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Abstract: With the increase in online teaching in recent years, the effectiveness of teaching
has also been a focus of interest at the Finnish Defence Forces” Air Force Academy. Despite
this, the Air Force Academy does not have a suitable tool to measure the effectiveness of its
e-learning. In this thesis, an indicator was created for the Finnish Defence Forces to assess
the quality and constructive alignment of competence-based e-learning, which was imple-
mented as a survey in one e-learning course at the Air Force Academy. The data was col-
lected through an anonymous questionnaire addressed to students of the Air Force Academy
and analyzed using a multi-method approach. In addition to the questionnaire survey, a sys-
tematic literature review was conducted to identify seven other indicators that assess the
quality or constructive alignment of competency-based teaching. The theoretical background
of the study presents competence-based e-learning and the effectiveness of e-learning from
the perspectives of quality and constructive alignment. These served as focal points for the
systematic literature search and the design of the e-learning effectiveness indicator. Based
on the responses to the survey, the students perceived the online education of the Air Force
Academy as high quality and constructively aligned. Based on the responses, students would
like to see approximately 50-50 balance between face-to-face and online learning. The lack
of interaction with students and too large study modules were perceived as a factor reducing
the quality of e-learning. The results of the survey and the indicators found in the systematic
literature search can be used to assess the quality and constructive alignment of online edu-
cation in the Finnish Defence Forces and contribute to the creation of a more systematic

evaluation practice.
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1 JOHDANTO

Opetuksen kehittdminen opiskelijan saavuttaman osaamisen ja opetuksen laadun nakokul-
mista on ollut ajankohtaista jo pitkaan, ja se on ajankohtainen tutkimusaihe vield nykyaénkin
(mm. Wesselink ym. 2007; Seezink & Poell, 2011; Brower ym. 2017; Lurie & Garrett, 2017,
Chimea ym. 2020). My6s verkko-opetusta ja sen vaikuttavuutta on tutkittu runsaasti siita
asti, kun verkko-opetus ja sen tarjonta alkoivat yleistya maailmanlaajuisesti (Nurmi & Kon-
tiainen, 2000; Talay-Ongan, 2003). Erityisesti vuonna 2019 alkanut Covid-19-pandemia kas-
vatti rajahdysmadisesti verkko-opetuksen méaarad, mika myos lisasi oppilaitosten kiinnostusta
laadukkaan ja konstruktiivisesti linjakkaan verkko-opetuksen jarjestamiseen (Pradeep, 2020;

Karakose, 2021).

Vaikka osaamisperustaisen opetuksen kehittdmista ja verkko-opetuksen vaikuttavuutta on
tutkittu omina osa-alueinaan varsin paljon, on spesifisesti osaamisperustaisen verkko-ope-
tuksen vaikuttavuutta ja laatua arvioivia mittareita haastavaa 16ytad. Yleisimpid opetuksen
vaikuttavuutta arvioivia mittareita on l10ydettavissa kirjallisuudesta (esimerkiksi Kirkpatrick,
1959; Warr ym. 1970; Kaufman & Keller, 1994; Brinkerhoff, 2005), mutta ne keskittyvat
pitkalti opetuksen kokonaisvaltaiseen tulokselliseen arviointiin eivétka arvioi opintojaksoja
tarpeeksi yksityiskohtaisesti yksittaisten osa-alueiden nakokulmista - tassa tapauksessa laa-
dukkuuden ja konstruktiivisen linjakkuuden osalta. Tdman lisdksi osaamisperustaisen
verkko-opetuksen suunnittelu ja toteuttaminen sisaltdvat perinteisesta opetuksesta poik-
keavia kédytantoja ja kriteerejd muun muassa oppimisymparistdjen ulkonéollisten tekijoiden
ja teknisen tuen suhteen (esimerkiksi Manduku & Sang, 2021), joita perinteiseen opetukseen

suunnitellut vaikuttavuuden mittarit eivat huomioi.



Tassa tutkielmassa tarkasteltiin Puolustusvoimien (PV) osaamisperustaisen verkko-opetuk-
sen vaikuttavuutta konstruktiivisen linjakkuuden ja laadukkuuden kannalta. Vaikka Ilmavoi-
missa on panostettu paljon verkko-opiskeluun viime vuosina, silti limasotakoululla ei ole
sédannollista ja méariteltyd tapaa arvioida toteutetun verkko-opetuksen linjakkuutta ja laaduk-
kuutta. Tutkielman tavoitteena oli rakentaa Puolustusvoimien verkko-opetukseen soveltuva
mittari, jota testaamalla luotaisiin Puolustusvoimille toimintaperiaatteita ja systemaattisem-
paa mallia verkko-opetuksen laadun ja linjakkuuden mittaamiseksi. T&ta tdydentdmaan oli
tavoitteena myos selvittdé keinoja tutkia ja mitata osaamisperustaisen verkko-opetuksen laa-

tua ja linjakkuutta.

Tama tutkielma koostuu osaamisperustaiseen opetukseen ja verkko-opetuksen vaikuttavuu-
teen perehtyvasta teoriaosuudesta ja kahdessa erillisessé osassa toteutettavasta tutkimuk-
sesta. Ensimmaiseksi toteutettiin tapaustutkimus, jossa luotiin kirjallisuuden pohjalta Puo-
lustusvoimien verkko-opetukseen soveltuva laadukkuutta ja linjakkuutta arvioiva mittari.
Luodun mittarin toimivuutta testattiin Puolustusvoimien verkko-opetuksessa limasotakoulun
verkko-oppimisymparistossa Tikkakoskella. Tutkimuksen toinen osa koostuu systemaatti-
sesta kirjallisuushausta, jolla etsittiin Puolustusvoimien hyddynnettévéksi jo olemassa olevia
osaamisperustaisen verkko-opetuksen laadukkuutta ja konstruktiivista linjakkuutta arvioivia
mittareita eri tieteenalojen tietokannoista ja hakukoneista. Tutkielmassa puhutaan systemaat-
tisesta kirjallisuushausta systemaattisen kirjallisuuskatsauksen sijaan: tutkielman ensisijai-
nen tavoite ei ollut kartoittaa kirjallisuudesta laadukkuuden ja linjakkuuden mittareita ja ana-
lysoida nditg, vaan kirjallisuushaulla pyrittiin tuomaan Puolustusvoimille tietoa tapaustutki-
muksessa rakennetun mittarin lisaksi muista laadukkuutta ja linjakkuutta arvioivista mitta-

reista.



Tutkielman luvussa 2 maéritell4&n, mité tarkoitetaan osaamisperustaisella oppimisella ja mi-
ten sen arviointia on toteutettu aikaisemmissa tutkimuksissa. Luvussa 3 esitelladn verkko-
opetuksen vaikuttavuuden mééritelmid ja keinoja erityisesti laadukkuuden ja konstruktiivi-
sen linjakkuuden arviointiin ja mittaamiseen. Luku 4 esittelee tutkielman tapaustutkimuksen
ja systemaattisen kirjallisuushaun ldhtokohdat ja toteutuksen. Luku 5 koostuu tuloskappa-
leesta, jossa esitetddn tapaustutkimuksesta ja systemaattisesta kirjallisuushausta saadut tu-
lokset. Luku 6 siséltdd pohdintaa tutkimuksen tuloksista ja tutkimuksen validiteettiin vaikut-

taneista tekijoistd. Luku 7 sisaltad tutkielman johtopaatokset.



2 OSAAMISPERUSTAINEN OPPIMINEN

Osaamisperustaisella opetuksella (competency-based education = CBE) tarkoitetaan koulu-
tuksen suunnittelua, toteutusta ja kehittamista osaamisen ndkékulmasta (mm. Wesselink ym.
2007). Sen juuret ovat 1960-luvun Yhdysvalloissa ammatillisen oppimisen suunnittelussa,
mutta sen integrointi korkeakoulukoulutukseen on lisdéntynyt viimeisen parinkymmenen

vuoden aikana globaalisti (Wesselink ym. 2007; Rivenbark & Jacobson, 2014).

Osaamisperustaisen opetuksen koulutusmalli eroaa yleisemmin toteutetusta perinteisestéd
koulutusmallista. McClartyn ja Gartnerin (2015) mukaan perinteista koulutusmallia toteutta-
vat tutkinnontarjoajat pyrkivat pitdméaéan opintoihin kéytettdvan ajan vakiona: oppimisen
maaré voi vaihdella tietyll& aikavélill4 ja tima ilmaistaan erillisell& arvosanalla. Esimerkiksi
opiskelijat voivat saada saman maaran opintopisteitd samasta opintojaksosta eri arvosanoilla,
joiden tarkoituksena on ilmaista puolestaan se taso, mille opiskelija on oppimisessaan yltanyt
(McClarty & Gartner, 2015). Osaamisperustaisen opetuksen ohjelmissa huomio kiinnitetdan
opintoihin kuluneen ajan sijasta itse oppimiseen, jonka tavoitteena on opiskelijan suoriutu-
minen ty6eldmé&ssa tehtavistadn tietyn tason mukaisesti (Makinen & Annala 2010; Boahin,
Eggink & Hofman 2014). Erona perinteiseen koulutusmalliin ovat muuttumattomat tekijat:
opiskeluun kaytetyn ajan sijasta painospiste on vahvasti osoitettua osaamista koskevien vaa-

timuksien ja kriteerien tayttymisessa. (McClarty & Gartner, 2015).



2.1 Osaamisperustaisen oppimisen ideologia

Osaamisperustaisen opetuksen koulutusmalleja on monenlaisia, mutta niista suurinta osaa
yhdistavét osaamispuitteiden maarittely ja osaamisen arviointi (McClarty & Gartner, 2015).
Boritzin ja Carnaghanin (2003) mukaan osaamisperustainen oppiminen méaaritellaan niin,
ettd osaamisen taso ei ole arvioitavissa yksilon tietdimyksen ja kykyjen suhteen, vaan tdman
saavutusten ja tekojen odotettujen lopputulemien suhteen. Heiddn mukaansa osaamisen tulisi
heijastaa joukkoa sopivantasoisia ammatillisia tehtdvig, jotka ovat myos realistisia ammatti-

kuvaan liittyen.

McClartyn ja Gartnerin (2015) mukaan osaamisperustaisen opetuksen koulutusmallin tér-
keimpid vaatimuksia ovat seuraavat kriteerit: (1) osaamisen tulee olla maaritelty selkeasti ja
(2) sen on oltava mitattavissa. Osaamisperustaisen opetuksen tulisi tarjota vahvaa ja ajan-
kohtaista osaamista, jonka olisi liityttdva niihin tietoihin ja taitoihin, joita tarvitaan tulevissa
pyrkimyksissa, kuten lisdkoulutuksessa tai tyOelaméassd (Johnstone & Soares, 2014,
McClarty & Gartner, 2015). Edellisen lisdksi Boritz ja Carnaghan (2003) ovat listanneet
osaamisperustaisen oppimisen koulutusmallien méaarittelyyn erilaisia kuvaavia kriteerejéa.
Yksi heidén kriteereistdén on esimerkiksi se, etta osaamisen tulisi perustua ammattikohtaisiin
tyotehtdviin tai ndiden tydtehtavien maaréattyihin vastuisiin. Tdmén seurauksena maaritellyt
osaamiskriteerit ja -tavoitteet ovat yleensa hyvin spesifisti koulutusohjelma- ja alakohtaisia
(Boritz & Carnaghan 2003; McClarty & Gartner, 2015). Boritzin ja Carnaghanin (2003) mu-
kaan osaamisperustaisen koulutuksen ensisijaisena ajatuksena on se, ettd tietyssa ammatissa
esitetty suorituskyky merkitsisi enemman kuin koulutuksellinen tai yhteiskunnallinen me-

nestyminen laajemmassa mittakaavassa.



Toinen Boritzin ja Carnaghanin (2003) esittelemisté kriteereista on se, ettd osaamisen maa-
rittelevat lausunnot ja kartat kuvaavat aina joko suorituksesta odotettuja tuloksia ammattiin
liittyvista toiminnoista tai vaihtoehtoisesti niitd taitoja ja asenteita, joita pidetadan valttamat-
tdmind nadiden toimintojen suorittamiseen. Heiddn mukaansa osaaminen méaritelld&n hen-
kilon kyvyn mukaan saavuttaa mééritellyt tulokset, kun taas puolestaan aika, joka on vietetty
opinto-ohjelmassa tai instituutiossa, ei olisi oleellinen. Toisin sanoen tietyn opinto-ohjelman
lapikdymisté ei vaadittaisi osaamisen varmistamiseksi, vaan painopiste olisi o0saamisen 0soit-
tamisessa — tdma osaaminen puolestaan olisi voitu hankkia mill& tahansa oppijan valitsemalla
keinolla ja millg aikavalilla tahansa. Johnstonen ja Soaresin (2014) mukaan osaamisperus-
taisen oppimisen koulutusmallissa olisikin ensisijaisesti tarked&d mahdollistaa opiskelijoiden

oppiminen eri tahtiin ja tukea heitd jokaisessa oppimisen vaiheessa.

Osaamisperustaisen opetuksen tulisi pyrkid arvioimaan opiskelijan ymmarrysta aiheesta
osoittamalla, ettd tdama hallitsee koulutukseen liittyvat oppimistulokset ja siitd saatavat taidot
(Krause ym. 2015). Boritzin ja Carnaghanin mukaan (2003) osaamisen arvioinnin tulisi kes-
Kittya taman liséksi kriteeriviittauksiin normiviittauksien sijasta. Heidan mukaansa yksilén
omaa suoritusta ei tulisi verratta muiden suorituksiin, vaan keskityttdisiin yksinomaan siihen,

saavuttaako yksilon suoritus aikaisesmmin méaéritellyn vaadittavan tason.

Osaamisperustaisessa opetuksessa opiskelijan arviointi validoi timéan oppimisen (Klein-Col-
lins, 2013). Boritzin ja Carnaghanin (2003) mielesta osaamiseen tulisi suhtautua alustavasti
ammatillisen tehokkuuden ennustajana, minka vuoksin opiskelijan osaamisen arvioinnin tu-
lisi olla jatkuvan validoinnin alaisena. Jotta osaamisen arviointi olisi mahdollisimman vakaa

ja luotettava, tulisi arvioinnit olla kehitetty alan ammattilaisten toimesta ja ne tulisi suorittaa



joko tyOympéristossa tai tydymparistdd simuloivassa kontekstissa (Boritz & Carnaghan,

2003; Johnstone & Soares, 2014).

Johnstonen ja Soaresin (2014) mukaan prosessin, jossa osaamiskriteerien méaérittelyt ja kar-
toitukset suunnitellaan, olisi oltava mahdollisimman selked ja suoraviivainen. Tama kritee-
rien suunnittelu olisi kriittistd saada kehityksen aikaisessa vaiheessa valmiiksi, jotta vaati-
muksia hyvaksyttyyn suoriutumiseen ei liséttéisi kesken suorituksen (Boritz & Carnaghan
2003; Johnstone & Soares, 2014). Johnstonen ja Soaresin (2014) mukaan vasta kun osaami-
sen maarittelyt olisi vahvistettu suunnittelutasolla loppuun, voitaisiin ne jakaa erillisiksi ai-
heiksi ja omiksi opintojaksoikseen — talldin opetusohjelma olisi johdettu maéritetysta osaa-
misesta ja olisi linkitettyné siihen. Boritz ja Carnaghan (2003) esittavét, ettd osaamisperus-
taiseen oppimiseen perustuvan koulutuksen térkein kriteerillinen piirre olisikin sen muuttu-
mattomuus ja lapindkyvyys koko koulutuksen ajan. Heidan mukaansa oppijan tulee pystya
osoittamaan edistymistadn osaamisensa perusteella ja edistymisen laajuus olisi ilmoitettu

télle koko koulutuksen ajan.

2.2 Osaamisperustaisen oppimisen hyvat ja huonot puolet

Boritzin ja Carnaghanin (2003) mukaan osaamisperustaisen oppimisen koulutusmallin on
katsottu tuovan lisad avoimuutta ja lapindkyvyytta tutkintoprosesseihin, jonka liséksi sen on
néhty onnistuneen lissdmaan ammattialojen vastuuvelvollisuutta. Hyddyllistd on heidan mu-
kaansa myds se, ettd mallin avulla on parannettu ammatillisen koulutuksen onnistumisen
seurantaa sekd onnistuttu parantamaan koulutuksen yhteyksié ja linkittymisié kaytannon tyo-
taitoihin. Hyodylliseksi piirteeksi he ovat maininneet myds opetusmallin suoman vapauden

opiskelijoille tavoitella heid&n tarpeisiinsa parhaiten istuvia koulutusohjelmia.



Opiskelun mahdollistaminen opiskelijan itse méarittelemiin aikatauluihin sopivaksi on arvi-
oitu tekevan osaamisperustaisesta opetuksesta opiskelijakeskeisempaa, silla se on perinteista
mallia joustavampaa ja personoidumpaa (Klein-Collins, 2013; McClarty & Gartner, 2015).
McClartyn ja Gartnerin (2015) mukaan kyseinen koulutusmalli on houkutteleva muuan mu-
assa niille opiskelijoille, jotka kokevat haasteellisiksi perinteisien koulutusmallien niin sano-
tut “istumisaikavaatimukset”, kuten péivisin toteutettavat luennot ja lasnédolopakolliset osal-

listumiset opetukseen.

Osaamisperustaisen opetuksen on tutkittu parantavan kokonaisvaltaisesti opiskelijan meta-
kognitiivista kapasiteettia, itsemukautumista ja tehokasta oppimista (Fan ym. 2015). Fanin
ja kumppaneiden (2015) mukaan osaamisperustaisen koulutus parantaa opiskelijoiden ky-
kyja muun muassa Kkriittisessa ajattelussa ja omien rajoituksiensa tunnistamisessa. Tdméan
lisaksi he esittdvat osaamisperustaisen opetuksen lisdévan oppilaiden kykya tiedostaa mah-
dolliset tarpeet oppimisstrategioidensa muuttamisessa, mika on olennaista erityisesti itseoh-

jautumista vaativien opintojaksojen kohdalla.

Boritz ja Carnahgan esittavat, ettd osaamisperustaisen oppimisen koulutusmallin on tutkittu
lisd&van myaos niin henkildston kuin opiskelijoidenkin ymmaérrystd vaadituista kyvyista kou-
luttautuessa tiettyyn ammattiin. Heiddn mukaansa mallin avulla toteutetun opintosuunnitel-
man tarkoituksena on méaaritella tutkinnon siséltdméat osaamiskriteerit ja -tavoitteet mahdol-
lisimman samankaltaisiksi ammatillisten tydtehtdvien kriteereiden ja tavoitteiden kanssa.
Heiddn mukaansa tdma selkeyttéé opiskelijoiden, opettajien, valmistuneiden ja tydnantajien
odotuksia valmistumisen jélkeisista taidoista ja kyvyistd vahentden epaselvyyksia. Koulu-
tusmallin jalkeen tutkimuksissa on todettu vastavalmistuneiden olevan kyvykkaampia so-

veltamaan opinnoissa haalimiaan tietojaan varsinaisissa tyotilanteissa, miké& puolestaan on



tuonut lupaavaa nakymaa opintojen ja tyollisyyden vélisen kuilun pienentdmisessé (Boritz

& Carnaghan, 2003; Fan ym. 2015).

Vaikka osaamisperustaisen oppimisen koulutusmallissa on tutkimuksissa osoittautunut ole-
van useita hyo6tyja, se on saanut osakseen myds kritiikkid. Kaikista edella mainituista posi-
tiivisista vaikutuksista huolimatta tutkijat Boritz ja Carnaghan (2003) esittavét, etta on vain
hyvin vahan empiirisia todisteita siitd, ettd osaamisperustainen lahestymistapa olisi perintei-
sid opiskelumetodeja tehokkaampi tapa oppia. Heiddn mielestdédn osaamisperustaisen oppi-
misen koulutusmallin toteutukset voivat helposti tuottaa monimutkaisia ja turhan yksityis-
kohtaisia luetteloita osaamisen arvioinnista ja tehtavistd, jotka eivat kuitenkaan lopulta toi-

misi kaytannon tydssa.

Tutkimuksessaan Boritz ja Carnaghan (2003) kertovat, ettd monet osaamisperustaiset mallit
painottavat yksityiskohtaista dokumentointia mallin kéytettavyyden vuoksi. Heiddan mu-
kaansa ongelmallista tassé painotuksessa on se, etté vaikka tarkka dokumentointi lisdad mal-
lilla toteutetun oppimissuunnitelman avoimuutta ja ymmarrettavyyttd, heikentévat yksityis-
kohdat kokonaisuuden hallittavuutta. Yksityiskohtien suuren mééréan ja kokonaisuuden hei-
kon hallittavuuden vuoksi opetussuunnitelman suunnitelmallinen ja onnistunut toteuttami-

nen voi kéyda lopulta mahdottomaksi tehtavéksi (Boritz & Carnaghan, 2003).

2.3 Osaamisperustaisen oppimisen koulutusmallin arviointi

Osaamisperustaisen opetuksen koulutusmalleista on useita versioita, mutta McClarty ja Gart-
nerin (2015) mukaan kaikkia niitd yhdistdd osaamisen arvioinnin siséllyttdminen opetus-

suunnitelmaan. He tédhdentdavat arvioinnin olevan keskeinen tyokalu osaamisen hallinnan



madrittamisessé ja opintopisteiden myontdmisessa. Tamén vuoksi koulutusmallin tutkinto-

todistusten arvo on erittain riippuvainen naiden arviointien luotettavuudesta ja patevyydesta.

2.3.1 Arvioinnin suunnittelu ja toteutus

Osaamisperustaisen opetuksen vaikuttavuutta voidaan arvioida useilla keinoilla, mutta kaik-
kien kehitettyjen arviointien tulisi ennen kaikkea olla valideja, luotettavia ja kustannustehok-
kaita (Krause ym. 2015; McClarty & Gartner, 2015). McClarty ja Gartnerin (2015) mukaan
tdhan paastaan parhaiten sillg, ettd koulutusarvioinnit suorittavat koulutettavan alan amma-

tinharjoittajat ennemmin kuin erilliset kouluttajat tai muut sidosryhmat.

Osaamisperustaisen opetuksen arviointitapoja on monenlaisia: ne voivat perustua muun mu-
assa demonstroituihin tilanteisiin, tutkimusasiakirjoihin ja objektiivisiin koneellisesti pistet-
tyihin arviointeihin (Johnstone & Soares, 2014). Tutkimuksessaan McClarty ja Gartner
(2015) kertovat, ettd yksi esimerkki objektiivisen pisteytyksen arvioinnista voisi olla testi,
joka siséltaisi muun muassa monivalintakysymyksia tai oikein-vaarin-véittdmia. Heidan mu-
kaansa my0s suoritukseen perustuvat arvioinnit (kuten esseet, ryhmaétyot ja simuloidussa ym-
paristdssa tehdyt arvioinnit) ja reaalimaailman havainnointi olisivat yleisesti kaytettyja arvi-

ointikeinoja.

McClarty ja Gartner (2015) esittelevéat tutkimuksessaan osaamisen arvioinnin kehittdmisen
jakamista kahteen eri vaiheeseen. Ensimmaisessa vaiheessa suunnitellaan arviointi ja vali-
doidaan siitd saatava pisteytys. Tassa vaiheessa tarkeinté olisi kehittaa arviointi, joka mittaa
tutkimuksen kohteena olevia tietoja ja taitoja ja ettd mittaamiseen valittu pisteytys kuvastaisi

naiden eri tasoja. Toisessa vaiheessa méaritettdisiin se pistemé&éard, joka erottaisi patevat
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osaajat osaamattomista — eli toisin sanoen, kuinka hyvin opiskelijan olisi suoriuduttava ar-

vioinnista osoittaakseen patevyytensa. (McClarty & Gartner, 2015.)

Johnstonen ja Soaresin (2014) mukaan arviointi tulisi kehittdmisen jalkeen pilotoida ensin
pienemmalla joukolla opiskelijoita, jotta varmistuttaisiin arviointirubriikin toimivuudesta.
Arviointirubriikit ovat Kriteereistd ja ndiden suoritustasojen standardeista luotuja arviointi-
valineitd (Jonsson & Svingby, 2007). Rubriikit siséltavat standardin ja niita kuvaavan esit-
telyn, jolla havainnollistetaan, miten kyseinen standardi on tarkoitus saavuttaa (Cooper &
Gargan, 2009). Rubriikit antavat selkedt tiedot oppimis- ja suoritusodotuksista niin opetta-
jille kuin opiskelijoille, ja niiden kéytén on tutkittu lisadvan arvioinnin luotettavuutta ja va-

liditeettia (Jonsson & Svingby, 2007).

McClarty ja Gartner (2015) korostavat, ettd validoinnin aikana on tarke&a varmistaa, etta
osaamiseen perustuvassa arvioinnissa testataan todella niité tietoja ja taitoja, joita on tarkoi-
tus mitata. Talléin validiteettindyttd perustuisi testin sisaltoon. Heidan mielestddan on myds
tarkedd osoittaa, ettd arvioinnissa paremmat pisteet saaneet opiskelijat suoriutuvat paremmin
paitsi opiskeluissa eteen tulleista tehtévistd, niin myos tulevaisuuden tydsuorituksista, joissa
hankittua osaamista tulee soveltaa. Téssd esimerkissa testin validiteettindyttd perustuisi ar-
vioinnin suhteeseen muiden muuttujien kanssa. Muita validiteettindytt6d tuovia lahteita
edellisten lisdksi ovat muun muassa vastausprosessit, testin sisainen rakenne ja testista ai-
heutuvat seuraukset (McClarty & Gartner, 2015). Testin sisaltd, vastausprosessit ja sisdinen
rakenne kertovat itse testivalineestd, kun taas suhde muiden muuttujien kanssa ja testin seu-

raukset perustuvat arvioinnin ulkopuolisiin tietoihin.
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2.3.2 Arvioinnin haasteet

Osaamisperustaisen opetuksen arvioimiseen liittyy haasteita useammalla eri tasolla. Fanin ja
kumppanien (2015) tekeman tutkimuksen perusteella esimerkiksi opiskelijan osaamista voi
olla haastavaa mitata riippuen monista yksilollisista tekijoista, kuten opiskelijan itsevarmuu-
desta. Saman tutkimuksen mukaan muita haastavia yksilollisia tekijoita ovat muun muassa

vastaajien erot tehokkuudessa ja mukavuudessa.

Haasteita onnistuneeseen arviointiin kohdataan myds jo arvioinnin suunnitteluvaiheessa. Bo-
ritzin ja Carnaghanin (2003) mukaan kehitettdvan arvioinnin tulisi olla tarpeeksi kattava mi-
tatakseen kaikki ne madritellyt kyvyt ja taidot, jotka opiskelijan on hallittava osaamisensa
osoittamiseksi. He varoittavat, ettd kdantdpuolena tassé on liian yksityiskohtaisesti rakenne-
tut dokumentit, jotka voivat kasvaa volyymiltaan helposti kayttokelvottomiin mittoihin. Ar-
vioinnit, jotka keskittyisivat mittaamaan pientd joukkoa kokonaisvaltaisia kykyja, olisivat
paitsi helpommin ilmaistavissa, myos helpommin ymmarrettavissa. Kokonaisvaltaisten ky-
kyjen mittaaminen olisi kuitenkin vaikeammin arvioitavissa kuin “atomistisesti” luotujen lis-
tojen, varsinkin jos arvioinnin kohteena olevasta osaamisesta kaytettaisiin abstraktilla tasolla

olevia kattotermeja (Boritz & Carnaghan, 2003).

Osaamisen osoittamista ja sen tehokasta arviointia on haasteellista toteuttaa kirjallisena ky-
selynd, ja siksipd Fan ja kumppanit (2015) esittavét, ettd kliinisen harjoittelun kautta toteu-
tettu arviointi tarjoaa opiskelijoille parhaimmat olosuhteet osoittamaan pétevyytensa ja suo-
rituskykynsa opetussuunnitelmasta saadun tiedon pohjalta. Myds Smith ja kumppanit (2015)

korostavat suorituspohjaista arviointia, joka keskittyy arvioimaan opiskelijoiden varsinaisia
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jademonstroituja suorituksia tilanteissa, jotka ovat identtisié tai samankaltaisia tehtévia kuin

tydeldmaéssa vastaantulevat tehtavat.

Boritz ja Carnaghan (2003) toteavat, etteivat korkeakoulututkinnoissa suorituksiin perustu-
vat todisteet ole riittdva perusta osaamisen arviointiin. Heidan mukaansa esimerkiksi osaa-
valta ammattilaiselta odotettu laaja tietopohja ei valttamatta vélity tapauksissa, jotka ovat
suoraan havaittavissa lyhyessé ajassa - osaamisen arviointiin perustuvat havaitut tilanteet on
laajennettava laajemmalle alueelle kuin henkildn senhetkiseen tydnkuvaan. He perustelevat
tatéd ajatuksella, ettd korkeakoulutuksen kontekstissa kehittyy enemman monia vaikeasti ha-
vaittavia tuloksia vasta pidemman ajan myété, toisin kuin ammatillisen koulutuksen konteks-

tissa.

Bortizin ja Carnaghanin (2003) mukaan suoritukseen perustuva osaamisen arviointi ei myos-
kaan valttamatta huomioi sité kognitiivista prosessia ja tietoa, joka on enemman kuin tietyssa
arviointitapauksessa havaittu tai havaittavissa. Liséksi korkeamman koulutuksen osaamiseen
liittyy heiddn mukaansa usein myds eettisten asioiden pohtimista ja arviointia, mité on vaikea
muuntaa mitattavaan muotoon - talloin kaytettavissé olevat suoritustodisteet voivat siten joh-
taa arvioijia harhaan. Pahimmillaan tdma voi heidan mukaansa johtaa ammatillista osaamista

koskeviin virheellisiin arvioihin, jotka olisivat padasiallisesti epaluotettavia ja epauskottavia.
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3 VERKKO-OPETUKSEN VAIKUTTAVUUS

Vaikuttavuus voidaan késitteena ymmartad monella eri tavalla, mika vaikuttaa sen arvioin-
tiin verkko-opetuksessa. Luku 3.1 kasittelee vaikuttavuuden kasitetta yleisesti, minka jal-
keen luvussa 3.2 késitellaan vaikuttavuuden arviointia verkko-opetuksessa kontekstissa. Lu-
vuissa 3.3 ja 3.4 seka néiden alaluvuissa késitelldaan tarkemmin laadukkaan ja linjakkaan

verkko-opetuksen maéaritelméaa ja sitd, miten naitd ominaisuuksia voidaan arvioida.

3.1 Vaikuttavuuden maarittely

Vaikuttavuudella opetuskontekstissa tarkoitetaan koulun tai koulujérjestelmén kykya saa-
vuttaa asetetut koulutustavoitteet riittavalla tasolla (Blackmore ym. 2013). Vaikuttavuuden
voidaan katsoa olevan my6s muutosta, jolla on seurauksia paitsi kohderyhménsa oppimi-
seen, niin myo6s opintosuunnitelmien ulkopuolisiin tavoitteisiin kuten, osallisuuteen, tasa-

arvoon tai hyvinvointiin (Laukkanen, 2014; Rakkoldainen & Merildinen, 2014).

Koulutuksen vaikuttavuuden arviointi on moniulotteista, ja sen tarkastelu jakautuu eri tasoi-
hin ja nakdkulmiin (Nurmi & Kontiainen, 2000; Kantola ym. 2019). Nurmen ja Kontiaisen
mukaan (2000) mukaan vaikuttavuuden arviointia voidaan tarkastella yksilollisella, tydyh-
teisolliselld, alueellisella, yhteiskunnallisella ja globaalisella tasolla. Tadman lisaksi vaikutta-
vuuden arvioimista voidaan tarkastella tietojen ja taitojen kohtaamisen, tydhyvinvoinnin ja
tyotoiminnan kehittdmisen, kestavéan kehittymisen, osaamisen johtamisen, kustannustehok-
kuuden ja tuottavuuden seka osallisuuden ja muutostoimijuuden ndkdkulmista (Kantola ym.
2019). Muita tarkeitd vaikuttavuuden arvioinnin ndkdkulmia ovat koulutuksen opiskelijoi-

den, tydeldmdorganisaation ja koulutusorganisaation nakokulmat, jotka nousevat keskeisiksi
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erityisesti opetuksen kaytantoperustaisessa kehittamisessa (Ghehardi, 2006). Vaikuttavuu-
den arvioinnin eri tasoja ja ndkokulmia ei voida tarkastella irrallisina elementteing, vaan nii-

den voidaan katsoa olevan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Kantola ym. 2019).

3.2 Verkko-opetuksen vaikuttavuuden arviointi

Vaikuttavan verkko-opetuksen suunnitteluun ja sen arviointiin on kehitetty erilaisia viiteke-
hyksié ja malleja. Esimerkiksi Mishran ja Koehlerin (2016) luomaa TPACK-mallia (kuvio
1) on hyddynnetty paljon (esimerkiksi Amnouychokanant, 2023; Emin & Kurtulus, 2023;
Gromik ym. 2023) verkko-opetuksen suunnittelun ja arvioinnin pohjana. TPACK-malli esit-
telee kolme péaéaluetta (teknologinen tieto, siséltétieto ja pedagoginen tieto), jotka ovat vuo-
rovaikutuksissa kesken&dn ja joiden keskinen tasapaino mahdollistaa korkealaatuisen
verkko-opetuksen toteutumisen (Mishra & Koehler, 2006; Koehler ym. 2013; Kylldnen,

2020).
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Teknologis-pedagoginen
sisaltotietamys - TPACK
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Kuvio 1: TPACK-malli ja sen kolme eri osa-aluetta (Osaava Tredu, 2021).

Kirkpatrickin malli on suosittu ja kaytetty mittari verkko-opetuksen vaikuttavuuden selvit-
tdmiseksi niin kansainvélisesti (esimerkiksi Xiao ym. 2023; Robinson ym. 2024; Sukmana
ym. 2024) kuin Suomessa (esimerkiksi Kivikari 2023; Lipponen 2023). Kirkpatrickin mal-
lissa (taulukko 1) vaikuttavuutta tarkastellaan neljalla tasolla, joita ovat (1) reaktio, (2) op-
piminen, (3) kayttdytyminen ja (4) tulokset (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2016). Osioissa 1 ja
2 arviointi toteutetaan opintojaksojen aikana tai pian sen jélkeen, kun taas osioiden 3 ja 4

arviointi on tarkoitus toteuttaa jopa kuukausia jalkikateen validin tuloksen saavuttamiseksi.
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Taulukko 1: Kirkpatrickin mallin nelj& eri vaikuttavuuden arvioinnin ta-

SOa.

TASO 1: Reaktio Missa maarin opiskelijat pitavét koulutusta mydnteisend,

kiinnostavana ja relevanttina.

TASO 2: Oppiminen Missd maarin opiskelijat saavuttavat tavoiteltuja osaa-
mista, taitoja, asennetta, itsevarmuutta ja sitoumusta pe-

rustuen heidan osallistuvuuteensa koulutukseen.

TASO 3: Kayttaytyminen | Missa méarin opiskelijat kayttavat koulutuksen aikana op-

pimaansa my6hemmin tydssaan.

TASO 4: Tulokset Missa méaéarin kohdennetut lopputulemat syntyvét koulu-

tuksen seka tukipalveluiden tuloksena.

3.3 Verkko-opetuksen laadukkuus

Laadukkaan verkko-opetuksen on tutkittu lisadvan kayttajien tyytyvaisyytta ja edesauttavan
parempia oppimistuloksia (Baldwin ym. 2018). Laatua méaéritellessa on oleellista tietda, tar-
kastellaanko verkko-opetuksen laatua laadunvarmistuksen vai laadun kehittamisen nakdékul-
masta (Sachs, 1994). Nakokulman liséksi laadun maaritelmaét voidaan jakaa Harveyn (2002)
mukaan viiteen kategoriaan, joita ovat verkko-opetuksen (1) erityisyys, (2) taydellisyys ja
johdonmukaisuus, (3) tarkoitukseen sopivuus, (4) vastine rahalle ja (5) muutos. Laadunvar-
mistus- ja kehittdmistoiminta nayttaytyy hyvin erilaisena tavoiteltavan laatuméaritelman li-

séksi my6s muun muassa kansallisista eroista korkeakoulutuksen jarjestdmisessa ja siing,
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miten suurta roolia se kantaa yhteiskunnassa (Frank ym. 2012; Hirsto, 2013). Laatutoiminta
voi joutua tasapainoilemaan eri nakokulmien ja maéaritelmien vélilla, mika on hyvin yleista

ja jatkuvaa esimerkiksi yliopistotoiminnassa (Hirsto 2013).

3.3.1 Verkko-opetuksen laatutavoitteet

Verkko-opetuksen laatutavoitteet kulkevat kasi k&dessa tavallisen opetuksen laatutavoittei-
den kanssa, joskin ne sisdltavat naiden lisaksi omia erityispiirteitadn (Pyrst6jarvi 2007). Esi-
merkiksi Nevgi ja Tirri (2003) havaitsivat verkko-opetuksen laadukkuutta lis&avia yleisia
ominaisuuksia olevan muun muassa verkko-opetuksen rakenteen selkeyden, vuorovaikuttei-
suuden, monipuolisuuden, tietopainotteisuuden, esteettisyyden seké linkityksen yksinkertai-
suuden. Heidan mukaansa laadukas verkko-opetus houkuttelee opiskelijoita kdymaan tiivista
keskustelua ja tarjoaa néille useamman tyylisia materiaaleja ja tehtdvid. Naiden lisdksi ope-
tuksessa esitetyn tiedon on oltava olennaista ja mielenkiintoista siséltden myos lisémateriaa-

lia (Nevgi &Tirri, 2003).

Martinin (2022) mielesta verkko-opetuksen laadukkuuden ei tulisi nédkya pelkastaan oppima-
teriaalissa, vaan sen tulisi ylettyd myos ohjeistuksiin, prosessien tukiin ja kaytettavissa ole-
viin resursseihin. Ensimmainen askel verkko-opetuksen laadun parantamiseen on luoda laa-
tutavoitteita kohti pyrkiva laadunhallintajarjestelma, jonka suunnittelu ja kehitys on lahtdisin
korkealta organisaatiotasolta (Nurkka & Tervonen, 2007; Koskela & Mannila, 2022). Kos-
kelan ja Mannilan mukaan organisaation tekema ty0 opettajien sitouttamisessa verkko-ope-
tukseen on avainasemassa laadukkuuden synnyssé. He viela lisdavat, ettd myaos riittdvan tek-
nologian ja ammatillisen kehityksen tarjoaminen seka tehokkuuden mittaaminen ovat tar-

keitd elementtejd laadukkaan verkko-opetuksen suunnittelussa.
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Eskelinen ja kumppanit (2008) ovat jakaneet laadunhallintajarjestelman rakentamisen kol-
meen vaiheeseen: nykytilan kuvaukseen, rakentamisvaiheeseen ja kehittdmisen vaiheeseen.
Ensimmaisessé vaiheessa selvitetadn verkko-opetuksen kytkeytyminen organisaation strate-
giaan ja toimintaohjelmaan, opettajien ja opiskelijoiden sen hetkinen osaaminen, kaytetta-
vien resurssien madrg, toteutustavat, tukipalvelut ja arviointikeinot. Rakentamisvaiheessa
suunnitellaan, millaisia resursseja, tavoitteita edistévia tukipalveluita, tuotantoprosesseja, ta-
voitemittareita ja tapoja keratd arviointia voidaan luoda, jotta verkko-opetuksen, tukipalve-
luyksikon ja yksittaisen verkkokurssin laadunhallintajarjestelmén toimintojen laadukkuus
pystyttdisiin varmistamaan. Viimeisessa vaiheessa varmistetaan laadunhallinnan jatkuvuus
yllapitamalla hyvaksi havaittuja menetelmié ja kehittdmélla tarpeen mukaan uusia. Kehitta-
misvaiheessa on térkeda olemassa olevien mittarien arviointi ja ndiden antamien tulosten

analysointi. (Eskelinen ym. 2008.)

3.3.2 Opiskelijalahtdinen verkko-opetus

Verkko-opetuksen laatu on suuressa roolissa oppilaan ndkdkulmasta, minka vuoksi verkko-
opetusta tulisi suunnitella ja kehittdd Martinin (2022) mukaan ensisijaisesti opiskelijalahtoi-
sesti. Ossiannilsson ja Landgren (2012) ovat jakaneet verkko-opiskelijoiden tarpeet seitse-
maan osatekijaan, joita ovat osallistuminen, joustavuus, saavutettavuus, lapinakyvyys, vuo-
rovaikutus, personointi ja tuottavuus. Joustavuus verkko-opetuksessa lisaa opiskelijan auto-
nomian tunnetta, mika itsessaan voi lisata opiskelijan motivaatiota oppimiselle (Koskela &
Mannila, 2022). He my0s esittavat, ettd verkko-opetus tulisi suunnitella aina opiskelijoiden

kokemustaso huomioon ottaen ja ettéd ohjeistukset tulisi aina mukauttaa timéan mukaan.
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Martinin (2022) mukaan verkko-opetusta suunniteltaessa tulee kiinnitt&4 erityistd huomiota
opiskelijoiden vuorovaikutukseen. Han korostaa, ettd laadukkaassa verkko-opetuksessa opis-
kelijaa aktivoidaan niin yksilo- kuin ryhmétasolla, ja keinoja tah&n on keskittyé verkko-ope-
tuksen suunnittelussa erityisesti opiskelijoiden osallistumiseen, yhteisollisyyteen ja yhteis-
tyohon, viestintaan ja lasndoloon. L&hiopetukseen verrattuna opiskelijoiden on tutkittu koh-
taavan verkko-opetuksessa enemmén vuorovaikutuksen ja yhteisollisen oppimisen puuttu-
mista seka eristaytymisen tunnetta, milld on negatiivinen vaikutus oppimiseen (Chiu & Hew,

2018; Rasheed ym. 2020; Koskela & Mannila, 2022).

Verkko-opetus tuo opiskelijan ndkékulmasta haasteita, joita ei perinteisessé lahiopetuksessa
valttamatta niin paljon kohdata. Koskela ja Mannila (2022) kertovat, ettd ensimmaisia kom-
pastuskivia voivat olla verkkomuotoon kehnosti toteutetut opintojaksot ja ndiden epaselvat
ohjeet ja tavoitteet. Epéselvat ohjeet ja tavoitteet heikentavat opiskelijan autonomian tun-
netta, kykya hallita opiskeluprosessiaan seka itseohjautuvuutta (Hartnett, 2016). Itseohjautu-
vuus ja motivaatio ovat Kriittisia tekijoita verkko-oppimisessa: ndiden puute johtaa helposti
muihin oppimista heikentdviin tekijéihin, kuten tylsistymiseen ja ajanhallintaongelmiin

(Chiu & Hew, 2018; Rasheed ym. 2020).

Erillisissa tutkimuksissaan Sweller (2020) ja Caskurlu kumppaneineen (2021) ovat toden-
neet, ettd oppimisen kannalta epdolennaisen materiaalin lisddmistd oppimateriaaliin tulisi
valttaa, ja ettd opiskelijalle tarjolla tulisi olla vain oppimisen kannalta valttamaton. Tast4
huolimatta Skulmowski ja Xu (2022) ovat esittaneet, ettd vaikka verkko-opetuksen runsaalla
oppimateriaalilla on haitallinen vaikutus opiskelijan kognitiiviseen kuormaan, voi monipuo-
linen ja toisteinen oppimateriaali edistdd motivaatiota ja oppimista. Verkko-opetuksen laaja

tai monimutkainen aineisto sekd useammat informaatiolédhteet pakottavat opiskelijan
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jakamaan tarkkaavaisuuttaan ja selaamaan oppimateriaalia edestakaisin, mikd myos lisaa
opiskelijan kognitiivista kuormaa ja vaikuttaa oppimiseen negatiivisesti (Caskurlu ym. 2020;
Sweller, 2020; Koskela & Mannila, 2022). Tdman vuoksi tutkijat perustelevat, etté aikaisem-
min késiteltyihin tietoihin palaaminen tulisi tehdd mahdollisimman helpoksi ja yksinker-
taiseksi seka toisiinsa liittyvat tiedot ajallisesti ja paikallisesti tulisi sijoittaa toistensa l&hei-
syyteen. Toisaalta Skulmowski ja Xu (2022) perustelevat, ettd interaktiivisuutta sisaltavaa,
monimutkaisempaa informaatiota voitaisiin hyddyntaa opiskelijoiden oppimiskokemuksiin
sitouttamisessa ja motivoimisessa, jolloin yksinkertaistetuin ja suorin tapa ei olisikaan tehok-

kainta.

Opiskelijan kognitiivista kuormaa voidaan vahentéé tarjoamalla tietoa eri kanavien kautta
samanaikaisesti, esimerkiksi visuaalisesti ja auditiivisesti (Caskurlu ym. 2020; Sweller
2020). Tekstin ja danen yhtdaikaisen tarjoamisen on tutkittu johtavan parempaan muistami-
seen verrattuna siihen, ettd teksti ja aani ovat erillisind osioinaan oppimateriaalissa (Skul-
mowski & Xu 2022). Koskela ja Mannila (2022) esittavat myds, ettd visuaalista liséinfor-

maatiota tulisi suosia pelkén auditiivisen sijaan, silla siihen on helpompi palata tarvittaessa.

Oppimateriaalin sisalléllisyyden lisdksi myds visuaalisten elementtien toimivuudesta
verkko-opetuksessa on vastakkainasettelua. Esimerkiksi Skulmowski ja Xu (2022) sek& Xu
kumppaneineen (2020) ovat tutkimuksissaan todenneet, ettd vaikka yliméaéaraiset visuaaliset
elementit voivat lisatd opiskelijan kognitiivista kuormitusta, nostavat ne monesti myés tdman
motivaatiota. Skulmowskin ja Xun (2022) mukaan oppimateriaalin koristeelliset elementit
voivat itsessdén parantaa opiskelijan suorituskykyé positiivisten tunteiden kautta. Toisaalta
turha koristeellinen sisalto ja tarpeettomat elementit voivat vaikuttaa opiskelijaan hairitse-

vasti ja painvastoin vahentéa suorituskykya (Curum & Khedo, 2021).
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3.3.3 Laadun arviointi

Tasaisesti kasvavan verkko-opetuksen maaran myota oppilaitokset tarvitsevat erilaisia tapoja
oman verkko-opetuksensa laadun arvioimiseksi (Zimmerman ym. 2020). Opetuksen laadun
arviointia tulisi keréaté eri tahoilta, mink& vuoksi koko kouluorganisaation tulisi sitoutua pa-
lautteen keruuseen ja antamiseen (Eskelinen ym. 2008; Hirsto, 2013). Yleensa tehokkain
keino laadun arvioimiseksi on suullisten ja kirjallisten opiskelijapalautteiden, kollegan anta-
man vertaispalautteen ja erilaisten laatutavoitteiden tarkistuslistojen kautta tehtyjen kurssiar-

vioiden yhdistelmé& (Makiniemi, 2007; Eskelinen ym. 2008).

Yksi keskeisimpid korkeakoulukoulutuksen laatuprosessien mittareita ovat opiskelijoiden
kokemuksiin perustuvat palautekyselyt toteutuneesta opetuksesta (Zineldin ym. 2011). Hirs-
ton (2013) mielesta pelkastadn opiskelijapalautteeseen perustuva laadun arviointi ja mittaa-
minen on kuitenkin ongelmallista, silla yksilollisten erojen takia oppiminen ei ole aina mu-
kavaa ja myonteista. On todettu, ettd esimerkiksi yliopistotasolla syvasuuntautuneesti oppi-
mista lahestyvét opiskelijat antavat myonteisempaa palautetta kuin pintasuuntautuneet opis-
kelijat (Lawless & Richardson 2002; Richardson 2003; Richardson & Price 2003). Tamén
lisaksi Lizzio kumppaneineen (2002) havaitsi, ettd eroja opiskelijoiden oppimisymparisto-
kokemuksiin toivat myds erot opiskelijoiden yleisissa taidoissa, yleisessa tyytyvaisyydessa

ja opintosuoritusten keskiarvossa.

Verkko-opetuksen laadun parantamisessa voidaan hyddyntaa erilaisia standardeja ja ver-
taisarviointeja (Chao ym. 2006; Little 2009; McGahan ym. 2015). Baldwin ja Trespalacios
(2017) tarkastelivat tutkimuksessaan useita verkko-opetukseen kéytettavien arviointirubriik-

kien eli arviointitydkalujen ominaisuuksia peilaten Chickeringin ja Gamsonin (1987)
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luomaan perusopetuksen seitsemén hyvan periaatteen standardiin. He huomasivat, ettd
vaikka osa arviointirubriikeista ei sisaltanyt jokaista nditd nimenomaista seitsemén hyvan
kaytannon periaatteetta, ne sisalsivat useita muita erilaista standardeja ja jopa 53 kappaletta
erityisid kriteereja. Néaihin seitseméan hyvé kéytdnnon periaatteen ulkopuolisiin luettelivat
kuuluvaksi muun muassa verkkokurssin selkedén organisointiin, esitystapaan ja navigointiin,

oppimisen arviointiin seka tukiresurssien saatavuuteen liittyvia standardeja.

Myo6hemmaéssa tutkimuksessaan Baldwin kumppaneineen (2018) loi yleiskatsastuksen kuu-
teen kansalliseen ja osavaltion laajuiseen verkkokurssisuunnittelun arviointirubriikkiin ja nii-
den erityispiirteisiin Yhdysvalloissa. Tutkimuksensa perusteella he pystyivat luomaan jou-
kon olennaisia verkko-opetuksessa huomioitavia standardeja ja he esittavatkin, ettd ndma
standardit yhdessé Chickeringin ja Gamsonin (1987) luomien peruskoulutuksen hyvien kéy-
tantdjen periaatteiden kanssa ovat erinomainen pohja kaikkien verkko-opetusten laatustan-
dardien laatimiselle. Chickeringin ja Gamsonin (1987) peruskoulutuksen seitseman hyvan
kaytannon periaatetta on esitelty liitteessa 1. Baldwinin ja hanen tutkimusryhmansa (2018)
arviointirubriikkien sisaltamat verkko-opetuksen olennaiset standardit ovat listattu liitteessa

2.

Suomessa verkko-opetuksen laadun arviointiin luotiin laatukriteerit verkkototeutusten suun-
nittelulle ja toteutukselle vuonna 2017 osana suurempaa eAMK-hankety6ta (HAMK, 2023).
Taman laatukriteeristdn pohjana kaytettiin useita eurooppalaisia laatukriteeristoja, Jyvasky-
ldan ammattikorkeakoulun verkkopedagogisia laatukriteereitd ja FUASIn virtuaaliopintojen
vuoden 2017 laatukriteeristdd. Laatukriteerit siséltdvat 11 erilaista teemaa, joita ovat (1) koh-
deryhmé ja kéyttajat, (2) osaamistavoitteet, oppimisprosessi ja pedagogiset ratkaisut, (3) teh-

tavat, (4) sisalto ja aineisto, (5) tyovélineet, (6) vuorovaikutus, (7) ohjaus ja palaute, (8)
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arviointi, (9) kehittdminen, (10) kéytettavyys ja ulkoasu ja (11) tukipalvelut. (HAMK, 2023.)
Sekaé suunnittelun (liite 3) etté toteutuksen (liite 4) eAMK-verkkototeutusten laatukriteerit ja

nithin liittyvat kuvaukset [0ytyvat tamén tutkielman liitteista.

Herrington kumppaneineen (2001) esittavét, ettd verkko-opetuksen laadun arvioinnin tydka-
lujen siséllot riippuvat pitkalti siitd, mihin tarkoitukseen ne ovat luotu. Heidan mielestéan eri
arvioinnin tyokalut voivat painottua arvioimaan esimerkiksi joko verkko-opetuksen tehok-
kuutta tai keskendan erilaisen verkkokurssin vélisié eroja. Herrington ja hanen tutkimusryh-
mansa (2001) mukaan myds silld on merkitystd, onko arviointitydkalu kehitetty muodosta-
vaksi tyokaluksi ohjaamaan verkko-oppimateriaalin kehittdmista vai yhteenvedolliseksi tyo-
kaluksi maarittaméan olemassa olevien verkko-oppimateriaalien laadun maarittamista. He
loivat tutkimuksensa pohjalta tarkastustaulukon laadukkaan verkko-opetuksen Kriittisista
elementeista niiden jokaisella kolmella osa-alueella: kéaytetyt pedagogiset lahestymistavat
(liite 5), resurssit (liite 6) ja jakelustrategiat (liite 7). Hirston (2013) mukaan loppujen lopuksi
verkko-opetuksen laadukas toiminta varmistetaan kuitenkin silld, ettd opetussuunnitelma-
tydssa on huomioitu systeeminen nakdkulma ja ettd sen tavoitteet, toteutus ja arviointi ovat
yhteyksissa toisiinsa Biggsin ja Tanin (2007) konstruktiivisen linjakkuuden periaatteita nou-

dattaen.

3.4 Konstruktiivinen linjakkuus

Linjakkuudella (konstruktiivinen linjakkuus = constructive alignment) tarkoitetaan pedago-
gista lahestymistapaa, jossa korostetaan tavoiteltujen oppimistulosten, opetus- ja oppimisak-

tiviteettien sek& arviointitehtavien yhteensovittamista (Biggs & Tan, 2007). Se perustuu
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konstruktivistiseen oppimisteoriaan, jonka mukaan oppiminen tapahtuu opiskelijan tulki-
tessa uutta tietoa aikaisempien kasitystensd, tietojensa ja kokemustensa pohjalta (Tynjala,

1999).

3.4.1 Konstruktiivisen linjakkuuden kehys

Konstruktiivisen linjakkuuden kehyksen pédatavoitteena on tukea syvasuuntautunutta oppi-
mista linjakkaasti suunnitellulla ja toteutetulla opetuksella (Junttila, 2015). Konstruktiivisen
linjakkuuden lahestymistapaa noudattavien opintojaksojen on arvioitu parantavan opiskeli-
joiden oppimiskokemuksia ja helpottavan oppimistulosten tavoitteiden saavuttamista (Biggs
& Tan, 2007). Lahestymistavan opintojaksoille on tyypillista, ettd huomio opettajakeskei-
sestd opetuksesta ja oppimisesta on siirretty opiskelijakeskeisempééan nakékulmaan, esimer-
Kiksi perinteisten luentojen sijasta kiinnitetddn huomiota ongelmalahtdisempaéan oppimiseen,
jossa sisdltd johdetaan tosielamén skenaarioiden soveltamisesta (Talay-Ongan, 2003; Tran
ym. 2010). Opetus painottuu opiskelijan kannustamiseen ja tukemiseen ndiden rakentaessa

omaa tietdmystéan sen sijaan, ettd opettaja nahtaisiin tiedon valittajana (Tran ym. 2010).

Biggs ja Tang (2007) ovat tutkimuksessaan todenneet konstruktiivisen linjakkuuden jérjes-
telmallisen ké&yton johtavan vaikuttavampaan ja tuloksellisempaan oppimiseen sill& perus-
teella, ettd se auttaa opiskelijoita tunnistamaan opettajan odotukset ja oppimisen painopisteet.
Taman liséksi se auttaa heiddn mukaansa myds luomaan selvempia yhteyksia toivottujen op-
pimistavoitteiden, opetus- ja oppimisaktiviteettien sek& arviointimenetelmien valill4. He to-
teavat, ettd ndiden yhteyksien tiedostaminen edesauttaa ymmartamaan paremmin seké yksit-
taisen opintojakson tarpeellisuuden ettd koko opinto-ohjelman sisaisten opintojaksojen lin-

Kittymistd toisiinsa.
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Konstruktiivisen linjakkuuden kehystd on kéytetty pohjana tutkittaessa opetuksen laatua ja
opiskelijoiden oppimiskokemuksia useilla eri tieteenaloilla (Wang ym. 2013). Verkko-ope-
tuksen kontekstissa esimerkiksi Talay-Ongan (2003) hyodynsi kehysta tutkimuksessaan,
jossa kyseenalaistettiin australialaisen University of Maquarien verkko-opetuksen vaikutta-
vuus sen ensimmaisissa sovelluksissa WebCT-verkkoalustalla. Taman jélkeen tutkimuksessa
siirryttiin  opetussuunnitelman uudelleensuunnitteluun syvallisen oppimisen aikaansaa-

miseksi kéyttden alkuperaisté verkkoalustaa ylimaaréisena reflektointivélineena.

Tutkimuksensa perusteella Talay-Ongan (2003) perustelee yhdessa kollegoidensa kanssa si-
toutumisen ja syvéllisen oppimisen olevan ennen kaikkea yhteisollinen tehtava: hanen mu-
kaansa seké oppijoiden etta opettajien on sitouduttava oppimiskulttuuriin, jossa mahdolliste-
taan muun muassa osapuolien tukeminen, tiedon jakaminen ja mahdollisuus jatkuvalle poh-
dinnalle. Tama vuoksi erilaisista verkko-oppimisen ja -viestinnan vélineista on tullut valtta-
maton lisé tavoitteiden saavuttamiseksi konstruktiivisen linjakkuuden periaatteita noudatta-

vassa opetuksessa (Talay-Ongan, 2003).

3.4.2 Konstruktiivisen linjakkuuden kehittdminen

Opetuksen kehityksessa ja suunnittelussa huomiota tulee kiinnittaa erityisesti opetuksen ta-
voitteisiin, sisaltoon, opetusmenetelmiin, arviointiin ja palautteeseen (Oystila, 2015). Jotta
opetuksen kehittdmisen voidaan katsoa olevan konstruktiivisesti linjakasta, ovat sen kehi-
tystoimenpiteet laadittava konstruktiivista linjakkuutta noudattaen ja niiden tulee pohjautua
sosiaaliseen konstruktionismiin (Biggs & Tang 2007). Sosiaalinen konstruktionismi on tut-
kimuksellinen viitekehys, jossa tieto, todellisuus ja sen rakenteet seké ilmiot syntyvat sosi-

aalisessa ja kielellisesséd vuorovaikutuksessa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006;
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Wesselink ym. 2007). Sosiaalisessa konstruktionismissa oppimisympaéristdjen ja tiedon ra-
kentumisen sosiaalisen luonteen merkitys korostuvat yhdessa yhteistoiminnallisuuden ja

osallisuuden kanssa (Wesselink ym. 2007; Kepanen ym. 2020).

Opetuksen konstruktiivisen linjakkuuden kehittdminen voidaan jakaa neljaan eri suunnitte-
luvaiheeseen (Biggs & Tang, 2007). Nevgi ja Lindblom-Yl&nteen (2009) suomennoksen mu-
kaan ndita vaiheita ovat (1) oppimistavoitteiden maarittely, (2) opetettavan aineiston ja sisal-

I6n valinta, (3) oppimisen arviointimenetelmien valinta ja (4) opetusmenetelmien valinta.

Ensimmaisessé vaiheessa madritelladn opetuksen konkreettiset tavoitteet siitd, mita opiske-
lijoiden halutaan oppivan (Nevgi & Lindblom-Ylanne, 2009). Mé&arittelyssd on kaytettava
opetettavan kokonaisuuden kontekstiin ja sisaltdon sopivia toimintaverbeja (Wang ym.
2013). Toisessa vaiheessa selvitetddn materiaalin ja siséllon osalta keskeinen ja olennainen
tieto sek& luodaan oppimisympéristo, joka edesauttaa opiskelijoiden suoriutumista haluttui-

hin oppimistuloksiin (Nevgi & Lindblom-Ylanne, 2009; Wang ym. 2013).

Kolmannessa vaiheessa valitaan sellaiset arviointikeinot, jotka tukevat parhaiten opiskelijan
syvésuuntautunutta oppimista ja jotka tuovat esiin ensimmaisessa vaiheessa maaritellyt toi-
mintaverbit (Nevgi & Lindblom-Yl&nne, 2009; Wang ym. 2013). Neljannessé vaiheessa to-
teutukseen valitaan ne kaikki opetuksen menetelmét, jotka mahdollistavat opiskelijan sy-
vasuuntautuneen oppimisen ja ovat linjassa aikaisemmissa vaiheissa madriteltyjen oppimis-
tavoitteiden, siséltojen ja arviointimenetelmien kanssa (Nevgi & Lindblom-Yl&nne, 2009).
Vaiheissa 3 ja 4 tulee kiinnittad huomiota siihen, etté valitut arviointikriteerit ja arviointitavat
mahdollistavat opiskelijoiden jatkuvan kehittymisen ja ettd toteutukseen suunnitellut oppi-

mistehtdvat edesauttavat haluttujen oppimistulosten ja tavoitteiden saavuttamista (Biggs &
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Tang, 2007). Opintojakson tavoitteiden tulee aina olla selkeésti ja huolellisesti siséllytetty
arviointitehtaviin, jonka liséksi arviointikriteerien ja arvosteluperusteiden tulee aina olla sel-
keasti méaritellyt arvioidessa opiskelijoiden suorituksia (Talay-Ongan, 2003; Wang ym.

2013).

3.4.3 Konstruktiivisen linjakkuuden mittaaminen

Yksi tunnetuimmista ja suoraviivaisimmista mittareista opinto-ohjelman ja opintojaksojen
linjakkuuden mittaamiseksi on Biggsin ja taman kollegoidensa (2001) kehittdmé R-SPQ-2F-
kyselylomake (two-factor Study Process Questionnaire). Mittari on jatkojalostettu Biggsin
vuonna 1987 julkaistun Presage-Process-Product-mallin (lyhyemmin 3P-mallin) pohjalta,
missa opiskelijoiden lahestymistapojen oppimiseen ajatellaan olevan osa kokonaisjérjestel-
maa, johon koulutustapahtuma sijoittuu. 3P-mallissa opetuskonteksti seka oppimistehtévassa
omaksutut lahestymistavat ja oppimistulokset vuorovaikuttavat keskendaan muodostaen

muuttuvan jarjestelman (Biggs, 1987; Biggs ym. 2001.)

Alkuperdisessd mallissa kyselyn pisteet toimivat laadullisina indikaattoreina kolmella
(Presage, Process, Product) tasolla ja ne viittaavat oppimisen ensisijaisiin, jatkuviin ja kon-
tekstisidonnaisiin lahestymistapoihin. Ensisijaisilla lahestymistasoilla indikaattorit kuvaavat
yksildiden valisia eroavaisuuksia toisiinsa, jatkuvilla lahestymistasoilla kuvataan opiskeli-
joiden eroja hoitaa erilaisia tehtévia ja kontekstisidonnaisilla lahestymistasoilla indikaattorit
kuvaavat opetuskontekstien eroavaisuuksia toisistaan. (Biggs 1987; Biggs ym. 2001).
Presage-Process-Product -mallijarjestelmén vuorovaikutus on kuvattu tarkemmin suomen-

kielisena versiona liitteessa 8.
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Alkuperéinen malli oli mittakaavassaan turhan laaja sovellettavaksi yleisemmin, joten myo-
hemmin Biggs ja kumppanit (2001) loivat kyselysté tutkimuksensa pohjalta kaksifaktorisen
version, joka kasittelee vain syvasuuntautuneen oppimisen ja pinnallisen oppimisen l&hesty-
mistapoja ja jonka kéayttd on opettajalle helpompi ja nopeampi toteuttaa opetuksen seurannan
tasolla. Biggsin ja hdnen tutkimusryhmansa luoman kyselyn toimintaperiaate on esitetty liit-
teessd 9. Beattie kumppaneineen (1997) on esittanyt syvasuuntautuneella oppimisella tar-
koitettavan lahestymistapaa, jossa tavoitteena on opiskelijan saavuttama syvempi ja koko-
naisvaltaisempi ymmarrys opetettavasta aiheesta. Vastakohtana heill& on pinnallisen oppi-
misen l&dhestymistapa, jossa opiskelija keskittyy syvallisen ymmaértamisen sijasta pelkén
olennaisen tiedon muistamiseen ja ulkoa opetteluun. Biggsin ja hanen kollegoidensa (2001)
versiossa kahdella padasteikolla mitataan syvallista lahestymistapaa (DA = deep approach)
ja pinnallista 1&hestymistapaa (SA = surface approach) ja neljéll ala-asteikolla mitataan sy-
vallista motiivia (DM = deep motive), syvéllista strategiaa (DS = deep strategy), pinnallista
motiivia (SM = surface motive) ja pinnallista strategiaa (SS = surface strategy). He maarit-
telivat motiivin tarkoittavan opiskelijan syyté opiskelunsa taustalla, joita voivat esimerkiksi
olla epdonnistumisen pelko, saavutuksen tavoittelu tai sisdinen mielenkiinto aihetta kohtaan.
Strategiaan he katsoivat kuuluvaksi opiskelijan toteuttamat toimet ja niiden tulokset, joita

voivat olla muun muassa siséllon ulkoa opettelu tai tilan ja ajan tehokas kaytto.

Wang kollegoineen (2013) toteutti R-SPQ-2F-kyselylla tutkimuksen Hong Kongin yliopis-
tossa kahdelle eri tutkinto-ohjelmalle, joista toinen noudatti konstruktivistisen linjakkuuden
kehysta ja toinen ei. Heidéan tutkimustuloksensa osoittivat, etta opiskelijoilla, joiden opinto-
ohjelma noudatti kyseista kehystd, oli enemman syvasuuntautuneen oppimisen lahestymista

opinnoissaan verrattuna toisen opinto-ohjelman opiskelijoihin.
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Tutkimuksensa pohjalta Wang kumppaneineen (2013) perustelee, ettd konstruktiivisen lin-
jakkuuden kehysta toteuttava opetus- ja oppimisymparist0 saa opiskelijat mukauttamaan op-
pimistapojaan suuntaan, joka ilmentad enemman syvéasuuntautuneen oppimisen menetelmaa
ja vahemman pinnallisesti suuntautuneen oppimisen menetelm&é huolimatta heidan jo ole-
massa olevista yksilollisista eroavaisuuksistaan. Tuloksiensa perusteella he vaittavatkin, etta
kehyksen neljan suunnitteluvaiheen linjakas toteuttaminen opinto-ohjelman suunnittelussa ja
toteutuksessa olisi yksi parhaita opetuskédytantdja opiskelijoiden oppimisen edistdmiseksi.
Tutkijat myos toteavat, ettd opinto-ohjelman ja siind toteutettujen opetuskéytantojen linjak-
kuuden puute johtaa puolestaan Kielteiseen kasitykseen oppimisymparistosta, milla on vai-

kutusta opiskelijoiden sitoutumiseen ja suoriutumiseen opintojaksoilla.

Vaikka R-SPQ-2F-mittaria kdytetaan laajalti ja sen tulokset hyvéksytéan valtaosin luotetta-
viksi, on mittarin validiteettia kyseenalaistettu. Esimerkiksi Johnson ja muut (2021) 16ysivét
tutkimuksessaan mittarista epdjohdonmukaisuuksia ja ongelmia liittyen sanojen tulkintaan,
opintojaksojen kontekstiin ja yhteensopivuuteen, yhdeksi kysymykseksi yhdistettyihin aihei-
siin seka ala-asteikkojen kuvauksien validiteettiin. Tutkimuksessaan he vertasivat opiskeli-
joiden henkilokohtaisissa haastatteluissa antamiaan selityksid ndiden mittarilla kysyttyihin
kyselytuloksiinsa, minké& perusteella he katsoivat vain kuuden kysymyksen olevan validitee-
tiltaan linjakkaita, kun taas suurin osa kysymyksisté heratti heidan k&yttamassé asteikossaan
joko lievad tai voimakasta huolta validiteetista. Tutkimuksensa tulosten pohjalta he toteavat,
ettei R-SPQ-2F-kysely osaa erottaa toisistaan anatomian ja fysiologian perusopintojaksolla
opiskelevien opiskelijoiden pintaoppimisen ja syvéoppimisen ldhestymistapoja ja mittarin

validiteetin parantamiseksi tarvitaan liséa tutkimusta.
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4 METODI

Tutkielmassa kaytetty aineisto koostuu tutkielman tapaustutkimuksesta ja systemaattisesta
kirjallisuushausta esiin tulleista artikkeliosumista. Luvussa 4.1 kasitellaan tapaustutkimuk-

sen toteutus ja luku 4.2 esittelee systemaattisen kirjallisuushaun toteutuksen.

4.1 Tapaustutkimuksen toteutus

Tapaustutkimuksen tehtavana oli selvittad, millainen mittari soveltuisi arvioimaan ja mittaa-
maan Tikkakosken IImasotakoulun verkko-opetuksen laatua ja linjakkuutta. Tapaustutkimus
toteutettiin kyselytutkimuksena. Tutkimustehtévéana luotiin pohjakirjallisuuden perusteella
tutkimuskysely, jota testattiin Puolustusvoimien verkko-oppimisymparistossa. Tutkimusky-
selystd saatujen vastauksien analysoinnilla tavoiteltiin vastauksia seuraaviin tutkimuskysy-

myksiin:

1) Kuinka Puolustusvoimien verkko-opetuksen laatu ja linjakkuus ilmenee tutkielmassa
luodun kyselymittarin perusteella?
2) Vaikuttaako opiskelijan aikaisempi kokemus ja asennoituminen verkko-opetukseen

opintojakson laadukkuuden kokemukseen?

4.1.1 Tutkimuskyselyn luominen

Tutkimuskyselyssa oli 31 kysymysta. Kysymykset sisélsivat monivalintakysymyksié, avoi-
mia kysymyksid, kyll&/ei -kysymyksia ja Likert-asteikollisia kysymyksid. Kysely toteutet-
tiin kahdessa osassa, jonka ensimmaiseen osioon (alkukyselyyn) tutkittavat vastasivat ennen

opintojakson alkamista tai aivan opintojakson ensimmaisind pdivind. Opintojakson
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paatteeksi tutkittavat vastasivat tutkimuskyselyn jalkimmaiseen osioon (loppukyselyyn).
Kyselytutkimuksen kysely luotiin hyddyntdmalla pohjakirjallisuuden lahteistd esiin nous-
seita arviointirubriikkeja, osaamisperustaisen opetuksen arviointikriteereja ja eAMK-laatu-
kriteeristdd. Kysymyksiin vaikuttivat suuresti myds Puolustusvoimien kiinnostuksen koh-
teet opintojaksosta kerattavasta tiedosta. Taulukossa 2 on esitetty tutkimuskyselyn kysy-
mykset numeron (A = alkukysely, L = loppukysely), kysymystyypin, sanallisen muodon ja
sen mukaan, mihin lahteeseen ne pohjautuivat. Tutkimuskyselyyn valikoidut kysymykset

olivat jakautuneet seuraaviin kategorioihin:

- PV: Puolustusvoimien tyontekijoiden kanssa kaytyjen keskustelujen ja toiveiden
pohjalta valikoituneet kysymykset, joiden katsottiin olevan tarkeita heidan toimin-
tansa puolesta.

- CBE: Valikoituneet kysymykset ovat pohjautuivat Krausen ja hanen tutkimusryh-
mansa (2015) listaamiin osaamisperustaisen opetuksen arvioinnin kriteereihin (liite
11).

- RUBR: Valikoituneet kysymykset pohjautuivat Baldwinin ja hanen tutkimusryh-
mansa (2018) luomaan listaukseen yleisimmista verkko-opetuksen arviointikritee-
reista (liite 2).

- eAMK: Valikoituneet kysymykset pohjautuivat Himeen Ammattikorkeakoulun luo-
miin verkkototeutusten laatukriteereihin (liitteet 3 ja 4), jotka suunniteltiin osana

eAMK-hanketyotd (HAMK, 2023).

Kategoriat CBE, RUBR ja eAMK listaamat arviointikriteerit muokattiin tutkimuskyselyyn
soveltuviksi kysymyksiksi. Kaikki kysymykset valittiin ja muotoiltiin lopullisiin sanamuo-

toihinsa yhdessa IImasotakoulun ohjaajien kanssa, jotta tietoturva toteutui Puolustusvoimien
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tutkimusluvassa mainituissa puitteissa. Kysely toteutettiin opiskelijoille PVVMoodle-verkko-

oppimisalustalla, joka esitelld&n tarkemmin luvussa 4.1.3. Kysely vastausvaihtoehtoineen on

esitetty liitteessa 10.

Taulukko 2: Tutkimuskyselyn kysymykset numeron, kysymystyypin, sa-

nallisen muodon ja ldhteen mukaan.

Nro | Kysymystyyppi | Sanallinen muoto Lahde

Al Monivalinta “Aikaisempi koulutus.” PV

A2 Monivalinta “Oletko suorittanut varusmiespalveluksen, missd?” | PV

A3 Monivalinta “Nykyinen puolustushaarasi.” PV

A4 Likert!-asteikko | “Arvioi asteikolla 1-5, kuinka suuri osa aikaisem- | PV
mista opinnoistasi on ollut verkko-opintoja.”

A5 Likert!-asteikko | “Arvioi asteikolla 1-5, kuinka mieluisaksi koet PV
verkko-opinnot verrattuna lahiopetukseen.”

A6 Likert'-asteikko | “Arvioi asteikolla 1-5, kuinka paljon haluaisit PV
suorittaa opintojasi verkko-opiskeluna.”

A7 Monivalinta “Valitse alla olevista vaihtoehdoista ne 3 tavoi- PV,
tetta, jotka ennakkokaésityksiesi mukaan opiskeli- | CBE
jan tulee osata tdman opintojakson paéatteeksi.”

L1 Monivalinta ”Valitse alla olevista vaihtoehdoista ne 3 tavoi- PV,
tetta, jotka opiskelija mielestési osaa tdman opin- | CBE
tojakson kaytydin.”

L2 Likert!-asteikko | “Arvioi asteikolla 1-5, kuinka paljon opintojakso | PV,
vastasi mielikuvaasi opintojaksosta.” CBE

L3 Likert!-asteikko | “Arvioi asteikolla 1-5, kuinka hyvin koet hallitse- | PV,
vasi opintojakson sisdllon ja tavoitteet.” CBE

L4 Likert!-asteikko | “Arvioi asteikolla 1-5, kuinka hyvin koet pysty- | PV,
vasi soveltamaan opintojaksolla opittua tietoa uu- | CBE,
siin tilanteisiin.” eAMK
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L5 Likert!-asteikko | “ Arvioi asteikolla 1-5, kuinka haastavaksi koit PV,
opintojakson.” eAMK
L6 Likert!-asteikko | ”Arvioi asteikolla 1-5, kuinka mieluisaa opinto- PV,
jakso oli suorittaa verkko-opetuksena.” CBE
L7 Likert?>-asteikko | “Opintojakson tavoitteet ja oppimistehtivit olivat | CBE,
helposti l0ydettivissd opintojakson tyotilasta.” RUBR,
eAMK
L8 Likert?-asteikko | “Opintojakson siséltd oli selked ja helposti ym- eAMK
marrettava.”
L9 Likert?-asteikko | “Opintojakson siséltd oli lohkottu sopivan kokoi- | PV,
siksi osiksi.” CBE
L10 | Likert>-asteikko | “Opintojakso eteni loogisessa jirjestyksessi.” CBE,
RUBR
L11 | Likert*-asteikko | “Opintojakson tydtilassa oli helppo navigoida.” CBE,
RUBR
L12 | Likert>-asteikko | “Opintojakson materiaali (mukaan lukien kuvat, CBE,
videot, linkit ym.) tuki oppimistani.” RUBR,
eAMK
L13 | Likert?-asteikko | “Opintojaksolla kiytettiviin teknologiaan (Skype | RUBR
ym.) 16ytyi riittdvasti ohjeistusta.”
L14 | Likert?-asteikko | “Oppimistehtivien arviointiperusteet oli kuvattu CBE,
selkedsti.” eAMK
L15 | Likert?-asteikko | “Oppimistehtivien toteuttamiseen oli annettu riit- | CBE,
tavésti ohjeistusta.” eAMK
L16 | Likert>-asteikko | “Oppimistehtivien toteuttamiseen oli varattu riittd- | eAMK
visti aikaa.”
L17 | Kyll&/Ei “Opintojakso sisélsi ryhmatydskentelyd.” RUBR,
eAMK
*L.18 | Likert?-asteikko | “Opintojaksolla suoritettavat ryhmityot tukivat eAMK

oppimistani.”
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*L19 | Likert>-asteikko | “Opintojakson ryhmitehtivissi yhteydenpito RUBR,
kanssaopiskelijoihin oli jérjestetty onnistuneesti.” | eAMK

*1.20 | Likert>-asteikko | “Opintojakson ryhmitehtivissi yhteydenpitoa RUBR,
kanssaopiskelijoihin tuettiin riittavasti (valmiiksi eAMK
luodut kokouslinkit, yhteiset dokumenttipohjat
ym.).”

L21 | Likert>-asteikko | “Sain tarpeeksi tukea opintojakson suorittamiseen | eAMK
vastuuopettajalta tai muilta opettajilta.”

L22 | Likert>-asteikko | “Opintojakson vastuuopettajan tai muiden opetta- | RUBR,
jien yhteystiedot olivat helposti 16ydettavissa opin- | eAMK
tojakson tydétilasta.”

L23 | Likert>-asteikko | “Opintojakson vastuuopettaja tai muut opettajat RUBR,
vastasivat nopeasti yhteydenottooni.” eAMK

L24 | Kyll&/Ei “Minulla on jokin sellainen rajoite, joka vaikeuttaa | CBE,
opiskeluani (esimerkiksi oppimisvaikeus, kuu- eAMK
lonalenema, ym.).”

*.25 | Likert>-asteikko | “Koin rajoitteeni vaikeuttavan tydskentelyi opin- | CBE,
tojakson tyotilassa.” eAMK

*1.26 | Likert*-asteikko | “Sain riittéivisti apua opiskeluuni rajoitteeseen liit- | CBE,
tyen.” eAMK

L27 | Likert?-asteikko | “Opintojakson hyviksyttyyn suoritukseen vaaditut | eAMK
tehtévit 10ytyivit helposti opintojakson tyotilasta.”

L28 | Likert?-asteikko | “Opintojakson arviointiperusteet oli kuvattu selke- | CBE,
asti.” eAMK

L29 Likert?-asteikko | “Sain suorituksestani riittavésti palautetta koko CBE,
opintojakson ajan.” eAMK

L30 | Avoin kysymys | “Millé tavoin saamasi palaute opintojaksolla nikyi | CBE,
Moodle-tyétilassa?” eAMK

L31 | Avoin kysymys | “Kiitos vastauksistasi! Voit vield halutessasi pe- PV

rustella vastauksiasi sanallisesti tai antaa yleisté

35




kommenttia opintojaksoon ja/tai kyselyyn liit-
tyen.”

*Kysymykset avautuivat vain, jos vastaaja valitsi edelliseen "Kylla/Ei” -kysymykseen
vaihtoehdon “Kylla”.

15-kohtainen Likert-asteikko.

24-kohtainen Likert-asteikko.

Alkukyselyyn luodut kysymykset jaettiin kolmeen eri kategoriaan: kysymyksilla 1-3 selvi-
tettiin opiskelijoiden perustiedot, kysymyksilla 4-6 selvitettiin opiskelijoiden aikaisempia
kokemuksia verkko-opintoihin liittyen ja kysymyksella 7 selvitettiin opiskelijoiden ennak-
kokasitys tulevan opintojakson tavoitteista. Loppukyselyn kysymykset jakaantuivat myds
kolmeen eri kategoriaan: kysymys 1 selvitti opiskelijoiden ymmarrysté kuluneen opintojak-
son osaamistavoitteista, kysymyksissa 2—6 opiskelijat arvioivat yleista kokemustaan opinto-
jaksosta ja kysymyksissa 7—30 opiskelijat arvioivat opintojakson verkko-oppimisympariston

sisaltoa tarkemmin.

Toteutetun kyselytutkimuksen fokus oli verkko-opetuksen arvioinnissa verkkomateriaalin
laadun suhteen. Kysymykset pyrittiin suuntaamaan verkkomateriaalin aiheisiin eika esimer-
kiksi opintojakson lahiopetukseen ja kasvokkain tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Esimer-
kiksi opintojaksolla tapahtuvaan ryhmaty6tydskentelyyn ei otettu kantaa muuten kuin silta
osin, miten onnistuneeksi opiskelijat kokivat ryhmatydskentelyn toteutuksen verkkoympa-
ristossa. Puolustusvoimien tutkimusluvan mukaisesti kyselytutkimuksessa ei arvioitu opin-
tojakson laatua ja linjakkuutta opetuksen ulkopuolisten tekijéiden, kuten opiskelijoiden yk-
sil6llisten opiskelutekniikoiden, yleisen itsevarmuuden tai mindpystyvyyden, kautta. Kysely
el my6skaan arvioinut opettajan toteuttamia pedagogisia toimintamalleja tai niiden sopi-

vuutta kyseiselle opintojaksolle.
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4.1.2 Kaytetyt asteikot

Kyselyn vastausvaihtoehdot toteutettiin valtaosin kdyttden joko 5-kohtaista tai 4-kohtaista
Likert-asteikkoa, sill& niiden arveltiin olevan opiskelijoille selkeité ja ennestdan tuttuja ai-
kaisemmista opinnoista. Esimerkiksi Suomessa ammattikoulu- ja korkeakoulutasolla opin-
tojaksojen arvostelu toteutetaan valtaosin kayttaen joko 1-3 (ammattikoulu) tai 1-5 (ammat-
tikoulu, korkeakoulu) asteikkoja. Jalkimmaisen osion vaittamiksi muotoiltuihin kysymyk-
siin kdytettiin 4-kohtaista Likert-asteikkoa, koska néin pystyttiin poissulkemaan mahdolliset
keskivastaukset. Keskivastausten puuttumisella vastaajien oli kallistuttava toiselle puolelle
asteikkoa vastauksiensa kohdalla, minka ajateltiin antavan paremmin dataa siité, oliko vas-

taajien kokemus verkko-opetuksesta enemman positiivinen vai negatiivinen.

4.1.3 Tutkittava opintojakso ja vastaajat

Tapaustutkimuksen tutkittava opintojakso oli IImavoimien perusteet —opintojakso. Tama
opintojakso oli suunnattu ty6uransa alussa oleville aliupseeritason opiskelijoille ja sen ta-
voitteena oli perehdyttad opiskelijat ilmavoimien perusteisiin. Opintojaksolle osallistuneet
aliupseeriopiskelijat olivat taysi-ik&isia miehid ja naisia, joista 35 opiskelijaa vastasi kysely-
tutkimuksen alkukyselyyn ja 24 kyselytutkimuksen loppukyselyyn. Opintojakso toteutettiin
intensiivijaksona: opintojakson kesto oli 14 péivéa, opiskeluun oli varattu aikaa kéytetta-
vaksi useita tunteja paivassa eika opiskelijoilla ollut muita opintojaksoja samanaikaisesti.
Opintojakso suoritettiin valtaosin PVMoodle—verkko-oppimisymparistossd. PVMoodle on
Puolustusvoimissa kaytetty verkko-oppimisalusta, joka on osa suurempaa Puolustusvoimien
verkko-oppimisymparistéa (PVVOY). Puolustusvoimat kdyttavat kahta erillistd PVMoodle-

oppimisalustaa, joista toinen on kéytettavissa julkisen verkon puolelta ja toinen toimii vain
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valtion hallinnoimassa turvallisuusverkossa (TUVE). Tamén tutkielman tutkimuskysely to-
teutettiin julkisen puolen PVMoodle-oppimisalustalla. Opintojakson tehtdvét ja niiden pa-
lautukset olivat toteutettu verkko-oppimisympaéristossa. Opintojakso sisélsi yksilotydsken-

telyn liséksi ryhmétydskentelyd, joka oli suunniteltu verkon vélill& toteutettavaksi.

4.2 Systemaattisen kirjallisuushaun toteutus

Systemaattisen Kkirjallisuushaun tavoitteena oli 16ytd4 tutkimuksia osaamisperustaisen
verkko-opetuksen laatua ja linjakkuutta arvioivista mittareista. Haku suoritetiin padasiassa
kasvatustieteellisiin ja informaatioteknologisiin tietokantoihin ja hakukoneisiin. Hakuja tay-
dennettiin monitieteellisill tietokannoilla. Systemaattisella kirjallisuushaulla ja siit4 saatu-

jen tuloksien analysoinnilla etsittiin vastausta tutkimuskysymykseen:

1) LOydetadnkd systemaattisella kirjallisuushaulla Puolustusvoimien verkko-opetuk-
seen soveltuvia osaamisperustaisen verkko-opetuksen laadukkuuden ja konstruktii-

visen linjakkuuden mittareita?

4.2.1 Haussa kaytetyt tietokannat ja hakukoneet

Kasvatustieteelliset tietokannat ja niiden hakukoneet:

- Education Database (ProQuest)

- PsycArticles (Ebsco)
Informaatioteknologian tietokannat ja niiden hakukoneet:

- IEEE Xplore Digital Library
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https://www.proquest.com/education/advanced?accountid=11774
https://web.s.ebscohost.com/ehost/search/advanced?vid=0&sid=a055c26d-4fde-4997-91d9-79dea08ab4f3%40redis

- ACM Digital library

Monitieteelliset tietokannat ja niiden hakukoneet:

- Scopus
- JSTOR

- Wiley Online Library

Ylla olevien tietokantojen ja hakukoneiden lisaksi artikkeleita etsittiin myos Googlen omasta
hakukoneesta Google Scholarista, joka kokoaa yhteen monien eri tieteenalojen tietokan-

noista ja hakukoneista 10ytyneet tulokset. Haku suoritettiin englannin kielella.

4.2.2 Suoritetut haut

Systemaattinen kirjallisuushaku suoritettiin yhteensa kaksi kertaa, silld ensimmainen haku
(taulukko 3) ei tuonut tarvittavasti osumia. Seuraavaa hakua (taulukko 4) varten poistettiin
hakulausekkeesta vaatimus verkko-opetuksesta, tdssad kontekstissa suoritetusta tutkimuk-

sesta ja tahan keskittyvasta mittarista.

Taulukko 3: Ensimmainen haku.

Paivamaara Hakulauseke

11.12.2023 (“competence-based learning” OR “competence-based curriculum”
OR "competence-based training” OR "competence-based assessment”
OR "competency development™) AND ("online course™ OR "online

learning” OR "e-learning") AND (“constructive alignment”) AND
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https://jyu.finna.fi/Record/metalib_jyu.FIN05510
https://www.scopus.com/search/form.uri?display=basic#basic
https://www.jstor.org/action/showAdvancedSearch
https://onlinelibrary.wiley.com/search/advanced

(efficacy OR effectiveness OR quality OR assessment) AND (scale

OR measure OR “measuring tool”)

Kasvatustieteelliset tietokannat ja hakukoneet:

ProQuest 0

Ebsco 0

Informaatioteknologian tietokannat ja hakukoneet:

IEEE Xplore 0

ACDM Digital Library 1

Monititeteelliset tietokannat ja hakukoneet:

Scopus 0
JSTOR 0
Wiley Online Library 2

Muita tietokantoja ja hakukoneita tdydentava haku:

Google Scholar 223

Taulukko 4: Toinen haku.

Paivamaara Hakulauseke

11.12.2023 (“competence-based learning” OR “competence-based curricu-

lum” OR "competence-based training" OR "competence-based
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assessment" OR "competency development") AND (“construc-
tive alignment”) AND (efficacy OR effectiveness OR quality

OR assessment) AND (scale OR measure OR “measuring tool”)

Kasvatustieteelliset tietokannat ja hakukoneet:

ProQuest 42

Ebsco 6

Informaatioteknologian tietokannat ja hakukoneet:

IEEE Xplore 0

ACDM Digital Library 1

Monititeteelliset tietokannat ja hakukoneet:

Scopus 0
JSTOR 0
Wiley Online Library 10

Muita tietokantoja ja hakukoneita taydentava haku:

Google Scholar 546

Koska Google Scholar -hakukoneen tuomia osumia oli runsaasti ja sita kdytettiin vain muita
tietokantoja ja hakukoneita tdydentavéné hakukoneena, valittiin sen antamista osumista 100

ensimmaistd. Tama huomioiden tarkasteltavia osumia oli kokonaisuudessaan 151.
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4.2.3 Hyvaksymis- ja hylkdamiskriteerit

Tuloksien l6ytamiseksi osumiin suoritettiin karsintaa seuraavin valinta- ja poissulkukritee-

reiden mukaisesti:

Hyvéksymiskriteeri:

— Tutkimuksessa kasitelladn opetuksen laadukkuutta tai linjakkuutta ja siitd on 16ydet-

tavissa nditd ominaisuuksia arvioiva mittari tai mittareita

— Tutkimuksessa esiteltya mittaria on kaytetty arvioimaan opintojakson laatua tai lin-

jakkuutta
— Tutkimusta varten luotu mittari on esitelty kokonaan ja yksityiskohtaisesti
— Jos tutkimuksessa on kaytetty aikaisemmin luotua mittaria, viitataan artikkelissa tut-

kimukseen, jossa mittari on luotu tai sitd on kéytetty ensimmaisen kerran

Hylkaamiskriteerit:

— Artikkeli ei ole saatavissa tai luettavissa ilmaiseksi

— Artikkeli ei ole englanninkielinen

— Atrtikkeli ei ole tutkimusartikkeli, vaan kirja, lehti, konferenssipaperi, abstrakti tai
muu vastaava

— Tutkimuksen mittari ei ole kirjallisesti toteutettu kysely, vaan esimerkiksi haastat-
telu, tybryhman raportti tai muu vastaava

— Tutkimuksessa kdytettyd mittaria ei ole esitelty tai sen kayttoa ei ole dokumentoitu
yksityiskohtaisesti

— Tutkimuksessa on kaytetty mittaria, joka ei ole saatavilla ilmaiseksi
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— Tutkimuksen padpaino ei ole jo olemassa olevan opintojakson arviointi, vaan esimer-
kKiksi uuden opintojakson tai sen puitteiden (framework) luominen, opintojaksolla
kaytetyn tyokalun arvioiminen tai muu vastaava

— Tutkimuksessa péapaino ei ole opintojakson laadun tai linjakkuuden arvioinnissa

4.2.4 Hyvaksyttyjen artikkeleiden tiedot

Hyvéaksymis- ja hylkaamiskriteereiden jalkeen tarkasteluun hyvaksytyista artikkeleista ke-

réattiin oleelliset tiedot alla olevien kartoituskysymyksien avulla:

— Mind vuonna artikkeli on julkaistu?

— Minka tieteenalan artikkeli on kyseess&?

— Mika on artikkelissa suoritetun tutkimuksen kohderyhma?

— Mité opintojakson laatua ja linjakkuutta arvioivaa mittaria oli tutkimuksessa kay-
tetty?

— Kuka tai ketk& ovat mittarin alkuperéiset kehittajat?

— Mind vuonna mittari on kehitetty?

43



5 TULOKSET

5.1 Tapaustutkimuksen kyselyjen tulokset

Tapaustutkimuksen alkukyselyyn vastasi yhteensé 35 opiskelijaa (N = 35) ja loppukyselyyn
24 opiskelijaa (N = 24). Alkukyselyssa vastaajien jakautumista aiemman koulutustaustansa

mukaan on esitetty kuviossa 2.

Aikaisempi koulutuksesi

Jokumuu o

Korkeakoulututkinto (AMK tai Yliopisto) [N 3
Oppisopimus = 0

Lukio ja ammattikoulu [N 3

Ammattikoulu | 1
Lukio [N 1

Kuvio 2: Vastaajien aikaisempi koulutustausta.

Opiskelijoista enemmistolla oli ennestddan ammattikoulututkinto (51,4 %). Toiseksi suurin
ryhma olivat lukion kdyneet opiskelijat (31,4 %). Lopuista vastaajista puolet olivat taustal-
taan lukion ja ammattikoulun suorittaneita (8,3 %) ja korkeakoulututkinnon suorittaneita
(8,6 %). Vastaajissa ei ollut oppisopimustutkintoa tai muita erillisia tutkintoja kéyneita opis-

kelijoita. Alkukyselyn tuloksista kdvi myds ilmi, ettd vastaajista suurin osa (77,1 %) oli
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suorittanut varusmiespalveluksensa ilmavoimissa ja loput (22,9 %) maavoimissa. Kaikki

vastaajat olivat aliupseeriopiskelijoita (100,0 %)

5.1.1 Vastaajien asenne ja aikaisempi kokemus verkko-opinnoista

Alkukyselyssa selvitettiin opiskelijoiden aikaisempaa kokemusta verkko-opiskelusta seka
motivaatiota ja mielekkyytta suorittaa timanhetkista tutkintoaan verkko-opintoina. Opiske-

lijoiden verkko-opintojen osuus aikaisemmassa koulutustaustassaan on esitetty kuviossa 3.

Arviol asteikolla 1-5, kuinka suur1 osa aikaisemmista
opinnoistasi on ollut verkko-opmtoja

Kaikki tai ainakin ldhes kaikki (5) o
Ylipuolet (4) o
Noin puolet 3) || G -
Alle puolet (2) | NS

Erittéin vahén tai ei lainkaan (1) | IEEEE N,

0 2 - 6 8 10 12 14 16

Kuvio 3: Vastaajien verkko-opintojen osuus aikaisemmissa opinnoissa.

Annettujen vastauksien keskiarvo oli 1,8857. Vastauksien perusteella opiskelijat olivat suo-
rittaneet aikaisemmat koulutuksensa pédosin lahiopetuksena eika heilld ollut paljon koke-
musta verkko-opinnoista. Tuloksien perusteella 14 opiskelijalla (40,0 %) aikaisempi tutkinto

oli siséltanyt verkko-opintoja erittain vahan tai ei lainkaan, 11 opiskelijalla (31,4 %) verkko-
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opintoja oli ollut alle puolet ja 10 opiskelijaa (28,6 %) arvioi aikaisempien opintojen tapah-

tuneen puoliksi verkon vélityksella.

Opiskelijoiden suhtautumista verkko-opetukseen ldhiopetuksen sijasta on esitetty kuviossa

4.

Arviol asteikolla 1-5, kuinka mieluisaksi koet verkko-
opinnot verrattuna lihiopetukseen

Pidén huomattavasti enemmin kuin . .
lahiopetuksesta (5)

Pidan hieman enemman kuin lihiopetuksesta (4) || KGN o
Suhtaudun neutraalisti (3) _ 15
En pida, mutten inhoa verkko-opetusta (2) || GGG :
En pidi lainkaan verkko-opetuksesta (1) . 1
0 2 - 6 8 10 12 14 16

Kuvio 4: Vastaajien kokema mielekkyys verkko-opetuksesta.

Annettujen vastauksien keskiarvo oli 3,0571. Suurin osa opiskelijoista (15 kappaletta, 42,9
%) vaikutti suhtautuvan verkko-opintoihin neutraalisti. Vahvan mielipiteen verkko-opetuk-
sesta antoivat vain kaksi opiskelijaa: toinen opiskelijoista (0,3 %) vastasi pitdvansa verkko-
opetuksesta huomattavasti enemmaén kuin lahiopetuksesta, kun taas toinen (0,3 %) kielsi pi-

tavansa verkko-opetuksesta ollenkaan.

Opiskelijoiden motivaatiota suorittaa opintonsa verkko-opintoina on esitetty kuviossa 5.
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Arvio1 asteikolla 1-5, kuinka paljon haluaisit suorittaa
opintojasi verkko-opiskeluna

Haluaisin kaikki verkko-opetuksena (5) JJj 1

Paljon. haluaisin valtaosan verkko- I s

opetuksena (4)

o e (1 N

opetuksena (3)

Vihin, haluaisin valtaosan ldhiopetuksena I
(2)

En lainkaan. haluaisin kaikki ldhiopetuksena
2
) I

=
(3]
E=N
(=3}
[=22]
—
=
—
(]
—_
E=N
—
(=3}
—
(=]

Kuvio 5: Vastaajien halu suorittaa opintoja verkko-opiskeluna.

Annettujen vastauksien keskiarvo oli 2,8571. Vastaajista noin puolet (48,6 %) haluaisi opin-
tojensa siséltdvan yhtd paljon seké lahiopetusta ettd verkko-opintoja. Vastaajat kallistuvat
kokonaisuudessaan kuitenkin hieman enemman lahiopetuksen puolelle: opiskelijoista 11
(31,4 %) toivoisivat lahiopetusta olevan verkko-opetusta enemman, kun taas 7 opiskelijaa

(20,0 %) toivoisi enemman verkko-opetusta.

Tutkimuksessa selvitettiin myds, korreloivatko vastaajien aikaisempi kokemus, koettu mie-
lekkyys verkko-opiskelusta ja halukkuus opiskella opintojaan verkon valitykselld keskendan

(taulukko 5).
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Taulukko 5: Pearsonin ja Spearmanin korrelaatiot, korrelaatiokerroin ja p-

arvo, r(33).
1 2 3
1. Aikaisempien verkko-opintojen méaré -
2. Mielekkyys verkko-opiskelua kohtaan -.039° -
p=.83
3. Halukkuus suorittaa verkko-opintoja 125 747 -
p=.50 p = .39E 06

SSpearmanin korrelaatio
PPearsonin korrelaatio
*p <.001, tilastollisesti erittdin merkitsevé korrelaatio

Tuloksien perusteella aikaisempien verkko-opintojen maaréan ja mielekkyyden kokemuksen
verkko-opintoja kohtaan (r(33) = -.039, p = .83) ei voida katsoa olevan riippuvaisia toisis-
taan. Aikaisempi verkko-opintojen mééara ei myoskaan korreloi halukkuuteen opiskella opin-
toja verkkovalitteisesti (r(33) = .12, p = .50). Néista poiketen pystytaddn kuitenkin toteamaan
verkko-opetuksen mielekkyyden kokemuksen olevan suorassa vaikutuksessa opiskelijoiden

halukkuuteen opiskella verkon valityksella (r(35) = .74, p < .001.

Aikaisempi mééarallinen kokemus tai sen puuttuminen ei siis vaikuttanut siihen, kuinka mie-
lekka&dksi opiskelijat kokivat verkko-opiskelun tai kuinka paljon tulevaisuudessa he olisivat
halukkaita suorittamaan opintojaan verkossa. Kaikki vastaajat ovat kuitenkin yleisesti kiin-
nostuneita suorittamaan opintojaan verkko-opintoina ja suhtautuvat verkko-opiskeluun neut-
raalisti. Verkko-opintoihin positiivisemmin suhtautuvat opiskelijat ovat todennédkdisemmin

halukkaampia suorittamaan opintojaan enemmaén verkkovalitteisesti.
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5.1.2 Vastaajien ymmarrys opintojakson tavoitteista

Opiskelijoita pyydettiin vastaamaan opintojakson tavoitteita listanneeseen osioon seka alku-

ettd loppukyselyssa. Alkukyselyn (N = 35) ja loppukyselyn (N = 24) opintojakson tavoittei-

siin liittyvien osioiden vastaukset ovat esitetty alkukyselyn (taulukko 6) ja loppukyselyn

(taulukko 7) osalta alla olevissa taulukoissa.

Taulukko 6: Opintojakson tavoitteet alkukyselyssa.

taman opintojakson kaytyaan.

Valitse alla olevista vaihtoehdoista ne 3 tavoitetta, jotka opiskelija mielestasi osaa

puolustusta

Vaihtoehto Lkm %
*¥Ymmartaa llmavoimien normaali- ja poikkeusolojen toiminnan | 35 100
keskeiset periaatteet ilmapuolustusjarjestelman rakenteesta, I1-

mavoimien tehtavistd, kyvykkyyksista ja tukikohdan rakenteesta

Ymmartéa koulutuskaluston rakenteen, k&yton ja huollon perus- | 1 2,86
teet

Ymmartaa valmiuslainsaadannon, valmiudenkohottamisjarjes- 11 31,4
telman ja sen toimintaperiaatteet

Ymmartaa turvallisuuspolitiikan perusteet 8 22,9
*Ymmartad kansainvalisen toiminnan merkityksen osana ilma- 20 57,1

49



*Ymmartad kyberturvallisuuden perusteet ja kayttaa tieto- ja 22 62,9

viestijarjestelmia operaatioturvallisesti

Ymmartéa sotataidon ja sodan kuvan historiallisen kehityskulun | 4 11,4

Ymmartéaa tutkimustoiminnan merkityksen puolustusvoimien 2 571

suorituskykyjen kehittdmisessé

*Qikea vastaus tehtavaan.

Opintojakson tavoitteista 35 opiskelijaa (100,0 %) oli vastannut oikein 1. tavoitteeseen, 22
opiskelijaa (62,9 %) oli vastannut oikein 2. tavoitteeseen ja 20 opiskelijaa (57,1 %) oli vas-
tannut oikein tavoitteeseen 3. Tuloksien perusteella valtaosalla opiskelijoista oli oikea kasi-

tys tulevasta opintojaksosta ja sen tavoitteista ennen opintojakson alkamista.

Taulukko 7: Opintojakson tavoitteet loppukyselyssé.

Valitse alla olevista vaihtoehdoista ne 3 tavoitetta, jotka opiskelija mielestasi osaa

taméan opintojakson kaytyaan.

Vaihtoehto Lkm %

*Ymmartaa llmavoimien normaali- ja poikkeusolojen toiminnan | 24 100
keskeiset periaatteet ilmapuolustusjarjestelmén rakenteesta, -

mavoimien tehtévistd, kyvykkyyksista ja tukikohdan rakenteesta
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Ymmartéé koulutuskaluston rakenteen, k&yton ja huollon perus- | 2 8,33

teet

Ymmartaa valmiuslainsaddannon, valmiudenkohottamisjarjes- 8 33,3

telmén ja sen toimintaperiaatteet

Ymmartéa turvallisuuspolitiikan perusteet 6 25,0

*Ymmartaa kansainvalisen toiminnan merkityksen osana ilma- | 13 54,2

puolustusta

*Ymmartad kyberturvallisuuden perusteet ja kdyttaa tieto- ja 22 91,7

viestijarjestelmia operaatioturvallisesti

Ymmart&a sotataidon ja sodan kuvan historiallisen kehityskulun | 1 4,17

Ymmartéaa tutkimustoiminnan merkityksen puolustusvoimien 2 8,33

suorituskykyjen kehittdmisessa

*Qikea vastaus tehtavaan.

Loppukyselyssa 24 opiskelijaa (100,0 %) oli vastannut oikein tavoitteeseen 1, 22 opiskelijaa
(91,7 %) oli vastannut oikein tavoitteeseen 2 ja 13 (54,2 %) oli vastannut oikein 3. tavoittee-
seen. Verrattaessa tuloksia alkukyselyn ja loppukyselyn vélilla erityisesti 3. tavoitteen oi-
keinvastausprosentti nousi yli neljanneksella (28,8 %), vaikkakaan ei lukumaérallisesti yh-

delldkadn (22 opiskelijaa seké alku- ettd loppukyselyssd). Oikein vastanneiden maara 2.
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tavoitteen kohdalla laski lukumaérallisesti 7 opiskelijan verran, mutta prosentuaalisesti vain

2,9 %.

Niin alku- kuin loppukyselyssa vastaajilta selvitettiin heidan ajatuksiaan ja kokemuksiaan
opintojaksosta ennakkokasityksien ja tavoitteiden osalta. Kuvio 6 esittaa loppukyselyyn vas-
tanneiden opiskelijoiden (N = 24) kokemuksen siitd, kuinka heidédn ennakkokasityksensa

opintojaksosta vastasivat varsinaista toteutusta.

Arvior asteikolla 1-5, kuinka paljon opintojakso vastasi
mielikuvaasi opintojaksosta

Erittdn hyvin (5) || T s
Jossain médrin hyvin (4) || | I -
Kohtalaisesti (3) | G 3
Jossain méaarin huonosti (2) [ 1

Erittdin huonosti (1) o

0 2 - 6 8 10 12 14 16

Kuvio 6: Vastaajien kokemus opintojakson vastaavuudesta heidén ennak-
kokasityksiinsa.

Annettujen vastauksien keskiarvo oli 4,04517. Valtaosa vastaajista koki opintojakson vas-
tanneen heidan ennakkokasityksidan jossain maarin hyvin (58,3 %) tai erittain hyvin (25,0
%). Vain pieni osa opiskelijoista kertoi ennakkokésitysten vastanneen toteutusta joko koh-

talaisesti (12,5 %) tai jossain maéarin huonosti (0,4 %). Muun muassa opintojakson kuvaus
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opetussuunnitelmassa seka limasotakoulun opettajien ja opiskelijoiden kuvailut voivat olla

olleet vaikuttavina tekijoina vastaajien ennakkokésityksiin ennen opintojakson alkua.

5.1.3 Vastaajien kokemus hankitusta osaamisesta

Opiskelijoiden kokemusta opintojakson sisallon ja tavoitteiden osaamisesta on esitetty ku-

viossa 7.

Arviol asteikolla 1-5, kuinka hyvin koet hallitsevasi
opintojakson siséllon ja tavoitteet

Erittdin hyvin (5) || :
Jossain méarin hyvin (4) || G ::
Kohtalaisesti 3) [ GGG :
Jossain mérin heikosti (2) [ 1

Erittdin heikosti (1) o
0 2 4 6 8 10 12 14

Kuvio 7: Vastaajien kokemus opintojakson sisallon ja tavoitteiden omaksu-

misesta.

Annettujen vastauksien keskiarvo oli 3,6667. Suurin osa opiskelijoista koki osaamisensa hy-
vaksi opintojakson sisdllon ja tavoitteiden osalta. Vaikkakin opiskelijoista vain 2 (0,8 %)

arvioi osaamisensa erittadin hyvéksi, arvioi 13 opiskelijaa (54,2 %) osaamisensa jossain
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maarin hyvéksi. Kuitenkin yli kolmannes koki osaamisensa olevan vain kohtalaista (33,3 %)

tai jossain méaarin heikkoa (0,4 %) opintojakson kéaytyaan.

Opiskelijoilta kysyttiin opintojakson sisallén sovellettavuudesta my6hemmaéssa vaiheessa

opintojaan tai tydeldmad, joiden tuloksia on esitetty kuviossa 8.

Arviol asteikolla 1-5, kuinka hyvin koet pystyvési
soveltamaan opintojaksolla opittua tietoa uusiin tilanteisiin

Erittdin hyvin (5) [} 1
Jossain méérin hyvin (4) | G
Kohtalaisesti (3) [ N o
Jossain médrin heikosti (2) || G -
Erittdm heikosti (1) o
0 2 4 6 8 10 12

Kuvio 8: Vastaajien kokemus opintojakson siséltéjen soveltamisesta myo-

hemmassa vaiheessa.

Annettujen vastauksien keskiarvo 3,2917. Toisin kuin sisallon ja tavoitteiden osaamisen suh-
teen, opintojaksolla opittujen asioiden sovellettavuus jakoi vastaajia enemman kahtia: yli
puolet vastaajista koki pystyvansé soveltamaan opintojakson oppeja uusiin tilanteiseen joko
pelkéstadn kohtalaisesti (41,6 %) tai jossain maarin heikosti (16,7 %). Opiskelijoista kuiten-
kin 9 kappaletta (37,5 %) koko voivansa soveltaa oppimaansa jossain maarin hyvin ja yksi

opiskelija (0,4 %) koki sovellettavuuden erittdin hyvéksi.
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Tutkimuksessa selvitettiin myos, 106ytyiké koetun osaamisen ja opittujen asioiden sovellet-

tavuuden vélill4 korreloivaa yhteytté (taulukko 8).

Taulukko 8: Spearmanin korrelaatio, korrelaatiokerroin ja p-arvo, r(22).

1 2

1. Opintojaksolla saatu | -

osaaminen

2. Kokemus soveltaa opittua | .53 -

tulevaisuudessa p =.0077*

*p < 0.01, tilastollisesti merkitsevé korrelaatio

Tulosten perusteella (r(22) =.53, p <.01) voidaan todeta opintojakson tavoitteiden ja sisallon
osaamisen kokemuksen olevan suorassa vaikutuksessa opiskelijoiden arvioon soveltaa opin-
tojaksolla opittua my6hemmaéssa vaiheessa opintojaan tai tyoelaméa. Opintojakson voidaan
katsoa olevan osaamisperustaisen mallin mukainen sen osalta, ettd opiskelijoiden itsevar-
muus soveltaa oppimaansa uusiin tilanteisiin oli suorassa yhteydessa opiskelijoiden kykyyn

hallita opintojakson sisélto.

5.1.4 Vastaajien kokemus opintojakson laadukkuudesta

Opiskelijoiden kokonaisarvosana verkko-oppimisalustan laadukkuudesta oli 3,6091. Tulok-
sesta voidaan todeta, ettd Puolustusvoimien verkko-oppimisalusta kyseisen opintojakson
kohdalla koettiin melko laadukkaaksi. Arvosana opintojaksolle saatiin laskemalla loppuky-
selyn toisen osion monivalintakysymysten keskiarvot ja laskemalla ndiden keskiarvo. Lo-
pulliseen keskiarvoon sisallytettiin keskiarvot niistd monivalintakysymyksistg, joihin kaikki

kyselyyn osallistuneet opiskelijat olivat antaneet vastauksen. Taten opintojakson lopullisesta
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arvosanasta jai pois ainoastaan kysymykset mahdollisista oppimisrajoitteista ja sitd seuran-

neet kaksi lisdkysymysté oppimisrajoitteisiin liittyen.

Loppukyselyssa ensimmaéisessa osassa opiskelijoilta kysyttiin, kuinka haastavaksi he koki-
vat opintojakson ja kuinka mieleké&sté se oli suorittaa verkko-opetuksena. Opiskelijoiden ko-

kemukset opintojakson haastavuudesta on esitetty kuviossa 9.

Arvioi asteikolla 1-5, kuinka haastavaksi koit opintojakson
Erittédin helppo (5) [ 2
Jossain mérin helppo (4) || GGG ;
Sopivan haastava (3) ||| -
Jossain méérin vaikea (2) || N 3

Erittdin vaikea (1) o
0 2 4 6 8 10 12 14 16

Kuvio 9: Vastaajien kokemus opintojakson haastavuudesta.

Annettujen vastauksien keskiarvo oli 3,25. Yli puolet opiskelijoista (58,3 %) vastasi opinto-
jakson tuoneen sopivasti haastetta. VVain 3 opiskelijaa (12,3 %) ilmaisi opintojakson olleen
jossain madrin vaikea, kun vastakohtaisesti 7 opiskelijaa piti opintojaksoa joko jossain maa-

rin helppona (20,8 %) tai erittdin helppona (0,8 %).
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Opiskelijoiden kokemusta opintojakson suorittamisesta verkko-opetuksena on esitetty kuvi-

ossa 10.

Arvioi asteikolla 1-5, kuinka mieluisaa opintojakso oli
suorittaa verkko-opetuksena

Erittiin mieluisa (5) || G
Jossain méarin mieluisa (4) || G :
Ei hyvi eikd huono 3) | NN :
Jossain médrin epamieluisa (2) ||| GGG :
Erittdin epamieluisa (1) ||| GGG :

0 1 2 3 - 5 6 7 8 9

Kuvio 10: Vastaajien kokemus opintojakson toteutuksesta verkko-opinto-
jaksona.

Annettujen vastauksien keskiarvo oli 3,5417. Suurin osa opiskelijoista piti opintojakson suo-
rittamisesta verkossa: 7 opiskelijaa (29,2 %) piti verkkototeutusta erittdin mieluisana ja 8
opiskelijaa (33,3 %) jossain maarin mieluisana kokemuksena. Loput 9 opiskelijaa (37,5 %)
jakautuivat tasaisesti neutraalin, hieman epdmieluisan ja erittain epamieluisan kokemuksen

valille.

Tutkimuksessa selvitettiin myds, 10ytyiké opintojakson haastavuuden kokemuksen ja opin-

tojakson verkkototeutuksen mielekkyyden kokemuksen valilla yhteyttd (taulukko 9).
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Taulukko 9: Spearmanin korrelaatio, korrelaatiokerroin ja p-arvo, r(22).

1 2

1. Kokemus opintojakson | -
haastavuudesta

2. Opintojakson verkkoto- | -.22 -
teutuksen mielekkyys p=.30

Tuloksien perusteella (r(22) = -.22, p =.30) opintojakson haastavuuden kokemuksen ja opin-
tojakson verkkototeutuksen mielekkyyden kokemuksen ei voida katsoa olevan riippuvaisia

toisistaan.

5.2 Systemaattisen kirjallisuushaun tulokset

Valinta- ja poissulkemiskriteerien jalkeen artikkeleiden kokonaismééaraksi jai nelja kappa-
letta. Naista neljasta artikkelista opintojaksojen laatua ja linjakkuutta kasittelevia mittareita

I6ytyi yhteensa 7 kappaletta.

5.2.1 Hyvaksytyt artikkelit

Hyvéksytyt artikkelit (taulukko 10) I6ytyivat ProQuest- ja Ebsco-tietokannoista. Artikke-
leista yksi oli julkaistu vuonna 2014, mutta muut kolme artikkelia olivat julkaistu viime vuo-

sina valilla 2021-2023.
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Taulukko 10: Hyvaksytyt artikkelit.

Id | Artikkeli Vuosi Tieto-

kanta/ha-

kukone

1 | Curtis, N. (2014). Evaluating the effectiveness of high-fidelity | 2014 ProQuest
simulation curriculum for nursing students. (Order No. 3635699).

Available from Education Database.

2 | Siaw, C. L., Maw, P. T., Breen, E., Krishnan, K., Sivarajah, 1., | 2023 ProQuest
Raviendran, N., Pallath, V. (2023). Microlearning and online sim-
ulation-based virtual consultation training module for the under-
graduate medical curriculum — a preliminary evaluation. BMC

Medical Education, 23, 1-10.

3 | Stamov RoRnagel C., Lo Baido K., Fitzallen N. (2021). Revisiting | 2021 Ebsco
the relationship between constructive alignment and learning ap-

proaches: A perceived alignment perspective.

4 | Zhang, H., Su, S., Zeng, Y., Lam, J. (2022). An Experimental | 2022 ProQuest
Study on the Effectiveness of Students’ Learning in Scientific
Courses through Constructive Alignment—A Case Study from an

MIS Course. Education Sciences, 12(5), 338.

Hyvaksytyista artikkeleista selvitettiin artikkeleiden tieteenala, kohderyhma, tutkimuksessa
kaytetyt mittarit ja ndiden kayttokonteksti (taulukko 11). Artikkeleissa toteutettujen tutki-
musten kohderyhmét olivat kaikki korkeakoulutason opiskelijoita. Artikkelit k&sittivat eri

tieteenalan tutkimuksia eri maissa, joita olivat Yhdysvallat, Malesia, Saksa ja Kiina.
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Anrtikkeleista kolme kaytti tutkimuksessaan yhta laatua ja linjakkuutta arvioivaa mittaria,

mutta yhdessa artikkelissa tutkimukseen oli kaytetty nelj4 erilaista laatua ja linjakkuutta ar-

vioivaa mittaria.

Taulukko 11: Artikkeleiden tieteenala, kohderyhma, 18ydetyt mittarit ja

mittarin k&yttokonteksti.

Id | Tieteenala

Kohderyhméa

Loydetty mittari

Kayttokonteksti

1 | Sairaanhoito

(Nursing)

Korkeakoulu-
opiskelijat (Yh-

dysvallat)

Student Satisfac-
tion and Self-Con-
fidence in Learn-

ing survey

Korkean todenmukaisuuden si-
mulaatio-opetussuunnitelman

tehokkuuden arviointi

2 | Laaketiede

(Medical)

Vasta valmistu-
neet tai valmistu-
massa olevat kor-
keakoulu-opiske-
lijat (myds mui-
den tiedekunnan
jasenien seké
"potilaiden” oli
mahdollista osal-
listua tutkimuk-

seen) (Malesia)

Kirkpatrick Level
1 (Reaction) core
evaluation feed-

back

Osaamisperustaisesti toteute-
tun virtuaalisen konsultaation
koulutusmoduulin toteutuksen

arviointi
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Useampi ala
(yleinen talous-
tiede ja johta-
minen, tuo-
tanto-tekniikka,
kansainvélinen
liiketalous-
tiede, logis-

tiikka)

Kandidaattitason
korkeakoulu-
opiskelijat

(Saksa)

Revised Two-Fac-
tor Study Process
Questionnaire / R-

SPQ-2F;

Intrinsic Motiva-
tion Inventory /

IMI;

Constructive
Alignment Ques-
tionnaire /

CALEQ;

NASA Task Load
Index / NASA-

TLX

Opiskelijoiden oppimisen pin-
nallisten ja syvéllisten l&hesty-

mistapojen arviointi;

Opiskelijoiden subjektiivistis-
ten kokemusten, kuten moti-
vaation, itsesaatelyn ja koetun

osaamisen arviointi;

Opiskelijoiden oppimistilantei-
hin liittyvien késityksien arvi-
ointi opintojaksoilla, jotka nou-
dattavat konstruktiivisesti lin-

jakkaan opetuksen periaatteita;

Opiskelijoiden kokeman henki-
sen kuormituksen arviointi ja

mittaaminen

Luonnontieteet

(Science)

Kandidaattitason
korkeakoulu-
opiskelijat

(Kiina)

The MIS Course
Experience Questi-

ons

Opiskelijoiden tehokkuuden
mittaaminen kursseilla, joiden
suunnittelussa on sovellettu
konstruktiivisen linjakkuuden

mallia
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5.2.2 Loydetyt mittarit

Erilaisia mittareita 16ytyi yhteensé seitseman kappaletta (taulukko 12), joista vanhin oli ke-
hitetty vuonna 1954 ja uusin vuonna 2022. Mittareista kaikki paitsi CALEQ ja The Mis
Course Experience Questions olivat aikaisemmissa tutkimuksissa luotuja mittareita, joita
osumiksi osuneet artikkelit hyddynsivat omissa tutkimuksissaan. Mittareista IMI:& ja
NASA-TLX:44 ei ole suorasanaisesti esitelty laatua arvioiviksi tyokaluiksi, mutta ne sisal-

tavat kysymyksid, jotka voidaan tulkita opintojakson laatua mittaaviksi tekijoiksi. Suurin osa

mittareista kayttaa arviointiasteikkonaan 5-asteista Likert-asteikkoa.

Taulukko 12: Artikkeleista I6ytyneiden mittareiden nimet, ominaisuudet,

vuosi ja mittauskohde.

Id | Nimi/ Lyhenne Ominaisuudet Kehittaja Kehittamis- | Mitataan
vuosi
Student Satisfac- National
13 kysymysta, 5-
tion and Self- League for Laatu ja linjak-
1 kohtainen Likert- _ 2004
Confidence in Nursing -organ- kuus
asteikko .
Learning survey Isaatio
Kirkpatrick Level
12 kysymysta, 5- .
, | 1 (Reaction) core Donald Kirk-
kohtainen Likert- ick 1959 Laatu
evaluation feed- patric
asteikko
back
20 kysymystd, 5-
3 Revised Two- John Biggs, Da-
kohtainen Likert- 2001 Linjakkuus
Factor Study vid Kember ja
asteikko
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Process Ques- Doris Y.P.
tionnaire / R- Leung
SPQ-2F
Intrinsic Motiva- | 45 kysymysté, 7- Richard M. Subjektiivinen
tion Inventory / | kohtainen Likert- | RYanja Edward | 554 kokemus ja mo-
IMI asteikko L. Deci tivaatio (Laatu)
Constructive Fitzallen. N.,
Alignment Ques- | 20 kysymysté, 5-

Brown, N., Laatu ja linjak-
tionnaire / CA- kohtainen Likert- . 2017

Biggs, J., & kuus
LE asteikko

Q Tang, C

NASA Task 6 kysymysta, as- | Sadra G. Hartja

Lowell E Henkinen kuor-
Load Index / teikko 0-100 pro- OWell . 1988

| mitus (Laatu)

NASA-TLX senttia Staveland

Hongfeng
The MIS Course | 5 kysymysta, 5- Zhang, Shaodan

Su Y Laatu ja linjak-
Experience Ques- | kohtainen Likert | Y Yumeng 2022

Zena ia Joh kuus
tions -asteikko eng ja Johnny

Lam
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6 POHDINTA

Tassa luvussa kaydaan keskustelua tutkimuksista saaduista tuloksista peilaten niista nous-
seita ilmigita tutkielman teoriakirjallisuuteen ja muihin tieteellisissa tutkimuksissa tehtyihin
havaintoihin. Luvut ovat jaettu erikseen tapaustutkimuksen pohdintaan (luku 6.1) ja syste-
maattiseen Kirjallisuushaun pohdintaan (luku 6.2). Pohdinnan jalkeen kdydaan keskustelua
vield tapaustutkimuksen (luku 6.3) ja systemaattisen Kirjallisuushaun (luku 6.4) tekoon liit-

tyneista rajoitteista ja sen validiteetista.

6.1 Tapaustutkimus

Opiskelijat yleisesti ovat kiinnostuneita suorittamaan opintojaan verkossa, ja tamé trendi oli
havaittavissa tdmankin tutkielman tapaustutkimukseen osallistuneista opiskelijoista (ks.
luku 5.1.1). Muissa tutkimuksissa eniten esiin noussut syy verkko-opintojen arvostukseen
opiskelijoiden keskuudessa on niiden joustavuus ajan ja paikan suhteen (esimerkiksi Jag-
gars, 2014; Kemp & Grieve, 2014; Paechter & Maier 2010), vaikka sen k&antopuolena onkin
opiskelijoiden huonompi sitoutuminen ja motivaatio (Koskela & Mannila, 2022). Puolustus-
voimien tietoturvan ja aikatauluvaatimusten vuoksi opintojen joustava toteutus ei ole sa-
malla lailla mahdollista kuin muissa oppilaitoksissa, mutta tdma on yleisesti tiedettya ja hy-
vaksyttyd Puolustusvoimien ilmapiirissd. Tutkimusten mukaan joustavuuden liséksi opiske-
lijat arvostavat verkko-opetuksen tuomia mahdollisuuksia soveltaa metakognitiivisia it-
sesaéatelystrategioita, kuten edistymisen seuraamista (Paechter & Maier, 2010), mika voi olla
joustavuutta suurempi syy verkko-opintojen kiinnostavuudelle Puolustusvoimien opiskeli-

joiden keskuudessa. Kyselytutkimuksen perusteella verkko-opintoihin suhtauduttiin
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mielenkiinnolla riippumatta siitd, oliko opiskelijoilla ollut aikaisempaa kokemusta verkko-
opinnoista (ks. luku 5.1.1). Oli kuitenkin todettavissa, ettd aikaisemmat mielekkaat verkko-
opiskelukokemukset kannustaisivat opiskelijoita suorittamaan enemmaé&n opintojaan ver-

kossa (ks. luku 5.1.1).

Tutkimuskyselyyn vastanneet opiskelijat toivoivat sopivaa tasapainoa verkkototeutuksien ja
l&hitoteutuksien vélille tulevissa opinnoissaan (ks. luku 5.1.1). Puolustusvoimien opetus si-
séltéd itsendisen opiskelun sijaan enemmé&n omiin tydtehtaviin perustuvia harjoitteluita ja
erilaisia sota- ja rauhanajan harjoituksia, minka vuoksi Puolustusvoimissa toivotaan ja tar-
jotaan paljon kdytannon taitoja kehittdvaa ldhiopetusta. Myos tutkimuksissa on todettu, etta
vaikka opiskelijat arvostavat verkko-opiskelun tuomia mahdollisuuksia muun muassa itse-
ohjautuvaan oppimiseen ja oppimistulostensa seurantaan, kokevat he usein verkko-opiske-
lun lahiopetusta paremmaksi vain silloin, kun tavoitteena on juuri itseohjautuvan oppimisen
taitojen hankkiminen (Paechter ja Maier, 2010). Jaggarsin (2014) mukaan verkko-opintojak-
soja suositaan myos silloin, kun opiskelijat arvioivat aihealueen olevan heille helppo — haas-
tavimmiksi koetut opintojaksot halutaan suorittaa mieluimmin ldhiopetuksena, joissa oh-
jauksen saamisen koetaan helpommaksi ja valittomédmméksi. Puolustusvoimien tyétehtavat
sisdltavat yleensa hyvin korkean turvallisuus- ja vastuutason vaativia tehtévia, mika osaltaan
on vaikuttamassa Puolustusvoimien opiskelijoiden arvioon opintojaksojen haastavuudesta ja
nain lisaa toiveita valitttmammalle ohjaukselle ja tuelle. Pachter ja Maier (2010) esittavat
mya0s, ettd opiskelijat suosivat verkko-opetuksen sijaan l&dhiopetusta opintojaksoilla, joissa
tavoitteena on hankkia késitteellistd tietoa oppiaineesta ja kykya soveltaa oppimaansa kay-

tdnnon tyohon. Tama mitd luultavimmin ndkyi myos kyselytutkimukseen osallistuneiden
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opiskelijoiden mielipiteessé toteuttaa lahiopetusta verkko-opetuksen rinnalla (ks. luku

5.1.1).

Opetettavan sisallon lisdksi opintojaksojen suuruudella vaikuttaisi olevan myos vaikutuksia
oppilaiden mielipiteisiin verkko-opetuksen ja ldhiopetuksen suosimisesta. Yksi kyselyyn
vastanneista opiskelijoista koki, kuinka opintojakson laaja oppimé&ara oli ajoittain epékay-
tannollistd suorittaa etdyhteyksin. Aikaisempien tutkimusten perusteella verkko-opetuksessa
haasteena on laajojen kokonaisuuksien hajottaminen valitavoitteisiin, jotta opetus pysyisi
opiskelijan nékokulmasta selkednd ja motivoivana koko opintojakson ajan (esimerkiksi
Nevgi ja Tirri, 2003). Haasteeseen tulee kuitenkin tarttua, silla Brunsteinin (1993) sek& So-
manin ja Shin (2003) mukaan vélitavoitteilla voidaan parantaa opiskelijoiden keskittymista
pienempiin ja helpommin hallittaviin osakokonaisuuksiin kerrallaan, jolloin kokonaistavoit-
teeseen péaasemista ei ndhda enda niin tyolaané ja aikaa vievana. Puolustusvoimien opetus
seuraa yleensa tiukkaa aikataulua ja se vahentda joustavuutta, mink& vuoksi on edullista

saada opetus ndyttaytyméaan opiskelijoille nopeana ja helposti suoritettavana.

Osaamisperustaisen opetuksen erds tarkeimmista tavoitteista on opitun sovellettavuus tyo-
elamé&an ja tuleviin ty6tehtaviin (Johnstone & Soares, 2014; McClarty & Gartner, 2015),
miké& toimii valtaosalle opiskelijoista paitsi suurena motivaattorina niin merkkind opintojen
laadukkuudesta (Kordostami & Seitz, 2021). Tdméa on myds suuressa roolissa Puolustusvoi-
missa, missa osaaminen on avainasemassa ja opiskelijat koulutetaan valtaosin heille ennalta
madrattyihin tyotehtaviin. Kyselytutkimuksen mukaan ne opiskelijat, jotka olivat arvioineet
opintojakson jélkeisen osaamisensa korkealle, kokivat pystyvansd paremmin soveltamaan

opintojakson tietoja ja taitoja tulevissa opinnoissaan ja tytelaméssa kuin opiskelijat, jotka
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eivét arvioineet osaamistaan yhté korkealle (ks. luku 5.1.3). Kordostamin ja Seitzin (2021)
mukaan oppimisesta koettu hyoty tulevaisuutta varten lisdd opiskelijatyytyvaisyyttd, joka
puolestaan on yksi laadukkuudesta kertovista tekijoistd yhdesséd oppimistulosten kanssa.
Tastd syysté opetuksen arviointia oppimisen sovellettavuuden ndkékulmasta kannattaa jat-
kossakin toteuttaa Puolustusvoimien tulevissa kyselyissa. Sovellettavuuden lisaksi myds
opiskelijoiden sitoutumisen on tutkittu olevan yksi tarkeimmistd ominaisuuksista verkko-
opetukseen liittyvassa tyytyvaisyydessé (Blakey & Major, 2019), minka selvittdmiseen ja

kehittdmiseen kannattaa my0ds Puolustusvoimien oppimisympérist0ssé panostaa.

Yksi suurimmista haasteista verkko-opetuksessa oli edelleen lahiopetusta vastaavan vuoro-
vaikutuksellisuuden luominen sek& oppilaiden kesken ettd oppilaiden ja opettajien valille.
Esimerkiksi yksi tapaustutkimukseen osallistunut opiskelija kertoi kyselylomakkeen palaut-
teissa, kuinka luentojen kuunteleminen olisi mieluisampaa paikan paélla kanssaopiskelijoi-
den seurassa. Tdmé tuki tutkimuksia, joiden mukaan opiskelijat kokevat kasvokkain tapah-
tuvan keskustelun mieluisampaa ja olevan opiskeluun sitouttavampaa kuin verkon vélityk-
selld kayty keskustelu (Kemp & Grieve, 2014). Tutkimusten perusteella opiskelijat ovat
my0s raportoineet kasvokkain kéytévien keskustelujen mahdollistavan parempien yhteyk-
sien syntymiseen kanssaopiskelijoiden kanssa (Jaggars, 2014; Kemp & Grieve, 2014). Puo-
lustusvoimien tyOkulttuuri vaatii erittdin suurta luottamusta kanssatyoskenteleviin tyon ris-
kialttiin luonteen vuoksi, joten avoimen keskustelun ja hyvien yhteyksien luominen jo opis-
keluvaiheessa on ensiarvoisen tarkedd. Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd vaikka
opiskelijat suosisivatkin itsenéisten kirjoitustehtavien ja tenttien tekemista verkossa, koetaan
kasvokkain toteutettujen keskustelutehtavien mahdollistavan parempi keskustelun sujuvuus

ja rohkaisemaan opiskelijoita jakamaan enemman mielipiteitdédn (Paechter & Maier, 2010;
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Kemp & Grieve). Puolustusvoimien verkko-opintojaksojen suunnittelemisen aikana tulee-
kin tarkkaan arvioida, kuinka siind saadaan toteutettua l&hiopetuksen tasoista vuorovaiku-

tusta ja yhteyksien syntymista.

6.1.1 Mittarin muokkaaminen

Puolustusvoimien yhteyshenkildiden kanssa kéydyissé keskusteluissa kyselytutkimuksen
tuloksiin liittyen nousi esille pohdintaa, oliko aikaisempien verkko-opintojen maaréa selvit-
tanyt kysymys ymmarretty opiskelijoiden keskuudessa oikein. Sill& vaikka opiskelijoiden
ikad ei tutkimuskyselyssa selvitetty, oli kuitenkin oletettavaa, ettd kyselyyn vastanneet ali-
upseeriopiskelijat olisivat sitd sukupolvea, joka olisi suorittanut toisen asteen opintojaan ver-
kon vélitykselld enemmén kuin kyselytutkimuksen tulokset antoivat ymmartad (ks. luku
5.1.1). Ta&ma pohdinnan perusteella mittarin kysymyksissa kaytettyihin sanamuotoihin ja
termeihin tulisikin kiinnittaa jatkossa enemman huomiota: kysymysten tulee olla mahdolli-
simman yksiselitteisi& ja helposti ymmarrettavié niin, ettd varmistutaan vastaajan ymmarta-
van kysymys ensilukemalta. Esimerkiksi kysymyksesta olisi selkedsti saatava vaikutelma,
viitataanko verkko-opinnoilla kokonaisuudessaan verkon valityksell& kaytyihin opintoihin
vai l&dhiopetukseen, joka on siséltdnyt osaltaan myds verkko-opetusta. My6s “kokemus” sa-
naa kéytettdessa tulisi varmistaa, ettd opiskelija ymmartaa viitataanko kysymykselld maarél-

liseen vai tunnetasolla ymmaérrettavadn kokemukseen.

Nykyisessd muodossaan mittari keskittyy hieman enemman verkko-opetuksen laadukkuu-
den arviointiin, silla sen kysymykset oli keratty valtaosin laatua arvioivista mittareista. Jat-
kokehityksena tulisi pohtia, milla kysymyksilla saataisiin enemmaén palautetta verkko-opin-

tojakson konstruktiivisesta linjakkuudesta. Esimerkiksi luvussa 3.4.3 esitelty R-SPQ-2F-
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mittarin kaytto konstruktiivisen linjakkuuden selvittdmiseen oli tassé tutkielmassa ongelmal-
lista, sill& se perustui opiskelijan pintasuuntautuneen ja syvésuuntautuneen oppimisen tyylin
selvittdmiseen. Puolustusvoimien tiukan tietosuojan ja tutkimussuunnitelmassa sovittujen
rajoitusten vuoksi kyselytutkimuksen kysymysten tuli suuntautua taysin tutkittavaan opin-
tojaksoon eiké opiskelijoiden henkilokohtaisiin ominaisuuksiin. Vaihtoehtoina konstruktii-
visen linjakkuuden selvittamiseen olisi siis kéyttaa jotain muuta konstruktiivista linjakkuu-
den mittaria tai rakentaa R-SPQ-2F-kyselyyn pohjautuva kyselymittari Puolustusvoimien
sisalla tietoturvasaadosten puitteissa. Vaikka tutkimuskyselyssa konstruktiivisen linjakkuu-
den selvittdmiseen kéytetyt osaamisperustaisen opetuksen arviointikriteereihin pohjautuneet
kysymykset katsottiin tdhan tapaustutkimukseen riittaviksi, saisi R-SPQ-2F-mittaria hyo-
dyntdmalla tarkempaa tietoa Puolustusvoimien opiskelijoiden sitoutuvuudesta opetukseen ja
taten tapoja luoda linjakkaampaa opetusta. R-SPQ-2F-kyselypohjan liséksi hyodyllisté olisi
myos selvittdd monipuolisemmin opiskelijan kokemus aikaisempien opintojen tietojen ja
taitojen hyddyntamisesta tutkittavaan opintojaksoon. Erityisesti syventévia opintojaksoja ar-
vioitaessa kyselymittariin tulisi lista kysymys opiskelijan aikaisempien opintojaksojen hyo-
dyllisyydesta arvioitavana olevan opintojakson suoritettavuuteen, jotta saataisiin kasitysta
eri opintojaksojen linkittymisesté toisiinsa ja linjakkuuden sailyminen koko opintomoduulin

ajan.

Tutkimuskyselyssa esiintynyt ero alku- ja loppukyselyn vastaajaméaaran vélilla vaikeutti saa-
tujen tuloksien tulkitsemista ja raportointia. T&man perusteella tulevia opintojaksoarvioin-
teja varten kahdessa erillisissé osassa toteutettu kysely olisi yksinkertaisempi ja varmempi
toteuttaa yhtend kyselyna. Yhden kyselyn toteutus mahdollistaisi paremmin my®s monipuo-

lisemman korrelaatioanalyysin tekemisen eri kysymyksien valilla: t&ssd tutkielmassa
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ongelmaksi nimittain nousi se, ettei anonyymina kerattyjen alku- ja loppukyselyiden vas-

tauksia voitu verrata toisiinsa.

Kahden kyselyn korvaamisessa yhdella seka uusien kysymyksien lisdédmisessa tulee kiinnit-
td4d huomiota, ettei kysely kasva liian pitkaksi ja aikaa vievéksi. Vaikka suuremmalla mééa-
ralla kysymyksia voidaankin saada monipuolisempia ja tarkempia vastauksia, toteavat And-
readis ja Kartsounidou (2020), etta kyselylomakkeen pidentyessé haasteeksi muodostuvat
alhainen vastausprosentti ja suurempi keskeyttdmisprosentti, minka lisaksi pitkat kyselyt las-
kevat vastaajien mielenkiintoa ja motivaatiota aiheuttaen heikompilaatuisempia vastauksia.
Laadukkuutta ja linjakkuutta mitattaessa tulisi tarkkaan rajata, mista nakékulmasta naita
ominaisuuksia halutaan tarkastella, jotta liian pitkéltd kyselylta valtyttéisiin. Kysymykset
tulisi valita tarkasti sen mukaan, arvioidaanko opintojakson laadukkuutta ja linjakkuutta esi-
merkiksi opiskelijan pinnallisten ja syvéllisten oppimiskasityksien, kasvaneen osaamisen
kokemuksen vai koetun motivaation ja henkisen kuormituksen perusteella. Jotta opetuksen
arviointia varten saataisiin tarpeeksi tietoa samalla kun kysymysten méaara saataisiin pidettya
maltillisena, tulisi harkita opetuksen laadukkuuden ja linjakkuuden selvittdmistd omina ky-
selyindan. Omat erilliset mittarit opetuksen laadukkuuden ja konstruktiivisen linjakkuuden
arvioimiseksi yksinkertaistaisivat ja vahentaisivat kysymysten maaraa, minka lisaksi niita
Voisi soveltaa tarvittaessa toisistaan erilladn opintojaksokohtaisesti. Taméa soveltuisi hyvin
myds Puolustusvoimien verkko-oppimisympéristoon, jossa opetusta rakentavat eri tahot eri-

laisin tyylein.
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6.2 Systemaattinen Kirjallisuushaku

Osaamisperustaisen opetuksen laadukkuuden ja linjakkuuden tutkimus on ollut jo tutkimisen
kohteena 1950-luvulta alkaen ja se on edelleen ajankohtainen tutkimusalue. Tést4 huolimatta
suoraan Puolustusvoimien kaytettavaksi sovellettavia spesifisesti o0saamisperustaiseen
verkko-opetukseen suunniteltuja laadukkuuden ja linjakkuuden mittareita ei I0ydetty tdssa
tutkimuksessa toteutetun systemaattisen kirjallisuushaun perusteella. Kriteerit lapaisevié ar-
tikkeleita ja niissa esiteltyja mittareita I0ydettiin vasta, kun kdytettavastad hakulausekkeesta
karsittiin verkossa tapahtuvaan opetukseen liittyvat kriteerit. Systemaattinen kirjallisuus-
haku toi esille kuitenkin mittareita, jotka joko osittain tai sovellettuina sopivat Puolustusvoi-

mien verkko-opintojaksojen laadun ja linjakkuuden arvioimiseen.

Kirjallisuushaussa esiin nousseet osaamisperustaisen opetuksen laadukkuuden ja linjakkuu-
den arviointiin suunnitellut mittarit olivat padasiassa lahiopetukseen suunniteltuja, joten ne
eivat siséltaneet verkko-opetuksen arvioimisen kannalta olennaisia arviointikriteereitd. La&-
hiopetuksen ja verkko-opetuksen laatukriteerit eroavat muun muassa opiskelijan saaman oh-
jauksen ja teknisen tuen, opiskeluympdriston ulkonadllisten piirteiden ja oppilaiden valisen
vuorovaikutuksen suhteen (Martin 2022; Young & Norgard, 2006; Nevgi & Tirri, 2003).
Osa kirjallisuushausta I0ytyneisté tutkimuksista oli toteuttanut mittarinsa verkkokyselyna ja
osaa mittareista oli kdytetty arvioimaan osittain verkossa toteutunutta opetusta. Tasta huoli-
matta mainintaa verkko-opetuksesta tai sitd mittaavia ominaisuuksia ei ollut otettu yhdessa-
kaan mittarissa huomioon. Puolustusvoimien verkko-opetuksen arvioimisen kannalta jo-
kaista 10ydettya mittaria olisi muokattava ainakin verkko-opetuksen tarkeimpien arviointi-

kriteerien osalta.
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6.3 Tapaustutkimuksen rajoitteet ja validiteetti

Tassa tutkielmassa esitellyt tulokset eivat kuitenkaan ole yleistettavissa koko Puolustusvoi-
mien verkko-opetukseen. Opetusta suunnittelevat ja toteuttavat eri toimijat Puolustusvoi-
mien sisalld, minka vuoksi verkko-opetuksen sisalléllinen rakenne ja tyyli vaihtelevat huo-
mattavasti tekijansa mukaan. Puolustusvoimilla ei talla hetkellad ole yhteisesta mallia ja stan-
dardia kaiken verkko-opetuksensa sisallolliseen ja ulkonadlliseen toteuttamiseen verkko-op-
pimisympéristssa, vaan opintojakson suunnittelu ja toteutus opetussuunnitelman mukai-
sesti on opettajien vastuulla. Puolustusvoimilla tyoskentelee verkkopedagogiikkaan pereh-
tyneitd asiantuntijoita, mutta heita ei ole kaikilla Puolustusvoimien toimipisteilla eiké kai-

killa opettajilla ole resursseja hyddyntaa heidan tarjoamaa ammattitaitoa.

Tutkimuskyselyn toteutus kahdessa osiossa ja ilman tunnistustietojen kerda@mista vaikeutti
tulosten monipuolisempaa analysointia. Esimerkiksi alku- ja loppukyselyn ero vastaajaméa-
rassa hankaloitti tavoitteisiin liittyvien kysymysten tarkastelua prosenttiyksikéiden perus-
teella. Loppukyselyyn vastanneita opiskelijoita (24 opiskelijaa) oli 1ahes kolmasosan vahem-
man kuin alkukyselyyn vastanneita (35 opiskelijaa), minka takia alku- ja loppukyselyn véli-
nen vertailu antaa vaaristynytta kuvaa tuloksien analysoinnissa. llman tunnistetietoja alku-
kyselyn tuloksista ei voitu erotella niit4 opiskelijoita, jotka jattivat loppukyselyyn vastaa-
matta, mika olisi ollut hyodyllista maaréllisen vertailun kannalta. Taman liséksi alku- ja lop-
pukyselyiden vastausten valisia yhteyksié ei voitu analysoida yksityiskohtaisemmin ilman
tunnistetietoja, silla alkukyselyyn vastannutta opiskelijaa ei voitu yhdist&da tdman loppuky-
selyssd antamiin vastauksiin. T&mén seurauksena selvittamatta jai esimerkiksi se, kuinka
moni alkukyselyssa tavoitteisiin vadrin vastannut opiskelija oli vastannut loppukyselyssa oi-

kein (tai painvastoin), mik& olisi antanut tietoa opintojakson siséllollisen toteutuksen
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linjakkuudesta opintojakson tavoitteisiin. Yhteyksien puuttuminen esti myos alku- ja loppu-

kyselyiden valilla tehtdvien korrelaatioanalyysien toteuttamisen.

6.4 Systemaattisen Kirjallisuushaun rajoitteet ja validiteetti

Systemaattisen kirjallisuushaun tuloksissa osuma-artikkelien valikoimaan ja maaréan saattoi
vaikuttaa hakulausekkeen lopullinen muoto. Hakulausekkeisiin valittiin rajallinen maara sy-
nonyymeja ja sanamuotoja, joten on mahdollista, ettd ndiden suurempi mééra olisivat mah-
dollisesti kasvattaneet osuma-artikkeleiden mééraa ja tarjonneet tutkimuksia laajemmalla
skaalalla eri tieteenaloilta. Esimerkiksi suomalaiseen sanaan “mittari” voidaan tdmén tut-

2 (13

kielman kontekstissa viitata useammalla eri sanalla, kuten “measurement”, “measuring

: 9% ¢e¢

tool”, “implementing tool”, “instrument”, “scale” ja niin edelleen. Rajauksella haluttiin valt-
taa aiheeseen liittyméattomien artikkeleiden osumat, joten hakulausekkeen pyrittiin valitse-

maan ne sanat, jotka arvioitiin olevan yleisimmin kéytettyja.

Hakulausekkeen liséksi systemaattisessa kirjallisuushaussa 16ydettyjen osuma-artikkeleiden
maaréén vaikutti lapikaytavien osumien rajaaminen. Tavallisesti systemaattisessa kirjalli-
suushaussa osuma-artikkeleita l&pikaydadn useita satoja tai jopa tuhansia. Tamén tutkielman
padaiheena ei ollut toteuttaa laaja-alaista systemaattista kirjallisuushakua, vaan systemaatti-
nen kirjallisuushaku toteutettiin tapaustutkimusta tukevaksi osioksi. Tdméan vuoksi lapikay-

tavien osuma-artikkelien rajaus alle 200 osumaan katsottiin riittdvaksi tassé tutkielmassa.
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7 JOHTOPAATOKSET

Systemaattisella Kirjallisuushaulla ei ollut 16ydettavissa yhtd valmista opetuksen arvioinnin
mittaria, joka sopisi suoraan sellaisenaan Puolustusvoimien osaamisperustaisen verkko-ope-
tuksen laadukkuuden ja linjakkuuden arvioimiseen. Tasta huolimatta kirjallisuushaulla on-
nistuttiin 16ytdmaan kuitenkin muutamia mittareita, jotka muokattuina sopisivat Puolustus-
voimien tarpeisiin. Tama tutkielma osoitti myds sen, ettd kattavan seka laadukkuutta etta
konstruktiivista linjakkuutta arvioivan mittarin luominen pohjakirjallisuudesta 16ydettyjen
tutkimuksien pohjalta on haasteellista. Vaikeuksia tuottaisi muun muassa sellaisen mittarin
luominen, joka arvioisi mahdollisimman monipuolisesti kaikkia opetuksen laadukkuudesta
jalinjakkuudesta kertovia osa-alueita ilman, etté opiskelijoiden motivaatio vastaamiseen las-
Kisi. Mittaria suunniteltaessa tulisikin siis pohtia tarkkaan kysymysten maaran tasapainoa:
pitkien ja yksityiskohtaisten palautekyselyiden aiheuttama motivaation lasku heikentéa opis-
kelijoiden antamien totuudenmukaisten vastauksien méaraa, kun taas liian lyhyet ja pinnal-
lisesti toteutetut palautekyselyt eivét arvioi opetuksen laatua riittavén tarkasti. Suurta huo-
miota tulisi Kiinnittad myds siihen, ettd opiskelijat ymmartaisivat mittarissa kaytettavat ky-

symykset ja asteikot oikein ja ettd kysymykset mittaisivat tavoiteltuja pagamaaria.

Opetuksen arvioinnissa kannattaisikin keskittyé kerrallaan joko laadukkuuden tai linjakkuu-
den mittaamiseen. Erityisesti laadukkuutta arvioidessa tulisi kysymykset rajata sen nakokul-
man mukaan, misté laadukkuutta halutaan tarkastella: opetuksen yleinen suunnittelu ja to-
teutus, oppimistulokset ja osaamisen kehittdminen vai yleinen opiskelutyytyvéisyys ja sitou-

tuminen opetukseen. Opetuksen linjakkuutta mitattaessa tulisi keskittyé selvittdmaan pinta-
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ja syvasuuntautuneen oppimisen esiintymisprosentteja arvioinnin kohteena olevassa opetuk-

sessa ja miten ndma nayttaytyvat opiskelijoiden tiedoissa, taidoissa ja 0saamisessa.

Tulevaisuudessa Puolustusvoimien kannalta yksi tarkeimmisté jatkotutkimuskohteista voisi
olla selvittdd verkko-opetuksestaan ne laadulliset tekijat, jotka vaikuttavat opiskelijoiden
tyytyvéisyyteen ja sitoutumiseen opintojaksoilla. Tdman liséksi sitoutuvuutta olisi hyddyl-
lista tutkia enemman myos konstruktiivisen linjakkuuden kautta ja selvittdd muun muassa
opintojaksojen valilla vallitsevia eroja pintasuuntautuneiden ja syvasuuntautuneiden opiske-
lijoiden lukumaarissa. Opetuksen suunnittelijoiden, opetusta jarjestavien opettajien ja opis-
kelijoiden vélilla voi vallita erilaisia késityksia siitd, mitka verkko-opetuksen elementit néh-

daan ja koetaan sitouttavimpina Puolustusvoimien verkko-oppimisymparistossa.
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LIITE 1 Perustutkintokoulutuksen 7 hyvan kaytannon periaatetta

Alla on esitetty Chickeringin ja Grimsonin (1987) esittelemat perustutkintokoulutuksen 7
hyvan kaytannon periaatetta (Seven Principles for Good Practice in Undergraduate Educa-

tion).
Perustutkintokoulutuksen hyvat kaytannot:

Rohkaisevat opiskelijoiden ja tiedekunnan valista kontaktia.
Rohkaisevat opiskelijoiden véliseen yhteistydhon.
Kannustaa aktiiviseen oppimiseen.

Antavat nopeaa palautetta.

Korostavat tehtaviin kuluvaa aikaa.

Viestivat korkeista odotuksista.

N o g &~ e D oE

Kunnioittavat erilaisia kykyjé ja oppimistapoja.
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LIITE 2 Arviointirubriikkien olennaiset standardit

Alla on esitetty Baldwinin ja hanen tutkimusryhménsa (2018) listaamat yleisimmét verkko-

opetuksen olennaiset standardit, jotka olivat I0ydettavissa kaikkien heidan tutkimuksensa

kohteena olleiden yliopistojen arviointirubriikeista.

8.
9.

Opetuksen tavoitteet ovat saatavilla ja nahtavilla.

Navigointi on intuitiivista, johdonmukaista, selke&a ja helppokayttoista.
Teknologiaa kaytetddn oppijan sitoutumisen edistamiseen ja oppimisen helpottami-
seen.

Opiskelijoiden valista vuorovaikutusta tuetaan.

Viestinnén ja toiminnan avulla rakennetaan yhteisollisyytta opiskelijoiden keskuu-
dessa.

Ohjaajan yhteystiedot ilmoitetaan ja ne ovat helposti saatavilla.

Opiskelijoiden viestinnan ja osallistumisen maara4 ja laatua koskevat odotukset ovat
esitetty.

Arvioitaville tehtaville asetetut arviointikriteerit ovat esitelty selkeésti .

Arvioinnit ovat linjassa opetuksen tavoitteiden kanssa.

10. Linkit oppilaitosten eri palveluihin ovat helposti saatavilla.

11. Opetuksessa on huomioitu mahdolliset opiskelijoiden oppimista rajoittavat tekijat.

12. Kurssin kaytannot ilmoitetaan kayttaytymisodotuksissa.
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LIITE 3 eAMK verkkototeutusten laatukriteerit — Suunnittelu

Alla taulukko ja kuvaukset verkko-opetusten suunnitteluvaiheen laatukriteereista, jotka luo-
tiin osana eAMK-hankety6tad (HAMK, 2023).

@ eAMK-verkkototeutusten laatukriteerit: suunnittelu
eAMK

valitse, opi, erikoistu

Kohderyhma ja kayttdjat |Arviointi |Muistiinpanot

Kéyttajat ja heiddn tarpeensa huomioidaan suunnittelussa ja tuotantovaiheessa seké toteutuksen aikana.

OEi
Opiskelijoilta vaadittava lahtotaso on maaritelty ja ilmaistu [ Osittain
opintojaksokuvauksessa. O Enimmakseen
O Kyl

OEi

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

OEi

O Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

Verkkoalustalla on tarjolla tydkaluja lahtotason selvittdmista varten.

Osallistujamaara on mitoitettu toteutukseen sopivaksi.

Osaamistavoitteet, oppimisprosessi ja pedagogiset ratkaisut |Arviointi Muistiinpanot
Osaamistavoitteet on madritelty osaamisperustaisesti, tyoelamalahtoisesti ja geneeristen taitojen kehittyminen huomioiden.
Opintojaksolla sovelletaan tarkoituksenmukaisia pedagogisia malleja, toimintatapoja ja menetelmis, jotka ovat linjassa
opintojakson oppimiskdsityksen kanssa.

Osaamistavoitteet on madaritelty osaamisperustaisesti, OEi
tyoelamaélahtaisesti ja TKI- perustaisesti tulevaisuus- orientaatio O Osittain
huomioiden. Alakohtaiset ja geneeriset kompetenssit l6ytyvat U Enimmakseen
opintojaksokuvauksesta. O kylla

OEi
Opintojakso on laadittu ja toteutetaan kansainvélisend yhteistyén4, | Osittain
mikali mahdollista. O Enimmakseen

O kylla

OEi
Toteutuksen tydtavat on valittu tukemaan geneeristen taitojen O Osittain
omaksumista. O Enimmakseen

O kylla

OEi
Toteutuksella on tarjolla erilaisia menetelmia ja tapoja omien 0 Osittain
tavoitteiden asettamisen tueksi. 0 Enimmakseen

O Kylla

Tehtavat Arviointi Muistiinpanot

Oppimistehtdvat ovat osaamistavoitteiden saavuttamista edistavia, tydelamalaheisia ja mahdollistavat opiskelijoiden
yksildllisyyden huomioimisen. Toteutukselle valitut tyotavat tukevat yhteiséllistd tiedonrakentelua ja osaamisen jakamista.

OEi
Tehtdvien tarkoitus, tavoite, suoritustapa, arviointikriteerit, O Osittain
aikataulu ja arvioitu ajankéyttd on kuvattu verkkoalustalla selkeasti. ) Enimmakseen
O Kylls
- . . s . OEi
Tehtavat on suunniteltu osaamistavoitteiden saavuttamista .
O Osittain

edistden ja tydeldman todellisia tilanteita vastaten tai niitd O] Enimmakseen

ennakoiden. 0 kylls
OEi
Tehtavanannot ohjaavat opiskelijaa opintojakson O Osittain
osaamistavoitteiden saavuttamisessa. O Enimmakseen
O Kylla
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Tehtdvien suunnittelussa on huomioitu tieto- ja viestintatekniikan
tarjoamat mahdollisuudet, ml. yhteiséllisen tydskentelyn ja tiedon
rakentamisen mahdollisuudet.

OEi

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylld

Tehtdvat on suunniteltu siten, etta opiskelijalla on mahdollisuus
valita itselleen sopivia teknologisia ratkaisuja, mm. dani, video,
kuva, erilaiset tekstit.

OEi

O Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

osaamistavoitteiden saavuttamista, valittua pedagogista
ldhestymistapaa ja ammattialan tyoprosesseja.

O Enimmakseen
O Kylla

Sisdlto ja aineistot Arviointi Muistiinpanot
Sisdlto ja aineistot tukevat osaamistavoitteiden saavuttamista.
e ) . . . ) " u OEi
Sisaltdé on suunniteltu ja pedagogiset ratkaisut valittu niin, etta O Osittain
opiskelija pyst\..'\t"vhdlstamaan uuden tiedon aiemmin oppimaansa ja O Enimmikseen
soveltamaan sité. O kylls
OEi
. . . . L . [ Osittain
Opiskelijaa ohjataan verkkoalustalla oppimateriaalin valinnassa. O Enimmikseen
O Kylld
Aineistojen ajantasaisuus ja luotettavuus on varmistettu .
! ! . 'J L ’ O Osittain
Vanhentuneet materiaalit on paivitetty. O Enimmikseen
O Kyl
OEi
Verkkototeutukseen on valittu aineistoja, joihin on kdyttboikeus. [ Osittain
Lihdeviitteet ja tekijanoikeustiedot on merkitty asianmukaisesti. |0 Enimmakseen
O Kylld
OEi
Opiskelijoiden opintojakson aikana tuottaman materiaalin [ Osittain
sailyttamiseen ja hyddyntamiseen liittyvista kiytanteist on sovittu, | Enimmikseen
O Kylld
Tyovilineet Arviointi Muistiinpanot
Verkkotydvilineet tukevat oppimista ja osaamistavoitteita.
. R, LI Ei
Toteutukseen on valittu verkkotybvalineitd, jotka tukevat o
[ Osittain

Sovellusten lataaminen (mm. verkkokirjat, eri alojen omat
ohjelmistot) tai uusien kayttajatilien luominen tulee perustua

OEi
[ Osittain

osaamistavoitteisiin. Ladattavien sovellusten tulee olla maksuttomia |l Enimmékseen
ja tietoturvallisia. DI Kylla

Kkoal K . " ia tvdvalineid hi K OEi
Verkkoalustan, kdytettyjen sovellusten ja tydvilineiden ohjeet seka O Osittain

ohjeet kadyttajatilin luomiseen ovat helposti ymmarrettavia ja
sijoitettu tai linkitetty verkkoalustalle.

O Enimmakseen
O Kylla

OE
Verkkoalustalla on kdytéssa tyokaluja, jotka mahdollistavat [ Osittain
metatietojen keruun sekd oppimisanalytiikan. O Enimmékseen

O Kylld

OEi
Opintojaksokuvauksessa on mainittu opintojakson suorittamiseen (O Osittain

vaadittava peruslaitteisto ja muut tarvittavat sovellukset.

O Enimmakseen
O Kylla
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Toteutus on suunniteltu niin, ettd opintojakson suorittaminen ei
vaadi tavanomaista kodin tai taloyhtion tarjoamaa verkkoyhteytta
nopeampaa verkkoyhteytta.

OEi

[ Osittain

O Enimmékseen
O Kylla

Vuorovaikutus Arviointi Muistiinpanot
Vuorovaikutus tukee osaamistavoitteiden saavuttamista.
OEi
Toteutukselle on valittu osaamistavoitteiden saavuttamista [ Osittain

parhaiten tukevat vuorovaikutuksen tavat ja tyovélineet.

O Enimmékseen
O Kylla

Sidosryhmien, esim. tydeldaman edustajien, kanssa tehtavaan
yhteistybhén on valittu tarkoituksenmukaisia vélineitd ja tuki niiden
kdyttéon on varmistettu.

O Ei

[ Osittain

[ Enimmékseen
O Kylla

Ohjaus ja palaute

Arviointi

Muistiinpanot

Ohjaus ja palaute ovat oikea-aikaista ja niitd on saatavissa koko opintojakson ajan.

ohjaukselliseen keskusteluun eri tydvalineiden avulla.

OEi
Ohjauksen jarjestaminen ja toteuttamistavat on kuvattu [ Osittain
verkkoalustalla. O Enimmakseen

O Kylla
Toteutus on suunniteltu siten, ettd se mahdollistaa ohjauksen ja E 3 ittal
palautteen antamisen opintojakson aikana opettajalta, toisilta O E:i‘m::ikseen
opiskelijoilta ja sidosryhmien edustajilta. 0 Kyl

OO Ei
Verkkoalustalla tarjotaan opiskelijalle mahdollisuudet osallistua O Osittain

O Enimmakseen
O Kylld

OEi
Verkkoalustan analyysityokalut ovat kdytettavissa opiskelijoiden [ Osittain
edistymisen ja ohjaamisen tukemiseksi. O Enimmékseen

O Kylla

OEi
Ohjauksen vastuuhenkilt, kanavat ja aikataulut on kuvattu [ Osittain
verkkoalustalla. O Enimmakseen

O Kylla

OO Ei
Verkkoalustalla on kanava opiskelijan palautetta ja kysymyksia O Osittain

O Enimmakseen

varten.
O Kyl
Arviointi Arviointi Muistiinpanot

Arviointi on ldpindkyvad, jatkuvaa, monipuolista ja reflektio-osaamista kehittavaa.

Arviointikriteerit perustuvat opintojakson osaamistavoitteisiin.
Kriteerit ja arvioinnin toteutusmuodot on kuvattu
opintojaksokuvauksessa.

OEi

[ Osittain

[ Enimmékseen
O Kylla

Arviointia on mahdollista toteuttaa jatkuvasti monipuolisia
arviointimenetelmia ja -tyévdlineitd kdyttden, mm. itse- ja
vertaisarviointi seka erilaiset automaattiset testit.

OE

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

Kehittaminen

Arviointi

Muistiinpanot
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Verkkototeutusta kehitetaan jatkuvasti.

O Ei
Opintojakson ajanmukaisuudesta ja pdivittdmisestd on huolehdittu: O] Osittain
mm. osaamistavoitteiden, sisdltdjen, menetelmien, arvioinnin ja O] Enimmikseen
verkkotyovélineiden uudistuminen huomioidaan kehitystyossa. 00 Kylls

O Ei

Palautteen keruu opintojakson opettajilta ja opiskelijoilta on

O Osittain
suunniteltu ja aikataulutettu. Saatuun palautteeseen on reagoitu ja O Enimmikseen
toteutusta kehitetddn seka pdivitetdan palautteen perusteella. O kylls
Kaytettdvyys ja ulkoasu Arviointi Muistiinpanot

Toteutus on selked, kdytettdva ja tietoturvallinen.

OO Ei
Toteutuksen rakenne on selked ja eteneminen sujuvaa. Etenemisen O Osittain
vaiheet on chjeistettu verkkoalustalla. O Enimmakseen
O Kylld
OEi
Siséllot (mm. kansiot, sivut, tiedostot) on nimetty ymmérrettivasti |0 Osittain
ja niiden toimivuus on varmistettu. O Enimmakseen
O Kyl
OO Ei
. T I 0 Osittain
Otsikot, sisdllot ja taulukot ovat tyyliltdan yhtendisia. O] Enimmikseen
O Kylld
. . o lat . OEi
Fonttien valinnan lahtokohtana on luettavuus. Erilaisten fonttien {1 Osittain
kayttd on minimoitu. Tekstin oletuskoko on tarpeeksi suuri ja sitd O Enimmikseen
on mahdollisuus suurentaa. 00 Kyl
OO Ei
Tekstitiedostot ovat muodossa, jota on mahdollista lukea O Osittain
ruudunlukijalla. [0 Enimmakseen
O Kylld
OEi
Visuaalisia elementteja ja tehosteita on kaytetty harkiten tukemaan | Osittain
sisdltoa. O Enimmakseen
O Kyl
OEi
Videoihin ja danitiedostoihin on lisdtty tekstiraita tai sisdltd on O Osittain
muutoin saatavilla tekstimuodossa. [ Enimmakseen
O Kylld
OO Ei
Linkkien kuvaustekstit on muotoiltu informatiivisiksi. Linkit on [ Osittain
madritelty aukeamaan uuteen selainikkunaan. O Enimmakseen
O Kyl
OEi
N . — . - 0 Osittain
Materiaali, joka ei ole esteetdntd, on merkitty selkedsti. O] Enimmikseen
O Kylld
OO Ei
Verkkototeutukselle valitut sovellukset toimivat ja aineisto on [ Osittain
saavutettavissa paitelaitteesta riippumatta. O Enimmakseen
O Kylld
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Verkkoalusta ja sen sisdltd sekd muut opintojaksolla kdytettavat
sovellukset tayttavat tietoturvavaatimukset.

OEi

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylld

Tukipalvelut Arviointi Muistiinpanot
Pedagogisiin ja teknisiin haasteisiin on saatavilla tukea.
OO Ei
Toteutuksen tuottajille sekd opettajille on tarjolla pedagogista ja O Osittain

teknistd tukea. Tukikanavia on monipuolisesti tarjolla.

[ Enimmakseen
O Kyllg

sovittu. Ajat ovat ndhtavilla verkkoalustalla.

O Ei
Verkkoalustalla on kuvattu opiskelijalle tarjotut tukipalvelut. 1 Osittain
Tukikanavia on monipuolisesti tarjolla. 0 Enimmakseen

O Kylls

OEi
Tukipyyntdjen vastausajoista ja helpdesk-palvelun aukioloajoista on |[J Osittain

O Enimmakseen
O Kylld

Verkkototeutusten laatukriteerit on laadittu osana eAMK-hanketyota syksylla 2017. Kriteeriston kokoajina toimivat Mari
Varonen Jyvaskylan ammattikorkeakoulusta ja Tuula Hohenthal Centria-ammattikorkeakoulusta. Tyéhon osallistui

eAMK-hankkeen laatukriteerityoryhman jasenia sekd kommentoijia AMK-kentalta ja sidosryhmista. Kriteeristdon pohjana
on kdytetty useita eurooppalaisia laatukriteeristdja, erityisesti Uutta avointa energiaa -hankkeen laatukortteja & JAMKin

verkkopedagogisia laatukriteereitd, lomakkeen pohjana FUASin virtuaaliopintojen laatukriteeristoa 2017.
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LIITE 4 eAMK verkkototeutusten laatukriteerit — Toteutus

Alla taulukko ja kuvaukset verkko-opetusten toteutusvaiheen laatukriteereistd, jotka luotiin
osana eAMK-hankety6td (HAMK, 2023).

@ eAMK-verkkototeutusten laatukriteerit: toteutus
atiul

Kohderyhmi ja kayttajat [Arviointi [Muistiinpanot
Kayttdjat ja heidan tarpeensa huomioidaan ittelussa ja tuotantovaih sekad toteutuksen aikana.
O Ei
I . . " L O Osittain
Lahtotasovaatimukset |0ytyvat opintojaksokuvauksesta. O Enimmakseen
O Kylla
OEi
Lahtotaso voidaan tarvittaessa selvittaa. Opintojakson osallistujilla (& Osittain
on riittdvat pohjatiedot ja -taidot opintojakson suorittamiseksi. O Enimmakseen
O Kylla
OEi
Toteutus ja pedagogiset ratkaisut onnistuvat valitulla 0 Osittain
osallistujamaaralla. O Enimmakseen
O Kylla
Osaamistavoitteet, oppimisprosessi ja pedagogiset ratkaisut |Arviointi Muistiinpanot

Osaamistavoitteet on madaritelty osaamisperustaisesti, tyéelamalahtdisesti ja geneeristen taitojen kehittyminen huomioiden.
Opintojaksolla sovelletaan tarkoituksenmukaisia pedagogisia malleja, toimintatapoja ja menetelmid, jotka ovat linjassa
opintojakson oppimiskasityksen kanssa.

OEi
Opintojakson siséltd ja menetelmét seka tekniset ja pedagogiset 0 Osittain
ratkaisut tukevat osaamistavoitteiden saavuttamista. O Enimmakseen
O Kylls
OEi
Opiskelijan kansainvalisyysosaaminen vahvistuu opintojakson O Osittain
myota. O Enimmakseen
O Kylla
OEi
" . . . o O Osittain
Toteutuksen tyotavat tukevat geneeristen taitojen kehittymista ja N
O Enimmakseen
saavuttamista. O Kyl
OEi
. . . . [ Osittain
Opiskelijalla on mahdollisuus asettaa omat tavoitteensa O Enimmakseen
suhteutettuna opintojakson tavoitteisiin. O Kylls
Tehtavat Arviointi Muistiinpanot

Oppimistehtdvat ovat osaamistavoitteiden saavuttamista edistavid, tyoelamaldheisia ja mahdollistavat opiskelijoiden
yksil6llisyyden huomioimisen. Toteutukselle valitut ty6tavat tukevat yhteisollista tiedonrakentelua ja osaamisen jakamista.

O Ei
Tehtéavien tarkoitus, tavoite, suoritustapa, arviointikriteerit, O Osittain
aikataulu ja arvioitu ajankayttd |5ytyvit verkkoalustalta. O Enimmakseen
O kylla
O Ei
Tehtavat kytkeytyvat osaamistavoitteisiin ja tydelaman todellisiin 0 Osittain
tilanteisiin. O Enimmakseen
O Kylla
O Ei
Tehtdvdnannot ovat ymmarrettévid ja ne ohjaavat opiskelijan O Osittain
tydskentelya. O Enimmakseen
O Kylla
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O Ei
Teht&vat sopivat verkko- opiskeluun ja niita on mahdollista [J Osittain
suorittaa verkossa yksin tai yhdessa toisten opiskelijoiden kanssa. |0 Enimmakseen
O Kylla
OEi
Tehtivien tekemisessi opiskelija voi hyddyntai erilaisia teknologisia | Osittain
ratkaisuja, mm. dani, video, kuva, erilaiset tekstit. O Enimmakseen
O Kylla
Sisdlto ja aineistot Arviointi Muistiinpanot
Sisdlto ja aineistot tukevat osaamistavoitteiden saavuttamista.
OEi
Sisaltd auttaa oppijaa yhdistamaan uutta tietoa aiemmin O Osittain
oppimaansa. Sisilté tukee tiedon soveltamista. 0O Enimmékseen
O Kylla
O Ei
Opiskelija saa ohjausta osaamistavoitteita tukevan oppimateriaalin |0 Osittain
valintaan. [0 Enimmakseen
O Kylls
o . . . 5 L OEi
Opettajat ja opiskelijat tuottavat ja valitsevat aineistoja, jotka ovat 0 Osittain
ajantasaisia ja koottu luotettavista ldhteista. O Enimmikseen
O Kylls
OEi
. . o . . o [ Osittain
Lahdeviitteet ja tieto kayttooikeuksista ovat nakyvilla aineistoissa. O Enimmakseen
O Kylla
OEi
Tieto opiskelijan tuottaman materiaalin sailyttamiseen ja [ Osittain
hyddyntamiseen liittyvistd kdytanteists 16ytyy verkkoalustalta. O Enimmakseen
O Kylls
Tydvilineet Arviointi Muistiinpanot
Verkkotyovalineet tukevat oppimista ja osaamistavoitteita.
N o OEi
Toteutuksella kdytetdan verkkotyovalineitd, jotka tukevat 0 Osittain
osa?mlstavmttaden saa.vutta m!_sta, ovat Pe_dagoglsesn perusteltuja O Enimmikseen
seka soveltuvat ammattialan tyéprosesseihin. O Kyl
Jos osaamistavoitteiden saavuttaminen vaatii sovellusten OEi
lataamisen tai uuden kayttajatilin luomisen, asia on perusteltu O Osittain
verkko- alustalla. Ladattavat sovellukset ovat maksuttomia ja O Enimmakseen
tietoturvallisia. O kyll
OEi
Ohjeet verkkoalustan ja tyovalineiden kaytt6on, sovellusten [ Osittain
lataamisen ja kayttajatilin luomiseen l8ytyvat verkkoalustalta. O Enimmakseen
OKylla
o N - . OEi
Opettaja ja opiskelija saavat opintojakson aikana verkkoalustalta 0 Osittain
metatietoa. Opettaja voi hyddyntaa tietoa mm. ohjauksessa ja O Enimmakseen
opiskelija mm. opintojensa edistymisen seuraamisessa. Dl kylla
O Ei

Tieto opintojakson suorittamiseen vaadittavasta peruslaitteistosta | Osittain

ja muista tarvittavista sovelluksista [6ytyy opintojaksokuvauksesta, | Enimmakseen
O Kylla
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Opintojakson suorittaminen onnistuu tavanomaisen nopealla
verkkoyhteydella.

OEi

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylia

Vuorovaikutus Arviointi Muistiinpanot
Vuorovaikutus tukee osaamistavoitteiden saavuttamista.
e I . i OEi
Opettajalla ja opiskelijoilla on mahdollisuus keskinaiseen 0 Osittain
vuorovaikutukseen, yhteisolliseen tekemiseen, toisilta oppimiseen O Enimmikseen
ja kokemusten jakamiseen verkossa. O Kyl
OEi
Sidosryhmat, esim. tyoelaméan edustajat, pystyvat osallistumaan O Osittain
vaivatta yhteistydhén toteutuksen aikana. 0O Enimmakseen
O Kylla
Ohjaus ja palaute Arviointi Muistiinpanot
Ohjaus ja palaute ovat oikea-aikaista ja niitd on saatavissa koko opintojakson ajan.
OEi
Tieto ohjauksesta ja sen toteuttamisen tavoista I0ytyy O Osittain
verkkoalustalta. O Enimmakseen
O Kylla
e . . ) OEi
Opiskelijoilla on mahdollisuus saada ohjausta ja palautetta O Osittain
opintojakson aikana opettajilta, muilta opiskelijoilta seka O Enimmikseen
sidosryhmien edustajilta. O Kylls
OEi
Opiskelija pystyy osallistumaan aktiivisesti ohjaukselliseen [ Osittain
keskusteluun eri tydvilineita hyddyntaen. 0O Enimmakseen
O Kylls
I . " . . - OEi
Verkkoalustan analyysityokaluja hyédynnetaan opiskelijoiden 0 Osittain
edistymisen seuraamisen, etenemisen kannustamisen ja ohjaamisen| 4 g o o
tukena. O kylla
OEi
Ohjauksen vastuuhenkilét, kanavat ja aikataulut 16ytyvét helposti |0 Osittain
verkkoalustalta. O Enimmakseen
O Kylla
OEi
Opiskelija voi antaa palautetta ja esittdd kysymyksia koko O Osittain
opintojakson ajan. 0O Enimmakseen
O Kylla
Arviointi Arviointi Muistiinpanot

Arviointi on lapindkyvaa, jatkuvaa, monipuolista ja reflektio-osaamista kehittavaa.

Arvioinnin toteutus, kohteet ja muodostuminen |oytyvat
opintojaksokuvauksesta. Arviointi suoritetaan arviointikriteerien
mukaisesti.

O Ei

O Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

monipuolisia menetelmid hyddyntden. Opiskelija osallistuu
itsearviointiin ja vertais- arviointiin verkkoalustan tyovalineita
kayttaen.

Arviointia tapahtuu koko oppimisprosessin ajan ja sita toteutetaan

OEi

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylla
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Kehittaminen Arviointi Muistiinpanot
Verkkototeutusta kehitetadn jatkuvasti.
Opintojakso on ajanmukainen ja paivitett D
P ) ) J_ .u ! X Jp i ¥ i L [ Osittain
mm. osaamistavoitteiden, sisdltojen, menetelmien, arvioinnin ja L
[0 Enimmékseen
verkko- tyévalineiden osalta. O Kyl
O Ei
Opettajilta ja opiskelijoilta kerataan palaute vihintdan toteutuksen | Osittain
jalkeen. Opintojaksoa kehitetdan saadun palautteen perusteella. O Enimmakseen
O Kylla
Kdytettavyys ja ulkoasu Arviointi Muistiinpanot
Toteutus on selked, kdytettadva ja tietoturvallinen.
Opintojakson rakenne ja etenemisen vaiheet on esitetty selkedsti. |OJEi
Suorittamisen kannalta oleelliset, opintojakso- kuvausta vastaavat | Osittain

asiat loytyvat kootusti verkkoalustalta.

O Enimmakseen
O Kylla

Sisalldt (mm. kansiot, sivut, tiedostot) ovat tunnistettavia ja
toimivia.

OEi

O Osittain

[0 Enimmakseen
[ Kylla

Sisaltokokonaisuus ndyttaytyy yhtendisena.

O Ei

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

Fontit ovat helposti luettavia. Teksti on riittdvan suurta tai
suurennettavissa.

O Ei

[ Osittain

O Enimmaékseen
O kylla

Tekstit ovat luettavissa ruudunlukijalla.

O Ei

[ Osittain

[0 Enimmékseen
O Kylla

Visuaaliset elementit tukevat sisaltoa.

O Ei

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

Videot ja danitiedostot on tekstitetty tai sisdlté on muutoin
saatavilla tekstimuodossa.

O Ei

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

Linkkien kuvaustekstit ovat ymmarrettavia. Linkit aukeavat uuteen
selainikkunaan.

OEi

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

Materiaali, joka ei ole esteetdntd, erottuu selkedsti.

O Ei

[ Osittain

O Enimmakseen
O Kylla

Opiskelu onnistuu paatelaitteesta riippumatta.

O Ei

[ Osittain

0 Enimmakseen
O Kylla
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Opiskelu verkkoalustalla ja eri sovelluksia sekd tyovalineita kayttaen
on tietoturvallista. Sisédltd ja materiaalit ovat tietoturvallisia.

OEi

[ Osittain

O Enimmaékseen
O Kylla

Tukipalvelut Arviointi Muistiinpanot
Pedagogisiin ja teknisiin haasteisiin on saatavilla tukea.
OEi
Opettaja on tietoinen pedagogisen ja teknisen tuen kanavista. Hian | Osittain

voi tehda tukipyynnon eri tyovalineitd kayttaen.

O Enimmaékseen
O Kylla

Opiskelija I6ytaa verkkoalustalta yhteystiedot, mista han saa apua
opintojen sisaltoja ja suorittamista tai teknisia ongelmia koskeviin
kysymyksiinsa. Han voi tehda tukipyynnon eri tyovalineita kayttaen.

OEi

[ Osittain

[ Enimmaékseen
O kylla

Tukipyyntdihin saa vastauksen sovitun aikataulun mukaisesti.

O Ei

[ Osittain

O Enimmaékseen
O Kylla

Verkkototeutusten laatukriteerit on laadittu osana eAMK-hanketyota syksylla 2017. Kriteeriston kokoajina toimivat Mari
Varonen Jyvaskyldn ammattikorkeakoulusta ja Tuula Hohenthal Centria-ammattikorkeakoulusta. Tyéhon osallistui

eAMK-hankkeen laatukriteerityéryhman jasenia seka kommentoijia AMK-kentalta ja sidosryhmista. Kriteeriston pohjana
on kdytetty useita eurooppalaisia laatukriteeristdjd, erityisesti Uutta avointa energiaa -hankkeen laatukortteja & JAMKin

verkkopedagogisia laatukriteereitd, lomakkeen pohjana FUASIn virtuaaliopintojen laatukriteeristod 2017.
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LIITE 5 Verkko-opetuksen Kriittiset elementit — Pedagogiset lahestymis-

tavat

Alla on esitetty Herringtonin ja hanen kollegoidensa (2001) luoma taulukko laaduk-

kaan oppimateriaalin pedagogisista l&hestymistavoista.

Taulukko 13: Laadukkaan oppimateriaalin pedagogiset l&hestymistavat.

Kuvaus

Esimerkit

Autenttiset tehtavat

Oppimistehtavét siséltavat
tehtdvid, jotka vastaavat
todellisen elamén kaytan-
non tietoihin ja taitoihin.

Ongelmal&htdisia oppimisen aktivi-
teetteja, jotka ovat toteutettu to-
sielaman kontekstissa.

TyOympéristoon sijoittuvat oppi-
mistehtavat.

Monimutkaiset ja pitkakestoiset op-
pimistehtavat.

Y hteistyémahdolli-
suudet

Opiskelijat tekevét yhteis-
tyoté tehtévissa, joita ei
ole mahdollista toteuttaa
yksin.

Oppimistehtavét ovat suunniteltu
tarkoituksenmukaisesti yhteistyotéa
vaativiksi.

Vertaisarviointi, toimialan mento-
rit.

Opiskelijoiden yhteistyon helpotta-
miseksi toteutettuja paritydskente-
lyja.

Opiskelijalahtoiset
ymparistot

Keskitytd&n oppilaiden op-
pimiseen eika opettami-
seen.

Opettaja on ohjaavassa roolissa.

Tiedonhakua ja ongelmanratkaisua
sisdltavat oppimistehtavat.

Oppimisaktiviteetit tukevat ja ke-
hittavat oppilaiden metakognitiivi-
sia taitoja.

Sitouttavuus

Oppimisymparistot ja op-
pimistehtavat haastavat ja
motivoivat opiskelijoita.

Opetus sisaltad mielenkiintoisia ja
monimutkaisia ongelmia ja aktivi-
teetteja.
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Oppimisaktiviteetit herattavat kiin-
nostusta opiskelijoissa.

Oppimisaktiviteetit ja arvioinnit
linkittyvat opiskelijoiden omiin ko-
kemuksiin.

Merkitykselliset ar-
vioinnit

Opiskelijan saavutuksia ar-
vioidaan autenttisesti ja
kokonaisvaltaisesti.

Arviointia toteutetaan jokaisen op-
pimisaktiviteettien yhteydessa.

Mahdollisuus valmiiden tuotoksien
esittdmiseen pelkkien luonnosten
sijasta.

Opiskelijoilla ja opettajilla on mah-
dollisuuksia saada ja tarjota tukea
akateemisissa pyrkimyksissa.
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LIITE 6 Verkko-opetuksen kriittiset elementit — Resurssit

Alla on esitetty Herringtonin ja hanen kollegoidensa (2001) luoma taulukko laaduk-

kaan oppimateriaalin resursseista.

Taulukko 14: Laadukkaan oppimateriaalin resurssit.

Kuvaus

Esimerkit

Saavutettavuus

Materiaaliresurssit ovat

organisoitu helposti saa-
vutettaviksi ja 16ydetta-

viksi.

Materiaaliresurssit ovat erilliset op-
pimistehtévista.

Intuitiiviset ja selke&t organisaa-
tiostrategiat.

Materiaaliresurssit ovat saavutetta-
vissa epalineaarisessa muodossa.

Ajankohtaisuus

Materiaaliresurssit ovat
ainekohtaisesti asianmu-
kaisia ialtaan.

Materiaaliresurssien tulee olla ajan-
kohtaisia ja perustua luennoitsijan
saanndllisiin kirjallisuuskatsauksiin.

Uraauurtavien teoksien poisjattoa
materiaaliresursseista ainoastaan
ikansa puolesta ei tule tehda.

Alkuperéisten materiaaliresurssien
kayttd on suositeltavaa aina kun
mahdollista.

Runsaus

Materiaaliresurssit esitta-
vat laajan valikoiman eri-
laisia nakOkulmia.

Materiaaliresurssit esittdvat moni-
puolista (myos eridvad) mielipidetta
aiheesta, jotta mahdollistettaisiin
opiskelijoiden mahdollisuus arvioida
eri argumenttien painoa.

Materiaaliresurssit tarjoavat moni-
puolisia ndkdkulmia.

Median avulla rikastetaan tietolah-
teita.

Median tarkoituk-
sellisuus

Mediaa on kaytetty tar-
koituksenmukaisesti.

Monipuolista mediaa on hyddynnetty
siihen soveltuvalla tavalla.

”Kirja verkossa” materiaalia tulisi
vélttaa.
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Monimutkaista multimediaa tulisi
valttad, jos yksinkertainen kaavio on
soveltuvampi.

Kaikenkattavuus

Materiaalit huomioonot-
tavat erilaiset sosiaaliset,
kulttuurilliset ja suku-
puolelliset ndkokulmat.

Resurssimateriaalit sisaltavat moni-
puolisesti kulttuurillisia ndkokulmia
aina kun mahdollista.

Resurssimateriaalit vélttavat kaytta-
masta sukupuoli- ja kulttuurisidon-
naisia termeja.

Paikallinen ja yleinen sisélto on ero-
tettu toisistaan raataldinnin ja mu-
kauttamisen helpottamiseksi.
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LIITE 7 Verkko-opetuksen kriittiset elementit — Jakelustrategiat

Alla on esitetty Herringtonin ja hanen kollegoidensa (2001) luoma taulukko laaduk-

kaan oppimateriaalin jakelustrategioista.

Taulukko 15: Laadukkaan oppimateriaalin jakelustrategiat.

Kuvaus

Esimerkit

Luotettava ja kes-
tava kayttoliittyma

Materiaalit jarjestelmissé
ovat paikkaansa pitavét
ja vapaat virhekoodeista.

Sivusto on luotettava kayttaa.

Navigointi ja orientoituminen on
saumatonta.

Monikanavainen verkkotukipalvelu
opiskelijoille.

Selkeat tavoitteet,
ohjeet ja oppimis-
suunnitelmat

Opetuksen tiedot ja odo-
tukset opiskelijoiden roo-
leista ovat selkedt.

Opiskelijat pystyvat [0ytdmaan net-
tisivuilta tiedot opetuksesta ja sen
vaatimuksista .

Opetuksen rakenne suorassa yhtey-
dessa oppimistuloksiin, materiaalei-
hin, tehtaviin ja arviointiin.

Ohjeistus on selke&a ja aina saata-
villa.

Viestinta

Opetus tarjoaa ja rohkai-
see opiskelijoita kay-
maéan dialogia toisten
opiskelijoiden ja opetta-
jan kanssa.

Tiedotus- ja viestintdkanavat ovat
avoinna opiskelijoille.

Opiskelijoita rohkaistaan viestin-
taan opettajan ja muiden opiskeli-
joiden kanssa.

Asianmukaiset kais-
tanleveysvaatimuk-
set

Materiaalit ovat saata-
villa ilman viivastyksia.

Grafiikkojen ja muiden elementtien
latausajat ovat tarkistettu.

Jakelumuodot ovat strategisesti
suunniteltu latausaikojen optimoi-
miseksi.

Oikeudenmukaisuus
ja saavutettavuus

Opetuksen materiaalit ja
aktiviteetit ovat saatavilla
ja saavutettavissa kaikille
opiskelijoille.

Verkkosivut ovat saatavilla opiske-
lijoille, joilla on opiskelua haittaava
vamma.
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Kurssivaatimukset ja -materiaalit
ovat opiskelijoille selvat ennen
opetuksen alkamista.

Palomuurit ja maantieteelliset rajoi-
tukset eivét ole opiskelijoiden es-
teena.

Asianmukainen yri-
tyksen tyyli

Opetus on tyylillisesti
yhdenmukainen yrityk-
sen nettisivujen kanssa,
jotta varmistetaan toteu-
tuksen vertailukelpoi-
suus.

Ulkondadn ja toteutuksen tulee sisél-
t44 samoja elementteja opetuksen
kotisivujen ja yrityksen ilmeen
kanssa.

(Yrityksen tyylin tulisi enemmén-
Kin rikastaa kuin méarata opetuksen
pedagogista ldhestymistapaa).

Fonttien, resoluutioiden ym. tulee
noudattaa yrityksen tyylié aina kun
mahdollista, mutta sallia myods
vaihtoehdot tarvittaessa.
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LIITE 8 3P -mallijarjestelman vuorovaikutus

Alla on esitetty Biggsin (1987) luoma Presage-Process-Product -mallijarjestelman eli 3P-

mallijarjestelman vuorovaikutus suomennettuna versiona.

ENNAKOINTI PROSESSI TUOTE

OPISKELIJATEKIJAT

aikaisempi tietdmys

OPPIMISTULOKSET
suositeltavat lcihestymistavat
oppimiseen OPPIMISAKTIVITEETIT kvantitatiivinen, tiedot, taidot,
x < > kvalitatiivinen, rakenne,
Jatkuvat lcihestymistavat siirtymé
oppimiseen
v kontekstisidonnaiset

lihestymistavat oppimiseen

OPETUSKONTEKSTI

tavoitteet

arviointi

ilmapiiri/vallitsevat asenteet
opetus

mstitutionaaliset menettelyt

Kuvio 11: 3P-mallijarjestelman vuorovaikutus.
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LIITE 9 R-SPQ-2F —kysely

Alla Biggsin ja hanen kollegoidensa luoma R-SPQ-2F-kyselylomakkeen toimintaperiaate,

jonka he kehittivat opettajille opetuksensa seurantaan perustuen syvasuuntautuneen ja pin-

tasuuntautuneen oppimisen lahestymistapoihin.

R-SPQ-2F-kysely (Revised Study Process Questionnaire)

Opiskelijoille jaettavassa kyselylomakkeessa opiskelijat vastaavat heille esitettyihin 20 eri-

laiseen vaittamaan:

10.
11.

12.

Huomaan, ettd toisinaan opiskelu antaa minulle syvan henkilokohtaisen tyydytyksen
tunteen.

Huomaan, ettd minun on tehtéva riittavasti ty6ta jonkin aiheen parissa, jotta voin
muodostaa omat johtopaatdkseni ennen kuin olen tyytyvainen.

Tavoitteeni on lapdista kurssi tekemalld mahdollisimman vahan tyota.

Opiskelen tosissani vain sen, mita tunnilla tai kurssin hahmotelmissa annetaan.
Minusta tuntuu, ettd kdytdnndssa mika tahansa aihe voi olla erittain mielenkiintoinen,
kunhan péaasen siihen sisalle.

Pid&n useimpia uusia aiheita mielenkiintoisina ja kéytan usein ylimaardista aikaa
yrittdessani saada niista liséa tietoa.

En pida kurssia kovin kiinnostavana, joten pidan tyoni mahdollisimman véhaisena.
Opettelen joitakin asioita ulkoa, kdyn niita kerta toisensa jalkeen lapi, kunnes osaan
ne ulkoa, vaikka en ymmartdisikaan niita.

Minusta akateemisten aiheiden opiskelu voi toisinaan olla yhta jannittavaa kuin hyva
romaani tai elokuva.

Testaan itsedni tarkeisté aiheista, kunnes ymmarran ne taysin.

Huomaan, etté selvian useimmissa arvioinneissa muistelemalla keskeiset kohdat ul-
koa sen sijaan, ettd yrittaisin ymmartaa niita.

Rajoitan opiskelun yleensé siihen, mitd on erikseen maaratty, koska mielestani on

tarpeetonta tehdd mitaén ylimaaraista.
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13. Opiskelen ahkerasti, koska aineet ovat mielestani mielenkiintoisia.

14. Vietan paljon vapaa-aikaani tutustumalla kiinnostaviin aiheisiin, joista on keskus-

teltu eri tunneilla.

15. Minusta ei ole hyddyllista opiskella aiheita syvallisesti. Se hamment&é ja tuhlaa ai-

kaa, kun tarvitaan vain ohimenevaa perehtymista aiheisiin.

16. Mielestani luennoitsijoiden ei pitéisi odottaa, ettd opiskelijat kayttavat huomattavia

maaria aikaa sellaisen materiaalin opiskeluun, josta kaikki tietavat, ettei sita tentita.

17. Tulen useimmille kursseille mielessani kysymyksid, joihin haluan vastauksen.

18. Pyrin tutustumaan useimpiin luentojen yhteydessa ehdotettuihin lukemistoihin.

19. En né&e mit&an jarked opetella materiaalia, jota ei todennakdisesti kysyté tentissa.

20. Mielestani paras tapa lapdista tentit on yrittdd muistaa vastaukset todennakaéisiin ky-

symyksiin.

Opiskelijat valitsevat vaittdman viereisesta asteikosta sen kirjaimen, joka kuvaa heidan mie-

lipidettd&n eniten. Jokainen Kirjain vastaa numeroa (A = 1, B = 2, jne.), mitk& ilmaisevat

annettuja pisteitd. Vastausvaihtoehdot ovat:

A
B
C
D
E

. tdma kohta ei pade koskaan tai patee minuun vain harvoin.
. tdma4 asia patee minuun joskus.
. tdma4 asia patee minuun noin puolet ajasta.

. tdmé asia patee minuun useimmiten.

. tdma asia patee minuun aina tai lahes aina.

Pisteet jakautuvat neljaén eri kategoriaan, jotka jakautuvat kysymysten mukaan saannélli-

sesti alla esitetyssa jarjestyksessa:

1. kysymys = Syva motiivi.
2. kysymys = Syvé strategia.
3. kysymys = Pintamotiivi.
4. kysymys = Pintastrategia.
5. kysymys = Syva motiivi.
6. kysymys = Syvé strategia.

jne.
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Opiskelijan syvalahestymistapa ja pintaldhestymistapa saadaan selville laskemalla pisteet

yhteen seuraavanlaisesti:

— Syvalahestymispisteet: Kaikki syvamotiivipisteet + kaikki syvéstrategiapisteet.

— Pintaldhestymispisteet: Kaikki pintamotiivipisteet + kaikki pintastrategiapisteet.
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LIITE 10 Tapaustutkimuksen tutkimuskysely

Alla esitetty tutkielman tapaustutkimuksessa luotu ja toteutettu tutkimuskysely.

ENSIMMAINEN OSIO - Vastaukset opintojakson alussa

Alkukysely

1. Aikaisempi koulutuksesi

Lukio

Ammattikoulu

Lukio ja ammattikoulu
Oppisopimus

Korkeakoulututkinto (AMK tai Yli-
opisto)

o Joku muu

© © O O ©

2. Oletko suorittanut varusmiespalve-
luksen, missa?

Maavoimat

lImavoimat

Merivoimat

Joku muu

En ole suorittanut varusmiespalve-
lusta

© © © O ©o

3. Nykyinen puolustushaarasi

Maa
lIma
Meri
Raja

© O O ©

4. Arvioi asteikolla 1-5, kuinka suuri
osa aikaisemmista opinnoistasi on ollut
verkko-opintoja

(1) Erittdin vahan tai ei lainkaan
(2) Alle puolet

(3) Noin puolet

(4) Yli puolet

(5) Kaikki tai ainakin lahes kaikKki

5. Arvioi asteikolla 1-5, kuinka mielui-
saksi koet verkko-opinnot verrattuna la-
hiopetukseen

(1) En pida lainkaan verkko-opetuksesta
(2) En pid&, mutten inhoa verkko-opetusta
(3) Suhtaudun neutraalisti

(4) Pidan hieman enemman kuin lahiope-
tuksesta

(5) Pidan huomattavasti enemmaén kuin l&-
hiopetuksesta

6. Arvioi asteikolla 1-5, kuinka paljon
haluaisit suorittaa opintojasi verkko-
opiskeluna

(1) En lainkaan, haluaisin kaikki lahiope-
tuksena

(2) Véhan, haluaisin valtaosan lahiopetuk-
sena

(3) Puolet Iahiopetuksena ja puolet verkko-
opetuksena

(4) Paljon, haluaisin valtaosan verkko-
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opetuksena
(5) Haluaisin kaikki verkko-opetuksena

7. Valitse alla olevista vaihtoehdoista ne 3 tavoitetta, jotka ennakkokasityksiesi mu-
kaan opiskelijan tulee osata taméan opintojakson paatteeksi:

O

O

(]

Y mmaértaé toimintakyvyn perusteet ja erityisesti fyysiseen toimintakykyyn liitty-
vid teorioita ja toteuttaa kdytannossa fyysisté toimintakykya yllapitavia ja kehit-
tavia koulutustapahtumia

Soveltaa ilmapuolustuksen tulenkayton ja operatiivisen johtamisen sekda oman
alansa tehtévat ja merkityksen niiden osana

Kéyttaa viestikalustoa ja -jarjestelmia seké analysoida niiden kayttoa

Ymmartéa teknologian tarjoamat (mm. tekodly ja koneavusteisuus) mahdollisuu-
det paatoksenteon tukena seké teknologioiden kehittymiseen vaikuttavia proses-
seja ja ilmidita

Arvioida oppimisen teorioiden merkitystd osana oppimistapahtumien suunnitte-
lua ja johtamista

Soveltaa ryhmien kayttaytymiseen ja vuorovaikutukseen liittyvia sosiaalipsyko-
logian perusilmidita

Ymmaértd4 oman puolustushaaran ja oman alan toimintaa osana kansainvélista
toimintaymparistoa

Kyeta tunnistamaan ja raportoimaan jarjestelman kehittdmistarpeet jarjestelmén
operointivaiheessa

JALKIMMAINEN OSIO - Vastaukset opintojakson lopussa tai paatyttya

Loppukysely osa 1

1. Valitse alla olevista vaihtoehdoista ne 3 tavoitetta, jotka opiskelija mielestasi osaa
taman opintojakson kaytyaan:

O

Ymmartéa toimintakyvyn perusteet ja erityisesti fyysiseen toimintakykyyn liitty-
vid teorioita ja toteuttaa kdytannossa fyysista toimintakykyé yll&pitavia ja kehit-
tavia koulutustapahtumia

Soveltaa ilmapuolustuksen tulenkayton ja operatiivisen johtamisen sekd oman
alansa tehtévat ja merkityksen niiden osana

Kayttaa viestikalustoa ja -jarjestelmia seka analysoida niiden kayttoa

Ymmartéa teknologian tarjoamat (mm. tekodly ja koneavusteisuus) mahdollisuu-
det paatdksenteon tukena sekd teknologioiden kehittymiseen vaikuttavia proses-
seja ja ilmigita

Arvioida oppimisen teorioiden merkitystd osana oppimistapahtumien suunnitte-
lua ja johtamista
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O Soveltaa ryhmien kayttaytymiseen ja vuorovaikutukseen liittyvia sosiaalipsyko-

logian perusilmidita

O Ymmartda oman puolustushaaran ja oman alan toimintaa osana kansainvalista

toimintaymparistoa

O Kyetd tunnistamaan ja raportoimaan jarjestelman kehittamistarpeet jarjestelman

operointivaiheessa

2. Arvioi asteikolla 1-5, kuinka paljon
opintojakso vastasi mielikuvaasi opinto-
jaksosta

(1) Erittdin huonosti

(2) Jossain maarin huonosti
(3) Kohtalaisesti

(4) Jossain maarin hyvin
(5) Erittéin hyvin

3. Arvioi asteikolla 1-5, kuinka hyvin
koet hallitsevasi opintojakson sisallén ja
tavoitteet

(1) Erittéin heikosti

(2) Jossain madrin heikosti
(3) Kohtalaisesti

(4) Jossain maarin hyvin
(5) Erittéin hyvin

4. Arvioi asteikolla 1-5, kuinka hyvin
koet pystyvasi soveltamaan opintojak-
solla opittua tietoa uusiin tilanteisiin

(1) Erittdin heikosti

(2) Jossain maérin heikosti
(3) Kohtalaisesti

(4) Jossain maarin hyvin
(5) Erittéin hyvin

5. Arvioi asteikolla 1-5, kuinka haasta-
vaksi koit opintojakson

(1) Erittdin vaikea

(2) Jossain maarin vaikea
(3) Sopivan haastava

(4) Jossain maérin helppo
(5) Erittéin helppo

6. Arvioi asteikolla 1-5, kuinka mieluisaa opintojakso oli suorittaa verkko-opetuk-

sena

(1) Erittéin epamieluisa

(2) Jossain maarin epamieluisa
(3) Ei hyva eikéa huono

(4) Jossain maarin mieluisa
(5) Erittdin mieluisa

Loppukysely osa 2

7. Opintojakson tavoitteet ja oppimis-
tehtavat olivat helposti 16ydettavissa
opintojakson tyotilasta

8. Opintojakson sisalto oli selkea ja hel-
posti ymmarrettava

(1) Taysin eri mielta
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(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

(2) Jonkin verran eri mielta
(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

9. Opintojakson sisalto oli lohkottu sopi-
van kokoisiksi osiksi

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

10. Opintojakso eteni loogisessa jarjes-
tyksessa

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielt
(4) Taysin samaa mielta

11. Opintojakson tyétilassa oli helppo
navigoida

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

12. Opintojakson materiaali (mukaan
lukien kuvat, videot, linkit ym.) tuki op-
pimistani

(1) Taysin eri mielt4

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielt4
(4) Taysin samaa mielta

13. Opintojaksolla kaytettavaan tekno-
logiaan (Skype ym.) l6ytyi riittavasti oh-
jeistusta

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

14. Oppimistehtavien arviointiperusteet
oli kuvattu selkeésti

(1) Taysin eri mielt4

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

15. Oppimistehtavien toteuttamiseen oli
annettu riittavasti ohjeistusta

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielt4

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

16. Oppimistehtavien toteuttamiseen oli
varattu riittavasti aikaa

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielt4

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

17. Opintojakso sisalsi ryhmatydskente-
lya

18. *Opintojaksolla suoritettavat ryh-
matyot tukivat oppimistani

(1) Taysin eri mielta
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Kylla
Ei

(2) Jonkin verran eri mielta
(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

19. *Opintojakson ryhmatehtévissa yh-
teydenpito kanssaopiskelijoihin oli jar-
jestetty onnistuneesti

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

20. *Opintojakson ryhméatehtavissa yh-
teydenpitoa kanssaopiskelijoihin tuettiin
riittavasti (valmiiksi luodut kokouslin-
kit, yhteiset dokumenttipohjat ym.)

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielt4
(4) Taysin samaa mielta

21. Sain tarpeeksi tukea opintojakson
suorittamiseen vastuuopettajalta tai
muilta opettajilta

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

22. Opintojakson vastuuopettajan tai
muiden opettajien yhteystiedot olivat
helposti 16ydettavissa opintojakson tyo-
tilasta

(1) Taysin eri mielt4

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielt4
(4) Taysin samaa mielta

23. Opintojakson vastuuopettaja tai
muut opettajat vastasivat nopeasti yh-
teydenottooni

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

(0) En ottanut yhteytta

24. Minulla on jokin sellainen rajoite,
joka vaikeuttaa opiskeluani (esimerkiksi
oppimisvaikeus, kuulonalenema, ym.)

Kylla
Ei

25. *Koin rajoitteeni vaikeuttavan tyos-
kentelya opintojakson tydtilassa

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

26. *Sain riittavasti apua opiskeluuni
rajoitteeseen liittyen

(1) Taysin eri mielt4

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

(0) En hakenut apua
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27. Opintojakson hyvéaksyttyyn suori-
tukseen vaaditut tehtavat l6ytyivat hel-
posti opintojakson tyétilasta

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

28. Opintojakson arviointiperusteet oli
kuvattu selkeasti

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Tdysin samaa mielta

29. Sain suorituksestani riittavasti pa-
lautetta koko opintojakson ajan

(1) Taysin eri mielta

(2) Jonkin verran eri mielta

(3) Jonkin verran samaa mielta
(4) Taysin samaa mielta

30. Milla tavoin saamasi palaute opinto-
jaksolla nakyi Moodle-tyotilassa?

31. Kiitos vastauksistasi! Voit vield halutessasi perustella vastauksiasi sanallisesti
tai antaa yleistda kommenttia opintojaksoon ja/tai kyselyyn liittyen.

*Kysymykset avautuvat vastaajalle vain, jos opiskelija valitsee edelliseen "Kylla/Ei” -Kysy-

mykseen vaihtoehdon “Kyllad”.
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LIITE 11 Osaamisperustaisen opetuksen arviointikriteerit

Alla Krausen ja hénen tutkimusryhmansa (2015) listaamat yleisimmat osaamisperustaisen

opetuksen arviointikriteerit.

1. Osaaminen ja oppimistehtavat

Osaamiset ja oppimistavoitteet ovat mitattavissa ja linjassa oppimistoimintojen kanssa.

Osaamisissa ja oppimistavoitteissa yksiloiddan mitattavissa olevat tiedot, taidot ja
kyvyt, jotka oppijoiden on osoitettava.

Oppimistoiminnot tukevat osaamisen ja oppimistavoitteiden saavuttamista.

Ohjeet oppimistehtdvien suorittamisesta ja osaamisen saavuttamisesta ovat selkeat.
Oppimistehtavat tarjoavat mahdollisuuksia vuorovaikutukseen sisallon kanssa aktii-

visen oppimisen mahdollistamiseksi.

2. Arviointi

Arvioinnilla mitataan hallittua osaamista erityisten arviointikriteerien avulla.

5.

Arvioinnit ovat tiukkoja ja patevid mittareita siitd, miten oppijat hallitsevat osaami-
sen.

Vaatimukset hallitun osaamisen saavuttamiselle on esitetty selkeasti.
Arviointikriteerit tarjoavat yksityiskohtaiset ja tarkat ohjeet ja kriteerit arviointia
varten.

Oppijoilla on mahdollisuuksia jatkuvaan arviointiin ja harjoitteluun ohjaajalta saa-
dun palautteen avulla.

Arvioijan vastausaikaa ja arvioinnista annettavaa palautetta koskevat odotukset on

ilmaistu selkeésti.

3. Oppimisresurssit

Oppimisresurssit tukevat osaamisen ja oppimistehtdvien saavuttamista.

10. Oppimisresurssit tukevat osaamisen ja oppimistavoitteiden saavuttamista.
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11. Oppimisresurssien (pakollisten ja valinnaisten) kayttd oppimistoiminnoissa selite-
t&an selkeasti.
12. Oppimateriaalit ovat ajantasaisia, joustavasti saatavilla ja asianmukaisesti viitat-

tuina.

4. Teknologia ja navigointi
Kurssiteknologia ja navigointi tukevat henkilokohtaisia oppimispolkuja.

13. Tyokalut ja tiedotusvalineet tukevat yksilollisid oppimispolkuja vaadittujen tieto-
jen, taitojen ja kykyjen saavuttamiseksi.

14. Kurssin navigointirakenne on selitetty, looginen, johdonmukainen ja tehokas.

15. Opiskelijat paasevét helposti kasiksi kurssilla tarvittaviin teknologioihin annettujen
ohjeiden avulla.

16. Teknologian vdhimmaisvaatimukset ja tekniset taidot ilmoitetaan selkeésti.
5. Oppijan tuki
Kurssi helpottaa opiskelijan menestymisen kannalta olennaisten tukipalvelujen saantia.

17. Annetaan ohjeet teknisten tukipalvelujen kdyttamisesta.

18. Annetaan ohjeet esteettomyyden tukipalveluiden saamiseksi.

19. Annetaan ohjeet akateemisten tukipalveluiden (esim. Kirjasto, kirjoituskeskus, tuto-
rointi) saamisesta.

20. Annetaan ohjeet siitd, miten ja milloin ottaa yhteyttd ohjaajaan tehokkaan opetuk-

sen tuen saamiseksi.

6. Saavutettavuus
Kurssi osoittaa sitoutumista saavutettavuuteen ja kéytettavyyteen kaikille opiskelijoille.

21. Kurssi tarjoaa oppimisresursseja vaihtoehtoisissa muodoissa erilaisille oppijoille.
22. Kurssilla noudatetaan yleisia kéaytettavyyden suunnitteluperiaatteita.

23. Kurssin suunnittelussa otetaan huomioon avustavan teknologian kaytto.
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7. Toimintaperiaatteiden noudattaminen
Kurssi on oppilaitoksen toimintaperiaatteiden mukainen.

24. Kurssin materiaalit ovat tekijanoikeuskaytannon mukaisia.
25. Kurssi noudattaa teollis- ja tekijanoikeuksia koskevaa saanngstoa.
26. Kurssi suojelee opiskelijoiden opintorekisteritietojen yksityisyyttad (FERPA-peri-

aate).

Arviointia toteuttaessa opetusta arvioitiin jokaisen numeroidun kriteerin kohdalla seuraa-
villa kirjainyhdistelmill&:

— IM = Kaipaa parannusta (Improvement Needed).

— EF =Toimiva (Effective).

— EX = Esimerkillinen (Exemplary).
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