksena voi vetaa
aiemmasta kirjallisuudesta poiketen, ettd wikiin tuotetaan tiiviimpaa ja harkitumpaa tekstia

keskustelualustaan verrattuna. (loannou ym. 2014, 40.)

Wikityoskentely vaikutti olevan kaiken kaikkiaan helpompi ja tehokkaampi oppimisympaéris-
tond, mitd osaltaan edesauttoi wikin yhteydessa toimiva keskustelusivu (loannou ym. 2014,
40). Keskustelualustalla keskustelun kasvaessa sekd Word-liitetiedostojen lisdantyessé opiske-
lijat alkoivat kokea turhautuneisuutta. Jokaisen lisatessé alustalle oman Word-tiedostonsa, yh-
teisty0 lopullisen yhteisen esseen aikaansaamiseksi vaati huomattavaa panostusta. Wikissé sen
sijaan opiskelijat Kirjoittivat kaikki esseet yhdessa osoittaen néin yhteistoiminnallisuutta pel-
kan yhteistyon sijaan. Molemmille ymparistoille on kuitenkin kdyttda ja molemmat tarjoavat
hyvid mahdollisuuksia oppimiselle. Tarke&a on huomata, etté niiden parhaiten oppimiselle so-
veltuvat kayttotavat ovat erilaisia. Wikit sopivat keskustelualustoja paremmin yhteiseen ongel-
manratkaisuun ja kirjallisen tuotteen rakentamiseen, kun taas keskustelualustat luultavasti so-

pivat paremmin juuri keskusteluun ja jopa véittelyyn. (loannou ym. 2014, 41.)
Peter Tiernan (2014) on tutkinut mikroblogin, Twitterin, kaytt6d korkeakouluopetuksessa.

Twitterin mahdollisuudet oppimisessa liittyvéat lahinna lahiopetustilanteessa tapahtuvaan kom-

mentointiin. Keskeisin hyoty Tiernanin (2014) mukaan on aiemminkin verkko-opiskelun yh-
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teydessa mainittu keskustelun tasa-arvoisuus. Kynnys kommentoida Twitterissa koettiin Tier-
nanin (2014) tutkimuksessa matalaksi verrattuna ajatusten jakamiseen aaneen, mika on eduksi
etenkin ujommille. Kaikki opiskelijat eivat kuitenkaan kokeneet Twitterid itselleen sopivaksi
ja Tiernan (2014) on jaotellut syitd kolmeen eri ryhmaan: tekniset ongelmat, motivaationpuute
ja fasilitointi. Tekniset ongelmat liittyvat esimerkiksi verkon heikkoon kantavuuteen luentosa-
lissa, laitteiden puutteeseen tai vaikeuksiin luoda kéayttajatili Twitteriin. Osa opiskelijoista koki
myaos, ettd ddneen kommentointi on kirjoittamista vaivattomampaa ja ettd Twitterin kaytto héi-
ritsi keskittymista. L&hiopetuksen idea kasvokkaisen kommunikoinnin paikkana koettiin myds
vaarantuvan, jos kommentointi tapahtuukin verkon vélityksell4. Tiernanin (2014) tutkimuk-
sessa opettaja saattoi myos pyytdd opiskelijoita kommentoimaan omia twiittejdén, jolloin

ujompien kokema hyoty kasvottomammasta kommunikoinnista katosi.

Twitteri& sovittaessa lahiopetukseen tulee tasapainotella hydtyjen ja haittojen vélimaastossa ja
l0yta4 kultainen keskitie. Twitter-kommentoinnille voisi olla ehkd mielekasta varata erikseen
aika lahiopetustilaisuudesta, jotta twiittaaminen ei hairitsisi varsinaista luentoa tai opetusta.
Juuri isommilla kursseilla, joilla osanottajia on paljon, Twitter voi olla eniten edukseen. Mas-
saluennoilla keskustelun mahdollisuus on hyvin rajallinen, suuren osallistujajoukon ja aikara-
joitteen vuoksi. Twitterin avulla useampi opiskelija saa tuotua esiin kysymyksensa tai kom-
menttinsa ja kaikkien on mahdollista nahda ne. Opettaja taas voi poimia kommenttien joukosta
muutamia laajempaa keskustelua varten. (ks. Tiernan 2014.) 140 merkin rajoitus oli Tiernanin
(2014, 687) tutkimuksessa jopa enemman etu kuin haitta, silla opiskelijat muotoilivat kom-
menttinsa kompaktimmin ja helposti ymmarrettavasti. Twitter myds auttoi rennon ja inklusii-
visen ilmapiirin luomisessa, ja yha useampi uskalsi osallistua keskusteluun. Tdma on tarkea

etu juuri massaluennoilla, joilla opiskelijat saattavat harvemmin kokea ryhmaytymista.

Eri sosiaalisen median valineet tarjoavat erilaisia etuja ja tutkijat (loannou ym 2014; Karna
2011) ehdottavatkin eri vélineiden yhteiskayttod. Kérnan (2011) ja loannoun & ym. (2014)
tutkimusten perusteella erilaisten verkkotydskentelyvalineiden yhteiskayttd voi edistaa yhteis-
toiminnallista tiedonrakennuksen prosessia, mutta tyovalineiden pitéisi olla opiskelijoille tut-
tuja ja luontevia vélineita. Yksi haaste on myos sosiaalisen median julkisuus, etenkin Twitterin
ja wikin kohdalla, mika on otettava huomioon opetuksen suunnittelussa (ks. Kear ym. 2010,
223). Sen sijaan blogitydskentelyssa on mahdollista kéyttda palveluita, joissa blogi voidaan
piilottaa salasanan taakse, jolloin sen nakyvyytta muille voidaan rajata. Sosiaalisen median

mukaan tuominen osaksi oppimisymparistdd vaatiikin ajan ja harjoittelun lisaksi huolellista
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suunnittelua, jotta sen maksimaaliset hyddyt saavutettaisiin. Erityisen tarked4d on motivoida

seka opettajat ettd opiskelijat tdhan prosessiin. (Karna 2011.)

3.6 Tiedonrakennus verkko-oppimisymparistossa

Ké&rnd (2011, 128) on kuvannut tiedonrakennusta verkossa kolmen teeman kautta: tiedonhan-
kinta, tiedonrakennuksen prosessi ja tiedonrakennuksen merkityskeskustelu. Tiedonhankinnan
osalta verkkokeskustelun etuja ovat mm. ryhmélt& helposti saatava tuki ja toisten innokkuu-
desta motivoituminen (K&rng 2011, 128-129). Halu panostaa tehtaviin huolella korostuu, kun
kokee olevansa vastuussa muillekin kuin vain itselle (Kérna 2011, 129). Verkkokeskustelun
avulla tiedonhaku fokusoituu, kun pysytelld&n suunnilleen samassa aiheessa muiden kanssa ja
samalla on mahdollista syventaa tietoa, kun samasta aiheesta etsitddn enemman ja laajemmin
tietoa. Verkkokeskustelu lisad myos kriittisté ajattelua, kun samasta asiasta saattaa l10ytya toi-
sistaan poikkeavaa tietoa eri lahteista. (K&rnd 2011, 130.) Vaarana verkkokeskustelussa on yk-
silon laiskistuminen ja muiden tiedoilla vapaamatkustaminen. Kun toiset ovat jo aktiivisesti
etsineet lahteité ja valmista tietoa, saattaa olla houkuttelevan helppoa lukea vain samat lahteet
ja kéayttdd samoja muistiinpanoja. Myos lahteiden kaytto voi fokusoitua ryhméssa siind maarin,
ettd tiedonhankinta jaa suppeaksi. (K&rng 2011, 131, 134.)

Verkkotydskentelyalustat tarjoavat opiskelijoille yhteisen tietopankin, jonka pohjalta voidaan
ohjata my6s mahdollisten tapaamisten keskusteluja ja ndin koko tiedonrakennusprosessia voi-
daan seké edistad ettd tehostaa (Karnda 2011, 132). Asynkroninen keskustelu mahdollistaa my6s
sen, ettd jokaisella on mahdollisuus rauhassa pohtia muiden ndkemyksié ja tutkia eri tietolah-
teitd ennen oman nakemyksensd muodostamista (Kanra 2011, 133). Tama edistaa opiskelijoi-
den reflektiivista ajattelua ja oppimista (Nevgi & Tirri 2003, 21). Toisaalta suuri osallistuja-
mé&éra voi aiheuttaa informaatiotulvan ja kun ei ehdi ndhda ajoissa kaikkia muiden viestejé,
saattavat omat viestit toistaa muiden viestien sisaltoja tai olla jopa aiheeseen sopimattomia.
(Karna 2011, 89.) Verkkokeskustelu voi auttaa myos eri lahteista saatujen tietojen yhdistele-
misessa ja jasentamisessd, mutta tiedonrakennusta haittaa, jos keskusteluun copy-pastetaan
faktoja ilman omia kokemuksia tai nakemyksid. Silloin viestit ja&vat irrallisiksi, eivatka innosta

muita lukemaan niitd. (Karna 2011, 133.)
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Merkitysneuvottelujen osalta verkkokeskustelu parhaimmillaan motivoi ja innostaa opiskeli-
joita, mutta tama edellyttaa viesteilta muutakin sisaltéa kuin suoraan kopioitua faktaa. Opiske-
lijoiden kirjoittama teksti on myds helpommin ymmarrettavaé kuin oppikirjateksti, mika tukee
oppimista. (Karnd, 2011, 135-136.) Karnan (2011, 134) tutkimuksessa viestien Kirjoittamisen
ajankohta osoittautui yhdeksi ongelmaksi koko keskustelun osalta. Jos keskustelun aloitti liian
aikaisin, muut eivat ehka olleetkaan valmiita osallistumaan ja keskustelu tyrehtyi heti alkuunsa.
Toisaalta lilan myohaan lahetetyt viestit eivét jattaneet toisille aikaa huolelliseen perehtymi-
seen ja vastaamiseen. (Karna 2011, 134.) Keskustelua hairitsevat myos irralliset viestit, joita
kirjoitetaan lukematta kunnolla muiden viesteja tai jos muuten jatetddn kommentoimatta tois-
ten ajatuksia (Kérnd 2011, 135). Jos opiskelijat kokevat verkkokeskustelun ikdvana pakkona,
he saattavat kirjoittaa kommentteja huolimattomasti, eiké niista ole hyotyéa varsinaisen keskus-
telun kannalta (K&rnd 2011, 135-136). Tekniset ongelmat voivat myos haitata keskustelua
(Kear ym. 2010; K&rna 2011, 136).

Wiki-tyoskentelyssa on keskustelualustoihin nahden erityinen piirre, muiden tekstien muok-
kausmahdollisuus, joka toisaalta tukee yhteista tiedonrakennusta (loannou 2014; Karna 2011),
mutta se voidaan myo6s kokea kielteisesti. Vaikka konstruktiiviset lahtokohdat oppimisessa
ovat jo yleisié ja vastuuta oppimisesta on pyritty siirtdméén entistd enemman opiskelijoille it-
selleen, saatetaan vertaisarviointi vield kokea vieraaksi (Kear ym. 2010). Kearin ym. (2010,
222) tutkimuksessa wikin opetuskéytosta opiskelijoiden kommenteissa nousi esiin toisaalta
toisten tekstien kommentoinnin ja muokkaamisen epamiellyttavyys, mutta myos kielteinen ko-
kemus siitd, ettd muut voivat muokata vastaavasti omaa tekstié alkuperéisen kirjoittajan itsensé
tietdmattd. Tama wikin ominaisuus voi kuitenkin merkittavissa maarin edistdd oppimista yh-
teisollisen oppimisen ja reflektion kautta, joten Kearin ym. (2010, 222) tutkimuksessa tutorei-
den esittdman ehdotuksen mukaan kulttuurinen muutos opiskelijoiden keskuudessa olisi pai-
kallaan.

Sosiaalisen median opetuskayton tutkimuksissa (loannou ym. 2014; Kéarna 2011) on yhtyma-
kohtia mielekkaan oppimisen ominaisuuksiin (Jonassen 1995; Mannisenméki 2000; Ruokamo
& Pohjolainen 1999) ja yhteisolliseen oppimiseen (Johnson & Johnson 1987; Johnson & John-
son 2005). Vaikka etéopiskelu on ollut keskeinen osa oppimisprosessia, ovat oppijat toimineet
verkossakin ryhmana keskustelemalla ja muokkaamalla yhteista tekstid. Etenkin blogi ja wiki
ovat todettu hyviksi yhteiséllisen oppimisen ymparistoiksi (Kear ym. 2010; K&rnd 2011; loan-
nou ym. 2014). Karnén (2011) tutkimuksessa yksilon vastuu koko ryhmén oppimisesta nousi
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myos keskeiseksi (vrt. positiivinen riippuvuus ja yksil6llinen vastuu yhteiséllisessa oppimi-
sessa). Tahéan liittyy mielekkdan oppimisen ominaisuuksista aktiivisuus, jokaisen on oltava ak-
tilvinen koko ryhman edun saavuttamiseksi. Konstruktiivisuus taas nékyy esimerkiksi yhtei-
sessd tiedonrakennuksessa wikin avulla. Etatydskentely ei siis suinkaan sulje pois yhteisollista
ja sosiaalista oppimista, ja edelld kuvattujen tutkimusten perusteella verkossa on mahdollista

luoda puitteet myds mielekkaalle oppimiselle.
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4. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayton nykytilaa
Tampereen yliopistossa. Aineisto kerattiin Tampereen yliopiston opetushenkilokunnalta séh-

koisella kyselylomakkeella.

Tutkimustehtavan selvittdmiseksi etsitdan vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Miten ja kuinka laajasti yliopisto-opettajat kayttavat opetuksessaan tieto- ja viestintatek-
niikan vélineita?
2. Miten yliopisto-opettajat suhtautuvat tieto- ja viestintatekniikan opetuskéytt6on?

3. Mitka asiat vaikuttavat opettajien tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon?

4.2 Tutkimuskohde ja aineistonkeruu

Aineistonkeruu toteutettiin sahkoiselld kyselylomakkeella ja tutkimuskohteena oli Tampereen
yliopiston opetushenkilokunta. Perusjoukko oli rajattu opetusnimikkeen alla tydskenteleviin
henkildihin, kuten professoreihin, yliopistonlehtoreihin seka yliopisto-opettajiin ja perusjou-
kon ulkopuolelle jatettiin esimerkiksi satunnaisesti opetustyota tekevét tutkijat ja tohtoriopis-
kelijat. Nimikkeet kaytiin 1api vuoden 2015 tammikuussa Tampereen yliopiston yksikdiden
omilta kotisivuilta ja sen hetkisen listauksen perusteella perusjoukkoon kuului 628 henkilé.
Osallistujia on haastavaa motivoida osallistumaan kyselyyn, vaikka kysymykset olisivatkin
monivalintakysymyksid avointen sijaan. Yli 600 henkilon perusjoukosta olisi muillakin mene-
telmilla haastavaa tehdd kokonaistutkimusta, joten aineistonkeruussa paadyttiin otantamene-

telmaan. (ks. Nummenmaa 2009, 26.)
Lauri Nummenmaa (2009, 30) on ottanut suuntaa antavasti kantaa otoskokoon, vaikka lopulli-

nen otoskoko tulee aina paattdd tutkimuskohtaisesti. Tdman tutkimuksen aihe on suhteellisen

yleinen, koska tutkimusongelmat eivat liity esimerkiksi tiettyyn Tampereen yliopistossa toteu-
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tettuun pilottiohjelmaan, vaan kasittelevat yliopisto-opettajien kokemuksia ja nakemyksia ai-
heesta. Nummenmaan (2009, 30) mukaan tdman tyyppisessa tutkimuksessa otoksen suositel-
tava koko voisi olla 300-1000. Tamé ja perusjoukon koko huomioiden, paatettiin otoskooksi
400 henkiloa.

Tampereen yliopistossa toimii yhdeksan eri yksikkod, joiden alla toimii lukuisia eri opinto-
suuntia. Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayttoon vaikuttaa opetettava aihe (ks. UNESCO
2011), joten on my0s perusteltua olettaa, etté eri yksikoiden vastaajien vélill& on jonkin verran
eroja tvt:n opetuskayton eri ulottuvuuksissa. Tasta syysta yksinkertainen satunnaisotanta ei ole
paras vaihtoehto, koska silloin jonkin yksikdn edustus saattaisi jaadé epérealistisen pieneksi tai
vastaavasti kasvaa liian suureksi. Tasta syysta tassa tutkimuksessa paéatettiin kayttaa ositettua
otantaa, ja jokaista yksikkoa tarkastellaan ensin erillisiné ositteina. (ks. Nummenmaa 2009,
26-27.) Kuviossa 2 on esitetty yksikkokohtaiset prosenttiosuudet koko yliopiston vakinaisesta
opetushenkilokunnasta.

YKY 14,0 % SIS7,2%

EDU 10,4 %

HES 8,4 %
CMT 4,6 %

BMT 2,9%

JKK 15,0 %
LTL13,1 %

MED 24,0 %

(SIS=Informaatiotieteiden yksikkd, EDU=Kasvatustieteiden yksikkd, CMT=Viestinnan, median ja teatterin yk-
sikkd, BMT= BioMediTech, LTL=Kieli-, kddnnds- ja Kirjallisuustieteiden yksikkd, MED=L&aketieteen yksikkd,
JKK=Johtamiskorkeakoulu, HES=Terveystieteiden yksikko ja YKY=Y hteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikko)

Kuvio 2. Tampereen yliopiston opetushenkilokunta.
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Seuraavaksi laskettiin tutkimukseen mukaan otettavien henkildiden lukumaara yksikkokohtai-

sesti, kun otoskokona on 400. Taulukossa 2 on esitetty ndma lukumaarat.

Taulukko 2. Yksikkdkohtaiset otoskoot.

Yksikkd Otoskoko
SIS 30
EDU 42
CMT 18
BMT 12
LTL 52
MED 96
JKK 60
HES 34
YKY 56
Yhteensa: 400

Tamén jalkeen perusjoukko listattiin yksikoittain aakkosjarjestyksessa jattden pois sellaiset ni-
met, joiden suomenkielen taidosta ei pystytty tekem&én oletuksia. Jokaisesta yksikosté arvot-
tiin taulukon 2 mukainen maara osallistujia, joille sahkdinen kyselylomake lahetettiin. Ensim-
maéisen kierroksen jélkeen tehtiin vield kaksi muistutuskierrosta. Ensimmadiselld ja toisella kier-
roksella osa sahkopostiosoitteista hylattiin toimimattomina ja muutama vastasi, ettei talla het-
kella en&a tyoskentele opetustehtavissa. Heidan tilalleen arvottiin uudet osallistujat.

Aineisto

Kolmannen kierroksen jélkeen vastaajia kertyi kaiken kaikkiaan 141, mutta yksi vastaaja jou-
duttiin poistamaan lopullisesta aineistosta, koska vastaaja oli jattanyt kaikki kohdat tyhjaksi.
Liséksi tarkasta seulonnasta huolimatta, kaksi vastaajaa ilmoitti paatoimekseen jotain muuta
kuin opetustehtdvat, esim. tutkija. Heidat kuitenkin pidettiin mukana aineistossa. Lopullinen
vastaajamaard, 140, on 35,0 % otoksesta ja 22,3 % koko perusjoukosta. Vastaajat olivat 2666
—Vvuotiaita (28 ei kertonut ik&&nsd) ja heistad 41 % oli miehi& ja 59 % naisia (yksi ei kertonut
sukupuoltaan). Taulukossa 3 on esitetty vastaajien jakautuneisuus yksikaoittain ja vertauskoh-

tana myos perusjoukossa toteutuvat prosentit.
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Taulukko 3. Vastaajat yksikgittain.

Yksikkd Vastanneita %-0suus %-0suus
vastanneista perusjoukossa
SIS 10 7,1 7,2
EDU 16 11,4 10,4
CMT 13 9,3 4,6
BMT 4 2,9 2,9
LTL 24 17,1 131
MED 23 16,4 24,0
JKK 15 10,7 15,0
HES 16 11,4 8,4
YKY 19 13,6 14,0
Yhteensa: 140

Ladketieteen yksikossa ja Johtamiskorkeakoulussa vastausprosentti jéi toivottua pienemmaksi,
kun taas Viestinnan, median ja teatterin yksikon, Kieli-, kddnnos- ja kirjallisuustieteiden yksi-
kon seka Terveystieteiden yksikdn osuus vastanneista kasvoi suuremmaksi kuin vastaava osuus
perusjoukossa. Yhdeksasté yksikosta neljassa (SIS, EDU, BMT ja YKY) vastausprosentti vas-
taa hyvin osuuksia perusjoukossa. Ryhmakoot vaikuttavat myos tilastollisten testien suoritta-
miseen ja siita tulee olla tietoinen. Esimerkiksi varianssianalyysi edellyttaisi, ettd kaikki ryhmat
ovat saman kokoisia, mutta tassé tapauksessa se ei lisdisi luotettavuutta, koska yksikot ovat
perusjoukossakin eri kokoisia. Vastaavasti melkein kaikki yksikot jouduttaisiin hylkdamaén
analyysista, mikali noudatettaisiin suositeltavaa rynméan minimikokoa (20 henkil64). Epapara-
metriset testit olisivat toki mahdollisia siin& tapauksessa, mutta ndissa ehdoissa joustamista ei
yleensa pideté kovin kohtalokkaina, joten on pitdydytty parametrisissa testeissad. BioMediTech
on Kkuitenkin jatetty pois analyysista, koska vastaajia on vain nelja, mika saattaisi jo olla ongel-
mallista tilastollisten testien tekemisessg, vaikka ryhmén koko vastaakin perusjoukossa esiin-
tyvaa prosentuaalista kokoluokkaa. (Nummenmaa 2009, 194).

4.3 Mittari

Taman tutkimuksen kiinnostuksenkohteina ovat kokemukset ja asenteet, eli asiat, joille ei ole
olemassa universaalia yksikkoa tai asteikkoa. Aineistonkeruumenetelmaksi kuitenkin valittiin
kvantitatiivinen kyselylomake ja aineisto myds analysoidaan kvantitatiivisin menetelmin. Ky-

selylomakkeen rakentamiseen kiinnitettiinkin erityistd huomiota, jotta se mittaisi luotettavasti
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vastaajien kokemuksia ja asenteita. Koska todellisen maailman ilmi6ét ovat moniulotteisia ja ne
koostuvat useista eri osatekijoista, kyselylomakkeen rakentamisen alkuvaiheessa oli keskeista
I0ytad ensin tdméan tutkimuksen kohteena olevat ilmi6t. Vasta sen jalkeen tuli pohdittavaksi,
minkaélaisista pienemmista osista ne koostuvat. (Vehkalahti 2008, 18, 20.) Tutkimuskysymys-
ten avulla l6ydettiin kolme isompaa ilmi6té tai teemaa: opettajien digiosaaminen, suhtautumi-

nen tieto- ja viestintatekniikkaan opetuskaytdssa seka pedagogiikka.

Tassé tutkimuksessa opettajien digiosaamisen katsotaan koostuvan tieto- ja viestintatekniikan
kéyttotavoista opetuksellisen, ammatillisen kehittdmisen ja kéytdnnon jarjestelyjen nédkokul-
masta. Ammatillista kehittdmista lahestyttiin teoriaosuudessa mm. opettajien tietokeh&-mallin
(Murto ym. 2007) ja osittain myds opettajan digiosaamisen tasojen avulla (UNESCO 2011).
UNESCOn (2011) viitekehyksen avulla tarkasteltiin erityisesti opettajien tapoja kayttaa tieto-
ja viestintatekniikan opetuksessaan. Suhtautumisen tvt:n opetuskayttoon on ajateltu koostuvan
mielipiteista sekd asenteista sit4 kohtaan ja jotka ndin ollen luultavasti vaikuttavat digitaalisten
vélineiden kéayton tiheyteen ja monipuolisuuteen. Yhtend osa-alueena suhtautumiselle nahdaén
mya0s opettajien tvt-valineille antama opetuksellinen arvo tai merkitys. Pedagogiikka koostui
tassa tutkimuksessa toisaalta pedagogisista ihanteista ja ajatusmalleista, mutta myos opettajien
todellisuudessa toteutuvista opetuskéyténteista.

Kyselylomakkeen muuttujat pyrittiin muotoilemaan kuvaamaan jotain yksittéista asiaa edella
kuvatuista teemoista mahdollisimman arkipdivéisella tavalla ja vélttaen monimerkityksellisia
kasitteitd. Laajemmat kisitteet, kuten “tieto- ja viestintdtekniikka” ja verkko-opetus” maari-
teltiin lomakkeen jokaisen sivun alussa. Vaittdmien muotoilussa pyrittiin huomioimaan henki-
I6kohtaisuus, jotta vastaajat vastaisivat nimenomaan omasta nakdkulmastaan, eivatka yleis-
maailmallisesti vallitsevien ké&sitysten mukaisesti. Kyselylomakkeen validiteettia ja reliabili-
teettia analysoidaan tarkemmin my6hemmin t&ssé luvussa. Apuna muuttujien muotoilussa
muun lahdemateriaalin liséksi kéytettiin erityisesti VOPNet-hankkeessa kaytettyé kyselyloma-
ketta (ks. Murto & Kaunisto-Laine 2005) seka Anne Nevgi ja Kirsi Tirrin (2003) tutkimuksessa

kaytettya kyselylomaketta. Kyselylomake on kokonaisuudessaan liitteessé 1.
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Likert-asteikko

Lomakkeen vaittamien luonteen vuoksi osioissa oli kahdenlaisia vastausvaihtoehtoja. Mielipi-
detté tai kokemusta mittaavissa muuttujissa kéytettiin perinteista 5-portaista Likert-asteikkoa,
jossa keskimmadinen vaihtoehto oli neutraali: taysin eri mieltd, jonkin verran eri mieltd, ei sa-
maa eika eri mieltd, jonkin verran samaa mieltd, tdysin samaa mielta. Jonkin asian tapahtu-
mistiheyttd mitattiin asteikolla: ei koskaan, harvoin, joskus, usein ja aina/jatkuvasti. Jalkim-
maisesta asteikosta puuttui neutraali vaihtoehto, koska kysymykset koskivat omaa henkiltkoh-
taista kokemusta ja oletuksena oli, ettd vastaajat osaavat arvioida, kuinka usein tekevét kysyttya
asiaa. Mikaéli vastaaja jostain syysta ei halunnut tai osannut vastata kysymykseen, lomakkeessa

oli mahdollista jattaa vastaamatta yksittaisiin kysymyksiin.

Ei koskaan-aina/jatkuvasti -asteikon kayttdmisen valinta ei ollut helppo, koska asteikko on tul-
kinnaltaan ongelmallinen. Siiné oletetaan, etté kaikki vastaajat tulkitsevat vaihtoehdot samalla
tavalla, mutta se tuskin pitda paikkansa. Tasmallisempaa olisi ollut kéyttda asteikkoa, jossa
vaihtoehtoina olisi ollut esimerkiksi x kertaa lukuvuodessa. Tdma olisi kuitenkin ollut siin
mielessé harhaan johtavaa, ettd vastaajajoukossa saattaa olla sellaisia opettajia, jotka opettavat
useita kursseja lukuvuodessa ja sellaisia, jotka opettavat vain yhden kurssin lukuvuoden ai-
kana. Jalkimmaiselle ryhmalle siis jo yksi kerta lukuvuodessa olisi aina, kun taas monia kurs-
seja opettaville yksi kerta olisi enemmankin harvoin. Sama tulkinnanvaraisuus on ongelmana
myaos taysin eri mieltd — taysin samaa mieltd -asteikossa. Lopullisissa johtopadtoksissa onkin
otettava huomioon se, ettd aineisto ei kerro eksaktia totuutta ilmiosté, vaan kuvailee miten vas-

taajat kokevat ilmion.

4.4 Aineiston kasittely

Ennen varsinaista analyysia muuttujien mitta-asteikko muutettiin alkuperaisesta 1-5 asteikosta
0-4 asteikolle, jolloin 0 tarkoittaa, ettd kysyttyd ominaisuutta ei ole ollenkaan. Muuttujista luo-
tiin myds keskiarvosummamuuttujia analyysin helpottamiseksi ja luotettavuuden lisddmiseksi.
Keskiarvon kayttdminen mahdollistaa my6s helpomman tulkittavuuden seka vertailun muihin
summamuuttujiin, vaikka ne sisaltaisivat eri maaran muuttujia. (Nummenmaa 2009, 162.)
Muuttujien luomisessa on otettu huomioon yksittdisten muuttujien sisélléllinen sopivuus mi-

tattavaan ilmidon ja Cronbachin alfa-kerroin. Hyvaksyttavana rajana on pidetty a >,700 (de
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Vaus 2002, 127). Tarvittaessa muuttujien asteikot on k&&nnetty ja taulukoissa k&&nnetyt muut-
tujat on merkitty tahdella (*). Lisaksi muuttujien jakaumia tarkasteltiin varsinaisten tilastollis-

ten testien valitsemista varten. Tarvittaessa osalle muuttujista on tehty muuttujamuunnoksia.

Summamuuttujat

Verkko-opetuksesta on muodostettu kaksi summamuuttujaa, joista ensimmainen kuvaa perin-
teisempaa verkko-opetusta. Summamuuttujan on tarkoitus kuvata perinteisempéa etaopetusta
seka sen eri toteutumisasteita ja mukana on muuttujia, jotka kuvaavat erilaisia verkossa tapah-
tuvia toimintoja. Sosiaalisen median opetuskdytté -summamuuttujan on erotettu sosiaalisen
median valineet kaikista verkkovélineista. Oppimisymparistot jatettiin kuitenkin pois summa-
muuttujasta, koska useimmat, ellei jopa kaikki, vastaajat ovat tulkinneet sen Moodleksi. Sum-
mamuuttujien tavoitteena on kuitenkin tehda eroa totutumpien ja selvasti uudempien vélinei-
den vélille. Moodle on nain tulkittuna pyritty siséllyttdmaan mieluummin perinteisen verkko-
opetuksen summamuuttujaan. Myos keskustelualustojen kohdalla vastaajat ovat saattaneet aja-
tella Moodlen kayttod, mutta siitd huolimatta keskustelualustat on sisallytetty sosiaalisen me-
dian opetuskayttd -summamuuttujaan. Keskustelualusta kuitenkin fokusoi Moodlen kéyttéa
yhteisollisemmaksi ja interaktiivisemmaksi kun taas pelkk& Moodlen kéayttd voidaan tulkita
luentokalvojen jakamiseksi Moodlessa, miké taas ei ollut tassé tapauksessa tarkoituksenmu-
kaista. Verkko-opetusta késittelevien summamuuttujien siséltdmat muuttujat sekd summa-

muuttujien Cronbachin alfat ovat esitettyna taulukossa 4.
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Taulukko 4. Verkko-opetuksen summamuuttujat ja niiden Cronbachin alfat.

Summamuuttuja Summamuuttujaan sisaltyvat vaittamat Cronbachin alfa

Perinteinen verkko-opetus Kuinka paljon kaytat seuraavissa verkkopohjai- ,760
sia ohjelmia ja/tai palveluja...
”opetusmateriaalien tekeminen”
opetustehtavien teettdminen opiskelijoilla”
opiskelijoiden ohjaus”
“opiskelijoiden ja opettajan vdilinen vuorovaiku-
tus”

“arviointi ja arvostelu”

Sosiaalisen median opetus- Kuinka paljon kéytét seuraavia opetuksessasi ,718
kayttod ja/tai sen suunnittelussa...

“verkkopohjaiset keskustelualustat”

“blogit”

“mikroblogit (esim. Twitter)”

“yhteistyopalvelut (esim. Wiki)”

“verkkoyhteisét”

Tvt-valineiden opetuskayton astetta on tarkasteltu UNESCOnN (2011) viitekehyksen avulla ja
eri tasoista on muodostettu omat summamuuttujansa. Teknologialukutaito-summamuuttujaan
on valittu tvt-valineiden peruskayttod kuvaavia muuttujia, jotka eivét varsinaisesti liity oppi-
misen edistamiseen, mutta kuitenkin opetuksen jarjestamiseen. Tiedon syventamisen- ja tiedon
luomisen -summamuuttujiin on erityisesti valittu muuttujia UNESCOnN (2011) viitekehyksessé
esitettyjen esimerkkien perusteella ja on pyritty 16ytaméan sellaisia muuttujia, jotka kuvaavat
nimenomaan oppimisen edistdmiseen liittyvia toimintoja. Nailla tasoilla tavoitteena on integ-
roida tvt-vélineitd opetukseen siten, ettd substanssiopiskelun liséksi oppijat oppivat myos vali-
neiden monipuolista kayttoa ja soveltamista.

Lisaksi kaikissa summamuuttujissa on mukana muuttujia, jotka kuvaavat esimerkiksi opettajan
yhteisty6té kollegoiden kanssa. UNESCOn (2011) viitekehyksessa yhtend ulottuvuutena eri-
laisten opetuksellisten tai opetuksen jarjestamiseen liittyvien osa-alueiden lisdksi on my6s
opettajan henkilékohtainen oman osaamisensa kehittdminen. Myds tdma on haluttu huomioida
summamuuttujia muodostaessa. Taulukossa 5 on esitetty UNESCOn (2011) viitekehykseen

pohjautuvat summamuuttujat ja niiden Cronbachin alfat.
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Taulukko 5. UNESCOn (2011) viitekehyksen summamuuttujat ja niiden Cronbachin alfat.

Summamuuttuja Summamuuttujaan sisaltyvat vaittamat Cronbachin alfa

Teknologialukutaito Kuinka paljon kaytat seuraavissa verkkopohjai- ,823
sia ohjelmia ja/tai palvelyja...
“hallinnolliset asiat (esim. kurssi-ilmoittautumi-
set)”
“kurssia koskevista asioista tiedottaminen”
“opetusmateriaalin jakaminen”

“yhteydenpito kollegoihin”

Tiedon syventdminen “Kurssieni suorittaminen edellyttid opiskelijoilta 711
jonkinlaista joko opiskelijoiden omien tai yliopis-
ton laitteiden kayttoa”
“Kursseillani osa suorituksista tapahtuu ver-
kossa.”
“Vierailen omaan tieteenalaani suunnatulla kes-
kustelufoorumilla tai verkkoyhteisossd.”
“Teen opetukseen liittyvdd yhteistyotd kollegoi-
den kanssa verkon avulla.”
“Ohjaan opiskelijoita kurssitehtdvien kannalta

1l

sopivien menetelmien ja tietoldhteiden ddrelle.’

Tiedon luominen ”Ohjaan verkkokursseja, joilla kaikki suoritukset ,796
tapahtuvat verkossa.”
“Kursseillani opiskelijat ratkaisevat itsendisesti
yksin tai ryhmassa opetettavaan aiheeseen liitty-
via tehtvid tieto- ja viestintatekniikkaa apuna
kayttien.”
“Olen suunnitellut yksin tai yhdessd toisen opet-
tajan kanssa verkkoon pohjautuvan kurssin tai
kurssin osan.”
”Valmistelen itse verkkoon oppimismateriaa-

leja.”

Opettajien tiedonhankintatapoja on tarkasteltu tietokeh&-mallin (Murto ym. 2007) pohjalta ja
seka sisa- ettd ulkokehalle muodostettiin omat summamuuttujansa. Teorian mukaisesti tiedon
sisdkehd sisaltdd muuttujia, jotka kuvaavat opettajien valittomassé ldheisyydessa olevia tieto-
lahteitd ja tiedon ulkokeha taas arkiympariston ulkopuolisia tietolahteitd. Molempien summa-

muuttujien siséltdmat muuttujat ja niiden Cronbachin alfat ovat esitetty taulukossa 6.
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Taulukko 6. Tietokeh&-summamuuttujat ja niiden Cronbachin alfat.

Summamuuttuja

Summamuuttujaan sisaltyvat vaittamat

Cronbachin alfa

Tiedon sisakeha

“Keskustelen tieto- ja viestintatekniikan opetus-
kéytostd muiden opettajien kanssa.”

" Yksikkoni kollegat tukevat ja/tai edesauttavat
tieto- ja viestintditekniikan opetuskdyttodni.”’
“Etsin Internetistd tietoa tieto- ja viestintateknii-
kan opetuskdytostd.”

”Luen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttodn

liittyvdd kirjallisuutta.”

,783

Tiedon ulkokeha

”Olen osallistunut tieto- ja viestintatekniikan ope-
tuskayttoon liittyviin koulutuksiin joko Tampereen
viiopistossa tai sen ulkopuolella.”

”Olen saanut hyodyllistd tietoa tieto- ja viestinta-
tekniikan opetuskaytosté erilaisissa seminaa-
reissa tai muissa tieteenalani tapahtumissa.”

“Olen saanut tarvittaessa apua teknisiin ongel-

makohtiin yliopiston it-tuelta.”

,707

Opettajien suhtautumista tvt-vélineiden opetuskayttoéon on myds jaoteltu summamuuttujien

mukaan. Ensimmaéinen summamuuttuja sisaltdd muuttujia, jotka kuvaavat puhtaasti vastaajien

subjektiivista kiinnostusta ja suhtautumista tvt-vélineiden opetuskayttoon. Sen sijaan myontei-

nen asennoituminen sisaltdd muuttujia, jotka kuvaavat tvt-valineiden koettuja hyotyja. Molem-

mat summamuuttujat seké niiden Cronbachin alfat ovat esitetty taulukossa 7.
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Taulukko 7. Suhtautumis-summamuuttujat ja niiden Cronbachin alfat.

Summamuuttuja Summamuuttujaan sisaltyvat vaittamat Cronbachin alfa

Oma kiinnostus “olen kiinnostunut sosiaalisen median hyédyntd- ,830
misesta opetuksessa”
olen kiinnostunut ohjaamaan verkkokurssia”
“tutustun mielellani uusiin tieto- ja viestintatek-
niikan sovelluksiin”
“kdytin mielelldni erilaisia verkkoympdristojd
opetuksessani”
“aion jatkossa hyodyntdd enemmdn tieto- ja vies-

tintdtekniikkaa opetukseni tukena”

Mydnteinen asennoituminen " Tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytto edistaa ,801
oppimista”’
”Tieto- ja viestintatekniikka vie huomion opetta-
miselta ja oppimiselta” *
”Verkkovalineet tukevat ryhmatydskentelya ”
”Verkko-opetus mahdollistaa opiskelijoiden huo-
mioimisen yksil6ind”
’Verkko-opetus mahdollistaa lahiopetusta parem-

min oppijaléhtdisen opetuksen”

* = muuttujan asteikko kaénnetty

Myos pedagogiikka-osion muuttujista pyrittiin muodostamaan summamuuttujia kasiteltyjen
teorioiden pohjalta: konstruktivismi, mielekdas oppiminen ja yhteisollinen oppiminen. Kon-
struktivismista ei kuitenkaan pystytty muodostamaan mielekkddsti summamuuttujaa
Cronbachin alfan jaadessa aina liian matalaksi. Sen sijaan mielekkaasta seké yhteisollisesta
oppimisesta voitiin muodostaa luotettavasti summamuuttujat. Nama sisaltavat muuttujia, jotka
on muodostettu ndiden teorioiden pohjalta. Kaikki summamuuttujiin siséltyvat muuttujat seka

niiden Cronbachin alfat ovat esitetty taulukossa 8.
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Taulukko 8. Pedagogisten ideologioiden summamuuttujat ja niiden Cronbachin alfat.

Summamuuttuja Summamuuttujaan sisaltyvat vaittamat Cronbachin alfa
Mielekas oppiminen ”Ohjaan opiskelijoita tunnistamaan omat oppi- 743
mistavoitteet”

“Pyrin l6ytdmddn yhteyksid opetettavan asian ja
opiskelijoiden todellisuuden vidlilld”

“Kdytdn opetuksessani todellisia esimerkkejd”
“Huomioin arvioinnissa opiskelijan omat tavoit-
teet”

”Pyyddn opiskelijoita suorittamaan itsearviointia
kurssin aikana”

”Pyyddn opiskelijoita suorittamaan itsearviointia

kurssin lopuksi”

Yhteisollinen oppiminen ”Oppiminen on sosiaalista toimintaa ” ,731
”Ryhmaétydskentely edistdd oppimista”
“Teetdn tarkeimmat kurssisuoritukset ryhmatyds-
kentelynd”
”Opiskelijat voivat keskustella kurssin aiheista
kesken&an lahiopetustilanteissa ”
”Rohkaisen opiskelijoita jatkamaan keskustelua
lahiopetuksen ulkopuolella”

”Opiskelijat arvioivat kursseillani toisiaan”

Muuttujien jakaumat

Parametrisilla testeilld on jonkin verran etuja epaparametrisiin testeihin nédhden, kuten suu-
rempi voimakkuus eli kyky hylata nollahypoteesi, kun se ei pida paikkaansa (Nummenmaa
2009, 259). Tavoitteena tassakin tutkimuksessa on ollut k&yttaa padasiassa parametrisia testeja,
miké&li mahdollista. Parametrisilla testeilla on tiukemmat vaatimukset kuin epdparametrisilla ja
vaikka kayttaytymistieteissa usein kaytetty Likertin asteikko voidaan tulkita valimatka-as-
teikoksi, saattaa normaalijakauman vaatimus asettaa esteen parametristen testien kéytolle.
(Nummenmaa 2009, 259.)

Tassa tutkimuksessa muuttujien jakaumia on tarkasteltu graafisesti sekd jakaumien vinouden
(skewness) ja huippukkuuden (kurtosis) ominaisarvoja tutkimalla. Kolmogorov—-Smirnovin

testille ei ole annettu hirveésti painoarvoa, koska se hylkéaa herkasti normaalijakaumaoletuksen.
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(Metsamuuronen 2002, 16). Normaalijakauman katsotaan toteutuvan, mikali edelld mainitut
ominaisarvot eivat ole kaksi kertaa suurempia kuin niiden virhe. Tédssa tutkimuksessa ehdotto-
mana rajana on kuitenkin pidetty sité, ett4 vinouden ja huipukkuuden ominaisarvot ovat alle 1.
(Nummenmaa 2009, 158; de Vaus 2002, 76.)

Aineistossa viisi tutkimuksen kannalta tarkedd muuttujaa eivét kuitenkaan tayta néita ehtoja.
Muiden muuttujien mahdollistaessa parametristen testien kdyton, on parametriset testit kuiten-
kin valittu tutkimuksen péaalinjaksi. Ei-normaalijakautuneet muuttujat on katsottu tarkeaksi
osaksi analyysia, joten téssa yhteydessa on katsottu parhaaksi tehda ndille muuttujille muuttu-
jamuunnokset. Tall& tavoin niiden jakaumat ovat ldhempané normaalijakaumaa ja parametri-

siakin testeja on tarvittaessa mahdollisuus kayttada nédissa muuttujissa luotettavasti.

Ei-normaalijakautuneet muuttujat kuuluvat myos keskeisiin summamuuttujiin. Teknologialu-
kutaito-summamuuttujakaan ei noudata normaalijakaumaa, joten muuttujanmuunnosten jal-
keen on muodostettu myds toinen, muunnettu, teknologialukutaito-muuttuja, jota on kaytetty
tarvittaessa parametrisissa testeissa. Suhtautumis-muuttujat kuuluvat niin ikdén suhtautumis-
summamuuttujiin, mutta ne eivat kuitenkaan vaikuta summamuuttujiin niin paljoa, etteikd nor-
maalijakaumaoletus tayttyisi. Muunnettuja suhtautumis-muuttujia ei siis ole kaytetty summa-
muuttujissa. Kaiken kaikkiaan muunnettuja muuttujia on pyritty kayttdméaan analyysissa mah-
dollisimman harvoin ja tuloksien esittelyssa niiden kayttdé on merkitty seuraavalla tavalla:
muuttuja x (normalisoitu). Tehdyt muunnokset sek& jakaumien huipukkuudet ja vinoudet on
esitetty taulukoissa 9 ja 10.
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Taulukko 9. Teknologialukutaito-summamuuttujaan sisaltyvat ei-normaalijakautuneiden
muuttujien vinous ja huipukkuus sekd muunnetuista muuttujista muodostetun uuden teknolo-
gialukutaito-summamuuttujan vinous ja huipukkuus.

Ei-normaalijakautuneet Vinous / huipuk- Muuttujamuunnos Vinous / huipukkuus
muuttujat kuus muunnoksen jalkeen
Kuinka paljon kaytét seu-
raavissa verkkopohjaisia
ohjelmia ja/tai palveluja...
“hallinnolliset asiat (esim.
kurssi-ilmoittautumiset) ” nelidjuuri

-1,020/,010 (\[k=x1]) 665/ -,698
Ykurssia koskevista asioista -1,391/1,534 luonnollinen logaritmi ,543 /-,810
tiedottaminen (LN[K—x])
Yopetusmateriaalien jaka- -1,272 /1,705 nelidjuuri (V[ k — x 1) 7182 /-,042
minen”
Teknologialukutaito-sum- -1,000 /,566 ,539/-,674

mamuuttuja

Taulukko 10. Ei-normaalijakautuneiden suhtautumismuuttujien vinous ja huipukkuus.

Ei-normaalijakautuneet

muuttujat

Vinous / huipuk-

Muuttujamuunnos

Vinous / huipukkuus

muunnoksen jélkeen

”0Olen kiinnostunut sosi-
aalisen median (esim.
blogit, yhteisopalvelut,
keskustelufoorumit)
hyodyntéamisesta opetuk-

sessa’

-,255/-1,131

luonnollinen logaritmi

(LN[k—x])

-,699 / -,865

”Olen kiinnostunut oh-

Jjaamaan verkkokurssia”

-,286/-1,210

neliodn korottaminen

)

,879/-,808
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4.5 Aineiston analysointi

Aineiston tilastollinen analysointi on tehty padasiassa summamuuttujien perusteella. Opetta-
jien tvt-valineiden kayttdtapojen, tiedonhankintatapojen, suhtautumisen ja pedagogisen ideo-
logisuuden vaihtelua eri taustamuuttujissa on tarkasteltu varianssianalyysin avulla. Poikkeuk-
sena kuitenkin teknologialukutaito, joka ei noudata normaalijakaumaa. Koska muunnettuja
muuttujia on pyritty kayttdméaan mahdollisimman harvoin, on teknologialukutaitoa analysoitu
Kruskal-Wallisin H-testin ja Mann Whitneyn U-testin avulla.

Vastaajia on myos ryhmitelty klusterianalyysin avulla UNESCOn (2011) viitekehyksen sum-
mamuuttujien sekd suhtautumis-summamuuttujien suhteen. Klusterianalyysi edellyttdd nor-
maalijakaumaa, joten teknologialukutaidosta on kaytetty muunnettua muuttujaa taulukon 9
mukaisesti. Hierarkkisen klusterianalyysin avulla on ensin selvitetty sopiva klusterien luku-

méaard, minké jalkeen on voitu vield tehdd K-keskiarvoklusterointi.

Liséksi yksittaisten muuttujien vaikutusta perinteisen verkko-opetuksen ja sosiaalisen median
opetuskayton summamuuttujissa on tarkasteltu lineaarisen regressioanalyysin avulla. Suhtau-
tumis-summamuuttujista on muodostettu kaksi daripaaryhmaéa, joten suhtautumisen vaikutusta
verkko-opetukseen voitiin tarkastella varianssianalyysin avulla. Yksittaisid muuttujia ja avoi-

men kysymyksen vastauksia on liséksi tarkasteltu kuvailevasti.

Tutkimuskysymykset sisaltavat ulottuvuuksia useammasta kuin yhdesté kyselylomakkeen tee-
masta. Selkeyden vuoksi analyysissa on edetty tutkimuskysymysten sijaan kyselylomakkeen
teemojen mukaisessa jarjestyksessé ja luvussa 6 tulokset on koottu vastaamaan tutkimuskysy-
myksiin. Taulukot ja kuviot on esitetty olennaisilta osin tulosten yhteydessd, mutta tarkemmat

tilastollisten testien tulosteet ovat liitteissa 2—6.
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5. TULOKSET

5.1 Opettajien tieto- ja viestintatekniikan kaytto

Kyselylomakkeen ensimmainen osio, Tieto- ja viestintatekniikan kayttd ja osaaminen, kuvaa
miten ja kuinka paljon opettajat kayttavat tvt-valineita. Tvt-valineiden kaytdssé korostuu pe-
rinteisten valineiden kayttd, kuten tekstinkésittelyohjelmat, PowerPoint ja séhkdposti. 88,5 %
vastanneista kayttaa tekstinkasittelyohjelmia opetuksessaan tai sen suunnittelussa usein tai
aina. PowerPointin kohdalla vastaava luku on 92,8 % ja s&hkdpostin kohdalla 90,7 %.

Verkkovélineista verkko-oppimisymparistdja kaytetaan selvasti eniten, usein tai aina verkko-
oppimisympéristoja kayttaé 62,2 % vastaajista. Muiden sosiaalisen median vélineiden kohdalla
luvut taas ovat pdinvastoin ja vastauksissa painottuvat ei koskaan seka harvoin -vaihtoehdot.
Keskustelualusta on yleisimmin k&ytetty sosiaalisen median véline oppimisymparistojen li-
séksi ja vain 15,1 % ei kéytd koskaan keskustelualustoja opetuksessaan, mutta 53,6 % kayttaa
joskus tai usein. 5 % vastanneista kertoo kéyttdvansd keskustelualustaa aina opetuksessaan

ja/tai sen suunnittelussa.

Perinteinen verkko-opetus

Yksikkokohtaisessa vertailussa Ladketieteen yksikon keskiarvo (1,56) perinteinen verkko-ope-
tus-summamuuttujassa on jonkin verran muita yksikoitd matalampi ja ero on tilastollisesti mer-
kitseva Informaatiotieteiden (ka = 2,68; p = .005) seka Kieli-, kddnnods- ja kirjallisuustieteiden
yksikodihin (ka = 2,49; p = ,002) ja Johtamiskorkeakouluun (ka = 2,54; p = ,009) verrattuna.

Kuviossa 3 on esitetty yksikkokohtaiset vaihtelut perinteisessa verkko-opetuksessa.
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Kuvio 3. Perinteisen verkko-opetuksen vaihtelu yksikoittain.

Perinteisen verkko-opetuksen vaihtelua tarkasteltiin myos sukupuolen, ian, opetuskokemuksen
ja pedagogisen koulutuksen suhteen, mutta tilastollisesti merkitsevié eroja ei 16ytynyt. Vari-
anssianalyysista saadut kuviot kuitenkin osoittavat, etta verkkoa kéyttavat jonkin verran enem-

man ne opettajat, joilla on enemman opetuskokemusta ja pedagogista koulutusta.

Liséksi tarkasteltiin muutamien yksittaisten muuttujien vaikutusta perinteiseen verkko-opetuk-
seen lineaarisen regressioanalyysin avulla. Selitettdvind muuttujina testattiin omaa kiinnostusta
kuvaavia muuttujia, olen kiinnostunut ohjaamaan verkkokurssia (normalisoitu) ja kdytan mie-
lellani erilaisia verkkoymparistja opetuksessani sekd myonteistd suhtautumista kuvaavia
muuttujia, tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytto edistdd oppimista, verkkovalineet tukevat
ryhmatyoskentelya ja verkko-opetus mahdollistaa opiskelijoiden huomioimisen yksildin&. Reg-
ressioanalyysi edellyttdd normaalijakaumaa, joten tdssé kaytettiin ei-normaalijakautuneesta

muuttujasta muunnettua muuttujaa.

Tilastollisesti merkitsevia selittdjia olivat kiinnostus verkkokurssin ohjaamiseen (p = ,005; =
,270) ja kokemus siitg, etté verkko-opetus mahdollistaa opiskelijoiden yksilollisen huomioimi-
sen (p =,008; B = ,242). Lisaksi kokemus tvt-vélineiden oppimista edistdvasta vaikutuksesta
oli lahes tilastollisesti merkitseva (p = ,077) tekija perinteiseen verkko-opetukseen. Tilastolli-

sesti merkitsevien muuttujien selitysosuus perinteisen verkko-opetuksen toteutumisessa oli
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23,5 %. Kiinnostus verkko-opetukseen oli jonkin verran voimakkaampi selittja kuin sen pe-
dagoginen hyoty (opiskelijoiden huomioiminen yksiléind). Kuviossa 4 on esitetty suoritettu

regressioanalyysi ja tilastollisesti merkitsevien muuttujien standardoidut Beta-kertoimet seké

mallin selitysosuus.

Olen kiinnostunut ohjaamaan verk-

,270
kokurssia \
Perinteinen verkko-opetus
235%
,242

Verkko-opetus mahdollistaa

opiskelijoiden huomioimi-

sen yksiloind

Kuvio 4. Perinteista verkko-opetusta selittavat tekijat, niiden Beta-arvot ja mallin selitys-

OSuus.

Sosiaalinen media

Yksikkotarkastelussa véhiten sosiaalista mediaa opetuksessa kayttivat Laéketieteen yksikon
opettajat (ka = ,38) ja eniten Viestinnan, median ja teatterin yksikdn opettajat (ka = 1,35). Nai-
den yksikoiden valinen ero oli melkein tilastollisesti merkitsevé (p = ,052). Liséksi L&&ketie-
teen yksikko erosi tilastollisesti merkitsevasti Kasvatustieteen (ka = 1,10; p =,006) seké Kie-
li-, kddnnos- ja kirjallisuustieteiden (ka = ,90; p = ,002) yksikoistad. Keskiarvojen tarkastelu
kuitenkin osoittaa myQs tass4, ettd kaiken kaikkiaan sosiaalisen median kéytt6 opetuksessa oli

vahaisté kaikissa yksikoissa.
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Kuvio 5. Sosiaalinen media -summamuuttujan keskiarvot yksikoittain.

Pedagogisesti kouluttautumattomat (ka = 0,66) erosivat tilastollisesti merkitsevésti (p = ,009)
sosiaalisen median kéytossa pedagogisesti kouluttautuneista. Suhteessa opettajan patevyyden
omaaviin (ka = 1,08) p-arvo on ,011 ja yliopistopedagogiikan opintoja suorittaneisiin (ka =,96)
p-arvo on ,048. (Ks. kuvio 6.) Sen sijaan vastaajat eivat taméan tutkimuksen perusteella naytta-
neet eroavan tilastollisesti merkitsevasti ién, opetuskokemuksen eiké sukupuolen suhteen sosi-

aalisen median opetuskaytossa.
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Sosiaalinen media

T T T
ei pedagogista koulutusta yliopistopedagogiikan opintoja opettajan patevyys
suoritettuna

Kuvio 6. Sosiaalinen media -summamuuttujan keskiarvot pedagogisen koulutuksen suhteen.
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Lineaarisen regressioanalyysin avulla tarkasteltiin seuraavien muuttujien vaikutusta sosiaali-
sen median opetuskayttoon: olen kiinnostunut sosiaalisen median (esim. blogit, yhteisépalve-
lut, keskustelufoorumit) hyodyntamisesta opetuksessa (normalisoitu), tutustun mielelléni uu-
siin tieto- ja viestintatekniikan sovelluksiin ja verkkovéalineet monipuolistavat vuorovaikutusti-
lanteita. Naisté tilastollisesti merkitsevié selittjié olivat kiinnostus sosiaalisen median opetus-
kayttoon (p =,030; B =,213) ja kokemus verkkovilineiden vuorovaikutuksellisesta monipuo-
lisuudesta (p = ,017; B = ,229). My6s uteliaisuus uusiin tvt-valineisiin oli lahes tilastollisesti
merkitseva selittdja (p = ,061). Verkkovélineiden vuorovaikutustilanteita monipuolistavan vai-
kutuksen kokeminen selitti sosiaalisen median opetuskaytt6d jonkin verran enemman kuin
kiinnostus sosiaalisen median opetuskayttdon. Kuviossa 7 on esitetty suoritettu regressio-

analyysi ja tilastollisesti merkitsevien muuttujien standardoidut Beta-kertoimet seka mallin se-

litysosuus.

Olen kiinnostunut sosiaalisen me- 213

dian hyédyntamisesté opetuksessa

Sosiaalisen median opetuskayttd
19,0 %

,229

Verkkovalineet monipuolis-

tavat vuorovaikutustilanteita

Kuvio 7. Sosiaalisen median opetuskayttoa selittavat tekijat, niiden Beta-arvot ja mallin seli-

tysosuus.

5.2 Opettajien digiosaaminen

Kyselylomakkeessa opettajia pyydettiin arvioimaan omia tieto- ja viestintatekniikan kéyttotai-
toja yleisesti. Kaikki vastaajat vastasivat kysymykseen ja kukaan ei vastannut, ettei osaa kéyt-
t44 ollenkaan. Suurin osa vastaajista (74,3 %) arvioi osaavansa kéayttaa tvt-valineita hyvin.

11,4 % arvioi osaamisensa erittdin hyvalle tasolle ja 14,3 % heikolle tasolle. Opettajien digi-
osaamista on tarkasteltu seuraavassa ladhemmin UNESCOn eri digiosaamisen tasojen avulla

(teknologialukutaito, tiedon syventaminen ja tiedon luominen).

54



Teknologialukutaito

Vastaajat eivét eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevésti teknologialukutaidossa sukupuolen,
1an, opetuskokemuksen tai pedagogisen koulutuksen suhteen. Sen sijaan yksikoiden vélill4 on
tilastollisesti merkitsevéa (p = ,000) eroa teknologialukutaidon suhteen. Yksikoiden keskiarvot
summamuuttujassa ovat esitettynd kuviossa 8. Tieto- ja viestintatekniikan peruskaytossa kor-
keimmalle sijoittuvat Informaatiotieteiden yksikon opettajat (ka = 3,60), kun taas matalimmalle
sijoittuvat Laaketieteen yksikon opettajat (ka = 2,27). Kaikkien yksikoiden keskiarvot ovatkin
korkeita teknologialukutaidossa, yli 2, joten tvt-vélineiden peruskaytto on tuttua kaikille opet-

tajille 1api yliopiston.
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Kuvio 8. Yksikdiden keskiarvot teknologialukutaito-summamuuttujassa.
Mann-Whitneyn U-testin avulla tilastollisesti merkitsevia eroja l0ytyi useita. Selkeyden vuoksi

taulukossa 11 on esitetty kaikkien tilastollisesti merkitsevien yksikkdparien merkitsevyysaste

joko yhdelld tai kahdella tahdella (*) seka yksikoiden keskiarvot.
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Taulukko 11. Yksikoiden keskiarvot teknologialukutaito-summamuuttujassa ja erojen merkit-

sevyysasteet (*p <,05 **p <,01).

SIS JKK LTL YKK
MED 2,27/ 3,60 ** 2,27 3,83 ** 2,27 13,32 ** 2,27/2,96 *
EDU 2,69/ 3,60** 2,69/3,83 ** 2,69/3,32 **
HES 2,73 /3,60 ** 2,73/3,83* 2,73/3,32*
CMT 2,67 /3,60 *
YKK 2,96 /3,60 *

Informaatiotieteiden yksikon opettajat kayttivat tieto- ja viestintatekniikan vélineita kdytannon
asioissa tilastollisesti merkitsevasti enemmaén kuin Laaketieteen, Kasvatustieteiden, Terveys-
tieteiden, Viestinnan, median ja teatterin seka Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikot. Laa-
ketieteen yksikon opettajat sijoittuivat teknologialukutaidossa tilastollisesti merkitsevasti ma-
talammalle myos Johtamiskorkeakoulun, Kieli-, kdannos- ja kirjallisuustieteiden seké Yhteis-
kunta- ja kulttuuritieteiden yksikoiden opettajiin verrattuna. Myos Kasvatustieteiden seka Ter-
veystieteiden yksikot sijoittuivat tilastollisesti merkitsevésti matalammalle teknologialukutai-

dossa kuin Johtamiskorkeakoulu ja Kieli-, k&&dnnos- ja kirjallisuustieteiden yksikot.

Tiedon syventdaminen

Kuviossa 9 on esitetty yksikdiden saamat keskiarvot tiedon syventdmisen summamuuttujassa.
La&ketieteen yksikon keskiarvo (1,47) oli matalin ja korkein keskiarvo taas oli Informaatiotie-
teen yksikolla (2,60). La&ketieteen yksikon keskiarvo erosi kuitenkin tilastollisesti merkitse-
vasti Informaatiotieteiden yksikon (p =,002) lisaksi myos Kieli-, kadnnos- ja Kirjallisuustietei-
den (ka = 2,31; p =,004) seka Terveystieteiden (ka = 2,32; p =,017) yksikoista.
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Kuvio 9. Tiedon syventaminen yksikoittain.

Pedagoginen koulutus vaikuttaisi lisddvan todennékoisyytta kayttaa tvt-vélineita opetuksessa
tietoa syventévasti ja vastaajat erosivatkin toisistaan tilastollisesti merkitsevasti pedagogisen
koulutuksen suhteen (p =,015). Pedagogisesti kouluttautumattomien keskiarvo tietoa syventa-
vassa tvt-valineiden opetuskaytdssa on 1,77 ja se erosi tilastollisesti merkitsevasti seka yliopis-
topedagogiikan suorittaneista (ka = 2,18; p = ,024) etté opettajan patevyyden omaavista (ka =
2,22; p =,046). Vastaajat eivat eronneet tilastollisesti merkitsevasti sukupuolen, ian tai opetus-

kokemuksen suhteen tiedon syventdamisen summamuuttujassa.
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Kuvio 10. Tiedon syventaminen pedagogisen koulutuksen suhteen.
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Tiedon luominen

Eri yksikdiden opettajat erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti (p =,004) myds tvt-vé-
lineiden k&yt0ssa tietoa luovasti. Informaatiotieteiden yksikon keskiarvo oli korkein (2,55) ja
matalin keskiarvo oli Viestinndn, median ja teatterin yksikolla (1,08). Informaatiotieteiden yk-
sikko erosi tilastollisesti merkitsevasti Viestinnan, median ja teatterin yksikon (p =,008) lisaksi
myos Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden (ka = 1,34; p =,029) seka Laaketieteen (ka=1,34;p =
,022) yksikoista.
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Kuvio 11. Tiedon luomisen summamuuttujan keskiarvot yksikoittain.

Vastaajat eivat eronneet tilastollisesti merkitsevasti sukupuolen, idn tai opetuskokemuksen

suhteen tiedon luomisen summamuuttujassa.

5.3 Opettajien digiosaamisen kehittaminen

Kyselylomakkeessa pyydettiin arvioimaan, milla osa-alueilla opettajat kokevat tarvitsevansa
lisatietoa ja kuinka paljon. Valtaosalle tvt-laitteet olivat tuttuja ja vain 7,2 % vastanneista koki
tarvitsevansa lisatietoa laitteiden kaytosta melko tai erittdin paljon. Myos tietokoneohjelmat
olivat erittdin tuttuja ja niiden kaytosta lisétietoa kaipasi melko tai erittdin paljon vain 5,0 %
vastanneista. Verkkopalveluiden, kuten verkko-oppimisymparistdjen, kaytosta vastaajat kaipa-

sivat muita valineitd enemman lisatietoa, vain 7,9 % vastasi, ettei tarvitse ollenkaan lisatietoa
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verkkopalveluiden kayttamisestd. Sen sijaan 25,2 % vastaajista koki tarvitsevansa melko tai
erittdin paljon lisatietoa verkkopalveluista. Kaikkein tasaisimmin vastaajat jakautuivat sosiaa-
lisen median suhteen. 42,4 % kaipasi jonkin verran lisatietoa sosiaalisen median kdytosta ja
23,0 % kaipasi lisatietoa melko paljon. 24,5 % ei kokenut tarvitsevansa ollenkaan lisatietoa ja

10,1 % koki tarvitsevansa erittéin paljon sosiaalisen median kaytosta.

Keskustelu kollegoiden kanssa oli vastaajien keskuudessa eniten kaytetty tiedonhankintatapa,
26,4 % vastaajista vastasi keskustelevansa tvt-vélineiden opetuskaytosta usein kollegoidensa
kanssa ja jopa 50 % joskus. Internetisté tietoa haki usein 18,8 % ja joskus 29,0 %. Tvt-vélinei-
den opetuskayttoon liittyviin koulutuksiin oli joskus osallistunut 35,0 % vastaajista ja usein
10,2 %. Noin kolmannes (29,9 %) vastaajista ei ollut koskaan osallistunut tvt-valineiden ope-
tuskéyton koulutuksiin. Digiosaamisen kehittdmista on tarkasteltu seuraavassa myos tietokeha-
mallin pohjalta muodostettujen summamuuttujien avulla. Tiedon sisé- ja ulkokehd summa-
muuttujat kuvaavat, miten opettajat etsivat ja hankkivat tietoa tieto- ja viestintatekniikan ope-

tuskéytosta.

Tiedon sisdkeha

Varianssianalyysin perusteella yksikoiden opettajat erosivat tilastollisesti merkitsevésti toisis-
taan (p = ,000) tiedon hankinnassa. Laaketieteen yksikon opettajat hankkivat tvt:n opetuskay-
tosta tietoa arkipaivan toimintaympéristdssd muita opettajia vahemmén (ka = 1,17) ja ero on
tilastollisesti merkitsevé suhteessa Informaatiotieteiden (ka = 2,50; p =,000) ja Terveystietei-
den (ka = 1,97; p = ,015) yksikoiden opettajiin. Lisaksi myos Kieli-, kd&nnos- ja kirjallisuus-
tieteiden (ka = 1,65; p = ,031) sekd Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden (ka = 1,58; p = ,017)
yksikdiden opettajat olivat saaneet tilastollisesti merkitsevésti matalamman keskiarvon tiedon
sisdkehd -summamuuttujassa kuin Informaatiotieteiden yksikon opettajat. Kuvio 12 havainnol-
listaa yksikkokohtaisia eroja tiedon sisakehd -summamuuttujan vaihtelusta.
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Kuvio 12. Tiedon sisdkeha -summamuuttujan vaihtelu yksikoittain.

Vastaajat erosivat osaamisen kehittamisessa tiedon sisédkehélla tilastollisesti merkitsevasti (p =
,038) myos suhteessa pedagogiseen koulutustaustaan. Seka yliopistopedagogiikan opintoja
suorittaneet (ka = 1,83) ettd opettajan patevyyden omaavat (ka = 1,65) opettajat hankkivat tie-
toa arkisessa toimintaympéristossa enemmaén kuin opettajat, joilla ei ollut mitdén pedagogista
koulutusta (ka = 1,44). Ero oli tilastollisesti merkitseva kuitenkin vain yliopistopedagogiikan

opintoja suorittaneiden ja pedagogisesti kouluttamattomien valilla (p =,033).

Liséksi tiedon sisakehd -summamuuttujassa 16ytyi lahes tilastollisesti merkitsevié eroja suku-
puolen ja opetuskokemuksen suhteen. Naiset (ka = 1,77) hankkivat jonkin verran miehié (ka =
1,52) enemman tietoa tvt:n opetuskaytdsta arjen toimintaympéristossaan (p = ,052) ja vastaa-
vasti yli 10 vuotta opettaneet (ka = 1,83) kehittivat osaamistaan tiedon sisdkehalla enemmaén
kuin alle 10 vuotta opettaneet (ka = 1,49), p = ,054. Ian suhteen vastaajat eivat eronneet toisis-
taan tilastollisesti merkitsevasti tiedon sisékehd -summamuuttujassa. Kaikissa vertailuissa tie-
don sisdkeha-summamuuttujan keskiarvot jaivat mataliksi, ainoastaan Informaatiotieteiden yk-

sikolla se oli yli 2.
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Tiedon ulkokeha

Myos tiedon ulkokehd -summamuuttujassa yksikot erosivat tilastollisesti merkitsevasti (p =
,000). Korkeimmat keskiarvot olivat saaneet Terveystieteiden (ka = 2,07) ja Informaatiotie-
teiden (ka = 1,80) yksikot ja matalimman Laéketieteen yksikko (ka = ,88). Ladketieteen yksi-
kon opettajat erosivat tilastollisesti merkitsevasti Informaatiotieteiden (p = ,034), Kasvatus-
tieteiden (ka = 1,83; p =,003), Kieli-, kd&nnds- ja Kirjallisuustieteiden (ka = 1,84; p =,001)
sekd Terveystieteiden yksikdiden opettajista (p = ,000). Kuviossa 13 on esitetty yksikdiden

valiset erot tiedon ulkokeha -summamuuttujassa.

4,00

3,00

2,00

Tiedon ulkokehid

1,00

,00-

NNOYESHIOYSILIELIOr-]
-2y
opsHA usajanaes

QHISHA Usplatanoneew o]
QISR UaplajansniEASE) -
ayIsyh uspleEnsianla ]

oIHISHA Ulapea) ] uepaw ugLLsal|

QPISHA USPIRIBLINNEINY B -EUNYSISILLA]

QyyIsyA uspiajansnnsely ef -souueey !

Kuvio 13. Tiedon ulkokeh& -summamuuttujan vaihtelu yksikaittain.

Naiset (ka = 1,76) kehittivét digiosaamistaan tiedon ulkokehélld miehia (ka = 1,38) tilastolli-
sesti merkitsevasti enemman (p =,008). Samoin pedagogisia opintoja suorittaneet saivat peda-
gogisesti kouluttautumattomia korkeamman keskiarvon. Ero oli tilastollisesti merkitseva (p =
,037) yliopistopedagogiikan opintoja suorittaneiden (ka = 1,74) ja pedagogisesti kouluttautu-
mattomien valilla (ka = 1,32). Vastaajat eivat eronneet tilastollisesti merkitsevasti ian tai ope-
tuskokemuksen suhteen tiedon ulkokeha -summamuuttujassa. Kaiken kaikkiaan keskiarvot tie-
don ulkokehalld olivat melko matalia. Vaikka merkitsevia eroja 16ytyi, ei mikdan ryhma etsi

tietoa tvt:n opetuskéaytdsta kovinkaan paljon arjen toimintaympériston ulkopuolellakaan.
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5.4 Suhtautuminen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon

Koko aineiston tarkastelussa opettajien suhtautuminen tvt-valineiden opetuskéayttéon vaikutti
olevan myonteistd. Vastaajista 51,5 % koki, ettd verkko-opetus sopii heidén kursseilleen jos-
sain méaarin. Vain 8,1 % koki, ettei verkko-opetus sovi ollenkaan omaan opetukseen. Vastaa-
vasti vain 14,7 % koki verkko-opetuksen lisddvan enemman taloudellista tehokkuutta kuin op-
pimista. Sen sijaan jopa 85,3 % vastaajista koki, ettd yliopiston yksi tehtdva on lisaté opiskeli-
joiden tvt-osaamista ja jopa 95,6 % vastanneista oli sitd mieltd, ettd tvt-vélineiden monipuoli-
nen hallinta on osa opettajan ammattitaitoa. Suhtautumista tvt-vélineiden opetuskaytt6on on
seuraavassa tarkasteltu l&hemmin oma kiinnostus- ja myonteinen asennoituminen -summa-

muuttujien avulla.

Oma kiinnostus

Yksikot erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti (p =,002) kiinnostuksessa tvt-vélineiden
opetuskayttod kohtaan. Vahiten kiinnostuneita olivat Laaketieteen (ka = 1,80) sekd Yhteis-
kunta- ja kulttuuritieteiden (ka = 2,16) yksikoiden opettajat (ks. kuvio 16). Eniten kiinnostu-
neita tvt-valineiden opetuskaytosta olivat Informaatiotieteiden yksikon (ka = 2,86) seka Johta-
miskorkeakoulun (ka = 2,89) opettajat. Ladketieteen yksikon opettajat erosivat kiinnostuksessa
tilastollisesti merkitsevasti Informaatiotieteiden yksikon (p = ,041) ja Johtamiskorkeakoulun
(p = ,008) opettajista.
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Kuvio 14. Kiinnostus tvt-valineiden opetuskayttéon yksikoittain.

Vastaajien vélilla oli myos lahes tilastollisesti merkitseva (p = ,060) ero kiinnostuksessa peda-
gogisen koulutuksen suhteen. Kaikkein kiinnostuneimpia olivat ne, jotka olivat suorittaneet
yliopistopedagogiikan opintoja (ka = 2,58), sitten opettajan patevyyden suorittaneet (ka = 2,39)
ja vahiten kiinnostuneita olivat pedagogisesti kouluttautumattomat (ka = 2,13). Vastaajat eivat
eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevasti kiinnostuksessa ian, sukupuolen tai opetuskoke-

muksen suhteen.

Vastaajat ryhmiteltiin vield oman kiinnostuksen mukaan niihin, jotka olivat kiinnostuneita tvt-
valineiden opetuskaytosta ja niihin, jotka eivat niink&én olleet kiinnostuneita. Paljon kiinnos-
tuneiksi katsottiin ne, joiden summapistemadard on 2,54 ja 0-1,5 pistettd saaneet sijoittuvat
vahan kiinnostuneiden joukkoon. 1,5-2,5 véliin jadvat pisteméaéarat jatettiin vertailusta pois
neutraalimpana suhtautumisena, jolloin vertailuun jéi kiinnostuksen daripéét ja siten mahdolli-
set erot tulivat myods selkedmmin esiin. Molempiin ryhmiin jai myos riittavasti vastaajia, yli
20, (vrt. Nummenmaa 2009, 194) ja tilastolliset testit oli mahdollista tehd&, joskin kiinnostu-
neiden ryhma oli suurempi kuin ei-kiinnostuneiden ryhmé&. Taman ryhmittelyn avulla tarkas-
teltiin viela kiinnostuksen vaikutusta perinteiseen verkko-opettamiseen seka sosiaalisen me-

dian opetuskayttoon.

Perinteisen verkko-opetuksen toteuttamisessa vastaajaryhmét erosivat toisistaan tilastollisesti

erittdin merkitsevasti (p = ,000). V&han kiinnostuneilla keskiarvo verkko-opettamisessa oli
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1,68 ja paljon kiinnostuneilla 2,56. Kiinnostuneet siis kayttivat selvasti enemman verkkovali-
neitd opetuksessaan kuin ne, jotka eivét olleet kiinnostuneita tvt-vélineiden opetuskéytosta.
Vastaavasti kiinnostus vaikuttaa tdmén aineiston perusteella myds sosiaalisen median opetus-
kayttoon ja ryhmien valinen ero oli tilastollisesti erittdin merkitseva (p =,000). VVahan kiinnos-
tuneilla keskiarvo sosiaalisen median opetuskéyttd -summamuuttujassa oli vain ,42 ja kiinnos-
tuneilla 1,21. Tvt-valineistd kiinnostuneetkaan eivat siis vield kayttaneet sosiaalista mediaa
juurikaan opetuksessa, mutta kuitenkin enemmaén kuin sellaiset opettajat, joita ei tvt-valineet

ylipadtaan juuri kiinnosta.

Myobnteinen asennoituminen

Lahes kaikkien yksikoiden opettajat suhtautuivat enemman positiivisesti kuin negatiivisesti
tvt-vélineiden hydtyihin opetuksessa. Ainoastaan Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikon
keskiarvo myonteisen asennoitumisen summamuuttujassa oli alle 2. Kaikkien vastanneiden
kesken myonteisen asennoitumisen keskiarvo oli 2,25, matalin pisteméaara oli 0,00 ja korkein
3,80. Kuviossa 15 on esitetty tasaisuuden havainnollistamiseksi mydnteisen asennoitumisen
keskiarvot yksikaoittain. Kaikki yksikot olivat noin 0,6 pisteen sisalla toisistaan, eivatka erot
olleet merkittavia mink&an yksikoiden vélilla. Vastaajat eivat myodskaan eronneet toisistaan
tilastollisesti merkitsevasti myonteisessa asennoitumisessa mink&an testatun taustamuuttujan

suhteen.
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Kuvio 15. Myodnteinen asennoituminen yksikoittain.
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Myonteisen asennoitumisen summamuuttujan avulla vastaajat ryhmiteltiin myonteisesti ja
kriittisesti tvt-valineiden opetuskayttéon suhtautuviin. Ryhmat muodostettiin samoin kuin oma
kiinnostus -summamuuttujassa; Kriittisesti suhtautuviin kuuluivat kaikki ne, joiden summapis-
temaara myonteisessa asennoitumisessa oli 0 ja 1,5 valilla. Vastaavasti myonteisesti suhtautu-
viin kuuluivat kaikki ne, joiden summapistemaara oli 2,5 ja 4 valilla. Myos tassa 1,5-2,5 pis-
temaérien katsottiin vastaavan neutraalia suhtautumista, mika saattaisi vaikuttaa tuloksiin epa-
suotuisasti. Vaikka tdssakin molempiin ryhmiin jai riittavasti vastaajia, on myonteisesti suh-
tautuvien ryhma suurempi kuin Kriittisesti suhtautuvien. Ryhmittelyn avulla tarkasteltiin, vai-

kuttaako asennoituminen verkkovélineiden opetuskayttoon.

Myonteisesti suhtautuvien keskiarvo perinteisessé verkko-opetuksessa oli 2,49 ja ero Kriitti-
sesti suhtautuviin (ka = 1,60) oli tilastollisesti erittdin merkitseva (p = ,000). Samoin ryhmat
erosivat toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevasti sosiaalisen median opetuskaytdssa (p =
,001). Kriittisesti suhtautuvien keskiarvo sosiaalisen median summamuuttujassa oli ,55 ja
myonteisesti suhtautuvien 1,13. Myonteisesti suhtautuvatkaan eivét siis kdyttaneet kovinkaan

paljon sosiaalista mediaa opetuksessa, vaikka ero kriittisesti suhtautuviin olikin merkitseva.

5.5 Pedagogiikka

Vastaajien kesken oli jonkin verran vaihtelua siitd, kuinka tarke&nd tietolahteend he pitavat
opettajaa suhteessa opiskelijoihin. 66 % vastanneista oli jonkin verran tai taysin eri mielta siit,
ettd opettaja olisi opiskelijoiden térkein tietoldhde. Suurin osa vastanneista (42,8 %) oli jonkin
verran eri mielté siitd, ettd opettaja olisi oppijoiden tarkein tietoldhde. Yhden vastaajan mielesta
opettaja on tarkein tietoldhde. Epétasainen jakautuminen luultavasti kertoo siité, ettd opettajaa
pidetdén kaiken kaikkiaan tarkedn4 tietolahteend opiskelijoille, mutta myds muiden tietolahtei-
den tarkeys tiedostetaan. Kaikki vastanneet olivat vahintadan jonkin verran samaa mielta

(92,8 % taysin samaa mieltd) siité, ettd oppiminen edellyttédé oppijan omaa aktiivisuutta. Siihen
liittyen 76,8 % vastaajista on jonkin verran tai tdysin samaa mielt4 siité, etta opettaja on oppi-
misprosessin asiantuntija. Jopa 5,8 % on taysin eri mielt4 vaittdman kanssa, mika herattad ky-

symyksié vastaajien kasityksistd omasta opettajuudestaan.
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Mielekasta oppimista kuvaavista muuttujista oli mahdollista muodostaa summamuuttuja, joka
kuvaa missa méaérin vastaajat tukevat opetuksessaan mielekéstd oppimista. Mielekas oppimi-
nen -summamuuttujan keskiarvo koko aineistossa oli 2,75. Suurin osa opettajista vaikuttaisi
tdman perusteella pyrkivéan kursseillaan sdédnnoéllisesti ja aktiivisesti tukemaan mielekésté op-
pimista, ainakin jossain maarin. Yksikoiden vélilla ei 16ytynyt tilastollisesti merkitsevéa eroa
mielekkaan oppimisen tukemisessa, mutta Informaatiotieteiden yksikon keskiarvo talla sum-
mamuuttujalla oli jonkin verran muita matalampi ja Kasvatustieteen yksikon hieman muita
korkeampi. Vaikka ero ei ollutkaan tilastollisesti merkitseva, saattaa tulos kertoa siitg, ettd kas-
vatustieteilijagt mahdollisesti pohtivat pedagogisia ratkaisujaan muita tietoisemmin, koska ope-
tettavat aiheetkin liittyvat oppimiseen. Vastaajat eivat eronneet tilastollisesti merkitsevasti mie-
lekk&&n oppimisen tukemisessa myoskaan pedagogisen koulutuksen suhteen. Pedagogisesti
kouluttautumattomilla mielekkaén oppimisen keskiarvo on kuitenkin jonkin verran kouluttau-
tuneita matalampi.

Myos yhteisollisen oppimisen kriteereja kuvaavista muuttujista muodostettiin summamuuttuja
ja sen keskiarvo koko aineistossa oli 2,75. YhteisOllisen oppimisen periaatteisiin suhtauduttiin
yleisesti positiivisesti ja niita toteutettiin myos kaytanndssa. Vastaajat eivét eronneet toisistaan
suhtautumisessaan ja kaytannon toteutuksessaan yhteisollisen oppimisen periaatteissa minkaan
taustamuuttujan suhteen tilastollisesti merkitsevasti. Kaiken kaikkiaan voidaan ajatella yli-
opisto-opettajien pedagogisten ideologioiden olevan samansuuntaisia taustoista riippumatta.

5.7 Tieto- ja viestintatekniikan kayttdjaryhmat

Aineistoa pyrittiin erittelemaan myos klusterianalyysin avulla tavoitteena I0ytaa erilaisia tvt:n
kayttajaryhmia. Klusterianalyysiin valittiin UNESCOn viitekehysté kuvaavat summamuuttujat
teknologialukutaito, tiedon syventdminen ja tiedon luominen sekd suhtautumista tvt-vélineiden
opetuskayttoon kuvaavat summamuuttujat oma Kkiinnostus ja myonteinen asennoituminen.
Koska teknologialukutaito-summamuuttuja ei noudata normaalijakaumaa, mita Klusteriana-
lyysi kuitenkin edellyttdd, kaytettiin tdsséa normalisoitua teknologialukutaito-summamuuttujaa,

jonka yksittdisille muuttujille on tehty muuttujamuunnokset taulukon 9 mukaisesti.

Varsinaisessa klusterianalyysissa muuttujia ryhmiteltiin hierarkkisen klusterianalyysin avulla
ja koska muuttujamuunnoksista johtuen kaikki muuttujat eivat ole mitattu samalla asteikolla,

tehtiin kaikista analyysissa mukana olleista summamuuttujista ensin z-pistemuuttujat.
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Dendogrammia (liite 6) tulkitsemalla p&édyttiin kahteen klusteriin ja sen perusteella tehtiin
vield K-keskiarvoklusterointi, jonka mukaan eri klustereiden henkil6t erosivat tilastollisesti
erittdin merkitsevasti kaikissa testatuissa summamuuttujissa. Kaikkiin Klustereihin sijoittui
myo0s riittavasti henkilditd. Taulukossa 12 on esitelty klustereihin sijoittuneiden henkildiden

lukumaara, summamuuttujien keskiarvot klustereittain ja eron merkitsevyysaste.

Taulukko 12. UNESCO-summamuuttujien keskiarvot eri klustereissa ja eron merkit-

sevyysaste.
Klusteri 1 Klusteri 2
(n=51) (n=70) p
Teknologialukutaito 1,21 ,98 ,000
Tiedon syventédminen 1,57 2,49 ,000
Tiedon luominen ,83 2,31 ,000
Oma kiinnostus 1,70 2,87 ,000
Mydnteinen asennoituminen 1,83 2,57 ,000

Klusteriin 1 kuuluvien keskiarvot olivat teknologialukutaitoa lukuun ottamatta matalampia
kuin Klusteriin 2 kuuluvien. Klusteriin 1 sijoittuvat henkil6t eivat olleet juurikaan kiinnostu-
neita tvt-valineiden opetuskéytostd, eivatkd mydskaan kokeneet niistd olevan juurikaan hyotya
opetuksessa. He kéayttivat tvt-vélineitd kuitenkin kaytdnnon asioiden hoitamiseen ja hallinnol-
lisiin toimintoihin, jotka eivat liity oppimisen edistdmiseen. Klusteriin 2 sijoittuvat henkilot
olivat Kklusterin 1 henkildita kiinnostuneempia tvt-vélineiden opetuskaytosta ja kokivat niista
my06s olevan pedagogista hyotyd. Klusterissa 2 korostui myds tvt-valineiden syvéllisempi
kaytto ja niiden integroiminen opetukseen pedagogisesti mielekkaasti. Taman tarkastelun pe-
rusteella aiemmin tehdyt ryhmittelyt oman kiinnostuksen ja myonteisen asennoitumisen suh-
teen vastaavat Klusterianalyysin tulosta ja klusterit voidaan nimeta niiden avulla; Klusteria 1

hyvin kuvaa Kriittisesti suhtautuvat ja klusteria 2 myonteisesti suhtautuvat.

Klustereiden eroja tarkasteltiin viel& varianssianalyysin avulla. Perinteisessd verkko-opetuk-
sessa Klusterit erosivat toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevasti (p =,000). Kriittisesti suh-
tautuvien keskiarvo oli 1,75 ja myonteisesti suhtautuvien 2,60. Kéytetty asteikko oli 04, jol-
loin 2 = ei eri, eikd samaa mielt4 ja nain ollen Klusterit jakautuivat oletetulla tavalla asteikon
keskipisteen molemmin puolin. Myos sosiaalisen median opetuskaytdssa klusterit erosivat toi-

sistaan erittain merkitsevasti (p =,000). Vaikka myonteisesti suhtautuvat opettajat kayttivéatkin
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myos sosiaalista mediaa enemman opetuksessa, ei heidankaan keskiarvo (1,10) nouse yli kah-

den.

Opettajien tiedon hankintatapoja tarkasteltiin myos klustereittain. Arjen toimintaymparistosséa
myonteisesti suhtautuvat opettajat hankkivat tietoa tvt-valineiden opetuskéytosta tilastollisesti
erittdin merkitsevésti (p = ,000) enemman kuin Kriittisesti suhtautuvat opettajat. Myonteisesti
suhtautuvien keskiarvo oli 2,04 ja kriittisesti suhtautuvien 1,21. My®os tiedon ulkokehéalla klus-
terit erosivat toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevasti (p =,000), mutta molempien kluste-
reiden keskiarvot jaivét alle kahden, joten merkitsevésta erosta huolimatta, kumpikaan ei ha-

kenut tietoa kovinkaan paljon valittdomén toimintaympariston ulkopuolelta.

Tiedonhankintaa tarkasteltiin vield yksittaisten muuttujien suhteen. Klusterit eivét eronneet toi-
sistaan tilastollisesti merkitsevésti Internetin kayttamisessa tietoldhteend tvt-valineiden opetus-
kéytossa. Sen sijaan klusterit erosivat tilastollisesti erittdin merkitsevasti sekd kollegoiden
kanssa keskustelemisessa (p = ,000) ettd varsinaisissa tvt-vélineiden opetuskayton koulutuk-
sissa (p = ,000). Myonteisesti suhtautuvat (ka = 2,49) keskustelivat tvt-vélineiden opetuskay-
tosta selvasti enemman kuin kriittisesti suhtautuvat (ka = 1,77). Samoin myonteisesti suhtau-
tuvat (ka = 1,59) opettajat olivat kdyneet enemman koulutuksissa kuin Kriittisesti suhtautuvat
(ka = ,078) opettajat. Myonteisesti suhtautuvien keskiarvo oli myos silti melko matala, joten

tiedonhankintatavoista epaviralliset tietolahteet vaikuttaisivat olevan tarkedmpié tietol&hteita.

5.8 Tieto- ja viestintatekniikka opettajien omin sanoin

Kyselylomakkeessa oli lopuksi tilaa opettajien omille kommenteille aiheesta tai tarkennuksia
annettuihin vastauksiin. Useassa kommenteissa nousi esiin teknisen tuen puute tai vahaisyys.
Opettajat mm. kaipaisivat tukipisteitd oman tyopisteen l&heisyyteen, josta apua olisi helppo ja
nopea saada. Kehittdmistoimien ohjaamista teknologia edell& ja ylipdataan puutteellista suun-
nittelua kritisoitiin myos ja perdankuulutettiin pedagogiikan merkitysta. Tvt-valineet koetaan
jossain maéarin tyolaiksi opetella, etenkin kun toimivia tukitoimia ei ole. Sen sijaan ylhaalta
pain saatetaan esittdd vaatimuksia tiukoistakin aikarajoista, mink& sisalla jokin asia pitaisi
saada ké&ytantoon. Jatkuvasti uusiutuvat jérjestelmét lisddvat myos opettajien tyotaakkaa ja
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stressid. Kaiken kaikkiaan opettajien kommenteista sai sen kuvan, etta teknologian opetuskéay-
ton kehittdminen on etddntynyt kauemmas ruohonjuuritasolta ja vélineiden pedagoginen tar-

koitus on edelleen epéselvé.

Toisaalta huomautettiin, ettd edelleen on opiskelijoita, jotka eivat ota vastuuta omasta oppimi-
sesta siind méarin, ettd verkko-opetusta kannattaisi hyodyntad tai kaikille vélineiden kanssa
tyoskentely ei yksinkertaisesti sovi. Siksi tvt-valineisiink&édn ei pidéd suhtautua yleisavaimina
oppimiseen, vaan tyovalineind, jotka sopivat joillekin paremmin kuin toisille. Oppimista ja
opettamista ei edelleenk&&n voi sovittaa yhteen malliin, vaan oppijoita on erilaisia. My0s ope-
tustilanteita on erilaisia. Useampi l&&ketieteen opettaja esimerkiksi huomautti, ettd vaikka tvt-
vélineistd on paljonkin hy6tya eri opiskelun vaiheissa etenkin juuri tiedonhaun osalta, niin Kklii-
nisissa opintojaksoissa verkko-opetus saattaa jopa heikentda oppimista. La&karikoulutus kui-
tenkin tdhtad ammattiin, jossa asiakkaat kohdataan kasvokkain ja keskustelun lisaksi mahdol-
lisuus fyysiseen tutkimiseen on keskeistd koko tyon kannalta. VVerkko-opetuksesta on silloin

vain vahan hyotya.

Kommenttien perusteella 16ytyi my0s selvasti kielteisesti tai vahintaankin kriittisesti suhtautu-
via opettajia, joita ei juurikaan kiinnosta tvt-vélineiden kdyttdminen opetuksessa ja jotka néke-
vat ennemminkin esimerkiksi verkon aiheuttavan haittaa oppimiselle ja elamaélle yleensa.
Useimmat opettajat kuitenkin suhtautuvat varovaisen myonteisesti ja ovat tietoisia tvt-valinei-
den mahdollisista hyddyistd. Osa olisi myds kiinnostunut kehittymaan esimerkiksi verkko-ope-
tuksen alueella. Opiskelijoiden oppiminen on kuitenkin opettajille edelleen tarkein fokus ja he
mieluummin jarruttelevat tvt-valineiden k&ytdssa kuin vaarantaisivat tietoisesti opiskelijoiden
oppimisen. Opettajat ovat padasiassa sisdistaneet tvt-valineet nimenomaan tyovélineing, joista

voi olla apua oppimiseen tai sitten ei, tilanteesta riippuen.
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6. TULOSTEN TULKINTA

Tamén tutkimuksen perusteella Tampereen yliopiston opettajat hallitsevat hyvin tutuimpien
tvt-vélineiden, kuten tekstinkésittelyohjelmien ja PowerPointin, kdyton. Verkkovélineiden tar-
kastelussa oppimisympéristdjen saannollinen kéytto sai poikkeuksellisen korkean prosenttilu-
vun muihin verkkovalineisiin ndhden. Tampereen yliopistossa Moodle-ymparistod kaytetadan
paljon ja useimmilla kursseilla sitd kaytetdan esimerkiksi kirjallisten tehtédvien palautuspaik-
kana. On syytd olettaa, ettd oppimisymparistojen kayton ylivoimaisuus verkkovalineiden kay-
tossa selittyy juuri talla ja Moodle nousi esiin myds avoimen kysymyksen kommenteissa. Tvt-
vélineiden kayttoa tarkemmin kuvaavien muuttujien tarkastelu kuitenkin osoittaa, ettei tvt-va-
lineitd kaytetd merkittavan paljoa tietoa rakentavasti tai luovasti, ainakaan siind maarin, etta se

selittaisi merkittavasti oppimisympéristojen runsasta kayttoa.

6.1 Digiosaaminen

Teknologialukutaidossa kaikkien yksikoiden keskiarvot olivat yli kahden ja L&aketieteen yk-
sikkod (ka = 2,27) lukuun ottamatta keskiarvot olivat myos lahempéna 3:a kuin 2:a. Perusvéli-
neet ja niiden peruskaytto on siis tuttua kaikkien yksikoiden opettajille. Erityisen mydnteisesti
summamuuttujan sisaltdmien vaittdmien toteutumiseen suhtautuivat Informaatiotieteiden ja
Johtamiskorkeakoulun opettajat, joiden yksikkokohtaiset keskiarvot olivat yli 3. My0s tilastol-
lisesti merkitsevié eroja 10ytyi useita ja erityisesti Laaketieteen yksikko vaikuttaisi kayttdvéan
perusvélineitékin useita yksikoita merkitsevasti vahemmaén. Teknologialukutaito sisalsi tvt-va-
lineiden peruskayttoa ja eivatka muuttujat kuvanneet varsinaisesti oppimista edistévia toimin-
toja. Néin ollen asiasisaltdjen ei voi tulkita vaikuttavan teknologialukutaitoon, mutta luultavasti

ainakin yhtend syyné saatuun tulokseen on yksikkdkohtaiset kulttuurit tvt-vélineiden k&ytossa.

Tiedon syventamisen summapistemaarissa matalimmalle sijoittui Ladketieteen yksikko ja sen
lisaksi myds Johtamiskorkeakoulun seké Yhteiskunta- ja kulttuuritieteiden yksikon keskiarvo
jai alle 2:n. Kaytetyll asteikolla (0—4) alle 2:n keskiarvo kuvaa jonkin verran kielteista tai
kriittistd kokemusta summamuuttujaan kuuluvien véittdmien toteutumisesta. Merkitsevista
eroista huolimatta muutkaan yksikot eivat vaikuttaisi kayttavan erityisen paljon tvt-vélineitéd

tietoa syventavasti. Informaatiotieteiden yksikon keskiarvo oli korkein ja sekin jai alle 3:n.
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Tiedon syventdminen viittaa jo selvasti oppimista edistdvaan tvt-valineiden kayttoon, joten

tassd voidaan jo ajatella opetettavien asiasisaltdjen vaikuttavan tuloksiin.

Vastaavasti pedagoginen kouluttautuminen vaikuttaisi lisddvan todennakoisyytta kayttaa tvt-
valineitd tietoa syventavasti. Seka yliopistopedagogiikan opintoja suorittaneiden etti opettajan
patevyyden omaavien keskiarvo oli hiukan yli 2, kun taas pedagogisesti kouluttautumattomien
keskiarvo jéi sen alle. Ndihinkin keskiarvoihin tulee suhtautua varauksella, koska kaikki kes-
kiarvot olivat hyvin l&hell& 2:a, eli neutraalia suhtautumista. Ryhmien valinen ero kuitenkin
tukee aiemmin esitettyjé tuloksia pedagogisen ajattelun tarkeydesté verkkovalineiden opetus-
kéaytossa (ks. Murto ym. 2007), kuten myds opettajien avoimet kommentit pedagogisen koulu-

tuksen tai tuen tarpeesta

Opettajat vaikuttaisivat kdyttdvan tvt-valineitd vield véhemmaén tietoa luovasti kuin tietoa sy-
ventévasti. Ainoastaan Informaatiotieteiden yksikon keskiarvo oli selvésti yli 2 ja Terveystie-
teiden yksikon keskiarvo oli 2,08. Muiden yksikdiden keskiarvot olivat kuitenkin 1 ja 2 valilla,
joten opettajat eivat taysin tyrméaé véittdmien toteutumista omassa opetuksessaan. Mielenkiin-
toista on, ettd vaikka pedagoginen koulutus vaikutti tiedon syventdmiseen, niin ndin ei kuiten-
kaan ole tiedon luomisessa. Tvt-vélineiden tietoa luovassa opetuskaytossé opetettavat asiasi-

séallot nayttéisi merkitsevan enemman.

Vastauksena ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, miten ja kuinka laajasti opettajat kayttavat
tvt-vélineitd opetuksessaan, voidaan Kiteyttd, ettd vélineiden peruskayttd on paaasiassa tuttua
ja liséksi opettajat ovat jonkin verran ottaneet valineitd mukaan opetustydhonsa nimenomaan
oppimisen edistamiseksi. Tvt-valineiden opetuskaytté kuitenkin vaikuttaisi viela timéan aineis-
ton perusteella olevan kokeilevaa ja itselle sopivien vélineiden etsimistd. Vaikka Moodlekin
on kaikille tuttu ja useimmilla kaytossé jossain méérin joka kurssilla, sen kaikki mahdollisuu-

det oppimisymparistond vaikuttaisi jadvan vield monelta kayttamatta.

6.2 Suhtautuminen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoén

Klusterianalyysin avulla aineistosta 16ytyi kaksi erilaista tvt-vélineiden kayttajaryhmaa, myon-
teisesti ja Kkriittisesti suhtautuvat, ja vastaajien ryhmittely oman kiinnostuksen ja myonteisen

asennoitumisen perusteella tuki tata jakoa. Suhtautuminen vaikuttaa my®os siihen, kuinka paljon
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opettajat kayttavat tvt-valineitd opetuksessaan, koska viime kadessda opetuksen toteutus on
opettajasta itsestadn kiinni. Onkin kiinnostavaa, ettd aineisto jakautui nain radikaalisti kahteen
aaripaahan, eikd kolmatta neutraalimpaa ryhmaé voitu muodostaa mielekkaasti. Toisaalta
myonteisestikin suhtautuvien eri summamuuttujapisteiden seké opettajien jattdmien sanallisten
kommenttien perusteella voidaan myds myonteisen aaripaan suhtautumista pitad maltillisena,
jopa sopivasti kriittisend. Erotuksena kuitenkin selvasti kriittisesti suhtautuviin myonteisesti
suhtautuvilla on tervetta uteliaisuutta uutta kohtaan ja he ovat valmiita tutustumaan uusiin va-

lineisiin ennen niiden hylk&amista.

Tiedonhankinta tvt-valineiden opetuskaytdsta on yllattdvan vahaista myoés myonteisesti suh-
tautuvilla. Muuttujakohtaisen vertailun seké& opettajien sanallisten kommenttien perusteella
voidaan vahaisen tiedonhankinnan tulkita etenkin tiedon ulkokehalla selittyvén osittain tarkoi-
tuksenmukaisten koulutusten vahaisyydella. Jos uusien valineiden kayttokoulutuksia jérjestet-
taisiin suunnitelmallisesti ja siten, ettd lahtokohtana olisi juuri pedagoginen nakokulma, saat-
taisi erittdin Kriittisesti suhtautuvien opettajien asennoituminen muuttua myonteisemmaéksi.
Kommenteista kévi myos ilmi, ettd muutama opettaja kokee jopa stressid uusien valineiden
kayton opettelusta, koska riittdvaa tukea ei ole tarjolla. Myo6s Kriittisesti suhtautuvat keskuste-
levat jonkin verran kollegoiden kanssa tvt-valineiden opetuskaytostd, mutta koska tvt-valinei-
den kayttd opetuksessa on viime kadessé opettajan itsensé ratkaistavissa, vaaditaan oma-aloit-
teiseen valineiden kaytdnopetteluun luultavasti paljon myods opettajan henkilékohtaista kiin-
nostusta. Jos kiinnostusta ei ole, todennékdisyys syvélliseen perehtymiseen tvt-vélineiden pe-
dagogisiin hy6tyihin on luultavasti melko pieni.

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd kuinka opettajat suhtautuvat tvt-vali-
neiden opetuskayttéon. Taman tutkimuksen perusteella myonteisimmatkin opettajat suhtautu-
vat erilaisten valineiden k&yttoon terveelld varauksella. Vaikka oppimishyotyjékin tunniste-
taan, ei tvt-valineita pideté sen erityisempinad opetusvélineind kuin jo k&yttssa olevia. Joihinkin
tilanteisiin ja joillekin opiskelijoille ne voivat sopia erittdinkin hyvin, mutta opettajat ovat tie-

toisia siitd, ettd mitaan vélinetta ei tule kayttdd ilman pedagogisia perusteita.
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6.3 Verkko-opetukseen vaikuttavat tekijat

Verkkovélineiden kéyttoa tarkasteltiin erityisesti perinteisen verkko-opetuksen ja sosiaalisen
median opetuskayton summamuuttujien avulla. Vastauksena kolmanteen tutkimuskysymyk-
seen, mitka tekijat vaikuttavat opettajien tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon, tulosten
avulla voitiin hahmottaa kolme osa-aluetta: oma kiinnostus, pedagogiikka ja opetettavat asia-
sisallot.

Oma kiinnostus

Koko aineiston keskiarvo oma kiinnostus -summamuuttujassa oli 2,39, mika kertoo jonkinas-
teisesta kiinnostuksesta tvt-valineiden opetuskayttoon lapi yliopiston. Merkitsevié eroja kui-
tenkin l0ytyi yksikkotasolla ja korkeimmat keskiarvot olivat Informaatiotieteiden yksikoll4,
2,86, ja Johtamiskorkeakoululla, 2,89. Matalimmaksi sijoittui Laaketieteen yksikko, jonka kes-
kiarvo oli 1,80. Kiinnostus jotain asiaa kohtaan on hyvin henkilékohtainen ominaisuus, joten
néin suuret erot pisteissa kertovat luultavasti paljon juuri yksikoiden sisdisesta kulttuurista kos-
kien teknologiaa ja sen kaytt6a opetuksessa. Tat4 vahvistaa myos se, etté tilastollisesti merkit-

sevia eroja ei 16ytynyt muissa taustamuuttujissa.

Vastaajien ryhmittely paljon ja vahan kiinnostuneisiin osoitti, ettd kiinnostus vaikuttaa verk-
kovélineiden opetuskayttoon. Paljon kiinnostuneet myos kayttivat seka perinteisia verkko-ope-
tuksen valineit4 ettd sosiaalisen median vélineitd enemmaén kuin v&han kiinnostuneet. Tvt-va-
lineiden opetuskaytto ei ole pakollista, joten onkin paljon opettajasta itsestaan kiinni, kayttdadko
hé&n opetuksessaan teknologiaa ja kuinka paljon. Myos lineaarisen regressioanalyysin tulokset
tukevat tatd, joiden mukaan kiinnostus seké verkko-opettamiseen etté sosiaalisen median ope-
tuskayttoon olivat erittdin merkitsevia selittdjia verkko-opettamisessa ja sosiaalisen median
opetuskaytdssa. Oma kiinnostus lieneekin merkittdva motivaation lahde tvt-vélineiden opetus-

kéytossa.

Pedagogiikka

Pedagogista ideologiaa koskevissa summamuuttujissa ei 10ytynyt merkitsevid eroja minkaan

taustamuuttujan suhteen, joten kaikkien opettajien nakemykset hyvésta opetuksesta lienevat
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melko samanlaisia lapi yliopiston. Mydnteinen asennoituminen kuvaa enemmaén verkkopeda-
gogista suhtautumista ja onkin mielenkiintoista, etta vastaajat eivat eroa siinakdan merkitse-
vasti toisistaan edes yksikoéittain, kun muuten eroja 16ytyi ainakin juuri yksikkokohtaisessa ver-
tailussa. Tamé kertonee siitd, ettd opettajat tieteenalasta ja muista taustoista riippumatta tiedos-
tavat, etté tvt-vélineistd voi olla hyotya opettamisessa ja oppimisessa. Mahdolliset erot asen-
noitumisessa ovatkin enemman henkiltkohtaisia, eik& niita voida yleistdd yksittdisen tausta-

muuttujan perusteella.

Asennoitumisen mukaan ryhmittely osoitti, ettd myds asenne tvt-valineiden hyotyihin vaikut-
taa verkko-opetuksen toteuttamiseen. Tulos siis kertoo siitd, ettd pedagoginen mielekkyyden
kokemisen aste vaikuttaa todennédkoisyyteen opettaa verkossa. Tatd vahvistaa lineaarisen reg-
ressioanalyysin tulos siitd, ettd verkko-opetus mahdollistaa opiskelijoiden huomioimisen yksi-
16ind& on myos verkko-opetusta selittava tekija. Sosiaalisen median opetuskayttoa selittdd mm.
kokemus verkkovélineiden vuorovaikutusta monipuolistavasta vaikutuksesta, mikd myos ku-

vaa pedagogista hyotya.

Lisaksi formaali pedagoginen koulutus vaikuttaisi lisd&véan todennakoisyytta kayttaa erityisesti
sosiaalista mediaa opetuksessa. Tutkimuksessa mukana olleet pedagogisesti koulutetutkaan
opettajat eivat kaytad juurikaan sosiaalista mediaa opetuksessa, mutta kuitenkin merkitsevasti
enemman kuin pedagogisesti kouluttautumattomat. Kaiken kaikkiaan verkkovélineiden ope-
tuskaytto vaikuttaisi timan aineiston perusteella vaativan pedagogista orientoituneisuutta, jotta
niiden hyddyn oppimiselle voisi sisdistéé ja ndin myds motivoitua niiden kayttoon.

Opetettavat asiasisallot

Tutkimuksen opettajat toteuttavat perinteista verkko-opetusta jonkin verran ja yksikkokohtai-
sessa tarkastelussa 10ytyi myos tilastollisesti merkitsevid eroja. La&ketieteen yksikko kéayttaa
verkkovélineitd opetuksessaan muita vahemman ja eniten verkkovalineita k&yttaa Informaatio-
tieteiden seka Kieli-, kd&nnos- ja kirjallisuustieteiden yksikot ja Johtamiskorkeakoulu. Muut
taustamuuttujat eivat tdman tutkimuksen perusteella vaikuta merkitsevésti verkkovélineiden
opetuskayttoon, joten opetettavan aiheen sisaltjen voidaan tulkita olevan melko merkittava

tekija verkko-opetuksessa.
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Sosiaalisen median hyodyt opetuksessa ovat vield melko uusi asia ja Tampereen yliopiston
opettajat kayttavat kaiken kaikkiaan vahan sosiaalista mediaa opetuksessaan. Tassakin yksik-
kotasolla 16ytyy kuitenkin merkitsevid eroja. La&ketieteen yksikon opettajat kayttavéat sosiaa-
lista mediaa todella vadhan opetuksessaan ja heidan keskiarvonsa oli lahempdané O:a kuin 1:&.
Vaikka ero Kasvatustieteen seké Kieli-, kd&dnnos- ja kirjallisuustieteiden yksikoihin on tilastol-
lisesti merkitseva, eivat ndidenkaan yksikoiden opettajat kdytd sosiaalista mediaa kovinkaan

paljon opetuksessaan ja keskiarvot olivat 1:n molemmin puolin.

Erojen ymmartdmiseksi on tarkasteltava yksikoéiden opettamia aihealueita. Informaatiotietei-
den yksikossa opiskellaan mm. interaktiivista mediaa ja tietojenkasittelyd, ei siis olekaan yllat-
tavaa, etta erilaiset tvt-vélineet ovat myds osa opetusta. Laaketieteen yksikosta valmistuneiden
sen sijaan pitéisi olla patevia laakareitd, joiden keskeisimpadn toimenkuvaan kuuluu kasvok-
kainen potilaiden kohtaaminen ja tutkiminen. On luontevaa, ett4 naita asioita ei opeteta ver-
kossa, vaan erilaisissa l&hiopetustilaisuuksissa.
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7. JOHTOPAATOKSET

7.1 Pohdinta

Aineistosta k&vi ilmi, ettd yliopisto-opettajan todenndkoisyys kayttda opetuksessaan verkkova-
lineitd kasvaa, kun hénelld on etdopetukseen soveltuva opetusaihe (vrt. UNESCO 2011), kiin-
nostusta verkko-opetukseen sek& kokemus verkko-opetuksen pedagogisesta mielekkyydesta.
Opetusaihe tulee kuitenkin ymmartéé kurssikohtaisena. Vaikka yksikdssa vallitseva kulttuuri
teknologian opetuskaytosté saattaa vaikuttaa yksittaisen opettajan suhtautumiseen, sita ei pida
pitdd yleisend linjana esimerkiksi opettajien verkkopedagogista koulutusta suunniteltaessa.
Talla hetkelld Tampereen yliopiston opettajat ndyttéisivat jakautuvan kahtia niihin, jotka ovat
maltillisen uteliaita uudesta teknologiasta opetuksessa ja niihin, jotka mieluiten jattaisivat tvt-
vélineet muiden kaytettaviksi. Taman tutkimuksen péa&tulokset voidaankin tiivistaé tulevaisuu-

den tarpeisiin; kuinka kaventaa kuilua néiden kahden ryhmaén valill&.

Tiedon hankinnan osalta tulokset vastaavat varmasti ainakin jossain maarin Hiidenmaan (2014)
16yddksia Helsingin yliopiston puutteista tukea opettajiensa verkkopedagogisen osaamisen ke-
hittamistd. Reilu kolmannes vastaajista oli kyll4 kdynyt joskus formaaleissa koulutuksissa,
mutta tietokehé-tarkastelussa luvut jaivat kaiken kaikkiaan mataliksi. Lisdksi useassa avoimen
kysymyksen vastauksessa tuli esiin toivomus tukipalveluiden kehittdmisestd. Noin kolmannes
my0s kaipaisi lisatietoa verkkopalveluiden hyddyntdmisestd opetuksessa. Moni opettaja ko-
rosti pedagogiikan tarkeyttd verkko-opetuksen jarjestdmisessa ja kritisoi koulutusten teknolo-
giapainotteisuutta, joten yha edelleen tulisi panostaa opettajille suunnattavien tvt-koulutusten

suunnittelussa juuri pedagogiseen painotukseen (vrt. Murto ym. 2007, 81).

VVOPnet-hankkeen aikaan opettajien tiedonhankinnassa korostui henkilokohtaisuus ja yksin te-
keminen (Murto ym. 2007, 100), t&ssa aineistossa kuitenkin juuri kollegoiden kanssa keskus-
telu oli yleisin tiedonhankintatapa. Yksittaisten opettajien osaaminen on varmasti kasvanut vé-
lineiden tullessa tutummaksi ja luultavasti muut opettajat kokevat helpommaksi kysyé suoraan
osaavalta kollegalta kuin l&hted itse etsimaan yksittéista tietoa valtavasta informaatiotulvasta.
Toisaalta myos yliopiston tarjoamien koulutusten ja tuen puutteellisuuden vuoksi on luontevaa

etsid apua sieltd, mistd sitd on helpoimmin saatavissa. Verkkopedagogista kouluttautumista
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kuitenkaan tuskin voi jattaa taysin opettajien omaksi taakaksi, etenké&én jos ylhaalta sanellaan

vaatimuksia (vrt. Hiidenmaa 2014).

Tietdaméattdmyys saattaa my0s usein johtaa uteliaisuuden sijaan kielteiseen suhtautumiseen,
miké& on tdménkin tutkimuksen perusteella tulkittavissa yhdeksi syyksi aineiston jakautumiseen
selvasti kielteisesti ja myonteisesti tvt-valineiden opetuskayttéon suhtautuviin opettajiin. Jos
opettajia koulutettaisiin systemaattisesti verkkopedagogiikan osaajiksi, voisivat opettajat tehda
ratkaisunsa verkko-opetuksen toteuttamisesta omilla kursseillaan enemmaén pedagogiikan ja
opetettavan aiheen perusteella, eika verkko-opetuksen mahdollinen pedagoginen hyoty jdisi
saavuttamatta opettajan oman kiinnostuksen puutteen vuoksi. Tama edellyttdisi yliopistolta
huolellista verkko-opetuksen tavoitteiden ja keinojen suunnittelua siten, ettéd se kattaisi koko
yliopiston oppialasta riippumatta. Silloin opiskelijoidenkin tvt-taidot harjaantuisivat jéarjestel-
mallisesti verkkotydskentelyn toistuessa suunnilleen samanlaisena kurssista riippumatta. (vrt.
Hiidenmaa 2014.)

Ongelmaksi yhtendisessa verkko-opetuksen suunnittelussa muodostuvat Tampereen yliopiston
monitieteellisyys ja toisaalta my6s opetusmenetelmien vaihtelevuus perus-, aine- ja syventa-
vien opintojen valilla. Yliopisto-opetukseen kuuluu kuitenkin aina myos teoreettisia opintoja,
joissa verkko-opetustakin olisi mahdollista hyddyntad, vaikka oppiala muuten keskittyisi
enemman kaytannon tyon opettamiseen. Teknologiaa ei siis pidad suoralta kasin hylaté ainakaan
oppialan perusteella. Opetusmenetelmien vaihtelevuus taas on huomioitava opettajille suun-
nattuja tvt-koulutuksia suunniteltaessa. Koulutuksen vaikuttavuuteen vaikuttaa olennaisesti
oppijan kokema hyoty, mika edelleen motivoi oppimaan (ks. Biggs & Tang 2011, 32). Jos
opettaja ei esimerkiksi ollenkaan opeta teoreettisia aiheita eika koe verkko-opetuksesta olevan
merkittavasti hyotyd, niin kuinka laajasti on mielekésté vaatia hanta kehittdméaén itsedan verk-
kopedagogiikan alueella? Vaikka tvt-taitoja pidetddn kansalaistaitoina, olisiko silti mielek-
kéint& eriyttaa opettajien verkkopedagogiikan koulutusta ainakin jossain maarin yksilollisten

tarpeiden mukaan?

Yhdeksi verkkopedagogisen koulutuksen suunnittelun l&htdkohdaksi voisi myos ottaa UNES-
COn (2011) viitekehyksen, koska ryhmittelyn ja Klusterianalyysin perusteella saadut tulokset
osoittavat opettajien jakautuvan myods naiden eri tasojen suhteen. Toisaalta viitekehysté voisi
kayttaa opettajien lahtotilanteen arvioimiseen, mutta myds tvt-koulutusten eriyttdmiseen. Vii-

tekehyksen avulla voitaisiin suunnitella koulutussiséllot vastaamaan yksil6llisié tavoitteita sen
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mukaan, sopivatko verkkovélineet paremmin esimerkiksi materiaalin jakamiseen vai voisiko
opettaja hyotya verkkovalineiden kaytosta ongelmaperustaisen oppimisen tukena. Kaikille yh-
teisen verkkopedagogisen johdannon jélkeen opettajat voisivat esimerkiksi itse arvioida verk-
kovalineiden soveltuvuuden omille kursseille ja sen mukaan valikoitua tarkoituksenmukaisiin

koulutuksiin.

Pedagogiikan painotus tvt-koulutuksissa ei ole tarkedd pelkéstaan hyotyjen maksimoimisen
vuoksi, vaan yhta lailla on tarkedd osata valttaa tvt-valineiden kayttoa oppimiselle haitallisesti
(ks. UNESCO 2011. 10). Esimerkiksi luvussa 3.2 kasiteltiin verkko-oppimisen esteitd, joista
osa syntyy juuri verkon epatarkoituksenmukaisesta kaytostd. Kun vuorovaikutusta ei tueta,
saattaa verkon kéytosté ollakin haittaa yksilon oppimiselle (ks. Nevgi & Tirri 2003). Ongelmat
eivét siis automaattisesti johdu valineen huonoudesta, vaan esimerkiksi verkon sopimattomuus

opetukseen voi yhté hyvin johtua siitd, ettei verkossa osata toimia.

Etenkin sosiaalinen media on haasteellista integroida formaaliin koulutukseen, mika on selvaa
my0s tdman tutkimuksen tuloksia tarkastellessa. Sosiaalisen median opetuskaytté Tampereen
yliopistossa on vield véhaista, vaikka tutkimuksia (loannou ym. 2014; Kang, Bonk & Kim
2011; Kear ym 2010; Ké&rn& 2011; Laru, Naykki & Jarveld 2012; Tang & Lam 2014; Tiernan
2014; Top 2011) aiheesta kuitenkin 16ytyy runsaasti. Luultavasti yksi hidaste on sosiaalisen
median julkisuus ja vastaavien vain yliopiston omaan kéayttoéon tarkoitettujen palveluiden puut-
tuminen. Tassa olisi myos yksi kehittdmiskohta. Joko tarvittaisiin Moodlen kaltaisten alustojen
taydellista pdivittamista sujuvakayttoisiksi yhteisen tiedonrakentelun mahdollistaviksi oppi-
misymparistoiksi tai olemassa olevien sosiaalisen median vélineiden paivittamista sellaisiksi,
ettd myos yksityisyys olisi mahdollista. Joka tapauksessa yliopiston sisaisten muutosten liséksi
vaadittaisiin yhteistyota ulkopuolisten palveluntarjoajien kanssa, jotta viihteelliseksi tarkoite-

tusta sosiaalisesta mediasta saataisiin myds hyva pedagoginen valine.

Jo opetustehtavissa toimivien patevyyden paivittdminen erilaisilla yksittéisilla koulutuksilla tai
koulutuskokonaisuuksilla on toki tarkedd, mutta tulevaisuuden kannalta on véhintéan yhta tar-
kedd jatkaa verkkopedagogisen koulutuksen kehittdmista osana varsinaisia pedagogisia opin-
toja. Tassé tutkimuksessa nékyi selkeé trendi pedagogisen koulutuksen yhteydesta verkko-ope-
tukseen, vaikka erot eivat aina olleetkaan tilastollisesti merkitsevid. Pedagogisesti kouluttautu-
neet péaasiassa toteuttivat verkko-opetustakin enemmaén kuin kouluttautumattomat, miké viit-

taa siihen, ettd pedagoginen koulutus saattaa jonkin verran madaltaa kynnysta opettaa myos
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verkossa. Verkko-opetukseen pedagogisten opintojen yhteydessa tutustuneilla opettajilla on
luultavasti hyvin erilaiset lahtokohdat verkko-opetuksen toteuttamiseen kuin niilla, jotka eivat
ole pedagogisesti kouluttautuneita. Useimmat tdh&n tutkimukseen osallistuneista olivat suorit-
taneet pedagogisia opintoja, mika osaltaan kertoo yliopisto-opettajien pedagogisen orientaation
voimakkuudesta. Vaikka pedagogista patevyytté ei vaadita, sita pidetddn tarkednd. Nain ollen
on tarkeé&4 panostaa myos esimerkiksi yliopistopedagogiikan opintokokonaisuuden kehittami-

seen ja siihen, etté se todella vastaa yliopisto-opettajuuden vaatimuksia.

Tarkasteltiin asiaa miten péin tahansa, kaikki kiteytyy siihen, ettd tvt-valineiden opetuskayt-
toon liittyvid koulutuksia ja linjauksia olisi kehitettavd. Mielekds oppiminen on mahdollista
verkossa (ks. Jonassen 1995; Jonassen 2000) ja erityisesti sosiaalinen media tarjoaa hyvia tyo-
kaluja yhteisolliseen oppimiseen (ks. loannou ym. 2014; Kéarna 2011). Jos verkon hyétyja tar-
kastellaan pedagogisten periaatteiden ndkokulmasta, on selvéd, ettd myos opettaja tarvitsee
juuri pedagogista pohjaosaamista. Toisaalta verkossa kokemattomat opettajat tarvitsevat tukea
ja ohjausta siihen, miten verkossa ylipaansé toimitaan ja kommunikoidaan oppimista tukevasti
(vrt. Anderson ym 2001; Berge 1995a; Mason 1991). Vaikka tamén tutkimuksen mukaan opet-
tajat ovat jo ainakin jossain méé&rin turvautuneet vertaisosaamiseen, voisi opettajien vélistd yh-
teistyotékin viela tietoisemmin edistéa ja siten tukea opettajien digiosaamisen kehittamisté. En-
nen kaikkea kaiken kouluttautumisen ja kehittamisen tulee lahteé liikkeelle pedagogiikasta,

koska pohjimmiltaan kyse on kuitenkin opetuksen kehittdmisestd, eika vélineiden kaytosta.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat mittausvirheet syntyvat sek& mittarin suunnittelusta
ja toteutuksesta etta varsinaisesta aineistosta ja sen késittelystd. Seuraavaksi tarkastellaan mit-

tarin reliabiliteettia ja validiteettia sek& aineistossa esiintyvad mittausvirhetta.

Mittari

Mittarin reliabiliteettiin vaikuttavat monet asiat. Etenkin ihmistieteissa luotettavan mittarin ra-
kentaminen on haastavaa, koska vastaamiseen vaikuttavat monet sellaiset tekijét, joihin tutki-
jan on jopa mahdotonta vaikuttaa etukéteen mittaria tehdessé. Toisaalta aloittelevana tutkijana

puuttuva kokemus loi myos erityisid haasteita. Muuttujien tekninen muotoilu oli haastavaa,
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mutta erityishuomiota vaati myos sisélléllinen puoli: Mité oikeastaan halutaan kysya? Mittaus-
tuloksiin liittyykin aina mittausvirhettd, mika on otettava huomioon lopullisia johtopaatoksia

tehdessa. (Nummenmaa 2009.)

Klassisen testiteorian mukaisessa ideaalitilanteessa koehenkil6t vastaisivat kahteen rinnakkai-
seen versioon mittarista, joilla molemmilla koehenkil6t saisivat samat todelliset pisteméaarat.
Silloin havaittujen pisteméaarien ero johtuisi tdysin mittausvirheestd ja néin voitaisiin tarkasti
maéaritella kaytetyn mittarin reliabiliteetti. (Nummenmaa 2009, 246-348, 354.) Pelkastaan toi-
sen taysin vastaavan, mutta kuitenkin erilaisen mittarin tekeminen olisi haastavaa ja ongel-
maksi muodostuisi myds kohdejoukon motivoiminen vastaamaan kéytdnnossa samaan kyse-
lyyn kahdesti (Nummenmaa, 2009). Ihmistieteellisissa tutkimuksissa saman tutkimuksen tois-
taminen heikentdisi my6s validiteettia, koska vastaajat saattaisivat muistaa aiemmat vastauk-
sensa ja vastaisivat siksi samalla tavalla kuin ensimmaiselld kerralla tai heidan mielipiteensa ja
késityksensa saattaisivat olla muuttuneita kyselyiden valissa saaden heidat vastaamaan eri ta-
valla (Vainionpéa 2006, 124).

Realistisempi vaihtoehto onkin mitata mittarin reliabiliteettia mittarin sisdisend ominaisuutena.
Silloin kaikkien muuttujien vélille lasketaan korrelaatiot, joiden perusteella saadaan reliabili-
teetti (Nummenmaa 2009). Kun mukaan otettiin kaikki muuttujat, Cronbachin alfaksi tdmén
tutkimuksen mittaristolle saatiin ,931, mika viittaa erittdin hyvaan reliabiliteettiin. Reliabili-

teettikertoimia tarkasteltiin myos jokaisen summamuuttujan kohdalla (ks. luku 4.4).

Kyselylomakkeen muuttujat pyrittiin muotoilemaan mahdollisimman huolellisesti ja yksiselit-
teisesti, jotta saataisiin sellaista informaatiota, mité etsitdan. Kyselylomakkeen esitestaus 0soit-
tautuikin tarkedksi vaiheeksi juuri validiteetin osalta ja saadun palautteen perusteella joitain
kysymyksia poistettiin turhina tai hankalan muotoiltavuuden vuoksi. Useita kysymyksia myos
muotoiltiin uudestaan selkedmmaksi esitestaajien huomioiden pohjalta. Siitd huolimatta muu-
taman vastaajan palautteissa tuli esiin joidenkin muuttujien hankala ymmarrettavyys. Tama voi
mya0s johtua siitd, ettd vaikka késitteet oli maaritelty jokaisella kysymyssivulla, niihin ei ehka

perehdytty, vaan on suoraan siirrytty kysymyksiin.

Tamaén tutkimuksen kohdalla haastavaksi tehtavaksi muodostui juuri kasitteiden, kuten tieto-
ja viestintatekniikka ja verkko-opetus, madrittely, mitkd myos osa vastaajista koki hankalasti

ymmérrettaviksi. Esimerkiksi verkko-opetukseksi voidaan laskea kaikki verkossa tapahtuva
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opetukseen liittyva materiaalien jaosta alkaen, mutta olisiko mieleké&sta siséllyttad PowerPoint-
kalvojen jakaminen jokaiseen verkko-opetusta késittelevaan kysymykseen? Oletettavaa kui-
tenkin on, ettd valtaosa opettajista jakaa luennolla k&yttamansé kalvot esimerkiksi Moodlessa,
jolloin opettajien verkkoaktiivisuus saattaisi vaikuttaa todellisuutta suuremmalta. Tdma huo-
mioitiin myds summamuuttujia muodostettaessa (ks. luku 4.4) Siksi verkko-opetus-kasitetta
oli syyté pohtia jokaisen muuttujan kohdalla erikseen. Objektiivisen totuuden sijasta tdmén
tutkimuksen tulokset kertovatkin jotain siitd, miten Tampereen yliopiston opettajat kokevat

tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton.

Aineisto

Keskeisimmat tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat tekijat liittyvat kdytettyyn mittariin,
mistd seuraa myos aineistossa esiintyvaa mittausvirhettd. Kyselylomake oli pitké4 ja loppua
kohden vastaajat ovat saattaneet tyytyd vastaamaan esimerkiksi neutraalisti tai muuten vastoin
omaa todellisuuttaan. Toisaalta kysymysten ja vastausvaihtoehtojen tulkinnallisuus on voinut
lisata vaikeuksia vastata totuudenmukaisesti. Naméa vaikuttavat erityisesti tutkimustulosten
siirrettavyyteen todelliseen perusjoukkoon. Ei voida olla taysin varmoja siitd, ettd vastaako

saadut tulokset todellisuutta vai vinouttaako mittausvirhe tuloksia johonkin suuntaan.

Myas aineiston kasittely on saattanut heikentéé luotettavuutta. Erityisesti vastaajien ryhmittely
ian ja opetuskokemuksen mukaan on voinut vaikuttaa merkittavasti tuloksiin. Ryhmittelyn pe-
rusteeksi valittiin ryhmien koko, jolloin vastaajat pyrittiin jakamaan eri ik&- tai opetuskoke-
musryhmiin siten, ettd ryhmaét olisivat suunnilleen saman kokoisia (vrt. Nummenmaa 2009,
194). Tilastollisesti merkitsevié eroja eri ominaisuuksissa tai muuttujissa 10ytyi talla ryhmitte-
lylla melko véhan. Mikali vastaajat olisikin ryhmitelty jonkun teorian pohjalta esimerkiksi eri

sukupolviin, olisi tulokset voineet olla erilaiset.

Aineistossa oli my6s jonkin verran puuttuvia vastauksia, mika nékyy erityisesti summamuut-
tujien yhteydessd. Kun yksikin vastaus puuttuu, koko henkilé on jaanyt pois analyysista (ks.
Metsdmuuronen 2002, 11; Nummenmaa 2009, 158). Mittarista puuttui ei osaa sanoa -vaihto-
ehto, koska kysymykset pyrittiin muotoilemaan siten, ettd niihin olisi mahdollisimman helppo

vastata ja muuttujien koskiessa opettajien omia kokemuksia, oletettiin opettajilla olevan jon-
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kinlainen kokemus tai ndkemys asiasta. Yksittaisiin kysymyksiin oli kuitenkin mahdollista jat-
taa vastaamatta. On siis mahdollista, ettd vastaamatta jattamiselld on haluttu ilmaista neutraalia
kantaa tai kysymys on ollut vaikeasti ymmarrettdvd. Summamuuttujia tarkastellessa kuitenkin
puuttuvia tietoja on enimmillddn 10, mika on melko vahan 140:st4. Niissé puuttuvat tiedot tus-
kin ovat vaikuttaneet merkittavasti tuloksiin, mutta niiden vaikutuksesta ei luonnollisesti voi
olla tdysin varma. Sen sijaan ik&nsa jatti kertomatta 28, mika on jo selvasti enemmaén kuin
summamuuttujissa esiintynyt kato. Ik&ryhmien véliset erot tassd tutkimuksessa eivat véltta-

métta vastaa kovin hyvin eroja perusjoukossa.

Myos vastaajien valikoituminen on saattanut aiheuttaa jonkin verran virhetta tuloksiin. Oletet-
tavasti opettajat, joita aihe kiinnostaa, vastasivat my®s herkemmin kyselyyn. Toisaalta aineis-
ton perusteella vastaajiksi on saattanut myos valikoitua sellaisia, jotka suhtautuvat erittéin kriit-
tisesti ja siksi halusivat saada nakemyksensé esiin. Aineiston jakautuminen voimakkaammin
kiinnostuneisiin kuitenkin viittaa siihen, ett4 erityisesti kiinnostuneet olivat motivoituneempia
osallistumaan tdmén aihepiirin tutkimukseen. Koska kriittistakin ndkdkulmaa l6ytyi, vastaajien
valikoituminen ei ole aiheuttanut merkittdvad haittaa tutkimuksen luotettavuudelle. T&m4 tut-
kimus luultavasti antaa melko totuudenmukaisen kuvan siité, ettd osa opettajista on kiinnostu-
nut ja osa taas ei niink&an. Sen sijaan tulee suhtautua varauksella siihen, ettd myds perusjou-
kossa myonteinen asennoituminen olisi Kriittistd yleisempad. Merkittadvampaa on, ettd molem-

pien &éripaiden nakemykset tulivat kuulluksi.
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Liite 1. Kyselylomake

Tieto- ja viestintatekniikka yliopisto-opetuksessa

Talla kyselylomakkeella pyritdan kartoittamaan yliopistossa opettavien nakemyksia ja koke-
muksia tieto- ja viestintatekniikan opetuskéytostd. Vastaukset kasitelladn luottamuksellisesti
nimettémind ja siten, ettei vastaajia pystyta tunnistamaan aineistosta tai lopullisista julkai-
suista. Vastaaminen vie aikaa noin 15-20 minuuttia.

Tassa lomakkeessa tieto- ja viestintatekniikalla tarkoitetaan kaikkia tieto- ja viestintateknii-
kan valineitd laitteista verkko-oppimisymparistoihin, mikali ei toisin mainita. Verkko-opetuk-
sella tarkoitetaan kaikkea verkossa tapahtuvaa opetusta ja/tai oppimista edistdvéaé toimintaa,
mikali ei toisin mainita.

Valitse kussakin kohdassa vastausvaihtoehdoista sinulle parhaiten sopiva ja/tai kirjoita vas-
tauksesi sille varatulle alueelle.

Taustatiedot

1. Sukupuoli?
Mies / Nainen

2. 1k&?

3. Yksikkd?

BioMediTech / Informaatiotieteiden yksikkd / Johtamiskorkeakoulu / Kasvatustieteiden
yksikko / Kieli-, k&annos- ja kirjallisuustieteiden yksikko / Laéketieteen yksikko /
Terveystieteiden yksikko / Viestinndn, median ja teatterin yksikko / Yhteiskunta- ja kulttuuri
tieteiden yksikko

4. Opintosuunta?

5. Ty6tehtava?
professori / yliopistonlehtori / yliopisto-opettaja / tuntiopettaja / muu, mika?

6. Kuinka kauan olet opettanut yliopistossa? Vastaus vuosina tai kuukausina.

7. Millainen pedagoginen koulutus sinulla on?
ei pedagogista koulutusta / yliopistopedagogiikan opintoja suoritettuna / opettajan patevyys /
muuta

8. Arvioi tieto- ja viestintatekniikan kayttotaitojasi yleisesti.
en osaa kayttaa lainkaan / osaan kayttaa heikosti / osaan kéayttaa hyvin / osaan kéyttaa erittdin

hyvin

9. Kuinka paljon koet tarvitsevasi lisdtietoa tieto- ja viestintatekniikan eri osa-alueiden
opetuskaytosta? (en ollenkaan, jonkin verran, melko paljon, erittédin paljon)

a) laitteiden kaytto

b) tietokoneohjelmien kayttd (esim. tekstinkésittelyohjelmat)



c) kirjaston tietokantojen kaytto
d) verkkopalveluiden kaytto (esim. oppimisymparistot)
e) sosiaalinen media

Tieto- ja viestintatekniikan kaytto ja osaaminen

| Kuinka paljon kaytat seuraavia opetuksessasi ja/tai sen suunnittelussa? (ei koskaan,
harvoin, joskus, usein, aina)

1. yliopiston mikroluokat

2. yliopiston tarjoamat IPadit

3. opiskelijoiden omat kannettavat laitteet
4. tekstinkasittelyohjelmat

5. kuvan- ja/tai videonkasittelyohjelmat
6. PowerPoint

7. kirjaston tietokannat

8. séhkdposti

9. tilasto-ohjelmat

10. Internet (tietolahteend)

11. verkko-oppimisymparistot

12. verkkoponhjaiset keskustelualustat

13. verkkopohjaiset toimisto-ohjelmistot (esim. Google Docs)
14. blogit

15. mikroblogit (esim. Twitter)

16. sisallonjakopalvelut

17. videopuhelut

18. yhteistyopalvelut (esim. Wiki)

19. verkkoyhteisot

20. virtuaalimaailmat (esim. Second Life)
21. linkkien ja uutisten jakopalvelut

Il Kuinka paljon kaytét seuraavissa verkkopohjaisia ohjelmia ja/tai palveluja? (ei koskaan,
harvoin, joskus, usein, aina)

. hallinnolliset asiat (esim. kurssi-ilmoittautumiset)

. kurssia koskevista asioista tiedottaminen

. opetusmateriaalien tekeminen

. opetusmateriaalien jakaminen

. opetussuunnitelmien tekeminen

. opetustehtavien teettdminen opiskelijoilla

. opiskelijoiden ohjaus

. opiskelijoiden keskindisen vuorovaikutuksen edistaminen
. opiskelijoiden ja opettajan valinen vuorovaikutus

10. arviointi ja arvostelu

11. yhteydenpito kollegoihin

12. ammattitaidon kehittdminen

O©CoOoO~NO UL WDN P

I11 Arvioi seuraavia vaittdmia henkilokohtaisen kokemuksesi perusteella. (ei koskaan, har-
voin, joskus, usein, aina)
1. Etsin Internetista opetusmateriaalia.



2. Kursseillani opiskelijat kayttavat kahta tai useampaa eri tieto- ja viestintatekniikan vali-
netta kurssitehtavien suorittamiseksi.

3. Kaytén Internetistd saatavaa sisélt6d havainnollistaakseni opetustani.

4. Opiskelijat kéayttavat ohjaamissani lahiopetustilaisuuksissa joko omia tai yliopiston tarjo-
amia laitteita.

5. Kurssieni suorittaminen edellyttad opiskelijoilta jonkinlaista joko opiskelijan omien tai yli-
opiston laitteiden kayttoa.

6. Kursseillani osa suorituksista tapahtuu verkossa.

7. Ohjaan verkkokursseja, joilla kaikki suoritukset tapahtuvat verkossa.

8. Vierailen omaan tieteenalaani suunnatulla keskustelufoorumilla tai verkkoyhteisdssa.

9. Teen opetukseen liittyvaa yhteistyoté kollegoiden kanssa verkon avulla.

10. Kursseillani opiskelijat ratkaisevat itsendisesti yksin tai ryhmassa opetettavaan aiheeseen
liittyvid tehtdvia tieto- ja viestintatekniikkaa apuna kayttaen.

IV Arvioi seuraavia vaittamia henkilokohtaisen kokemuksesi pohjalta. (ei koskaan, harvoin,
joskus, usein, jatkuvasti)

1. Olen suunnitellut yksin tai yhdesséa toisen opettajan kanssa verkkoon pohjautuvan kurssin
tai kurssin osan.

2. Valmistelen itse verkkoon oppimismateriaaleja.

3. Ohjaan opiskelijoita kurssitehtavien kannalta sopivien menetelmien ja tietolédhteiden &a-
relle.

4. Keskustelen tieto- ja viestintdtekniikan opetuskaytdsta muiden opettajien kanssa.

5. Saan kollegoilta apua ja ideoita tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon.

6. Yksikkoni kollegat tukevat ja/tai edesauttavat tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttéani.
7. Etsin Internetistd tietoa tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytosté.

8. Luen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon liittyvaa kirjallisuutta.

9. Olen osallistunut tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyttoon liittyviin koulutuksiin Tampe-
reen yliopistossa tai sen ulkopuolella.

10. Olen saanut hyodyllist4 tietoa tieto- ja viestintatekniikan opetuskéaytosté erilaisissa semi-
naareissa tai muissa tieteenalani tapahtumissa.

11. Olen saanut tarvittaessa apua teknisiin ongelmakohtiin yliopiston it-tuelta.

Suhtautuminen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon

| Arvioi seuraavia opetuskayttoon liittyvid vaittdmia henkilokohtaisen kokemuksesi pohjalta.
(taysin eri mieltd, jonkin verran eri mieltd, ei eri eiké samaa mieltd, jonkin verran samaa
mieltd, tdysin samaa mieltd)

1. Tieto- ja viestintatekniikan hyodyntdminen opetuksessa edellyttdd minulta enemmaén ajan-
kéyttod opetuksen

suunnitteluvaiheessa.

2. Verkko-opetus sopii huonosti kursseilleni.

3. Tieto- ja viestintatekniikan monipuolinen hallinta on osa opettajan ammattitaitoa.

4. Olen kiinnostunut sosiaalisen median (esim. blogit, yhteisopalvelut, keskustelufoorumit)
hyodyntdmisestéd opetuksessa.

5. Olen kiinnostunut ohjaamaan verkkokurssia.

6. Tutustun mielellani uusiin tieto- ja viestintatekniikan sovelluksiin.

7. Tieto- ja viestintatekniikan opetuskéytt6 luo sosiaalista eriarvoisuutta opiskelijoiden kes-
kuudessa.

8. Kaytan mielellani erilaisia verkkoymparistdja opetuksessani.



9. Tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytto tukee enemman taloudellista tehokkuutta kuin op-
pimista.

10. Aion jatkossa hyddyntad enemman tieto- ja viestintatekniikkaa opetukseni tukena.

11. Tieto- ja viestintatekniikan opetuskéytto edistdd oppimista

12. Tekniset ongelmat hankaloittavat tieto- ja viestintatekniikan hyddyntdmista opetuksessa.
13. Verkko-opetus rajoittaa opettajan joustavuutta vaihdella opetustyylia.

14. Tieto- ja viestintatekniikka luo uusia mahdollisuuksia opettamiselle ja oppimiselle.

15. Verkko-opetus etddnnyttad opettajan opiskelijasta.

16. Tieto- ja viestintatekniikka vie huomion opettamiselta ja oppimiselta.

17. Yliopiston yksi tehtéva on lisata opiskelijoiden tieto- ja viestintatekniikan kayttotaitoja.

Il Kuinka paljon arvioisit seuraavista olevan hyotya opetuksessasi tai sen suunnittelussa? (ei
yhtaan, jonkin verran, melko paljon, erittdin paljon, en osaa sanoa)

1. laitteiden kaytto

2. tietokoneohjelmien kaytto (esim. tekstinkasittelyohjelmat)

3. kirjaston tietokantojen kaytto

4. verkkopalveluiden kaytto (esim oppimisymparistot)

5. sosiaalinen media

I11 Arvioi seuraavia opetuskayttoon liittyvia vaittamia henkilokohtaisen kokemuksesi poh-
jalta. (tdysin eri mieltd, jonkin verran eri mieltd, ei eri eikd samaa mieltd, jonkin verran samaa
mieltd, tdysin samaa mieltd)

. Verkkovélineet tukevat ryhmatydskentelya.

. Tieto- ja viestintatekniikka helpottaa opiskelija-arviointia.

. Verkkovélineet mahdollistavat vaivattoman yhteydenpidon opiskelijoihin.

. Tieto- ja viestintatekniikka liséa joustavuutta opetuksen suunnitteluun.

. Tieto- ja viestinatekniikka lis&& joustavuutta opettamiseen.

. Tieto- ja viestintatekniikka lis&& voustavuutta opiskeluun.

. Tieto- ja viestintatekniikka helpottaa k&ytannonjéarjestelyja.

. Verkkovalineet monipuolistavat vuorovaikutustilanteita.

. Verkko-opetus mahdollistaa opiskelijoiden huomioimisen yksilgina.

10. Verkko-opetus mahdollistaa lahiopetusta paremmin oppijalahtdisen opetuksen.

11. Tieto- ja viestintatekniikan opetuskéytto edistda oppimista.

OO ~NOoO O WDN P

Pedagogiikka

| Arvioi seuraavia véittamia henkilokohtaisen ndkemyksesi pohjalta. (tdysin eri mieltd, jonkin
verran eri mieltd, ei eri eik& samaa mieltd, jonkin verran samaa mieltd, tdysin samaa mieltd)

. Opettaja on opiskelijoiden tarkein tietolahde.

. Oppiminen on sosiaalista toimintaa.

. Oppiminen edellyttd& oppijan omaa aktiivisuutta.

. Opettaja on oppimisprosessin asiantuntija.

. Ryhmatyoskentely edistédd oppimista.

. Itse tekemalla oppii parhaiten.

. Oppiminen on aina tilannesidonnaista.

~NOoO ok, WN -

I Arvioi seuraavia véittdmia oman opetustyon nakokulmasta. (ei koskaan, harvoin, joskus,
usein, aina)
1. Teetén tarkeimmat kurssisuoritukset ryhmétydskentelyna.



. Opiskelijat voivat keskustella kurssin aiheista keskenadn Iahiopetustilanteissa.

. Rohkaisen opiskelijoita jatkamaan keskustelua lahiopetuksen ulkopuolella.

. Ohjaan opiskelijoita tunnistamaan omat oppimistavoitteensa.

. Pyrin 10ytaméén yhteyksié opetettavan asian ja opiskelijoiden todellisuuden valilla.
. Kéytén opetuksessani todellisia esimerkkejé.

. Huomioin arvioinnissa opiskelijan omat tavoitteet.

. Pyydan opiskelijoita suorittamaan itsearviointia kurssin aikana.

. Pyydéan opiskelijoita suorittamaan itsearviointia kurssin lopuksi.

0. Opiskelijat arvioivat kursseillani toisiaan.
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Lopuksi

Alla olevaan kenttéén voit halutessasi tarkentaa vastauksiasi tai Kirjoittaa muita mieleesi
nousseita ajatuksia tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon liittyen.




Liite 2. Yksisuuntaiset varianssianalyysit ja Post Hoc —testit

Perinteinen verkko-opetus vs. yksikot

Test of Homogeneity of Variances

VerkkoOpetusSumma
Levene Statistic dfl df2 Sig.
1,000 7 121 ,435
ANOVA
VerkkoOpetusSumma
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 15,093 7 2,156 3,806 ,001
Within Groups 68,545 121 ,566
Total 83,637 128
Multiple Comparisons
Dependent Variable: VerkkoOpetusSumma
Bonferroni
95% Confidence Interval
Mean Diffe- | Std. Er- Lower Upper
() 3. Yksikkd?: (J) 3. Yksikko?: rence (I-J) ror Sig. Bound Bound
Ladketieteen yksikkd Informaatiotieteiden
-1,11636"| ,28705 ,005 -2,0334 -,1994
yksikkd
Johtamiskorkeakoulu -,97483"| ,26330 ,009 -1,8160 -,1337
Kasvatustieteiden yk-
) -, 73636 ,25732 ,139 -1,5584 ,0857
sikkd
Kieli-, kdannds- ja kir-
jallisuustieteiden yk- -,92803"| ,22215 ,002 -1,6377 -,2183
sikko
Terveystieteiden yk-
) -,54886 | ,24729 ,793 -1,3389 2411
sikkd
Viestinnan, median ja
] ] -,56970| ,27010 1,000 -1,4326 ,2932
teatterin yksikko
Yhteiskunta- ja kult-
o ) -,59192 ,23921 412 -1,3561 ,1723
tuuritieteiden yksikkod

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.




Sosiaalisen median opetuskaytto vs. yksikot

Test of Homogeneity of Variances

SomenKayttéSumma
Levene Statistic dfl df2 Sig.
3,483 7 120 ,002
ANOVA
SomenKayttbSumma
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 9,550 7 1,364 4,100 ,000
Within Groups 39,924 120 ,333
Total 49,474 127
Multiple Comparisons
Dependent Variable: SomenKayttdSumma
Tamhane
95% Confidence Interval
Mean Diffe- | Std. Er- Lower Upper
(I) 3. Yksikko?: (J) 3. Yksikkd?: rence (I-J) ror Sig. Bound Bound
Laéketieteen yksikkd  Informaatiotieteiden
) -, 70455 ,22665 ,233 -1,6163 ,2072
yksikko
Johtamiskorkeakoulu -,61010( ,17193 ,051 -1,2216 ,0014
Kasvatustieteiden yk-
-, 72121 ,16351 ,006 -1,2993 -,1431
sikko
Kieli-, kdannoés- ja kir-
jallisuustieteiden yk- -,51976"| ,11658 ,002 -,9072 -,1323
sikkd
Terveystieteiden yk-
) -,59740( ,22848 ,406 -1,4441 ,2493
sikko
Viestinnan, median ja
. . -,96843| ,25133 ,052 -1,9409 ,0040
teatterin yksikko
Yhteiskunta- ja kulttuu-
o ) -47415| ,14576 ,080 -,9756 ,0273
ritieteiden yksikko

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.




Tiedon syventaminen vs. yksikot

Test of Homogeneity of Variances

TiedonSyventaminen

Levene Statistic dfl df2 Sig.
,798 7 123 ,590
ANOVA
TiedonSyventdminen
Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 14,199 7 2,028 3,908 ,001
Within Groups 63,835 123 ,519
Total 78,033 130

Multiple Comparisons

TiedonSyventaminen

Bonferroni
95% Confidence Interval
Mean Diffe- | Std. Er- Lower Upper
() 3. Yksikkd?: (J) 3. Yksikkd?: rence (I-J) ror Sig. Bound Bound
Ladketieteen yksikkd Informaatiotieteiden
-1,13409"| ,27475 ,002 -2,0115 -,2567
yksikkd
Johtamiskorkeakoulu -,49838| ,24629| 1,000 -1,2849 ,2881
Kasvatustieteiden yk-
] -,79972"| ,23670 ,027 -1,5556 -,0438
sikkd
Kieli-, kddnnos- ja kir-
jallisuustieteiden yk- -,84931"| ,21484 ,004 -1,5354 -,1632
sikko
Terveystieteiden yk-
] -,85076" | ,24122 ,017 -1,6211 -,0804
sikko
Viestinnan, median ja
. I -,64948 | ,25201 ,312 -1,4543 ,1553
teatterin yksikko
Yhteiskunta- ja kult-
e _— -, 47854 ,22896 1,000 -1,2097 ,2526
tuuritieteiden yksikko

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.




Tiedon ulkokeha vs. sukupuoli

TiedonUlkokeha

Descriptives

95% Confidence Interval for

Mean Maxi-
N Mean | Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | mum
Mies 55 1,3818 ,74651 ,10066 1,1800 1,5836 ,00 3,33
Nainen 77 1,7576 ,81405 ,09277 1,5728 1,9423 ,00 3,67
Total 132 1,6010 ,80545 ,07011 1,4623 1,7397 ,00 3,67
ANOVA
TiedonUlkokeha
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 4,530 1 4,530 7,319 ,008
Within Groups 80,457 130 ,619
Total 84,987 131
Test of Homogeneity of Variances
TiedonUlkokeh&
Levene Statistic dfl df2 Sig.
1,319 7 122 247
Tiedon ulkokeha vs. yksikot
ANOVA
TiedonUlkokeha
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 17,400 7 2,486 4,671 ,000
Within Groups 64,925 122 ,532
Total 82,325 129




Multiple Comparisons

Dependent Variable: TiedonUlkokeh&

Bonferroni
95% Confidence Interval
Mean Diffe- | Std. Er- Lower Upper
() 3. Yksikko?: (J) 3. Yksikko?: rence (I-J) ror Sig. Bound Bound
Laaketieteen yksikkd  Informaatiotieteiden
-,92121"| ,27822 ,034 -1,8099 -,0326
yksikkd
Johtamiskorkeakoulu -, 78788 ,24940 ,056 -1,5845 ,0087
Kasvatustieteiden yk-
-,95455" | ,23969 ,003 -1,7201 -,1890
sikkd
Kieli-, kAannos- ja kir-
jallisuustieteiden yk- -,96179"| ,21755 ,001 -1,6566 -,2669
sikko
Terveystieteiden yk-
-1,19264"( ,24940 ,000 -1,9892 -,3960
sikkd
Viestinnan, median ja
) ) -,78788 | ,26180 ,089 -1,6241 ,0483
teatterin yksikko
Yhteiskunta- ja kult-
o ) -,62998 | ,22847 ,188 -1,3597 ,0998
tuuritieteiden yksikko
*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
Tiedon ulkokeha vs. pedagoginen koulutus
Test of Homogeneity of Variances
TiedonUlkokeha
Levene Statistic dfl df2 Sig.
1,511 2 126 ,225
ANOVA
TiedonUlkokeha
Sum of Squares Mean Square F Sig.
Between Groups 4,455 2 2,228 3,605 ,030
Within Groups 77,851 126 ,618
Total 82,307 128




Multiple Comparisons

Dependent Variable: TiedonUlkokeh&

Bonferroni
95% Confidence Interval
(I) TarkennettuPeda-  (J) TarkennettuPeda- | Mean Diffe- | Std. Er- Lower
koulutus koulutus rence (I-J) ror Sig. Bound Upper Boud
ei pedagogista koulu- ylic.ins.topeda.gogiikan _a1667| 16423 037 8151 0182
tusta opintoja suoritettuna
opettajan patevyys -,40926 | ,19432 ,112 -,8807 ,0622
yIic.)pis.topeda.gogiikan ei pedagogista koulu- 41667 | 16423 037 0182 8151
opintoja suoritettuna  tusta
opettajan patevyys ,00741 | ,17436 1,000 -,4157 ,4305
opettajan patevyys ei pedagogista koulu- 40026| 10432 112 0622 8807
tusta
yliopistopedagogiikan
opintoja suoritettuna -,00741| ,17436 1,000 -,4305 4157
*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
Oma kiinnostus vs. yksikot
Test of Homogeneity of Variances
OmaKiinnostus
Levene Statistic dfl df2 Sig.
,640 7 124 722
ANOVA
OmakKiinnostus
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 16,917 7 2,417 3,265 ,003
Within Groups 91,784 124 , 740
Total 108,701 131




Multiple Comparisons

Dependent Variable: OmakKiinnostus

Bonferroni
95% Confidence Interval
Mean Diffe- | Std. Er- Lower Upper
(I) 3. Yksikko?: (J) 3. Yksikka?: rence (I-J) ror Sig. Bound Bound
Laéketieteen yksikkd  Informaatiotieteiden
) -1,06000" | ,32589 ,041 -2,1005 -,0195
yksikkd
Johtamiskorkeakoulu -1,08571°| ,29164| 008  -2,0169 1546
Kasvatustieteiden yk-
) -, 46667 | ,28553 1,000 -1,3783 ,4450
sikkd
Kieli-, kAannoés- ja kir-
jallisuustieteiden yk- -, 73333 ,25104 ,116 -1,5349 ,0682
sikkd
Terveystieteiden yk-
) -,85000 ,28008 ,082 -1,7442 ,0442
sikkd
Viestinnan, median ja
teatterin yksikko -,81538 | ,29853 ,202 -1,7685 ,1378
Yhteiskunta- ja kult-
tuuritieteiden yksikko -,36471| ,27518 1,000 -1,2433 ,5139
*. The mean difference is significant at the 0.05 level.
Oma kiinnostus-ryhmat vs. perinteinen verkko-opetus
Descriptives
VerkkoOpetusSumma
95% Confidence Interval for
Mean Maxi-
N Mean Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | mum
1,00 22 1,6818 ,91059 ,19414 1,2781 2,0856 ,00 3,60
2,00 59 2,5593 ,58696 ,07642 2,4064 2,7123 ,60 3,60
Total 81 2,3210 , 78847 ,08761 2,1466 2,4953 ,00 3,60




ANOVA

VerkkoOpetusSumma
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 12,339 1 12,339 26,068 ,000
Within Groups 37,395 79 473
Total 49,734 80
Oma kiinnostus-ryhmat vs. sosiaalisen median opetuskaytto
Descriptives
SomenKayttdSumma
95% Confidence Interval for
Std. De- Mean
N Mean viation Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
1,00 22 4242 ,38739 ,08259 ,2525 ,5960 ,00 1,17
2,00 60| 1,2111 ,65012 ,08393 1,0432 1,3791 ,00 2,83
Total 82 1,0000 ,68544 ,07569 ,8494 1,1506 ,00 2,83
ANOVA
SomenKayttéSumma
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 9,967 1 9,967 28,387 ,000
Within Groups 28,089 80 ,351
Total 38,056 81
Suhtautumisryhmat vs. perinteinen verkko-opetus
Descriptives
VerkkoOpetusSumma
95% Confidence Interval for
Std. De- Mean
N Mean viation Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
1,00 19| 1,6000 ,93571 ,21467 1,1490 2,0510 ,00 3,60
2,00 49| 2,4939 ,70487 ,10070 2,2914 2,6963 ,40 3,60
Total 68 2,2441 ,86859 ,10533 2,0339 2,4544 ,00 3,60




ANOVA

VerkkoOpetusSumma
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 10,939 1 10,939 18,229 ,000
Within Groups 39,608 66 ,600
Total 50,548 67
Suhtautumisryhmat vs. sosiaalisen median opetuskaytto
Descriptives
SomenKayttéSumma
95% Confidence Interval for
Std. De- Mean
N Mean viation Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
1,00 18 ,5463 ,40344 ,09509 ,3457 , 7469 ,00 1,17
2,00 53| 11,1258 ,69099 ,09491 ,9353 1,3162 ,00 2,83
Total 71 ,9789 ,67725 ,08038 ,8186 1,1392 ,00 2,83
ANOVA
SomenKéayttbSumma
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 4512 1 4512 11,282 ,001
Within Groups 27,595 69 ,400
Total 32,107 70
Klusterit vs. perinteinen verkko-opetus
Descriptives
VerkkoOpetusSumma
95% Confidence Interval for
Std. De- Mean
N Mean viation Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
1 51 1,7490 ,83412 ,11680 1,5144 1,9836 ,00 3,60
2 65 2,5969 ,57063 ,07078 2,4555 2,7383 ,40 3,60
Total 116 2,2241 ,81386 ,07557 2,0745 2,3738 ,00 3,60




ANOVA

VerkkoOpetusSumma
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 20,546 1 20,546 42,106 ,000
Within Groups 55,627 114 ,488
Total 76,172 115
Klusterit vs. sosiaalisen median opetuskaytto
Descriptives
SomenKayttdSumma
95% Confidence Interval for
Std. De- Mean
N Mean viation Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
1 49 ,6395 ,50271 ,07182 ,4951 ,7839 ,00 2,83
2 67| 1,0995 ,60446 ,07385 ,9521 1,2469 ,00 2,50
Total 116 ,9052 ,60602 ,05627 , 7937 1,0166 ,00 2,83
ANOVA
SomenKéyttéSumma
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 5,990 1 5,990 18,840 ,000
Within Groups 36,245 114 ,318
Total 42,235 115
Klusterit vs. tiedon sisdkeha
Descriptives
TiedonSisdkeha
95% Confidence Interval for
Std. De- Mean
N Mean viation Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
1 51| 1,2059 ,58887 ,08246 1,0403 1,3715 ,00 2,50
2 69| 2,0362 ,65904 ,07934 1,8779 2,1945 ,50 3,50
Total 120| 1,6833 , 75086 ,06854 1,5476 1,8191 ,00 3,50




TiedonSisakeha

ANOVA

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 20,219 1 20,219 50,901 ,000
Within Groups 46,873 118 ,397
Total 67,092 119
Klusterit vs. tiedon ulkokeha
Descriptives
TiedonUlkokeha
95% Confidence Interval for
Mean
N Mean | Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
1 51 1,1699 ,67782 ,09491 ,9793 1,3606 ,00 2,67
2 68 1,9510 , 77964 ,09455 1,7623 2,1397 .33 3,67
Total 119 1,6162 ,83094 ,07617 1,4654 1,7671 ,00 3,67
ANOVA
TiedonUlkokeha
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 17,778 1 17,778 32,655 ,000
Within Groups 63,697 117 ,544
Total 81,475 118
Klusterit vs. koulutuksiin osallistuminen
Descriptives
koulutukset
95% Confidence Interval for
Std. De- Mean
N Mean viation Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
1 51 , 7843 ,85589 ,11985 ,5436 1,0250 ,00 3,00
2 69 1,5942 ,97496 , 11737 1,3600 1,8284 ,00 3,00
Total 120 1,2500 1,00628 ,09186 1,0681 1,4319 ,00 3,00




koulutukset

ANOVA

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 19,235 1 19,235 22,414 ,000
Within Groups 101,265 118 ,858
Total 120,500 119
Klusterit vs. keskustelu kollegoiden kanssa
Descriptives
keskustelukollegat
95% Confidence Interval for
Mean
N Mean | Std. Deviation | Std. Error | Lower Bound | Upper Bound | Minimum | Maximum
1 51 1,7647 13724 ,10323 1,5574 1,9721 ,00 3,00
2 70 2,4857 , 719387 ,09489 2,2964 2,6750 1,00 4,00
Total 121| 2,1818 ,84656 ,07696 2,0294 2,3342 ,00 4,00
ANOVA
keskustelukollegat
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 15,338 1 15,338 25,830 ,000
Within Groups 70,662 119 ,594
Total 86,000 120




Liite 3. Lineaariset regressioanalyysit

Perinteinen verkko-opetus

Model Summary®

Model

R R

Adjusted R Std. Error of the

Square Square Estimate

1

,5162

,266 ,235 ,70896

a. Predictors: (Constant), COMPUTE MuutettuUusis15=EXP(uusis15), uu-

sis39, uusis111, uusis31, uusis18

b. Dependent Variable: VerkkoOpetusSumma

ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 21,844 5 4,369 8,692 ,000P
Residual 60,315 120 ,503
Total 82,159 125

a. Dependent Variable: VerkkoOpetusSumma
b. Predictors: (Constant), COMPUTE MuutettuUusis15=EXP(uusis15), uusis39, uusis111, uusis31, uu-

sis18
Coefficients?
Standar-
Unstandardized Coeffi- | dized Coeffi- Collinearity Statis-
cients cients tics
Tole-
Model B Std. Error Beta t Sig. rance VIF
1 (Constant) 1,512 ,222 6,825 ,000
uusis39 ,192 ,072 ,242 2,683 ,008 , 749 1,335
uusis31 ,042 ,084 ,049 ,501 ,617 ,636 1,573
uusis111 -, 113 ,087 -,122( -1,296 ,197 ,690 1,450
uusis18 ,134 ,075 ,187 1,781 ,077 ,558 1,792
COMPUTE Muutet-
tuUusis15=EXP(uu- ,011 ,004 ,270 2,869 ,005 ,693 1,442
sis15)

a. Dependent Variable: VerkkoOpetusSumma




Collinearity Diagnostics?

Variance Proportions
COMPUTE
MuutettuUu-
Dimen- Eigenva- | Condition In-| (Cons- Sis15=EXP(
Model sion lue dex tant) uusis39 | uusis31 | uusis1ll | uusisl8 uusis15)
1 1 5,267 1,000 ,00 ,01 ,00 ,00 ,00 ,01
2 ,392 3,665 ,01 ,02 ,01 ,01 ,00 71
3 ,137 6,205 ,08 ,91 ,01 ,05 ,00 ,00
4 ,093 7,526 ,06 ,03 ,01 ,02 ,97 27
5 ,062 9,182 ,30 ,03 ,92 ,03 ,02 ,00
6 ,049 10,406 ,55 ,00 ,05 ,90 ,00 ,01
a. Dependent Variable: VerkkoOpetusSumma
Sosiaalisen median opetuskaytto
Model Summary®
Adjusted R Std. Error of the
Model R R Square Square Estimate
1 ,4612 ,212 ,190 ,54633
a. Predictors: (Constant), uusis38, uusis16, COMPUTE MuutettuUu-
sis14=LN(uusis14)
b. Dependent Variable: SomenKéayttdSumma
ANOVA?
Model Sum of Squares df Mean Square F Sig.
1 Regression 8,296 3 2,765 9,264 ,000P
Residual 30,743 103 ,298
Total 39,039 106

a. Dependent Variable: SomenKéayttdSumma

b. Predictors: (Constant), uusis38, uusis16, COMPUTE MuutettuUusis14=LN(uusis14)




Coefficients?

Standar-
Unstandardized Coeffi- | dized Coef- Collinearity Statis-
cients ficients tics
Tole-
Model B Std. Error Beta t Sig. rance VIF
1 (Constant) ,138 ,180 ,765 ,446
COMPUTE Muutet-
tuUusis14=LN(uu- ,259 117 ,213 2,207 ,030 ,819 1,220
sis14)
uusis16 ,106 ,056 ,180 1,893 ,061 ,846 1,181
uusis38 ,138 ,057 ,229 2,429 ,017 ,860| 1,163
a. Dependent Variable: SomenKayttéSumma
Collinearity Diagnostics?
Variance Proportions
COMPUTE
MuutettuUu-
sis14=LN(uu-
Model Dimension Eigenvalue | Condition Index | (Constant) sis14) uusis16 uusis38
1 1 3,678 1,000 ,01 ,01 ,01 ,01
2 ,169 4,669 ,06 ,96 ,03 ,06
3 ,098 6,142 ,04 ,00 ,34 ,81
4 ,056 8,134 ,89 ,02 ,63 ,13

a. Dependent Variable: SomenKayttdSumma




Liite 4. Kruskal-Wallisin H-testi

Teknologialukutaito vs. yksikot

Ranks
3. Yksikko?: N Mean Rank
COMPUTE UNESCOtekno- Informaatiotieteiden yksikkd 10 100,70
logialukutaito=(uusiko21 +  johtamiskorkeakoulu 15 88,43
uusiko22 + uusiko24 + uu-  kasyatustieteiden yksikko 16 50,88
sko211) /4 Kieli-, kaannos- ja kirjalli-
24 84,25
suustieteiden yksikkd
Laéketieteen yksikkd 23 39,48
Terveystieteiden yksikkod 15 61,67
Viestinnan, median ja teatte-
12 58,50
rin yksikko
Yhteiskunta- ja kulttuuritietei-
) 18 67,03
den yksikkd
Total 133
Test Statistics®?
COMPUTE
UNESCOtekno-
logialuku-

taito=(uusiko21
+ uusiko22 +

uusiko24 + uu-

siko211) / 4
Chi-Square 33,008
df 7
Asymp. Sig. ,000

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: 3. Yk-

sikko?:




Liite 5. Mann-Whitneyn U-testit

Teknologialukutaito vs. yksikot

Ranks
3. Yksikkd?: N Mean Rank | Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Informaatiotieteiden yksikkd 10 20,00 200,00
logialukutaito=(uusiko21 +  Kasvatustieteiden yksikko 16 9,44 151,00
uusiko22 + uusiko24 + uu- Total
siko211) / 4 26
Test Statistics?
COMPUTE UNESCOteknologialu-
kutaito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-
siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 15,000
Wilcoxon W 151,000
Z -3,475
Asymp. Sig. (2-tailed) ,001
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,000°

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.

Ranks
3. Yksikkd?: N Mean Rank | Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Informaatiotieteiden yksikkd 10 26,10 261,00
logialukutaito=(uusiko21 + | zaketieteen yksikkd 23 13,04 300,00
uusiko22 + uusiko24 + uu- Total a3
siko211) / 4




Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialuku-
taito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-
siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 24,000
Wilcoxon W 300,000
Z -3,586
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,000P

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.

Ranks
3. Yksikk§?: N Mean Rank Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Informaatiotieteiden yksikko 10 17,80 178,00
logialukutaito=(uusiko21 +  Terveystieteiden yksikko 15 9,80 147,00
uusiko22 + uusiko24 + uu-  ia -
siko211) / 4

Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialuku-
taito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-
siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 27,000
Wilcoxon W 147,000
Z -2,717
Asymp. Sig. (2-tailed) ,007
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,007P

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.




Ranks

3. Yksikko?: N Mean Rank Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Informaatiotieteiden yksikko 10 14,60 146,00
logialukutaito=(uusiko21 +  vijestinnan, median ja teatte-
. . 12 8,92 107,00
uusiko22 + uusiko24 + uu-  rin yksikko
siko211) / 4 Total 22

Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialuku-
taito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-
siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 29,000
Wilcoxon W 107,000
z -2,072
Asymp. Sig. (2-tailed) ,038
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,043b

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.

Ranks
3. Yksikk§?: N Mean Rank Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Informaatiotieteiden yksikkd 10 19,50 195,00
logialukutaito=(uusiko21 +  Yhteiskunta- ja kulttuuritietei-
18 11,72 211,00

uusiko22 + uusiko24 + uu-
siko211) / 4

den yksikkd

Total

28




Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialuku-
taito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-
siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 40,000
Wilcoxon W 211,000
Z -2,436
Asymp. Sig. (2-tailed) ,015
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,016°

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.

Ranks

3. Yksikko?:

Mean Rank Sum of Ranks

COMPUTE UNESCOtekno- Johtamiskorkeakoulu

logialukutaito=(uusiko21 +  Kasvatustieteiden yksikko

uusiko22 + uusiko24 + uu-
siko211) / 4

Total

15 20,70 310,50
16 11,59 185,50
31

Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialu-

kutaito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-

siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 49,500
Wilcoxon W 185,500
Z -2,826
Asymp. Sig. (2-tailed) ,005
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,004p

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.




Ranks

3. Yksikkd?: Mean Rank | Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Johtamiskorkeakoulu 15 27,13 407,00
logialukutaito=(uusiko21 + | zaketieteen yksikko 23 14,52 334,00
uusiko22 + uusiko24 + uu- Total a8

siko211) / 4

Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialu-
kutaito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-
siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 58,000
Wilcoxon W 334,000
z -3,439
Asymp. Sig. (2-tailed) ,001
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,000P

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.

Ranks
3. Yksikk§?: N Mean Rank Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Johtamiskorkeakoulu 15 18,67 280,00
logialukutaito=(uusiko21 +  Terveystieteiden yksikko 15 12,33 185,00
uusiko22 + uusiko24 + uu- 1o 20

siko211) / 4




Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialuku-
taito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-
siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 65,000
Wilcoxon W 185,000
Z -2,004
Asymp. Sig. (2-tailed) ,045
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,050P

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.

Ranks

3. Yksikkd?:

COMPUTE UNESCOtekno- Kasvatustieteiden yksikkd
logialukutaito=(uusiko21 +  Kieli-, kaannos- ja kirjalli-

uusiko22 + uusiko24 + uu- suustieteiden yks|kk0

siko211) / 4 Total

Mean Rank Sum of Ranks
16 13,56 217,00
24 25,13 603,00
40

Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialu-

kutaito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-

siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 81,000
Wilcoxon W 217,000
z -3,097
Asymp. Sig. (2-tailed) ,002
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,0020

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.




Ranks

3. Yksikkd?: N Mean Rank | Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Kieli-, kdannds- ja kirjalli-
_ _ _ o _ 24 31,69 760,50
logialukutaito=(uusiko21 + suustieteiden yksikkd
uusiko22 + uusiko24 + uu- | zaketieteen yksikko 23 15,98 367,50
siko211) / 4 Total 47

Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialuku-

taito=(uusiko21 + uusiko22 + uusiko24 +

uusiko211) / 4
Mann-Whitney U 91,500
Wilcoxon W 367,500
Z -3,945
Asymp. Sig. (2-tailed) ,000
a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:
Ranks
3. Yksikk§?: N Mean Rank Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Kieli-, kAdnnds- ja kirjalli-
logialukutaito=(uusiko21 + suustieteiden yksikko 24 2219 >47.00
uusiko22 + uusiko24 + uu-  Terveystieteiden yksikko 15 15,53 233,00
siko211) / 4 Total 39




Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialuku-
taito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-
siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 113,000
Wilcoxon W 233,000
z -1,959
Asymp. Sig. (2-tailed) ,050
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,054b

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.

Ranks
3. Yksikkd?: Mean Rank | Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Laaketieteen yksikko 23 16,70 384,00
logialukutaito=(uusiko21 +  Terveystieteiden yksikkd 15 23,80 357,00

uusiko22 + uusiko24 + uu-
siko211) / 4

Total

38

Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialuku-
taito=(uusiko21 + uusiko22 + uu-
siko24 + uusiko211) / 4

Mann-Whitney U 108,000
Wilcoxon W 384,000
Z -1,942
Asymp. Sig. (2-tailed) ,052
Exact Sig. [2*(1-tailed Sig.)] ,055P

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:

b. Not corrected for ties.




Ranks

3. Yksikko?: N Mean Rank Sum of Ranks
COMPUTE UNESCOtekno- Laéketieteen yksikkd 23 17,00 391,00
logialukutaito=(uusiko21 +  yhteiskunta- ja kulttuuritietei-
. . 18 26,11 470,00
uusiko22 + uusiko24 + uu-  den yksikko
siko211) / 4 Total a1

Test Statistics?

COMPUTE UNESCOteknologialuku-

taito=(uusiko21 + uusiko22 + uusiko24 +

uusiko211) / 4
Mann-Whitney U 115,000
Wilcoxon W 391,000
Z -2,427
,015

Asymp. Sig. (2-tailed)

a. Grouping Variable: 3. Yksikkd?:




Liite 6. Klusterianalyysi

Dendogrammi
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K-keskiarvoklusterointi

Final Cluster Centers

Cluster

COMPUTE MuutettuTekno-
logialukutaito=(Muutet-
tuKO21 + MuutettuKO22 +
MuutettuKO24) / 3
COMPUTE Omakiinnos-
tus=(uusis14 + uusis15 + uu-
sis16 + uusis18 + uusis110)
/5

COMPUTE Myéntei-
nenAsennoituminen=(uu-
sis111 + uusis116 + uusis31
+ uusis39 + uusis310) / 5
COMPUTE UNESCOTie-
donLuominen=(uusiko37 +
uusiko310 + uusiko41 + uu-
siko42) / 4

COMPUTE UNESCOTie-
donSyventaminen=(uu-
siko32 + uusiko36 + uu-
siko38 + uusiko39 + uu-
siko43) / 5

1,21

1,70

1,83

1,57

2,87

2,57

2,31

2,49




ANOVA

Cluster

Error

Mean Square

df

Mean Square

df

Sig.

COMPUTE MuutettuTekno-
logialukutaito=(Muutet-
tuKO21 + MuutettuKO22 +
MuutettuKO24) / 3
COMPUTE Omakiinnos-
tus=(uusis14 + uusis15 + uu-
sis16 + uusis18 + uusis110)
/5

COMPUTE Myontei-
nenAsennoituminen=(uu-
sis111 + uusis116 + uusis31
+ uusis39 + uusis310) / 5
COMPUTE UNESCOTie-
donLuominen=(uusiko37 +
uusiko310 + uusiko41 + uu-
siko42) / 4

COMPUTE UNESCOTie-
donSyventaminen=(uu-
siko32 + uusiko36 + uu-
siko38 + uusiko39 + uu-
siko43) / 5

1,620

40,549

16,331

64,397

24,936

,113

,515

,399

/440

371

119

119

119

119

119

14,386

78,686

40,943

146,280

67,198

,000

,000

,000

,000

,000

The F tests should be used only for descriptive purposes because the clusters have been chosen to maximize the

differences among cases in different clusters. The observed significance levels are not corrected for this and thus

cannot be interpreted as tests of the hypothesis that the cluster means are equal.

Number of Cases in each Clus-

ter
Cluster 1 51,000
2 70,000
Valid 121,000
Missing 19,000




