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ABSTRACT 

Aksovaara, Satu 
Towards student-centered analytics in universities of applied sciences 
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2024, 92 p. + original articles 
(JYU Dissertations 
ISSN 2489-9003; 862) 
ISBN 978-952-86-0447-1 (PDF) 

Learning analytics can be used to develop, evaluate, and improve pedagogical 
innovations by providing data to support decision-making and instructional 
practices. Learning analytics is often associated with digital platforms and online 
learning environments. With the digitalization of higher education, the pedagogy 
of universities of applied sciences is implemented in diverse learning 
environments and social contexts, such as small groups or teams. Research is 
needed to explore how learning analytics can be sustainably integrated into these 
varied environments to advance student-centered pedagogy. 

This study examines the use of learning analytics at the course level within 
the digitally enriched learning ecosystem of a university of applied sciences, 
where learning is supported by a process designed on a digital learning platform. 
The learning process combines self-directed online learning with teacher-facili-
tated teamwork. The approach to utilizing learning analytics is strongly peda-
gogical, emphasizing student-centeredness and an understanding of students’ 
experiences. Learning analytics in this study is used to examine psychological 
factors—such as self-efficacy, study ability, motivation, and study well-being—
as well as students' emotional experiences during their studies. 

The study aims to identify what types of analytics data can be used to rec-
ognize students’ individual needs and how this data should be collected and ap-
plied. The study incorporates principles of sustainable and ethical use of learning 
analytics. It comprises five sub-studies that use both qualitative and quantitative 
data, including focus group interviews, surveys, and data from learning plat-
forms. Qualitative data is analyzed using thematic content analysis, while quan-
titative data is examined with statistical methods. The analyses provide diverse 
insights into awareness of students' needs, characteristics, and experiences, sup-
porting the development of pedagogical practices.  

The findings indicate that learning analytics can be used to gather and ana-
lyze students’ experiences across different learning contexts. Integrating learning 
analytics into the learning process enables data-informed decision-making and 
responsiveness, enhancing students' ownership of their learning process. The 
findings offer recommendations and practical models for the sustainable integra-
tion of learning analytics into higher education pedagogy.  

Keywords: learning analytics, data, student experience, psychological factors, 
university of applied sciences pedagogy 



TIIVISTELMÄ 
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Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2024, 92 s. + alkuperäiset julkaisut 
(JYU Dissertations 
ISSN 2489-9003; 862) 
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Oppimisanalytiikkaa voidaan käyttää pedagogisten innovaatioiden kehittämi-
seen, arviointiin ja parantamiseen, sillä se tarjoaa tietoa toiminnan ja päätöksen-
teon tueksi. Oppimisanalytiikka liitetään usein digitaalisilla alustoilla tapahtu-
vaan oppimiseen. Korkeakoulutuksen digitalisaation myötä työelämälähtöinen 
ammattikorkeakoulupedagogiikka toteutuu yhä monimuotoisemmissa ympäris-
töissä sekä vaihtelevissa sosiaalisissa konteksteissa. Tarvitaan tutkimusta siitä, 
miten oppimisanalytiikka voidaan kestävällä ja joustavalla tavalla integroida 
näihin tilanteisiin opiskelijalähtöisen pedagogiikan tukemiseksi. 

Tutkimus tarkastelee oppimisanalytiikan hyödyntämistä opintojaksota-
solla ammattikorkeakoulun digitaalisesti rikkaassa oppimisen ekosysteemissä. 
Oppimista tukee oppimisalustalle rakennettu prosessi, johon liitetään opiskelu-
kokemusta tunnistava analytiikka. Lähestymistapa oppimisanalytiikan hyödyn-
tämiseen on vahvasti pedagoginen. Keskiössä ovat opiskelijalähtöisyys ja opis-
kelijoiden kokemusten ymmärtäminen. Tutkimuksessa analytiikkaa hyödynne-
tään muun muassa psykologisten tekijöiden – kuten minäpystyvyyden, opiske-
lukyvyn, opiskelumotivaation ja hyvinvoinnin – sekä opiskeluaikaisten tunne-
kokemusten tarkasteluun. 

Tutkimuksen tavoitteena on selvittää, millaista dataa voidaan hyödyntää 
opiskelijoiden yksilöllisten tarpeiden tunnistamisessa sekä miten tämä data tulisi 
kerätä ja hyödyntää oppimisprosessissa. Tutkimuksessa otetaan huomioon oppi-
misanalytiikan kestävään ja eettiseen käyttöön liittyvät periaatteet. Tutkimus 
koostuu viidestä osatutkimuksesta, joissa kerätään laadullisia ja määrällisiä ai-
neistoja, kuten fokusryhmähaastatteluja, kyselyjä ja oppimisalustojen dataa. Laa-
dullinen aineisto analysoidaan temaattisella sisällönanalyysillä ja määrällinen ai-
neisto tilastollisin menetelmin. Analyysit tarjoavat monipuolista tietoa opiskeli-
joiden tarpeista ja kokemuksista.  

Tulokset osoittavat, että oppimisanalytiikan avulla voidaan kerätä ja analy-
soida opiskelijoiden kokemuksia erilaisissa oppimisen konteksteissa. Oppimis-
prosessiin integroitu oppimisanalytiikan hyödyntämismenetelmä mahdollistaa 
tietoon perustuvan päätöksenteon ja reagoinnin, tukien opiskelijan oppimispro-
sessin omistajuutta. Tulokset tarjoavat suosituksia ja toimintamalleja oppimis-
analytiikan kestävästä integroinnista korkeakoulupedagogiikkaan. 

Avainsanat: oppimisanalytiikka, data, opiskelijakokemus, psykologiset tekijät 
ammattikorkeakoulupedagogiikka 
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ESIPUHE 

Pedagogisten toimintatapojen kehittäminen herätti tarpeen ymmärtää oppijaa ja 
hänen kokemuksiaan digitalisoituvassa oppimisympäristössä. Samalla kilpaur-
heilijan rinnalla eläminen vaikutti pohdintojeni suuntaan. Seurasin, kuinka digi-
talisaatiota hyödynnetään urheilijan kehityksen tukemisessa. Hänen toiminnas-
taan kerätään jatkuvasti dataa, kuten unesta, palautumisesta, sykkeestä ja suori-
tuksista – tietoa, jota ei vain tilastoida, vaan käytetään aidosti toiminnan tukena. 
Dataa tarkastellaan ja tulkitaan sekä itsenäisesti, urheilijan ohjatessa omaa toi-
mintaansa, että valmentajan hyödyntäessä sitä ohjauksessaan ja suunnittelus-
saan. He tulkitsevat dataa yhdessä ja suunnittelevat tulevaa. 

Inspiroiduin ajatuksesta, voisiko samaa lähestymistapaa soveltaa oppimi-
seen ja opetukseen. Voisivatko data ja sen tulkinta tukea opiskelijan ja opettajan 
toimintaa samalla tavalla? Tämä herätti kiinnostukseni oppimisanalytiikkaan ja 
sen hyödyntämiseen opiskelijan oppimisprosessin omistajuuden, oppijalähtöi-
sen opetuksen ja pedagogisen kehittämisen tukena. Oivallus sai minut astumaan 
soveltavan tutkimuksen polulle. 

Tutkimusprosessini alkuvaiheessa keskityin kartoittamaan, miten oppimis-
analytiikkaa hyödynnetään eri konteksteissa ja millaista potentiaalia sillä voisi 
olla erityisesti ammattikorkeakoulutuksen kehittämisessä. Matka on ollut moni-
vaiheinen, ja siihen on vaikuttanut tutkimus- ja kehittämistyön aikapaineet sekä 
julkaisemisen reunaehdot. COVID-19 vaikutukset ovat osaltaan ohjanneet tutki-
mukseni suuntaa, kiihdyttäen korkeakoulupedagogiikan kehittymistä. Tämä yh-
teisöllinen ja moniammatillinen tutkimus on edellyttänyt tiivistä yhteistyötä lu-
kuisien asiantuntijoiden, kehittämisryhmien ja tukijoiden kanssa, ja yhteisen 
matkan aikana olemme rakentaneet soveltavan tutkimuksen käytäntöjä työyh-
teisöömme. 

Tutkimukseni keskiössä on ollut oppimisanalytiikan hyödyntäminen peda-
gogisessa kehittämisessä. Tavoitteeni oli tutkia, kuinka dataa voidaan käyttää 
opiskelijan oppimisprosessin tukena ja oppijalähtöisen korkeakoulupedagogii-
kan kehittämisessä. Keskeistä oli ymmärtää, miten opiskelijan kokemuksia ja op-
pimisprosessia voidaan opintojakson aikana tukea oppimisanalytiikan avulla. 
Erityisesti tarkastelin, mitä dataa voidaan kerätä opiskelijan oppimiskokemuk-
sista, miten tämä data tulisi kerätä ja kuinka sitä voidaan hyödyntää eettisesti ja 
kestävästi opintojakson aikana opiskelijan oppimisprosessin tukemiseksi. On ol-
lut ilahduttavaa huomata, että oppimisanalytiikka ei ainoastaan tue opettajien 
päätöksentekoa, vaan se myös mahdollistaa opiskelijoiden aktiivisen roolin 
omassa oppimisprosessissaan, vahvistaen heidän oppimiskokemustaan. 

Tämän tutkimusmatkan aikana olen saanut arvokasta tukea monilta eri ta-
hoilta: ohjaajiltani, tutkijayhteisöltä, kollegoiltani, ystäviltäni ja perheeltäni. Tei-
dän panoksenne on ollut korvaamattoman arvokas, ja olen siitä syvästi kiitolli-
nen. Lämpimät kiitokseni kuuluvat ohjaajilleni, professori Tommi Kärkkäiselle 
ja yliopistonopettaja Leena Hiltuselle. Tommi, kiitän sinua joustavasta tavastasi 
kohdata minut aikuisena oppijana sekä siitä, että osaamisperustainen lähesty-
mistapa toteutui aidosti tutkijakoulutuksessani. Leena, arvostan suuresti 



opastustasi, kollegiaalista tukeasi sekä sisällöllisesti antoisia keskusteluitamme. 
Erityiskiitokset kuuluvat Minna Silvennoiselle. Innostit minut soveltavan tutki-
muksen maailmaan ja tarjosit järkähtämätöntä tukea, ymmärrystä ja kannustusta 
sekä kumppanuutta koko prosessin ajan.  

Esitarkastajilleni, vanhempi yliopistonlehtori Ari Korhoselle ja dosentti Jari 
Multisillalle, esitän lämpimät kiitokseni. Teidän asiantuntevat huomionne sy-
vensivät ymmärrystäni ja ohjasivat työni laadukkaampaan suuntaan. Sydämelli-
set kiitokset professori Mikko-Jussi Laaksolle lupautumisesta vastaväittäjäkseni. 

Väitöstutkimustani ei olisi syntynyt ilman APAO-hankkeen kehittäjäyhtei-
söä. Olimme yhdessä uuden äärellä luomassa oppimisanalytiikan käytäntöjä am-
mattikorkeakoulutukseen, ja tutkimukseni lähtökohdat toteutettiin tiiviissä yh-
teistyössä tämän yhteisön kanssa. Erityisesti kiitän kehittäjäyhteisöä panoksesta 
oppijalähtöisen analytiikan kehittämisessä, mikä vahvisti omaa kiinnostustani 
tutkia analytiikan mahdollisuuksia opiskelijaymmärryksen lisäämisessä ja opis-
kelijoiden kokemusten tukemisessa. Erityiskiitos myös kollegoilleni Santtu Har-
tikaiselle ja Minna Koskiselle saumattomasta yhteistyöstä sekä intohimosta op-
pimista ja oppijalähtöistä analytiikkaa kohtaan. Yhdessä rakentamamme pilotit 
loivat väitöstutkimukselleni arvokkaita suuntaviivoja. Haluan kiittää APOA- ja 
Analytiikka Äly -hankkeen tukijoita, Marko ja Hanna Terästä sekä Hanni Muuk-
kosta, Anni Silvolaa ja Riku Hietaniemeä yhteisartikkelistamme. Artikkelin 
myötä esiin nousi arvokkaita näkökulmia siihen, millaisia odotuksia ja tarpeita 
koko korkeakoulusektorin opiskelijoilla on oppimisanalytiikkaa kohtaan. 

Tutkimukseni sijoittuu Future Factory -oppimisen ekosysteemiin ja sen tut-
kimusperustaiseen kehittämiseen. Kiitän lämpimästi koko Future Factory -kehit-
täjätiimiä ja erityisesti Mari Hakkaraista resilienssistä tutkimuksen ja kehittämi-
sen yhdistämisessä sekä silloista kehitysjohtajaamme Leena Liimataista. Erityi-
sesti haluan kiittää Leenaa visionäärisyydestä ja väitöstyöni suuntaamisessa. 
Kaukonäköisyytesi on ollut ratkaisevan tärkeä korkeakoulupedagogiikan suun-
taviivojen luomisessa ja tutkimukseen perustuvan kehittämisen käytäntöjen 
edistämisessä. Kiitän myös Juha Hautasta, jonka ennakoiva ote on mahdollista-
nut tutkimuksen toteuttamisen ja tutkimuskumppanuuksien kehittymisen. Ha-
luan kiittää myös Elina Vaaraa ja Sami Määttää määrällisten tutkimusten analyy-
siosaamisen jakamisesta ja oivaltavista kommenteista sekä Susanna Kannista yh-
teistyöstä määrällisten aineistojen yhdistämisessä. 

Olen erityisen kiitollinen yliopistonlehtori Sami Määtälle ja professori Stan 
van Ginkelille heidän asiantuntemuksestaan ja tuestaan, jotka ovat laajentaneet 
ymmärrystäni oppijalähtöisyydestä, oppimisen omistajuudesta sekä oikea-aikai-
sen palautteen ja digitalisaation mahdollisuuksista. Keskustelumme ja tutkimuk-
senne ovat avanneet uusia näkökulmia ja oivalluksia oppimisanalytiikan roolista 
opiskelijan tukena ja opintojakson aikaisen tiedon tuottamisessa. Lämmin kiitos 
myös Hanna Savanderille väitöskirjani kielenhuollosta sekä ammattikorkeakou-
lun opiskelijoille ja opettajille, jotka osallistumalla tutkimukseeni tarjosivat ar-
vokkaita näkemyksiä analytiikan hyödyntämisestä oppimisen arjessa. 



Haluan vilpittömästi kiittää Eelis Aksovaaraa, joka kilpaurheilijana ja lu-
kiolaisena tarjosi mahdollisuuden seurata ja tarkastella sekä urheilu- että opiske-
ludataansa. Ansiostasi ymmärsin, että data ei ole pelkästään kontrolliväline, 
vaan havainnoinnin ja oivalluksen työkalu urheilijalle ja opiskelijalle itselleen. 
Johdatit minut näkemään, että reflektiivinen data, joka koskee sekä osaamista 
että tunnekokemuksia, kertoo opiskelijasta ja oppimisesta enemmän kuin 
olemme ehkä aiemmin ymmärtäneet. 

Syvimmät ja sydämellisimmät kiitokseni kuuluvat perheelleni. Te ette vain 
vetäneet minua pois tutkimuskuplasta takaisin arkeen, vaan kannattelitte minua 
ja piditte huolta, kun tutkimus vei minut mukanaan. Ilman teidän tukeanne tämä 
matka olisi ollut mahdoton. Tutkimuksen intohimo palaa edelleen kirkkaana, ja 
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1  JOHDANTO 

Maailman digitalisoituminen mullistaa työelämää, yritystoimintaa ja julkisen 
sektorin palveluja. Teknologian kehitys on käynnistänyt transformaation, joka ei 
ainoastaan tarkoita uusien teknologioiden käyttöönottoa, vaan myös syvällistä 
muutosta organisaatioiden toimintamalleissa, työtavoissa ja palveluissa. Tätä jat-
kuvaa muutosta kutsutaan digitaaliseksi transformaatioksi (Palomäki, 2020). Ta-
pahtuva laaja muutos vaikuttaa sekä yksityiseen että julkiseen sektoriin ja pakot-
taa myös koulutuksen sopeutumaan uusiin vaatimuksiin ja toimintatapoihin 
(Vantila, 2024). COVID-19-pandemia nopeutti korkeakoulutuksen digitalisaa-
tiota (esim. Zancajo ym., 2022), ja digitalisaation merkityksen ennustetaan edel-
leen kasvavan (Gaebel ym., 2021). 

Korkeakoulujen jatkuvan oppimisen strategia painottaa korkeakoulujen 
roolia oppimisen mahdollistajana. Korkeakoulut vastaavat tähän haasteeseen 
laajentamalla koulutustarjontaa osaamispääoman kasvattamiseksi (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö, 2020a). Kansalliset hankkeet, kuten Suomen korkeakoulujen 
Digivisio 2030, tähtäävät joustavan koulutustarjonnan laajentamiseen, mikä nä-
kyy erityisesti digitaalisten ratkaisujen ja verkko-opetuksen kehittämisessä (esim. 
Scheinin ym., 2018). Digivisio 2030 -hankkeen tavoitteet kuvastavat tulevaisuu-
den korkeakoulupedagogiikkaa, jossa teknologioiden hyödyntäminen on oppi-
jalähtöistä ja tehokasta (Digivisio 2030, n.d.-a). Oppijalähtöisyys edellyttää opis-
kelijan toimijuuden ja oppimiskokemuksen asettamista pedagogisen kehittämi-
sen ytimeen (Vanhanen-Nuutinen ym., 2012; Hartikainen ym., 2021). 

Korkeakoulujen on uudistuttava ja mukautettava toimintaansa tarjotakseen 
opiskelijoille heidän taustoihinsa ja elämäntilanteisiinsa soveltuvia, joustavia ja 
yksilöllisiä oppimismahdollisuuksia (Töytäri, 2019). Opiskelijoiden taustat ja val-
miudet, kuten opiskelukyky, motivaatio ja elämäntilanne, vaihtelevat yhä enem-
män (Laamanen ym., 2023). Kansallisena tavoitteena on, että vuoteen 2030 men-
nessä 50 % nuorista suorittaa korkeakoulututkinnon. Tämä edellyttää korkea-
kouluilta mukautumista kasvavan ja monimuotoistuvan opiskelijajoukon tarpei-
siin (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2020a). Korkeakoulutuksen digitalisaatio 
nähdään ratkaisuna sekä mahdollisuutena yksilöllisemmän koulutuksen toteut-
tamiseen. Tämä kuitenkin edellyttää pedagogista uudistumista, jotta 
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teknologioita, kuten oppimisanalytiikkaa, voidaan hyödyntää tehokkaasti sekä 
yksilöllisen oppimisen tukena että tuottamaan tietoa opiskelijasta opiskelijaläh-
töisen opetuksen toteuttamiseksi. 

Ammattikorkeakoulujen tehtävänä on tarjota työelämän ja sen kehittämi-
sen vaatimuksiin perustuvaa korkeakouluopetusta, tukea yksilön ammatillista 
kasvua ja harjoittaa soveltavaa tutkimus- ja kehitystyötä (Ammattikorkeakoulu-
laki 932/2014). Ammattikorkeakoulupedagogiikka pohjautuu vahvasti työelä-
mälähtöisyyteen, osaamisperusteisuuteen ja itseohjautuvuuteen (Raudaskoski, 
2000; Nurmi & Mahlamäki-Kultanen, 2015). Yliopistopedagogiikka vastaavasti 
keskittyy teoreettiseen tietoon ja tutkimusperustaiseen oppimiseen, jossa opiske-
lijat ohjataan oman tieteenalansa asiantuntijoiksi ja tutkijoiksi (Nevgi & Lind-
blom-Ylänne, 2003). Viime aikoina ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen peda-
gogiikan raja on kuitenkin hälventynyt, sillä molemmat korkeakoulut hyödyntä-
vät sekä työelämälähtöisiä että tutkimusperustaisia oppimismenetelmiä (Heikki-
nen & Kukkonen, 2019). 

Pedagogiikan monimuotoistuminen heijastuu myös digipedagogiikan ke-
hittyvässä kentässä, jossa korostuvat sekä teknologian hyödyntäminen että opet-
tajan pedagogiset valinnat. Digipedagogiikkaa ei kuitenkaan ole vielä määritelty 
kattavasti tai vakiintuneesti. Väätäjä ja Ruokamo (2021) määrittelevät sen laajasti 
korostaen sen monimuotoisuutta sekä pedagogisen orientaation – eli opettajan 
käsitysten oppimisesta, opetuksesta ja niiden tavoitteista – merkitystä. Digipeda-
gogiikka nähdään taitona, joka yhdistää teknologian opetukseen tukemaan op-
pimista, opettamista, arviointia ja opetussuunnitelman kehittämistä (Kivunja, 
2013). Digipedagogiikassa yhdistyy teknologinen, pedagoginen ja sisällöllinen 
osaaminen. Digivisio 2030 -hankkeen esiselvityksissä todetaan, että nykytilan-
teessa on vaikea erottaa pedagogiikkaa ja digipedagogiikkaa toisistaan (Digivisio 
2030, n.d.-a). Digipedagogiikka on sulautumassa osaksi korkeakoulupedagogiik-
kaa, jossa oppimisanalytiikalla on keskeinen rooli sekä opetuksen kehittämisessä 
että oppijoiden yksilöllisten oppimispolkujen tukemisessa (Opetus- ja kulttuuri-
ministeriö, 2020b). 

Oppimisanalytiikka on prosessi, jossa mitataan, kerätään, analysoidaan ja 
raportoidaan tietoa opiskelijoista ja heidän oppimisympäristöistään tavoitteena 
ymmärtää ja optimoida oppimista sekä oppimisympäristöjä (Siemens, 2013). Op-
pimisanalytiikka on tärkeä työkalu koulutuksen digitaalisen transformaation ai-
kana ja sen avulla voidaan kehittää opiskelijalähtöisiä pedagogisia käytäntöjä 
sekä optimoida oppimista vastaamaan yksilöllisiä tarpeita. Se tarjoaa mahdolli-
suuden tarkastella ja ymmärtää entistä monimutkaisempia ja moniulotteisempia 
oppimisprosesseja (Chatti ym., 2012). 

Korkeakouluilta odotetaan pedagogisia innovaatioita, jotka vastaavat opis-
kelijoiden tarpeisiin joustavalla ja kestävällä tavalla. Tämä tarkoittaa lähestymis-
tapaa, jossa oppiminen ja koulutus mukautetaan muuttuvan maailman tarpeisiin, 
korostaen ekologisten, taloudellisten, sosiaalisten ja kulttuuristen tekijöiden mer-
kitystä ihmisen hyvinvoinnille (Konst & Friman, 2021). Oppimisanalytiikka tu-
kee tätä kehitystä tuottamalla arvokasta tietoa eri toimijoille opiskelijoiden toi-
minnasta (Ifenthaler ym., 2018; Ifenthaler ym., 2021; Tsai ym., 2018). 
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Oppimisanalytiikan hyödyntäminen on kuitenkin haasteellisempaa monimuo-
toisissa oppimisympäristöissä, joissa dataa ei synny järjestelmiin automaattisesti. 
Erityisesti ammattikorkeakoulujen työelämäläheiset toteutustavat, kuten projek-
tit ja harjoittelut, kaipaavat uusia lähestymistapoja, jotka mahdollistavat analy-
tiikan tehokkaan hyödyntämisen opiskelijoiden ja opettajien tukena (Hartikai-
nen ym., 2020). 

Ammattikorkeakoulupedagogiikan erityinen haaste on huomioida moni-
naistuvien opiskelijoiden moninaiset tarpeet ja soveltaa oppimisanalytiikkaa si-
ten, että se palvelee sekä opiskelijoita että opettajia. Tutkimuksessa tarkastellaan 
opintojaksotason oppimisanalytiikan hyödyntämistä, jossa opiskelijat ja opetta-
jat ovat analytiikkadatan keskeisiä käyttäjiä. Perinteisesti oppimisanalytiikan ke-
hitys on keskittynyt tarjoamaan tietoa opettajille ja organisaatiolle (Cavalcanti 
ym., 2021; Durall & Gros, 2014) ja opiskelijoiden tunnistaminen analytiikan aktii-
visina käyttäjinä on jäänyt hallinnollisten näkökulmien varjoon (Leitner ym., 
2017). Opiskelijan toiminnasta syntyvä analytiikkadata tulisi kuitenkin muuntaa 
hyödylliseksi tiedoksi opiskelijoille (Wong ym., 2019). Tällöin se voisi paremmin 
palvella opiskelijalähtöisyyden toteutumista. Ammattikorkeakoulujen APOA-
hanke: Oppimisanalytiikka – avain parempaan oppimiseen AMKeissa ja yliopis-
tojen AnalytiikkaÄly-hanke 2018–2021 keskittyivät kehittämään oppijalähtöistä 
oppimisanalytiikkaa (Hartikainen ym., 2020; AnalytiikkaÄly, n.d.). Hankkeissa 
havaittiin, että sekä opettajien että opiskelijoiden tarpeet, kuten opiskeluproses-
sin seuranta, automatisoitu palaute ja itsearvioinnin tukeminen, ovat yhteneväi-
set. Lisäksi havaittiin, että näiden tarpeiden täyttäminen edellyttää opiskelusta 
syntyvien merkityksellisten digitaalisten jälkien tunnistamista ja oppimisen kan-
nalta tärkeän datan keräämistä (Hartikainen ym., 2020). 

Oppimisanalytiikan tavoitteena on määritelmän mukaisesti ymmärtää ja 
optimoida opiskelijoiden oppimista keskittyen oppijoiden ja oppimisympäristö-
jen dataan. Nykyiset tutkimukset painottuvat oppimisanalytiikan hyödyntämi-
seen erityisesti verkko-opiskelussa (Axelsen ym., 2020; Nunn ym., 2016), kun taas 
oppimisanalytiikan soveltamista fyysisissä ja hybridioppimisympäristöissä on 
tutkittu vähemmän. Huomionarvoista on, että esimerkiksi Learning Analytics 
and Knowledge -konferenssien ja Journal of Learning Analytics -julkaisujen ana-
lyysit vuosilta 2020–2022 osoittavat, että suuri osa tutkimuksista ei analysoi op-
pijoiden dataa (37 %), ei mittaa oppimista (71 %), eikä pyri parantamaan oppi-
misympäristöjä (89 %) (Motz ym., 2023). Haasteena tutkimukselle ja analytiikan 
kehittämiselle on se, että sekä ammatillisessa koulutuksessa että ammattikorkea-
kouluissa opiskellaan monenlaisissa fyysisissä ympäristöissä, ja oppimisen tu-
kena käytetään lukuisia digitaalisia alustoja ja sovelluksia. Data hajautuu useisiin 
järjestelmiin, mikä tekee sen yhdistämisestä ja oppimisanalytiikan soveltamisesta 
haastavaa ja resurssi-intensiivistä (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2024). 

Ifenthalerin ja Yaun (2020) sekä Larrabee Sønderlundin ym. (2019) kirjalli-
suuskatsauksissa korostetaan, että tarvitaan lisää empiiristä tutkimusta oppimis-
analytiikan hyödyntämisestä monimuoto-opetuksessa ja erilaisissa pedagogi-
sissa ympäristöissä. Silvennoisen ym. (2024) kartoittavassa kirjallisuuskatsauk-
sessa ei tullut esiin vuosien 2020–2022 aikana Suomessa toteutettua 
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oppimisanalytiikkaan liittyvää tutkimusta, joka keskittyisi erityisesti ammatti-
koulujen tai ammattikorkeakoulujen kontekstiin. Jotta opintojaksotason oppi-
misanalytiikka voisi kehittyä, tarvitaan menetelmien ja visualisointien sekä reaa-
liaikaisten analytiikkatyökalujen kehittämistä (Ifenthaler, 2017). Kirjallisuuskat-
saukset viittaavat siihen, että tarvitaan lisää tutkimustietoa oppimisprosessin ai-
kaisen analytiikan kehittämiseksi sekä tiimityöskentelyn, ryhmäprosessien ja ref-
lektion tukemiseksi. On ensisijaisen tärkeää tarkastella, miten opettajat saavat pa-
lautetta ja tietoa opiskelijoista ja heidän oppimiskokemuksistaan opintojakson ai-
kana (Banihashem ym., 2022). Motz ym. (2023) havaitsivat, että merkittävä osa 
oppimisanalytiikan tutkimuksesta ei täytä sen alkuperäisiä tavoitteita ja he osoit-
tavat selkeän tarpeen tutkimukselle, joka kytkee oppimisanalytiikan tiiviimmin 
oppimisprosessin tukemiseen ja kehittämiseen. Lisäksi oppimisanalytiikan hyö-
dyntämisen tulee toteutua kestävästi, taloudellisesti ja suunnitellusti siten, että 
se parantaa opiskelukokemusta ja tukee oppimistulosten saavuttamista (ks. 
Larrabee Sønderlund ym., 2019; Viberg ym., 2018; Banihashem ym., 2022; Ifen-
thaler ym., 2021). 

Tämän tutkimuksen tehtävänä on tarkastella opintojakson aikaisen oppi-
misanalytiikan roolia ja sen potentiaalia tuottaa syvällistä tietoa opiskelijoiden 
yksilöllisistä opiskelukokemuksista ammattikorkeakoulussa. Jokainen viidestä 
osatutkimuksesta edistää tutkimustehtävää, jonka tavoitteena on saada koko-
naisvaltainen ymmärrys opiskelijakeskeisen oppimisanalytiikan käytöstä am-
mattikorkeakouluissa. Tutkimus pyrkii täyttämään tutkimusaukkoa opintojak-
son aikaisen oppimisanalytiikan käytössä, jossa analytiikka tuottaa palautetta 
opiskelusta ja opiskelijan kokemuksista opiskelijalle ja opettajalle, opiskelun ja 
opiskelijaymmärryksen syventämiseksi ja opetuksen kehittämiseksi. 

Tämä tutkimus keskittyy siihen, miten analytiikkadataa kannattaa kerätä ja 
miten se auttaa tunnistamaan opiskelijoiden yksilöllisiä tarpeita ammattikorkea-
koulutuksen moninaisissa oppimisympäristöissä ja sosiaalisissa konteksteissa. 
Lisäksi tutkimuksessa kehitettään malli, joka mahdollistaa oppimisanalytiikan 
kestävän ja eettisen hyödyntämisen ja opiskelijalähtöisen soveltamisen opinto-
jaksotasolla. Tämän mallin tarkoituksena on vastata sekä opiskelijoiden että 
opettajien tarpeisiin ja skaalautua eri ammattialojen oppimisprosesseihin sekä 
opintojaksojen aikaisiin tiedontarpeisiin. Se soveltuu erityisesti oppimisympäris-
töihin, joissa yhdistyvät verkko-opiskelu, kasvokkainen tiimityöskentely ja digi-
taalinen oppimisalusta tiedon välittäjänä. 

Tutkimus sijoittuu Jyväskylän ammattikorkeakoulun digitaalisesti rikkaa-
seen oppimisen ekosysteemiin, joka toimii korkeakoulupedagogiikan kehittä-
misalustana. Tässä Future Factory -moduulissa (JAMK, n.d.; Knuuttila & Hakka-
rainen, 2023) opiskelijat ratkovat työelämän toimeksiantoja tiimeissä ja opettajat 
tukevat työskentelyä valmentavalla otteella. Moduulin nykyiset käytännöt eivät 
tarjoa riittävästi tukea opiskelijoille ja tiimeille oppimisprosessin aikana. Tämä 
korostaa tarvetta kehittää oppimisanalytiikkaratkaisuja, joilla voidaan seurata 
opiskelijoiden kokemuksia ja tarjota ajantasaista tukea sekä yksilöille että tii-
meille. 
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Tutkimuksen aineistoa tarkastellaan eksploratiivisella lähestymistavalla, 
joka keskittyy oppimisanalytiikan hyödyntämiseen ja pyrkii syvällisempään ym-
märrykseen opiskelijoiden kokemuksista ilman ennalta asetettuja hypoteeseja 
(Saarela, 2017). Avoin lähestymistapa mahdollistaa uusien havaintojen ja ilmiöi-
den tunnistamisen opiskelijoiden opiskelukokemuksissa. Tutkimuksessa käyte-
tään mixed methods -lähestymistapaa ja erityisesti explanatory sequential design 
-menetelmää, jossa laadullinen aineisto kerätään ensin, ja sitä seuraa määrällinen 
aineistonkeruu ja analyysi. Laadullinen osuus koostuu fokusryhmähaastatte-
luista ja kyselyistä, jotka tuovat esiin opiskelijoiden käyttäjätarpeita ja odotuksia 
oppimisanalytiikan käytössä. Määrällinen tutkimus mahdollistaa puolestaan 
suurten tietomäärien keräämisen ja analysoinnin, mikä auttaa tunnistamaan yh-
teyksiä opiskelijoiden ja kokemusten välillä. Määrällinen tutkimus mahdollistaa 
oppimiseen liittyvien trendien havaitsemisen ja tukee tietoon perustuvaa peda-
gogisten ratkaisujen kehittämistä. Lisäksi määrällinen aineisto mahdollistaa op-
pimisanalytiikan hyödyntämisen jo opintojakson aikana, mikä palvelee sekä 
opiskelijoiden että opettajien tarpeita tarjoamalla tietoa oman toiminnan tueksi 
sekä oikea-aikaisen ohjauksen toteutumiseksi. Tutkimusmenetelmien peräkkäi-
nen käyttö varmisti, että toinen menetelmä syvensi ja täydensi toista. 

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan, mitä opintojakson aikainen oppimisana-
lytiikka on ja miten se tuottaa syvällistä tietoa opiskelijoiden yksilöllisistä oppi-
miskokemuksista ja tarpeista. Tutkimus keskittyy erityisesti siihen, millaista ana-
lytiikkadataa voidaan hyödyntää monenlaisten opiskelijoiden opiskelukoke-
muksien ja tarpeiden tukemiseen sekä miten tämä data tulisi kerätä ja hyödyntää 
kestävästi osana oppimisprosessia. Tutkimuksessa tarkastellaan esimerkinomai-
sesti, millaisia datalähteitä ja analytiikkatyökaluja kannattaa hyödyntää sekä mi-
ten kerättyä dataa voidaan analysoida ja soveltaa käytännössä. 

Väitöskirjan yhteenveto kokoaa yhteen ammattikorkeakoulun opintojak-
sotason oppimisanalytiikan käytön kehittämistä tukeneet osatutkimukset. 
Aluksi esitellään tutkimuksen tausta ja lähtökohdat. Luvussa 2 taustoitetaan op-
pimisanalytiikkaa, keskittyen erityisesti opintojaksotason analytiikkaan sekä da-
tan keräämiseen ja käyttöön. Lisäksi tarkastellaan ammattikorkeakoulun opinto-
jaksojen ja opiskelijoiden monimuotoisuutta sekä opiskelun edellytyksiä. Lu-
vussa 3 esitellään tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset sekä tutkimuk-
sen lähestymistapa, konteksti, tutkimusmenetelmät ja aineiston analyysimene-
telmät. Luvussa 4 tiivistetään väitöskirjan alkuperäiset artikkelit ja arvioidaan 
kunkin artikkelin merkitys väitöskirjan päätutkimuskysymysten kannalta. Vii-
meisessä luvussa 5 pohditaan oppimisanalytiikan merkitystä korkeakoulupeda-
gogiikassa. Lopuksi arvioidaan tutkimuksen käytännön hyötyjä, sovelletta-
vuutta erilaisiin oppimisen konteksteihin, tutkimuksen laajempaa merkitystä 
korkeakoulutuksessa ja esitetään jatkotutkimusaiheita, jotka voivat ohjata oppi-
misanalytiikan kehitystä tulevaisuudessa. 
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2 TAUSTA JA LÄHTÖKOHTIA 

Korkeakoulutuksen digitaalinen transformaatio ja teknologian kehittyminen 
ovat laajentaneet mahdollisuuksia ja oppimisympäristöjä työelämäläheisen am-
mattikorkeakoulutuksen toteuttamisessa. Oppimisanalytiikan odotetaan tuotta-
van arvokasta tietoa opetuksen kehittämiseksi ja laadukkaan, joustavan sekä 
opiskelijalähtöisen opetuksen toteuttamiseksi. Lisäksi analytiikan odotetaan tu-
kevan itseohjautuvaa oppijaa ja oppimisen omistajuutta. 

Tässä luvussa taustoitetaan oppimisanalytiikkaa keskittyen erityisesti opin-
tojaksotason analytiikkaan ja datan keräämiseen ja käyttöön. Lisäksi tarkastel-
laan ammattikorkeakoulun opintojaksojen ja opiskelijoiden monimuotoisuutta 
sekä opiskelun edellytyksiä. Tavoitteena on tarjota kokonaiskuva oppimisanaly-
tiikan roolista yhä monimuotoistuvassa korkeakoulutuksessa. 

2.1 Oppimisanalytiikka 

Tässä osiossa taustoitetaan oppimisanalytiikkaa keskittyen erityisesti opintojak-
sotason analytiikkaan sekä datan keräämisen ja käytön periaatteisiin korkeakou-
lutuksessa. Aluksi esitellään oppimisanalytiikan taustaa ja keskeiset käsitteet. Li-
säksi tarkastellaan, miten analytiikka voi edistää opetuksen laatua sekä tukea 
opiskelijalähtöistä oppimista ja opetusta monimuotoisissa oppimisympäristöissä. 
Lopuksi käsitellään datan hallintaa ja vastuullista käyttöä oppimisen tueksi. 

2.1.1 Johdatus oppimisanalytiikkaan 

The Society for Learning Analytics Research (SoLAR) painottaa määrittelemäs-
sään, että oppimisanalytiikka on prosessi, jossa analysoidaan opiskelijoihin ja 
heidän konteksteihinsa liittyvää tietoa oppimisen ja oppimisympäristöjen opti-
moimiseksi (SoLAR, 2023). Tämä määritelmä korostaa, että oppimisanalytiikan 
tavoitteena ei ole vain datan kerääminen ja analysointi, vaan myös sen hyödyn-
täminen pedagogisen toiminnan ja oppimisprosessien kehittämisessä. 
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Käytännössä oppimisanalytiikka tarkoittaa sitä, että oppijoista ja oppimis-
ympäristöistä kerätään dataa, joka analysoidaan luotettavilla ja skaalautuvilla 
menetelmillä. Tämän analyysin pohjalta tuotetaan esityksiä, raportteja tai visu-
alisointeja, jotka auttavat ymmärtämään oppimisen prosesseja ja tukemaan yksi-
löllisiä oppimistarpeita (Kärkkäinen, 2022). Oppimisanalytiikka toimii näin tie-
don tuottamisen ja tiedolla johtamisen työkaluna tarjoten konkreettisia välineitä 
oppimisen (Wise ym., 2014; Wong ym., 2019). Tepgec ja Ifenthaler (2024) sekä 
Banihashem ym. (2022) korostavat oppimisanalytiikan potentiaalia yksilöllisen 
palautteen tuottamisessa opiskelijoille.  

Oppimisanalytiikan tuottama analytiikkadata voi tukea monia pedagogisia 
tavoitteita, kuten tehtävien suorittamista, opiskelutyytyväisyyttä ja minäpysty-
vyyttä (Banihashem ym., 2022). Useita tiedonkeruumenetelmiä hyödyntävä op-
pimisanalytiikka mahdollistaa entistä laajemman tuen opiskelijoiden yksilölli-
sille tarpeille (Qushem ym., 2022a). Oppimisanalytiikka on suhteellisen nuori ja 
monitieteinen tutkimusalue, joka on saanut alkunsa 2000-luvun alussa (Chatti 
ym., 2012; Conole & Fill, 2005). Tutkimusalana oppisanalytiikka yhdistää muun 
muassa tietojenkäsittelytieteen, kasvatustieteen, tilastotieteen, tiedonlouhinnan 
sekä pedagogiikan ja psykologian osa-alueita (Chatti ym., 2012; Gašević ym., 
2015). Oppimisanalytiikan alkuvaiheessa Long ja Siemens (2011) ennustivat sen 
nousevan korkeakoulutuksen kehittämisessä merkitykselliseksi tekijäksi. 
Lockyer ym. (2013) puolestaan esittävät, että oppimisanalytiikka voi tarjota dataa, 
joka tukee opintojaksojen pedagogisen laadun kehittämistä. Tutkimukset ovat 
korostaneet, että oppimisanalytiikkaa tulisi kehittää vahvemmin pedagogisista 
lähtökohdista (Gašević ym., 2015; Tsai ym., 2018). Edelleen korkeakoulut keskit-
tyvät usein enemmän oppimisanalytiikan teknisiin haasteisiin kuin pedagogisiin 
tarpeisiin (Tsai ym., 2018).  

Monet tutkimukset (esim. Durall & Gros, 2014; Siemens, 2013) ovat osoitta-
neet, että oppimisanalytiikkaratkaisut on usein suunniteltu organisaatioiden ja 
opettajien tarpeisiin. Oppimisanalytiikkaa on hyödynnetty esimerkiksi korkea-
koulujen resurssien ja kurssitarjonnan suunnittelussa, ennakoinnissa sekä opis-
kelijoiden tukitarpeiden tunnistamisessa. Oppimisanalytiikka kehittämisessä nä-
kökulma opiskelijasta oppimisanalytiikan hyödyn saajana jää helposti organisaa-
tion ja opettajien tarpeiden varjoon (Axelsen ym., 2020; Leitner ym., 2017). Tsain 
ym. (2018) kirjallisuuskatsauksen mukaan opettajat ovat oppimisanalytiikan kes-
keisiä käyttäjiä, mikä voi johtua heidän tehtävästään ja roolistaan oppimispro-
sessin suunnittelijoina, ohjaajina ja tukijoina. Opettajat vastaavat usein myös ana-
lytiikkatyökalujen valinnasta ja käytöstä. 

Viime vuosikymmeninä tutkimuksessa on yhä vahvemmin korostunut 
käyttäjälähtöinen lähestymistapa, jossa oppimisanalytiikan kehittämisessä huo-
mioidaan opiskelijoiden näkökulma ja aktiivinen osallistuminen (Ahn ym., 2019; 
Ifenthaler ym., 2021; Buckingham Shum ym., 2019). Käyttäjälähtöinen analytii-
kan kehittäminen voisi lisätä työkalujen käyttöönoton todennäköisyyttä ja edis-
tää niiden vaikuttavuutta (Ahn ym., 2019). Useat tutkimukset korostavat opiske-
lijoiden vahvempaa osallistamista oppimisanalytiikan kehittämisen ja käytön 
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prosesseihin, sillä he ovat yhtä aikaa sekä jatkuvan tiedon keräämisen kohteita 
että tiedon käyttäjiä (Slade & Prinsloo, 2013; West ym., 2016).  

Oppimisanalytiikka on muodostumassa yhä tärkeämmäksi työkaluksi ope-
tuksen kehittämisessä, sillä se tarjoaa tietoa ja mahdollisuuden perustaa päätök-
set dataan ja tutkimustuloksiin (Wise ym., 2014). Kuten Blumenstein (2020), Kew 
ja Tasir (2022) sekä Ifenthaler ym. (2018) ovat osoittaneet, sen avulla voidaan ke-
rätä kattavaa tietoa opiskelijoiden toiminnasta, ominaisuuksista ja oppimistar-
peista. Tämä data tukee opettajia tekemään tietoon perustuvia päätöksiä opetuk-
sen ja opettamisen suhteen sekä kehittämään oppimisympäristöjä, jotka vastaa-
vat paremmin opiskelijoiden yksilöllisiä tarpeita (Mangaroska & Giannakos, 
2019). Hrastinski (2021) huomauttaa, että opetuksen ja oppimisen suunnittelun 
tulisi siirtyä perinteisestä opettajien kokemuspohjaisesta lähestymistavasta kohti 
tutkimusnäyttöön perustuvaa opetuksen suunnittelua. Ifenthaler (2017) taas ko-
rostaa reaaliaikaisen oppimisanalytiikan mahdollisuuksia tukea oppimisympä-
ristöjen suunnittelua ja kehittämistä.  

2.1.2 Opintojaksotason oppimisanalytiikka 

Oppimisanalytiikka tarjoaa mahdollisuuksia parantaa opetusta ja oppimista 
tuottamalla reaaliaikaista tietoa opiskelijoiden suoriutumisesta (Gašević ym., 
2015; Mangaroska & Giannakos, 2019; Laakso ym., 2018). Sen avulla opettaja voi 
toteuttaa analytiikkapohjaista ohjausta, tarjota välitöntä palautetta ja mukautet-
tuja tehtäviä sekä tuottaa tietoa opiskelijoiden haasteista ja visualisoida oppimis-
prosesseja (Banihashem, 2022; Ifenthaler ym., 2018; Hartikainen ym., 2020; 
Laakso ym., 2018; Baker & Siemens, 2014). Oppimisanalytiikka voi tuottaa tietoa 
suoraan opiskelijalle ja tukea häntä oman toimintansa mukauttamisessa (Roll & 
Winne, 2015). Opiskelija voi saada automaattista oppimisanalytiikkaan perustu-
vaa palautetta tai suosituksia tarpeisiinsa sopivasta materiaalista (Lim ym., 
2021b; Long & Siemens, 2011; Banihashem ym., 2020). Esimerkiksi oppimisana-
lytiikka voi tarjota opiskelijalle automatisoitua ohjausta ja palautetta tai taitota-
soon sovitettuja tehtäviä (Laakso ym., 2018). Oppimisanalytiikkaa hyödyntävät 
järjestelmät voivat myös tuottaa opiskelijalle tietoa opiskelusta, kuten ajankäy-
töstä, ja antaa suosituksia oppimisprosessin tehostamiseksi (Pardo ym., 2017, 
Pardo ym., 2019, Laakso ym., 2018, Lim ym., 2021a). Opettajalle oppimisanaly-
tiikka tuottaa usein raportteja opiskelijoiden haasteista (Baker & Siemens, 2014; 
Banihashem ym., 2022). Oppimisanalytiikan avulla voidaan esimerkiksi tunnis-
taa opiskelijoita, jotka ovat vaarassa jäädä jälkeen, jolloin opettajat voivat koh-
dentaa heille oikea-aikaisia ohjauksellisia interventioita (ks. Hartikainen ym., 
2020; Tepgec & Ifenthaler, 2024). 

Reaaliaikainen opintojaksotason oppimisanalytiikka tukee opettajaa opis-
kelijoiden edistymisen seuraamisessa ja opiskelijoita esimerkiksi oman oppimi-
sensa reflektoinnissa (Azcona ym., 2019; Hartikainen ym., 2020; Laakso ym., 
2018). Tämä oppijan aktiivista roolia tukeva oppimisanalytiikan hyödyntämis-
tapa voi auttaa opiskelijoita ymmärtämään paremmin omia vahvuuksiaan ja ke-
hityskohteitaan. Esimerkiksi oppimisanalytiikka perustuva yksiköllinen palaute, 
jota opettajan ohjaus täydentää, auttaa opiskelijoita asettamaan selkeitä 
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tavoitteita ja vähentämään opiskelun lykkäämistä. Oppimisanalytiikka voi näin 
tukea opiskelijoita kehittymään itseohjautuviksi oppijoiksi (Viberg ym., 2018), 
kun he saavat jatkuvaa palautetta, joka auttaa heitä arvioimaan ja muokkaamaan 
oppimisstrategioitaan opintojakson tavoitteiden mukaisesti. 

Oppimisanalytiikka ei ole erillinen osa oppimisprosessia, vaan sen tulisi 
olla saumattomasti kytköksissä opetukseen, arviointiin, ohjaukseen ja palauttee-
seen. Banihashem ym. (2022) korostavat systemaattisessa katsauksessaan oppi-
misanalytiikan merkittävää potentiaalia tuottaa opettajille ja opiskelijoille arvo-
kasta tietoa, joka mahdollistaa oikea-aikaisen ja kohdennetun ohjauksen toteutu-
misen. Tämä korostuu erityisesti silloin, kun oppimisanalytiikkaa hyödynnetään 
reaaliaikaisesti oppimisen tukena (for learning) pelkän arvioinnin (of learning) 
sijaan. 

Banihashemin ym. (2022) esittelemä viitekehys opintojaksotason oppimis-
analytiikan käytölle tarjoaa selkeän rakenteen, jonka avulla oppimisanalytiikkaa 
voidaan kehittää ja soveltaa pedagogisesti mielekkäällä tavalla korkeakoulutuk-
sessa. Viitekehys jäsentää oppimisanalytiikan mahdollisuuksia erityisesti opetta-
jan ja opiskelijan tiedon tarpeiden näkökulmasta. Tämä tarkoittaa, että oppimis-
analytiikka ei pelkästään kerää ja analysoi dataa oppimisprosessista, vaan sitä 
hyödynnetään tuottamaan kohdennettua ja hyödyllistä tietoa, joka vastaa mo-
lempien käyttäjäryhmien erityistarpeisiin. Banihashemin ym. (2022) viitekehys 
pohjautuu Chattin ym. (2012) määrittelemään oppimisanalytiikan malliin, joka 
korostaa analytiikan hyödyntämistä pedagogisessa kontekstissa ja painottaa, että 
oppimisanalytiikan tulisi olla kiinteä osa oppimisprosessia. Chattin ym. (2012) 
viitekehyksen mukaan oppimisanalytiikka on jaoteltavissa neljään keskeiseen 
osa-alueeseen — käyttäjät (Kenelle?), tietotarpeet (Miksi?), tiedonlähteet (Mitä?) 
ja analyysitavat (Miten?). Nämä auttavat järjestämään analytiikkadatan siten, 
että siitä tulee relevanttia ja vaikuttavaa sekä opettajien että opiskelijoiden oppi-
misprosessin tueksi (ks. kuvio 14, luku 5.4). Banihashemin ym. (2022) kehys in-
tegroi Chattin ym. (2012) mallin pedagogiset periaatteet opintojaksotason oppi-
misanalytiikan tarpeisiin, tarjoten siten perustan kohdennetulle ja osallistavalle 
analytiikan hyödyntämiselle korkeakoulutuksessa. 

2.1.3 Järkevä datan kerääminen ja käyttö 

Oppimisanalytiikka pohjautuu suurelta osin digitaalisten oppimisympäristöjen 
keräämään dataan, joka muodostaa perustan sen hyödyntämiselle. Oppimisana-
lytiikan tehtävä on muuntaa data tiedoksi, jota käytetään päätöksenteon ja peda-
gogisen toiminnan, kuten opettajan oikea-aikaisen ohjauksen ja opiskelijan itse-
ohjautuvan oppimisen tukena. Oppimisanalytiikan prosessi sisältää keskeiset 
vaiheet, kuten datan keräämisen, analysoinnin, raportoinnin ja reagoinnin 
(Pardo, 2014), joista reagointi viittaa päätöksentekoon ja sen pohjalta toteutetta-
viin pedagogisiin toimiin. 

Oppimisanalytiikassa käytetty data voidaan jaotella useisiin eri tyyppeihin, 
joista tärkeimpiä ovat jäljitettävä data (passiivisesti kertyvä data), arviointidata, 
koulutushistoria, demografinen data, kyselydata ja haastatteludata. Erityisesti 
jäljitettävä data, kuten kirjautumisajat ja aktiviteettien suorittaminen, sekä 
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kysely- ja haastatteludata luovat yhdessä monipuolisemman ja syvällisemmän 
käsityksen opiskelijan oppimisprosessista ja tarpeista (ks. Banihashem ym., 
2022). Digitaaliset järjestelmät tallentavat tietoa eri muodoissa ja tarkkuustasoilla, 
eikä dataa ole välttämättä suunniteltu analytiikan tarpeita ajatellen (Qushem ym., 
2022b; Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2024). 

 Perinteisesti oppimisanalytiikka on keskittynyt passiivisen datan hyödyn-
tämiseen, kuten kirjautumisaikojen ja tehtävien palautusten, keräämiseen. Tämä 
passiivinen data tarjoaa kuitenkin vain osittaisen kuvan oppimisprosessista (Al-
dowah ym., 2020; Lim ym., 2021a), eikä se aina korreloi oppimistulosten kanssa. 
Tämä onkin johtanut ristiriitaisiin tutkimustuloksiin oppimisanalytiikan vaiku-
tuksista (Bodily & Verbert, 2017; Ferguson & Clow, 2017). Aktiivinen data, kuten 
opiskelijoiden itsearvioinnit, kyselyt ja palautteet, täydentää passiivista dataa ja 
tarjoaa monipuolisemman kokonaiskuvan oppimisprosessista (Pardo ym., 2019; 
Tsai ym., 2020). Molempien datatyyppien yhdistäminen on ratkaisevan tärkeää, 
jotta oppimisanalytiikka voi aidosti tukea oppimisen ymmärtämistä ja kehittä-
mistä. Datan hyöty realisoituu vasta, kun se muutetaan käytännön tiedoksi, joka 
tukee oppimisprosessia (Drachsler & Greller, 2016; Banihashem ym., 2022; Scla-
ter, 2016). Toisin sanoen oppimisanalytiikan soveltamisen tulee olla integroitu 
osa oppimisprosessia ja tukea oppimistavoitteiden saavuttamista. Tämä tarkoit-
taa, että analytiikkaa tulee suunnitella huomioiden oppimisprosessin eri vaiheet 
ja että se tuottaa tietoa opiskelijoiden ja opettajien tarpeisiin.  

Aiemmassa työssäni tietohallinnon ohjausryhmissä havaitsin, että yhdellä 
oppilaitosorganisaatiolla voi olla yli 100 opetuksen ja oppimisen sovellusta eri 
ammattialojen erityistarpeiden vuoksi. Näissä digitaalisesti rikkaissa oppimis-
ympäristöissä analytiikkadata jakautuu useille alustoille, kuten ajosimulaattorei-
hin, kirjanpitosovelluksiin ja sähköisiin oppikirjoihin. Datan hajautuminen vai-
keuttaa kokonaiskuvan muodostamista ja oppimisanalytiikan soveltamista, 
mikä tekee siitä haastavaa ja resurssi-intensiivistä (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 
2024). Toisaalta fyysisissä vuorovaikutustilanteissa tai tiimityöskentelyssä digi-
taalista dataa ei välttämättä synny lainkaan. 

Datan hallinta edellyttää tarkkaa suunnittelua, jotta sen käyttö on sekä lain-
mukaista että eettisesti kestävää. Tämä tarkoittaa, että tietojen keräämiseen on 
oltava selkeä peruste, ja opiskelijoille on tiedotettava avoimesti siitä, mitä tietoja 
heistä kerätään, mihin tarkoitukseen, kuinka kauan niitä säilytetään ja kuka tie-
toja käsittelee (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2024). Tietosuoja ja yksityisyyden 
suoja ovatkin keskeisiä periaatteita, jotka ohjaavat analytiikan käyttöä, erityisesti 
silloin, kun dataa yhdistetään useista eri lähteistä.  

Delicate-viitekehys (Drachsler & Greller, 2016) tarjoaa periaatteet oppimis-
analytiikan käytön eettiseen suunnitteluun, varmistaen eettisyyden toteutumi-
sen ja edistäen sen vastuullista käyttöä. Keskeisiä elementtejä ovat avoimuus da-
tan käsittelyssä ja analyysiprosessissa, jotta oppijat ymmärtävät, miten heidän 
tietojaan käytetään. Datan keräämisen ja käytön on perustuttava lainsäädäntöön 
ja oppijoiden suostumukseen, mikä takaa toiminnan lainmukaisuuden ja oikeu-
tuksen. Luottamusta voidaan vahvistaa erityisesti oppimisanalytiikan käytön lä-
pinäkyvyydellä. Lisäksi datan hallintaa ja tietoturvaa on valvottava ja seurattava. 
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Jos oppimisanalytiikkadataa käytetään tutkimustarkoituksiin, sen käyttöä ohjaa-
vat erityiset eettiset ja lainsäädännölliset vaatimukset (Opetus- ja kulttuuriminis-
teriö, 2024). Tämä tarkoittaa, että tutkimuksessa tulee varmistaa oppijoiden yksi-
tyisyydensuoja, ja tietojen käyttöön on saatava selkeä suostumus. Lisäksi on var-
mistettava, että data anonymisoidaan aina kun se on mahdollista, jotta yksittäiset 
henkilöt eivät ole tunnistettavissa.  

Oppilaitosten oppimisanalytiikkaratkaisujen kehittämistä ja datan käyttöä 
ohjaavat myös kestävän kehityksen periaatteet (ks. Kestävä kehitys, 2024). Oppi-
misanalytiikan kestävä käyttö liittyy läheisesti kestävän kehityksen teemoihin. 
Kun oppimisanalytiikkaa tarkastellaan kestävän kehityksen näkökulmasta, sen 
hyödyntämistä ohjaaviksi periaatteiksi nousevat vain relevantin datan keräämi-
nen, datan eettinen käyttö ja hallinta sekä oppijoiden yksityisyyden ja tietoturvan 
suojaaminen. Oppimisanalytiikan käytön tulee olla tarkoituksenmukaista, tar-
jota välitöntä hyötyä sekä olla luotettavaa ja tehokasta ilman, että se kuormittaa 
opiskelijoita tai opettajia. 

Tässä tutkimuksessa kestävä oppimisanalytiikka tarkoittaa joustavia, skaa-
lautuvia ja taloudellisesti järkeviä ratkaisuja, jotka tukevat monenlaisissa oppi-
misympäristöissä toteutuvaa pedagogiikkaa. Näiden ratkaisujen ei tule vaatia 
jatkuvaa rajapintojen ylläpitoa tai rakentamista eri oppimisalustojen tai järjestel-
mien, kuten oppimisalustan ja oppilashallintojärjestelmän, välille. Kestävä oppi-
misanalytiikka tarkoittaa myös ratkaisuja, joiden käyttö ei edellytä opettajilta jat-
kuvaa osaamisen kehittämistä tai datan hallinnan erityisosaamista. Analytiikan 
peilaaminen kestävän kehityksen teemoihin tukee pitkän aikavälin pedagogisia 
ja yhteiskunnallisia tavoitteita tukien jatkuvan ja yksilöllisemmän oppimisen 
mahdollisuuksien toteutumista. 

2.2 Monimuotoiset opintojaksot ja monenlaiset opiskelijat 

Tämä osio tarkastelee ammattikorkeakoulutuksen opintojaksojen monimuotoi-
suutta sekä opiskelijoiden moninaisuutta. Aluksi käsitellään monimuotoisuuden 
vaikutuksia ohjaukseen ja siihen liittyviä haasteita. Erityistä huomiota kiinnite-
tään itseohjautuvan oppimisen merkitykseen ja sen keskeiseen rooliin korkea-
koulupedagogiikassa. Lisäksi osiossa perehdytään opiskelijoiden opiskelukoke-
muksiin ja niihin vaikuttaviin tekijöihin. Lopuksi tuodaan esille tutkimuksen 
kannalta keskeiset taustatekijät ja niiden rooli tutkimuksen kontekstissa. 

2.2.1 Monimuotoisuus haastaa ohjausta 

Suomen ammattikorkeakoulujen opintojaksojen suunnittelu perustuu vahvasti 
osaamisperusteisen koulutuksen periaatteisiin, joissa ammattialla vaadittava 
osaaminen muodostavat opetuksen perustan. Osaamisperustaisessa koulutuk-
sessa osaamisen kehittymistä arvioidaan tyypillisesti prosessin eri vaiheissa — 
oppimisen alussa, sen aikana ja lopussa (Wesselink ym., 2007). Tämä jatkuva ar-
viointi korostaa oikea-aikaisen palautteen merkitystä, joka tukee opiskelijan 
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oppimista ja osaamisen kehittymistä. Palaute on yksi oppimisen voimakkaim-
mista tekijöistä, sillä laadukas ja oikea-aikainen palaute edistää oppimista ja pa-
rantaa suoriutumista (Hattie & Timperley, 2007). 

Ammattikorkeakoulutuksessa opintojaksot ovat käytännönläheisiä ja mo-
nimuotoisia, ja oppimistehtävissä yhdistyvät teoreettinen ja käytännön osaami-
nen. Opintojaksoilla opiskelijat työskentelevät erilaisissa sosiaalisissa konteks-
teissa – itsenäisesti, yhdessä vertaistensa kanssa sekä opettajan ohjauksessa. 
Tämä monimuotoisuus antaa opiskelijalle mahdollisuuden soveltaa oppimaansa 
konkreettisissa työelämän tilanteissa. Kuvio 1 havainnollistaa, kuinka oppimis-
prosessit jakautuvat eri oppimisympäristöihin ja sosiaalisiin konteksteihin sekä 
kuinka opiskelu voi olla ajallisesti vaihtelevaa (synkronista ja asynkronista toi-
mintaa). 

 

 

KUVIO 1  Oppimisprosessien vaihtuvat ympäristöt ja kontekstit 

Kuviossa 1 oppimistilanteet jaetaan vuorovaikutuksen luonteen mukaan asynk-
roniseen ja synkroniseen sekä yksilölliseen ja yhteisölliseen oppimiseen. Opinto-
jaksoilla opiskelijat työskentelevät vuoroin itsenäisesti, ryhmässä tai opettajan 
ohjaamana, ja vuorovaikutuksen luonne vaihtelee reaaliaikaisen (synkronisen) ja 
omaan tahtiin tapahtuvan (asynkronisen) oppimisen välillä. Erilaisia digitaalisia 
sovelluksia ja alustoja käytetään tilannekohtaisen työskentelyn tukena.  

Opettajan mahdollisuudet havaita opiskelijan edistymistä ja antaa oikea-ai-
kaista palautetta vaihtelevat eri oppimistilanteissa ja oppimisympäristöissä. Mitä 
enemmän opiskelija työskentelee itsenäisesti ja asynkronisesti, sitä haastavam-
paa on oikea-aikaisen ja yksilöllisen palautteen antaminen. Palautteen antaminen 
edellyttää havaintoa opiskelijan toiminnasta, tapahtuipa oppimistilanne 
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synkronisesti tai asynkronisesti. Asynkronisessa oppimisessa havaintojen teke-
minen on kuitenkin vaikeampaa, koska opiskelijan työskentelyä ei voida tark-
kailla reaaliajassa, ja palaute annetaan usein tuotoksiin, kuten tehtäviin ja oppi-
mispäiväkirjoihin, perustuen (Carless & Boud, 2018; Noroozi ym., 2022). Jotta jat-
kuva palaute ja arviointi olisivat mahdollisia, opettajan on voitava seurata opis-
kelijan toimintaa joko reaaliaikaisesti tai digitaalisten järjestelmien avulla. 

APOA-hankkeen opettajille suunnatun oppimisanalytiikan käyttäjätarve-
kartoituksen tulokset korostavat opettajien tarpeita jatkuvan ja oikea-aikaisen 
palautteen antamisessa (Hartikainen ym., 2020). Kartoituksessa ilmeni, että opet-
tajat tarvitsevat systemaattisia työkaluja opiskelijan toiminnan seuraamiseen 
sekä synkronisissa että asynkronisissa oppimistilanteissa. Lisäksi opettajat kai-
pasivat mittareita ja arviointimenetelmiä, joiden avulla palautetta voidaan koh-
dentaa opiskelijoiden yksilöllisiin tarpeisiin ja oppimistavoitteisiin (Hartikainen 
ym., 2020). Kasvavat opiskelijaryhmät ja vähentyneet vuorovaikutustilanteet vai-
keuttavat palautteen oikea-aikaista antamista erityisesti suurissa ryhmissä, joissa 
henkilökohtaisen palautteen antaminen jokaiselle opiskelijalle on haastavaa (Er 
ym., 2020). Näin ollen digitaalisiin alustoihin kertyvä tai kerätty tieto on keskei-
nen osa oikea-aikaisen ja yksilöllisen palautteen sekä oppimisen seurannan mah-
dollistamista tilanteissa, joissa reaaliaikainen havainnointi ei ole mahdollista. 

2.2.2 Itseohjautuvan oppimisen merkitys korkeakoulutuksessa 

Tässä tutkimuksessa käytetään yleisesti itseohjautuvaa opiskelua kuvaamaan 
opiskelijan aktiivista roolia ja vastuunkantoa omasta opiskelusta. Opiskelijakes-
keisessä lähestymistavassa opiskelija nähdään aktiivisena toimijana, joka ottaa 
omistajuuden omasta oppimisprosessistaan ja kantaa vastuuta omasta oppimi-
sestaan (Garrison, 1997; Knowles, 1975). Korkeakoulutus on perinteisesti edellyt-
tänyt opiskelijoilta kykyä ohjata omaa oppimistaan, ja oppimisprosessien digita-
lisoituminen on edelleen vahvistanut itseohjautuvuuden merkitystä (Song & Hill, 
2007). Useat tutkimukset korostavat itseohjautuvuuden merkitystä erityisesti 
verkko-opiskelun yhteydessä (ks. Botha, 2021; Lim ym., 2021a; Song & Hill, 2007). 

Oppimisen yhteydessä opiskelijan oman oppimisprosessin hallintaa voi-
daan tarkastella monien käsitteiden kautta. Itseohjautuva oppiminen (self-direc-
ted learning) tarkoittaa oppijan kykyä ottaa aktiivinen rooli ja vastuu omasta op-
pimisprosessistaan. Itseohjautuva oppija tunnistaa oppimistarpeitaan, määritte-
lee ja asettaa oppimistavoitteita, valitsee oppimisresursseja ja oppimisstrategioita 
sekä arvioi edistymistään ja osaamisen kehittymistä (Loeng, 2020; Norrena 2019). 
Tämä vaiheittainen prosessi löytyy monesta oppimisen itsesäätelyn teoriasta 
(esim. Pintrich, 2003; Norrena 2019; Panadero, 2017). Itsesäädelty oppiminen 
(self-regulated learning) puolestaan viittaa oppijan kykyyn suunnitella, seurata 
ja arvioida omaa oppimistaan. Esimerkiksi itsesäädellyssä oppimisessa opiskelija 
ohjaa oppimistaan oppimisympäristössä, kuten opintojaksolla, hyödyntäen op-
pimisalustan rakennetta sekä ympäristön tarjoamaa palautetta ja tukea. Loeng 
(2020) korostaa tutkimuksessaan, että itseohjautuvan ja itsesäädellyn oppimisen 
käsitteet ovat osittain päällekkäisiä ja niiden merkitykset voivat vaihdella eri yh-
teyksissä. 
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Itseohjautuvan oppimisen painoarvo vaihtelee opintojaksoittain ja jopa sa-
man opintojakson aikana. Ammattikorkeakoulujen opintojaksot voivat toteutuk-
seltaan vaihdella merkittävästi, kuten myös tämän tutkimuksen kontekstina ole-
valla opintojaksolla. Joissakin opintojaksoissa painotetaan vahvemmin opettajan 
ohjeiden ja aikataulujen seuraamista, kun taas toisissa opiskelijat saavat enem-
män vapautta ja vastuuta omasta oppimisestaan. Yhteistä kuitenkin on, että opis-
kelijat työskentelevät itsenäisesti ja ohjaavat omaa oppimisprosessiaan merkittä-
vässä määrin. 

Itseohjautuva oppiminen perustuu vahvasti metakognitiivisiin taitoihin, 
jotka auttavat opiskelijaa reflektoimaan omaa ajatteluaan ja säätämään oppi-
misstrategioitaan (Flavell, 1979; Pintrich, 2003). Jatkuva reflektointi ja arviointi 
ovat olennaista itseohjautuvan oppimisen onnistumisessa, sillä ne auttavat opis-
kelijaa mukauttamaan oppimistapojaan ja seuraamaan omaa edistymistään (Fla-
vell, 1979; Botha, 2021). Itseohjautuvuudeltaan taitamattomammat opiskelijat 
tarvitsevat vahvempaa ohjausta (Nussbaumer ym., 2015). Esimerkiksi opiskelija, 
jolla on heikommat taidot suunnitella omaa opiskeluaan, voi hyötyä tiiviistä ai-
kataulusta ja selkeistä tehtävänannoista. Loeng (2020) korostaa, että kyvykkyys 
itseohjautuvuuteen ei ole vakio, vaan se vaihtelee tilanteesta ja tehtävästä toiseen. 
Toisaalta ilman riittävää tukea opiskelija saattaa kokea vaikeuksia omaksua uu-
sia sisältöjä ja menettää otteen oppimisprosessista. 

Viime vuosikymmenen aikana on painotettu teknologian käyttöä ja digitaa-
listen oppimisympäristöjen suunnittelua niin, että ne tukisivat itseohjautuvan ja 
itsesäädellyn oppimisen prosesseja (Durall & Gros, 2014; Kanth ym., 2018; Song 
& Hill, 2007) sekä palautteen saamista (Banihashem ym., 2022). Etenkin korkea-
kouluissa ja verkko-opiskelun yhteydessä korostuu tarve ymmärtää ja tukea it-
seohjautuvaa opiskelijaa (Song & Hill, 2007). Verkko-oppimisen ja digitaalisten 
alustojen käytön myötä on kasvanut kiinnostus oppimisanalytiikkaa kohtaan, 
koska sen avulla voitaisiin tukea opiskelijoiden sitoutumista ja oppimista (Silvola 
ym., 2021). Useat tutkimustulokset antavat viitteitä oppimisanalytiikan mahdol-
lisuuksista tukea itsesäädeltyä sekä itseohjautuvaa oppimista (Laakso ym., 2018; 
Lim ym., 2021b; Hirsto, 2023). 

Itseohjautuva opiskelija tarvitsee oikea-aikaista palautetta ja ohjausta, mikä 
korostaa oppimisanalytiikan roolia tulevaisuuden korkeakoulupedagogiikassa 
(Durall & Gros, 2014). Oikea-aikaisen palautteen toteutuminen on haastavaa, kun 
kohtaamiset vähenevät ja ryhmäkoot kasvavat (Banihashem ym., 2022). Oppi-
misanalytiikan hyödyntäminen itseohjautuvan oppimisen tukemiseksi edellyt-
tää, että data esitetään helposti omaksuttavassa ja sen on opiskelun aikaista. Tä-
män tueksi tarvitaan raportteja, kojelautoja, jotka visualisoivat opiskelutoimintaa 
ja auttavat opiskelijoita seuraamaan edistymistään sekä toimintaansa. Vaikka op-
pimisprosessin visualisointi on tunnustettu tärkeäksi, tutkimustulokset oppimis-
analytiikan kojelautojen vaikutuksista opiskelijoiden toimintaan ja oppimistu-
loksiin ovat olleet ristiriitaisia. Bodilyn ja Verbertin (2017) mukaan monet koje-
lautaratkaisut perustuvat ohuelti pedagogisiin lähtökohtiin tai teoreettisiin mal-
leihin, mikä voi tehdä kertyneestä tiedosta opiskelijoille merkityksetöntä. Tutki-
mukset ovat myös osoittaneet, että oppimisanalytiikan kojelautojen visuaalinen 
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ilme ja käytettävyys ovat edelleen kehitysvaiheessa, eivätkä kaikki opiskelijat 
koe niitä hyödyllisiksi oppimisensa tukemisessa (Jivet ym., 2017; Ochoa & Wise, 
2021). Toisaalta Wang ja Han (2021) osoittavat, että prosessilähtöinen palaute ja 
pedagogisesti perustellut kojelautaratkaisut voivat tehokkaasti tukea oppimista, 
erityisesti matalamman lähtötason opiskelijoilla, edellyttäen, että niiden suunnit-
telussa huomioidaan oppijoiden tarpeet ja konteksti. 

2.2.3 Monenlaiset opiskelijat ja opiskelukokemus 

Korkeakoulujen tulee mukauttaa toimintaansa ja tarjota joustavia sekä yksilölli-
siä opiskelumahdollisuuksia. Opintojaksoilla opiskelijaryhmät ovat yhä moni-
muotoisempia: opiskelijat ovat eri-ikäisiä, tulevat eri kulttuuritaustoista, ja hei-
dän arvonsa, äidinkielensä, tapansa, tavoitteensa, aikataulunsa sekä opiskelu- ja 
työkokemuksensa vaihtelevat. Heillä on myös erilaisia odotuksia, vaihteleva 
opiskelukyky ja motivaatio, monenlaista osaamista ja oppimisvalmiuksia sekä 
vaihtelevia tuen tarpeita. Opiskelijoiden heterogeenisyys, toteutusten monimuo-
toisuus ja kasvavat opiskelijamäärät asettavat haasteita koulutusten suunnitte-
lulle ja toteutukselle (Castro, 2019; Poon, 2012). Asynkronisella opintojaksolla, 
jossa opiskelijat työskentelevät omaan tahtiin ilman reaaliaikaista vuorovaiku-
tusta, opettaja suunnittelee ja rakentaa opintojakson etukäteen oppimisalustalle. 
Tällöin opettaja laatii oppimistehtävät, materiaalit ja ohjeistukset etukäteen niin, 
että ne tukisivat monenlaisten opiskelijoiden itseohjautuvaa oppimista ilman 
opettajan jatkuvaa ohjausta. Suunnitteluvaiheessa opiskelijatuntemus on usein 
vajavaista, mikä lisää haasteita opintojakson opiskelijalähtöiseen toteutumiseen. 
Tämä korostaa oppimisanalytiikan hyödyntämisen tarvetta opiskelijaymmär-
ryksen parantamiseksi. 

Positiivinen opiskelukokemus viestii laadukkaasta oppimisesta ja opinto-
menestyksestä (Aguilar & Gutiérrez Aguilar, 2020; Heilala ym., 2020). Opiskelun 
imu rakentuu monista eri tekijöistä, kuten opiskelutaidoista, oppimisen motivaa-
tiosta, oppimisen tuesta ja palautteesta sekä toimivista oppimisympäristöistä 
(Digivisio 2030, n.d.-a). Opiskelijan minäpystyvyyden, itsesäätelyn ja psykolo-
gisten tekijöiden väliset yhteydet ovat merkittäviä ja niiden rooli on keskeinen 
opiskelijoiden opinnoissa suoriutumiselle ja hyvinvoinnille (Goh ym., 2017; Jääs-
kelä ym., 2021). Pystyvyysuskomusten tiedetään vaikuttavan keskeisesti opiske-
lukokemukseen (Bandura, 1993; Gunawardena ym., 2010). Minäpystyvyys poh-
jautuu Banduran (1997) minäpystyvyyden käsitteeseen ja viittaa yksilön käsityk-
seen omasta kyvystään suoriutua tietyistä tehtävistä ja saavuttaa haluttuja tavoit-
teita. Banduran (1997) mukaan minäpystyvyyttä voi vahvistaa positiivisella pa-
lautteella ja onnistumisen kokemuksilla, ja arviot omasta selviytymisestä voivat 
muuttua esimerkiksi myönteisten kokemusten ja taitojen kehittymisen tuloksena. 
On tärkeää tunnistaa, että oppimisanalytiikka voidaan valjastaa reaaliaikaisen, 
kannustavan palautteen antamiseen, mikä vahvistaa opiskelijan pystyvyysusko-
muksia ja tukee hänen opintomenestystään. 

Opiskelijan kokemusten ymmärtäminen on ratkaisevan tärkeää merkityk-
sellisen ja opiskelijalähtöisen opetuksen toteuttamiseksi, jotta opiskelijan oppi-
mistarpeet ja -prosessit voidaan aidosti asettaa etusijalle (Laurillard, 2013; 
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Weimer, 2013). Erilaiset tekijät, kuten psykologiset ominaisuudet (esim. minä-
pystyvyys, käsitys omasta osaamisesta ja motivaatio), sosiaaliset suhteet (esim. 
vuorovaikutus muiden opiskelijoiden ja opettajien kanssa) sekä osallistumisen 
mahdollisuudet (esim. mahdollisuus vaikuttaa ja yksilöllistää oppimisproses-
seja), vaikuttavat opiskelijan kokemuksiin korkeakoulutuksessa (Goh ym., 2017; 
Jääskelä ym., 2021). Tunne-elämä näyttelee myös tärkeää roolia opiskelukoke-
musten ja akateemisten saavutusten välisessä vuorovaikutuksessa (Camacho-
Morles ym., 2021; Moore, 2019; Trigwell ym., 2012). Opiskelukokemusten ja nii-
den muutosten arvioimiseksi korkeakoulutuksen kontekstissa on tärkeää kerätä 
ja analysoida relevanttia tietoa. Axelsen ym. (2020) huomauttavat, että on syytä 
tarkastella oppimisanalytiikan roolia ja sen vaikutusta oppimisprosesseihin sen 
sijaan, että keskityttäisiin vain oppimistuloksiin. 

Oppimisanalytiikan hyödyntäminen edellyttää huolellisesti suunniteltua 
datan keruuta, joka tulee integroida osaksi oppimisprosessia (Ifenthaler ym., 
2018; Rienties ym., 2017). Opiskelijalähtöisten oppimisympäristöjen kehittä-
miseksi tarvitaan lisää tietoa monenlaisten opiskelijoiden kokemuksista (mm. 
Lockyer ym., 2013; Mangaroska & Giannakos, 2019). Oppimisprosessiin integ-
roitu analytiikka voi tarjota tietoa opiskelijoiden kokemuksista koko opintojak-
son ajalta. Oppimisen muotoilu on pedagoginen lähestymistapa, jossa suunnitte-
lun keskiössä ovat opiskelija ja hänen oppimiskokemuksensa (mm. Hartikainen 
ym., 2020; Digivisio 2030, n.d.-b). Muotoilu sisältää oppimisen tavoitteisiin täh-
täävien oppijoiden oppimistekojen sekä opettajien opetus- ja ohjaustekojen suun-
nittelun (Conole & Fill, 2005). Viime vuosina oppimisen muotoilun ja oppimis-
analytiikan käytön suunnittelun integroinnin tarve on korostunut.  

2.3 Yhteenveto oppimisanalytiikasta korkeakoulutuksen 
kontekstissa 

Oppimisanalytiikan hyödyntäminen opintojaksotasolla vaatii tarkkaa konteks-
tuaalista tulkintaa, jossa huomioidaan kunkin opintojakson erityispiirteet, ope-
tettavat sisällöt ja oppimisympäristöt. Esimerkiksi matematiikan tai ohjelmoin-
nin opetuksessa painottuu erilainen oppimisanalytiikkaa kuin oppimisproses-
seissa, joissa opiskelijat ratkaisevat toimeksiantoja tiimeissä tai kehittävät asia-
kaspalvelu- ja ohjaustaitoja. Mangaroska ja Giannakos (2019) painottavat, että 
korkeakoulutuksessa analytiikka on tehokkainta, kun se mukautetaan opintojak-
son pedagogisiin vaatimuksiin. Jokainen opintojakso voi vaatia erilaisia pedago-
gisia lähestymistapoja, ja oppimisanalytiikka voi olla merkittävä apu opettajille 
opiskelijoiden tarpeiden tunnistamisessa ja opetuksen mukauttamisessa. Oppi-
misanalytiikkaa ei tulisi tarkastella erillisenä teknisenä välineenä vaan oppimis-
prosessin ja opetuksen tavoitteiden tukijana. Kun oppimisanalytiikka kytketään 
tiiviisti opetukseen ja sen sisältöihin, se voi tarjota arvokasta tietoa oppimisen 
etenemisestä, opiskelijoiden haasteista ja siitä, miten opetusta voidaan jatkuvasti 
kehittää entistä opiskelijalähtöisemmäksi (Mangaroska & Giannakos, 2019). 
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Oppimisanalytiikan avulla opetus ja oppiminen voivat perustua tietoon, joka 
mukautuu dynaamisesti opiskelijoiden tarpeisiin ja tukee heidän osaamisensa 
kehittymistä. 

Kuvio 2 kokoaa yhteen ammattikorkeakoulutusta haastavat yhteiskunnal-
liset muutokset ja ilmiöt sekä niiden vaikutuksen korkeakoulupedagogiikan ke-
hittämistarpeisiin. Kuvion yläosassa esitetään laajat yhteiskunnalliset muutokset 
ja ilmiöt, jotka luovat uusia ja muuttuvia osaamistarpeita. Nämä muutokset vai-
kuttavat korkeakoulutuksen sisältöihin ja toteutustapoihin, mikä puolestaan ko-
rostaa tarvetta kehittää korkeakoulupedagogiikkaa. Tässä muutoksessa keskei-
siä korkeakoulupedagogiikkaa ohjaavia periaatteita ovat opiskelijalähtöisyys, 
joustavuus ja hyvinvointi. Pedagogiikka toteutuu opiskelijalähtöisesti digitaali-
sesti rikkaissa oppimisympäristöissä, joissa korostuvat opiskelijan itseohjautuva 
oppiminen ja opettajan ohjaava rooli. 

 

 

KUVIO 2  Yhteiskunnalliset ilmiö ja pedagogiset kehittämistarpeet 
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3 TUTKIMUS JA SEN MENETELMÄT 

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan opintojakson aikaisen oppimisanalytiikan 
roolia ja sen potentiaalia tarjota syvällistä tietoa ammattikorkeakouluopiskelijoi-
den yksilöllisistä opiskelukokemuksista. Tutkimus koostuu viidestä osatutki-
muksesta, joissa hyödynnetään sekä laadullisia että määrällisiä menetelmiä, tuot-
taen monipuolista tietoa oppimisprosessin kehittämiseksi. Tämä tukee opiskeli-
jakeskeisen pedagogiikan toteuttamista digitaalisesti rikkaissa oppimisympäris-
töissä ja eri oppimiskonteksteissa. Tässä luvussa esitellään tutkimuksen tavoit-
teet ja tutkimuskysymykset, lähestymistapa, konteksti, tutkimusmenetelmät 
sekä aineiston analyysimenetelmät. 

3.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset 

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan, mitä opintojakson aikainen oppimisanaly-
tiikka on ja miten se voi tuottaa syvällistä tietoa opiskelijoiden yksilöllisistä op-
pimiskokemuksista ja tarpeista. Tutkimus keskittyy erityisesti siihen, millaista 
analytiikkadataa voidaan hyödyntää monenlaisten opiskelijoiden kokemusten ja 
tarpeiden tukemiseksi sekä miten tämä data tulisi kerätä ja hyödyntää kestävästi 
osana oppimisprosessia. Tutkimuksessa tarkastellaan muun muassa, millaisia 
datalähteitä ja analytiikkaratkaisuja kannattaa käyttää ja miten kerättyä dataa 
voidaan analysoida ja soveltaa. Tämän tutkimuksen pääkysymys on: 

TK Miten opintojaksotason oppimisanalytiikkaa voidaan hyödyntää ammatti-
korkeakoulun digitaalisesti rikkaissa oppimisympäristöissä siten, että se 
edistää opiskelijakeskeistä korkeakoulupedagogiikka?  

Pääkysymys tarkentuu alakysymyksiksi seuraavasti: 

TK1 Miten analytiikkadataa kannattaa kerätä ammattikorkeakoulun erilaisissa 
digitaalisesti rikkaissa oppimisympäristöissä? 
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TK2 Millainen analytiikkadata auttaa tunnistamaan monenlaisten opiskelijoi-
den erilaisia opiskelukokemuksia digitaalisesti rikkaissa oppimisympäris-
töissä? 

TK3 Miten oppimisanalytiikkaa voidaan hyödyntää tuottamaan tietoa opiskeli-
joiden opintojakson aikaisista kokemuksista, jotta se tukee opiskelijakes-
keistä korkeakoulupedagogiikkaa?  

Tutkimuskysymykset kattavat oppimisanalytiikan keskeiset vaiheet – mitä 
tietoa kerätään, miten sitä kerätään, miksi sitä kerätään ja kuka tietoa hyödyntää. 
(Chatti ym., 2012). Ensimmäinen tutkimuskysymys selvittää resurssiviisaat me-
netelmät ja käytännöt datan keräämiseksi, jotta analytiikan käyttö vastaa käyttä-
jien tarpeisiin ja tukee opiskelijakeskeistä korkeakoulupedagogiikkaa. Tämä ky-
symys liittyy erityisesti Chattin ym. (2012) ”Mitä”-ulottuvuuteen: millaista dataa 
kerätään ja analysoidaan. 

Toinen tutkimuskysymys tarkastelee, millainen analytiikkadata auttaa tun-
nistamaan opiskelijoiden erilaisia opiskelukokemuksia digitaalisesti rikkaissa 
oppimisympäristöissä. Tarkoituksena on tunnistaa opiskelijakeskeisen opettami-
sen ja itseohjautuvan oppimisen kannalta merkityksellinen data ja analyysime-
netelmät, jotka parhaiten kuvaavat moninaisia opiskelijoita ja heidän kokemuk-
siaan erilaisissa oppimisen konteksteissa. Tämä kysymys liittyy Chattin ym. 
(2012) osalta sekä “Mitä”- että “Miten”-ulottuvuuksiin, koska se käsittelee sekä 
datan keräämistä että analyysimenetelmiä. 

Kolmas tutkimuskysymys keskittyy siihen, miten oppimisanalytiikkaa voi-
daan hyödyntää opettajan ja opiskelijan tukena siten, että se tuottaa tietoa opis-
kelijoista ja heidän kokemuksistaan. Tavoitteena on kehittää reaaliaikaisia analy-
tiikkaratkaisuja, jotka tuovat esiin monenlaisten opiskelijoiden kokemukset, tu-
kevat itseohjautuvaa oppimista ja mahdollistavat opettajalle oikea-aikaisen oh-
jauksen. Lisäksi analytiikan tuottamaa tietoa pyritään hyödyntämään opetuksen 
laadun ja opiskelukokemuksen parantamiseksi. Tämä kysymys liittyy erityisesti 
Chattin ym. (2012) “Kuka”- ja “Miksi” -ulottuvuuksiin. 

Näihin kysymyksiin vastataan viiden osatutkimuksen avulla, joista jokai-
nen osatutkimus edistää tutkimustehtävää. Taulukossa 1 esitellään tutkimusky-
symykset sekä kunkin osatutkimuksen vastaukset niihin. 

TAULUKKO 1  Tutkimuskysymykset ja osatutkimukset 

Tutkimuskysymys 1 2 3 4 5 
TK1: Miten analytiikkadataa kannattaa kerätä ammattikor-
keakoulun erilaisissa digitaalisesti rikkaissa oppimisympäris-
töissä? 

X X X X X 

TK2: Millainen analytiikkadata auttaa tunnistamaan monen-
laisten opiskelijoiden erilaisia opiskelukokemuksia digitaali-
sesti rikkaissa oppimisympäristöissä? 

 X X X X 

TK3: Miten oppimisanalytiikkaa voidaan hyödyntää tuotta-
maan tietoa opiskelijoiden opintojakson aikaisista kokemuk-
sista, jotta se tukee opiskelijakeskeistä korkeakoulupedago-
giikka? 

X X   X 
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Osatutkimuksessa 1 kartoitettiin opiskelijoiden oppimis- ja opiskelukoke-
muksia korkeakouluissa, erityisesti keskittyen heidän tarpeisiinsa ja huolenaihei-
siinsa oppimisanalytiikan ja tietosuojan suhteen. Osatutkimuksessa 2 analysoi-
tiin, miten oppimisanalytiikka voi tukea opiskelijoiden itseohjautuvaa oppimista 
verkko-opiskelun aikana. Tavoitteena oli selvittää, miten oppimisanalytiikka voi 
vaikuttaa opiskelijoiden aktiivisuuteen ja opiskelukokemukseen, erityisesti itse-
näisen työskentelyn aikana. 

Osatutkimuksessa 3 tarkasteltiin oppimisanalytiikan hyödyntämistä moni-
muoto-opetuksen tiimityöskentelyvaiheessa. Tavoitteena oli selvittää, miten 
opiskelijoiden minäpystyvyys ja heidän tiimityöskentelykokemuksensa liittyvät 
toisiinsa. Tutkimuksessa tarkasteltiin näkemyksiä siitä, miten oppimisanalytiik-
kaa voidaan käyttää tukemaan opiskelijoiden yhteisöllistä oppimista ja tiimityös-
kentelyn onnistumista.  

Osatutkimus 4 laajensi tarkastelua opettajien näkökulmaan, tutkien, miten 
oppimisanalytiikka voi auttaa ymmärtämään erilaisten opiskelijoiden tiimityös-
kentelyn aikaisia kokemuksia. Erityisesti tutkimus pyrki löytämään yhteyksiä 
opiskelijoiden minäpystyvyyden ja tiimityöskentelyn aikaisten kokemusten vä-
lillä sekä hyödyntämään analytiikkadataa COVID-19-pandemian vaikutusten 
tarkastelussa. 

Osatutkimus 5 tarkasteli, miten tutkijoiden ja opettajien oppimisanalytiikan 
tulosten yhteisöllinen tarkastelu voi parantaa opiskelijoiden opiskelukokemuk-
sia. Tavoitteena oli ymmärtää, kuinka analytiikkadatan tarjoama tieto opiskeli-
joiden psykologisista ominaisuuksista, kuten minäpystyvyydestä, oppimismoti-
vaatiosta ja tunnekokemuksista sekä niiden välisistä yhteyksistä, voi tukea ope-
tuksen kehittämistä ja parantaa opiskelukokemusta. 

Kuvio 3 esittää osatutkimusten muodostaman prosessin, joka vastaa tutki-
muksen päätutkimuskysymykseen. Osatutkimukset 1–5 etenevät loogisena jat-
kumona, jossa kerätään tietoa eri oppimisympäristöistä ja oppimisprosessin vai-
heista tutkimuskysymysten ratkaisemiseksi. Jokainen osatutkimus keskittyy eri-
tyyppisiin tiedon tarpeisiin, alkaen opiskelijoiden käyttäjätarpeista ja itseohjau-
tuvasta verkko-opiskelusta, edeten aktiiviseen tiimityöskentelyyn ja monimuo-
tototeutukseen. Näin kukin osatutkimus tuottaa arvokasta tietoa päätutkimus-
kysymykseen vastaamiseksi. 

3.2 Tutkimuksen lähestymistapa 

Tutkimuksen tarkoituksena on vastata sekä opiskelijoiden että opettajien tiedon 
tarpeisiin ja skaalautua eri ammattialojen oppimisprosesseihin sekä opintojakson 
aikaisiin tiedon tarpeisiin, erityisesti oppimisympäristöissä, joissa yhdistyvät 
verkko-opiskelu, kasvokkainen tiimityöskentely ja digitaalinen oppimisalusta. 
Tutkimus on luonteeltaan eksploratiivinen, eli sen tavoitteena on oppimisanaly-
tiikan hyödyntämisen kautta syventää ymmärrystä opiskelijoiden kokemuksista 
ilman ennalta asetettuja hypoteeseja (Saarela, 2017). Tutkimuksessa käytetään 
mixed methods -lähestymistapaa (Creswell & Plano Clark, 2017; Johnson & 
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Onwuegbuzie, 2004; Johnson ym., 2007), joka yhdistää laadullisia ja määrällisiä 
menetelmiä. Mixed methods -lähestymistapa mahdollistaa monipuolisen ana-
lyysin, joka auttaa ymmärtämään opiskelijoiden ja heidän kokemustensa välisiä 
yhteyksiä (Creswell & Plano Clark, 2017; Johnson ym., 2007). Laadullisia mene-
telmiä, kuten fokusryhmähaastatteluja, käytettiin kartoittamaan opiskelijoiden 
tarpeita, sillä menetelmä mahdollistaa heidän yksityiskohtaisten kokemustensa 
ja näkemystensä syvällisen tarkastelun (Buckingham Shum ym., 2019; Martinez-
Maldonado, 2023). Määrällisiä menetelmiä käytettiin analysoimaan oppimisalus-
tojen numeerista dataa, kuten suoritustietoja, palautuspäivämääriä, tunnekoke-
muksia ja palautetta. Määrällinen aineisto mahdollisti tilastollisen tarkastelun ja 
yhteyksien hahmottamisen (Dingyloudi & Strijbos, 2018). Mixed methods -lähes-
tymistavalla pystyttiin tuottamaan kattava kuva oppijalähtöisen analytiikkada-
tan keruusta, tarvittavasta datasta ja sen hyödyntämisestä eri oppimisen konteks-
teissa.  

3.3 Tutkimuskonteksti, tutkimusluvat ja tutkittaville 
tiedottaminen 

Tutkimus sijoittuu Suomen ammattikorkeakoulujen oppimisanalytiikan kehittä-
miskontekstiin ja on vahvasti kytköksissä kansallisiin strategisiin linjauksiin, ku-
ten Digivisio 2030 -ohjelmaan ja Oppimisanalytiikan viitekehykseen: Hyvät käy-
tännöt oppimisanalytiikan käyttöönotossa ja hyödyntämisessä (Opetus- ja kult-
tuuriministeriö, 2024). Osatutkimukset 1 ja 2 toteutuivat opetus- ja kulttuurimi-
nisteriön rahoittamassa APOA-hankkeessa vuosina 2018–2021, johon osallistui 
11 ammattikorkeakoulua (Hartikainen ym., 2020).  

APOA-hankkeen puitteissa kartoitettiin oppimisanalytiikan nykytila ja 
käyttäjätarpeet, pilotoitiin sen käyttöä eri koulutusaloilla ja laadittiin kansalliset 
suositukset oppimisanalytiikan hyödyntämiseksi (TAMK, n.d.). Kehitystyön tu-
lokset (Hartikainen ym., 2020) ohjasivat osatutkimusten käyttäjätarvelähtöistä 
tutkimuksen suunnittelua ja toteutusta. APOA-hankkeen organisaatiokohtaisen 
pilotoinnin (osatutkimus 2) jälkeen tutkimus jatkui organisaation sisäisenä kehit-
tämishankkeena (osatutkimukset 3–5). Osatutkimusten toteutuminen on kuvattu 
aikajanalla kuviossa 3.  

 

 

KUVIO 3  Osatutkimukset aikajanalla  
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Tutkimuslupa haettiin Jyväskylän ammattikorkeakoulun eettiseltä toimi-
kunnalta. Lupa haettiin osatutkimuksille 1 ja 2 osana APOA-hanketta ja osatut-
kimuksille 3–5 osana korkeakoulun strategista kehittämistä (JAMK/4009/ 
13.06/2022). Hakemuksessa kuvailtiin yksityiskohtaisesti tutkimuksen tavoitteet, 
menetelmät, aineistonkeruu, käsittely ja säilytys sekä osallistujien oikeudet. Ha-
kemuksen liitteinä toimitettiin tutkimussuunnitelma, tietosuojailmoitus, tieto-
suojaseloste ja aineistonhallintasuunnitelma. Jyväskylän ammattikorkeakoulun 
eettinen toimikunta katsoi, että vaikutusten ennakkoarviointi ei ollut tarpeen. 
Tutkimuksen aikana noudatettiin hyvää tieteellistä käytäntöä ja yleisiä tutki-
musta ohjaavia eettisiä periaatteita. Tutkittavien tietosuoja ja aineiston käsittely 
toteutettiin aineistonhallintasuunnitelman mukaisesti. Henkilötietojen käsitte-
lyssä noudatettiin voimassa olevia tietosuojakäytäntöjä.  

Tutkimusluvan myöntämisessä noudatettiin EU:n yleisen tietosuoja-ase-
tuksen (2016/679), viranomaisten toiminnan julkisuudesta annetun lain 
(621/1999) ja yksityisyyden suojasta työelämässä annetun lain (739/2004) vaati-
muksia. Tutkimuksen aikana kiinnitettiin erityistä huomiota osallistujien ano-
nymiteetin säilyttämiseen ja tietojen luottamukselliseen käsittelyyn. 

Laadullisen aineiston käsittely toteutettiin tarkasti tutkimussuunnitelman 
ja tietosuojavaatimusten mukaisesti. Tutkimuksen yhteydessä kerätyt digitaali-
set aineistot, kuten työpajojen nauhoitukset, tallennettiin turvallisesti jatkokäsit-
telyä varten. Opiskelijoiden tuottamat materiaalit skannattiin digitaaliseksi ja lii-
tettiin osaksi kokonaisaineistoa ja arkistoitiin Jyväskylän ammattikorkeakoulun 
suojatuille palvelimille. Paperimuodossa olevat opiskelijoiden tuotokset säilytet-
tiin lukitussa kaapissa lukitussa huoneessa, mikä varmisti aineiston luottamuk-
sellisuuden ja turvallisen käsittelyn. 

Määrällinen analytiikkadata pseudonymisoitiin keruun jälkeen tutkijan toi-
mesta, ja koodiavaimet säilytettiin erillään aineistosta Jyväskylän ammattikor-
keakoulun suojatuilla palvelimilla. Tutkija anonymisoi aineiston ja aineiston kä-
sittelyssä noudatettiin alan eettisiä ohjeistuksia, kuten Suomen Akatemian ja Tut-
kimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2023) ohjeita. Tutkimusaineistot arkis-
toitiin anonymisoituna.  

Tutkimuksesta tiedottaminen suoritettiin osatutkimuksessa 1 sähköpos-
titse. Työpajan alussa esiteltiin tutkimuksen tavoitteet ja osallistujien oikeudet. 
Osallistujien suostumus tutkimukseen osallistumisesta kerättiin lomakkeella. 
Osatutkimuksessa 2 tiedotus tapahtui sähköpostitse ja videoviestillä oppi-
misalustalla. Opiskelijoiden suostumus tutkimukseen osallistumisesta pyydet-
tiin osana opintojakson viimeistä oppimistehtävää. Tämä menettelytapa valittiin 
varmistamaan, että opiskelijat ymmärtäisivät tarkemmin, mitä aineistoa lupa 
koskee. Osatutkimuksissa 3–5 opiskelijoille annettiin tietoa oppimisanalytiikasta 
ja sen hyödyntämisestä oppimisen tukena orientoivien oppimistehtävien avulla 
(Liite 2). Opiskelijat suorittivat Moodle-alustalla oppimistehtävän, jossa tiedotet-
tiin tutkimuksesta, kerrottiin tutkimuksen tavoitteista, heidän oikeuksistaan sekä 
mahdollisuudesta antaa suostumus tutkimukseen osallistumisesta (tietosuojase-
loste, tiedote tutkimuksesta ja tietosuojailmoitus osallistuville).  
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Osallistujilla oli oikeus keskeyttää osallistumisensa missä tahansa tutki-
muksen vaiheessa ilman seuraamuksia. Tutkimuksesta vetäytyminen ei vaikut-
tanut opiskelijoiden mahdollisuuteen hyödyntää opintojaksolle integroituja op-
pimisanalytiikkatyökaluja oman opiskelunsa tukena. 

3.4 Aineiston keruun ja käsittelyn menetelmät 

Osatutkimuksen 1 laadullinen tutkimusaineisto kerättiin osana APOA-hankkeen 
oppimisanalytiikan opiskelijoille suunnattua käyttäjätarvekartoitusta seitse-
mästä ammattikorkeakoulusta. Opiskelijat osallistuivat oman ammattikorkea-
koulunsa järjestämiin fokusryhmätyöpajoihin, joissa heitä pyydettiin kuvaile-
maan oppimiskokemuksiaan. He vastasivat kysymyksiin oppimista edistävistä 
ja estävistä tekijöistä, opiskelukokemuksistaan opintojen aikana sekä digitaalis-
ten työkalujen käytöstä. Työpajojen keskustelut nauhoitettiin, litteroitiin ja ide-
ointivaiheen tuotokset skannattiin analyysia varten. Opiskelijoiden tuotokset lii-
tettiin osaksi kokonaisaineistoa ja arkistoitiin tutkimusluvan mukaisesti. Jokai-
nen partneri keräsi osallistujien taustatiedot ja täydensi aineistokoosteen heille 
jaetulla sähköisellä lomakkeella. Menetelmä on kuvattu tarkemmin julkaisussa 
Hartikainen ym. (2020). 

Osatutkimukset 2–5 sijoittuvat Future Factory -moduulin opintojaksolle. 
Tutkimuksen kohteena olevalle opintojaksolle (2 op) osallistui tutkimuksen ajan-
jaksolla vuosittain n. 1500 opiskelijaa ja n. 30 opettajaa. Opintojaksolla opiskelijat 
ratkovat työelämän toimeksiantoja monialaisissa, viiden opiskelijan tiimeissä. 
Opintojakso on jaettu kolmeen vaiheeseen ja toteutuu seuraavasti: teoriaperustan 
itseohjautuva verkko-opiskelu (vaihe 1), opettajan fasilitoima tiimityöskentely 
(vaihe 2) sekä kokoava itseohjautuva verkko-opiskelu (vaihe 3). Kuvio 4 esittelee 
opintojakson vaiheittaisen toteutuksen. 

 

 

KUVIO 4  Opintojakson vaiheistus  

Vuosien 2018–2023 aikana opintojaksoa on kehitetty iteratiivisesti, ja osatutki-
mukset 2–5 ovat tukeneet tätä kehitysprosessia. Osatutkimusten 2–5 määrällinen 
aineisto kerättiin osana opintojaksoja. Analytiikkadata koostui opiskelijoiden op-
pimistehtävistä, kyselyjen vastauksista ja toiminnasta oppimisalustalla. Opinto-
jakson keskeyttäneet opiskelijat rajattiin tutkimuksen ulkopuolelle. Noin kaksi 
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kolmasosaa antoi suostumuksensa tutkimukseen. Opintojaksolle osallistuneet 
opiskelijat edustivat kattavasti ammattikorkeakoulun moninaista opiskelijajouk-
koa. 

Opintojakson päätyttyä analytiikkadata esikäsiteltiin ja pseudonymisoitu 
aineisto tallennettiin data-altaaseen. Data-altaasta irrotettiin kunkin osatutki-
muksen (2–5) tutkimusaineisto (kuvio 5). Irrotettu aineisto anonymisoitiin ja tal-
lennettiin suojatulle verkkolevyasemalle. Tämä toimintatapa varmisti EU:n tie-
tosuoja-asetuksen (2016/679) mukaisen tietosuoja- ja tietoturvavaatimusten nou-
dattamisen. Tutkijat käsittelivät anonymisoitua aineistoa. 

 

 

KUVIO 5  Analytiikkadatan käsittely tutkimusaineistoksi  

Osatutkimusten 2–5 tutkimusaineisto koostui kahden tyyppisestä datasta: pas-
siivisesta ja aktiivisesta. Passiivinen data kertyi opiskelijoiden toiminnasta oppi-
misalustalla, kuten tehtävien palautusajankohdista.  

Aktiivinen data kerättiin kyselyiden kautta opiskelijoiden vastauksista. 
Kyselyihin sisällytettiin osatutkimusten 3–5 tutkimuskysymysten mukaisia mit-
tareita, kuten minäpystyvyys ja opiskelumotivaatio, sekä kerättiin taustatietoja, 
kuten opiskelijan ikä, tutkinto-ohjelma ja työkokemus. Aineistonkeruun suunnit-
telua samoin kuin tutkimuskysymysten asettelua tuki Chattin ym. (2012) oppi-
misanalytiikan viitekehys (taulukko 2). Tutkimuksessa pyrittiin lisäksi varmista-
maan, että kaikki analytiikan keruun ja hyödyntämisen vaiheet palvelivat opin-
tojakson pedagogisia tarpeita ja olivat eettisesti kestävällä pohjalla.  

TAULUKKO 2  Aineiston keruu oppimisanalytiikan viitekehyksessä 

Ulottuvuus Kuvaus Tutkimus 

Kenelle? Kenelle analytiikka 
on suunnattu? 

Opettajille, opiskelijoille, kehittäjille, tutkijoille 

Miksi? 

Mistä syistä järjes-
telmä kerää ja ana-
lysoi tietoja? 

Monenlaisten oppijoiden ymmärtäminen, opintojak-
son aikaisen opiskelukokemuksen parantaminen, op-
pijakeskeisen opetuksen toteuttaminen, oppijalähtöi-
sen pedagogiikan kehittäminen, oppijan reflek-
tiotuen lisääminen 

Mitä? 
Millaisia tietoja jär-
jestelmä kerää ja 
analysoi? 

Oppimisalustalle passiivisesti kertyvä data (esim. pa-
lautuspäivämäärät), mittarit (esim. NPS-mittari, mi-
näpystyvyys), taustatiedot 

Miten? 
Miten järjestelmä 
suorittaa analytiik-
kaa? 

Visualisointi (esim. palauteaktiviteetti, Moodle), ti-
lastollinen analyysi (esim. korrelaatio- ja regressio-
analyysit, SPSS) 
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Aktiivisen datan kerääminen integroitiin oppimisprosessiin. Itsearvioitikyselyt 
laadittiin ohjaamaan ja tukemaan opiskelijan reflektioprosessia (Liite 1). Kyselyt 
sisälsivät validoituja mittareita sekä väittämiä, jotka koskivat opiskelukokemuk-
seen vaikuttavia tekijöitä, kuten tiimityöskentelyä, opettajan ohjausta, tehtäviä, 
oppimateriaaleja sekä opiskelijan omaa toimintaa ja kokemusta osaamisen kehit-
tymisestä. Lisäksi kyselyissä kartoitettiin opiskelijoiden tunteita ja aktiivisuutta.  

Kyselyihin sisällytettiin mittareita, joiden avulla pyrittiin keräämään tietoa 
sekä opiskelijoiden yksilöllisistä ominaisuuksista (psykologisista tekijöistä), ku-
ten minäpystyvyydestä, opiskelumotivaatiosta, että heidän tunteistaan ja koke-
muksistaan oppimisympäristöstä. Kokonaiskuva mittareista ja kussakin osatut-
kimuksessa käytetystä aineistosta on koottu taulukkoon 3. 

TAULUKKO 3  Mittarit ja osatutkimukset 

Mittari Perusta ja esimerkkejä väittämistä Tutkimus 

Minäpystyvyys 
Perustuu HowULearn-mittariin (Parpala & Lindblom-
Ylänne, 2012): "Olen varma, että ymmärrän jopa vai-
keimmatkin opintoihini liittyvät asiat." 

3, 4, 5 

Opiskelukyky 

Perustuu HowULearn-mittariin (Parpala & Lindblom-
Ylänne, 2012), joka pohjautuu Metakognitiivisen tietoi-
suuden inventaarioon (MAI) (Schraw & Dennison, 
1994): "Olen hyvä arvioimaan, kuinka hyvin ymmär-
rän jonkin asian" ja "Teen yhteenvedon oppimastani 
tehtävän suorittamisen jälkeen." 

5 

Oppimismotivaatio 

Perustuu Cartoon Attribution Strategy Testiin (CAST) 
(Nurmi ym., 1997; Salmi ym., 2020). Mittari sisältää 10 
kohtaa, joista neljä on positiivisia (esim. "Miettii, mitä 
tehdä ensin, mitä seuraavaksi, ja niin edelleen") ja 
kuusi negatiivisia (esim. "Tämä ei tule onnistumaan"). 

5 

Opiskeluhyvinvointi 

Perustuu School Burnout Inventoryyn (Salmela-Aro 
ym., 2009): "Tunnen itseni ylikuormittuneeksi opiske-
luistani" (uupumus), "Tunnen, että menetän kiinnos-
tukseni opiskeluun" (kyynisyys) ja "Tunnen usein riit-
tämättömyyttä koulutyössäni" (riittämättömyys). 

5 

Väittämä Esimerkkejä väittämistä Tutkimus 

Opiskelukokemus 
(NPS) 

"Kuinka todennäköisesti suosittelisit tätä kurssia 
muille asteikolla 0 (ei lainkaan todennäköistä) - 10 
(erittäin todennäköistä)?" 

2, 3 

Tunnekokemukset "Fiilikseni tiimini työskentelystä", "Montako tähteä an-
taisit itsellesi tämän päivän työskentelystä?" 4, 5 

Oma toiminta tii-
missä 

“Olin aktiivinen tiimin jäsen.”, ” Toimintani edisti tii-
min työskentelyä.”   4 

3.5 Aineiston analyysin menetelmät 

Osatutkimuksen 1 aineisto analysoitiin temaattisen analyysin menetelmällä, jo-
hon osallistui eri alojen asiantuntijoita useista ammattikorkeakouluista. Tämä 



 
 

40 
 

lähestymistapa mahdollisti aineiston monipuolisen tarkastelun ja rikasti analyy-
sin lopputulosta eri toimijoiden näkökulmilla. Jokainen osallistuva ammattikor-
keakoulu suoritti itsenäisesti temaattisen analyysin ja lähetti analyysin tulokset 
päätutkimusryhmälle. Analyysi on kuvattu yksityiskohtaisemmin APOA-julkai-
sussa (Hartikainen ym., 2020). Yhteenveto muodostui keskeisten teemojen tun-
nistamisesta, analysoimisesta ja yhdistämisestä kokonaisuudeksi.  

Osatutkimusten 2–5 analysoinnissa käytettiin tilastollisia menetelmiä. Ana-
lyysimenetelmät valittiin tutkimuskysymysten ja aineiston perusteella ja mene-
telmät vaihtelivat artikkelien välillä. Määrällinen aineisto analysoitiin SPSS-oh-
jelmistolla (IBM SPSS 28.0). Aineiston tarkastelussa hyödynnettiin kuvailevia ti-
lastoja ja visuaalisia esityksiä, kuten laatikko- ja pylväsdiagrammeja. Analyysi-
menetelmän valinnan yhteydessä tarkistettiin analyysin oletukset, kuten muut-
tujien normaalijakauman täyttyminen (esim. Shapiro-Wilk-testi) sekä poik-
keavien havaintojen tunnistaminen.  

Taulukko 4 kokoaa yhteen osatutkimusten 2–5 datankeruumenetelmät, 
analyysimenetelmät, mittarit sekä osatutkimusten otoskoot. Luvussa 5 esitellään 
jokaisen artikkelin yhteydessä kyseisen tutkimuksen aineiston keruu. 

TAULUKKO 4  Datankeruu, analyysit ja otoskoot 

Tutkimus Datankeruun menetelmät Analyysit N 
1 Fokusryhmätyöpaja Temaattinen analyysi 124 
2 Passiivinen data: Oppimistehtävien 

palautuspäivä 
NPS-mittari 

Pearsonin Chi-Square, 
Mann-Whitney -testit 
(SPSS) 

473 

3  Reflektioprosessi: Itsearviointiky-
selyt (sis. kokemus monimuototo-
teutuksen eri elementeistä) Minä-
pystyvyys,  
NPS-mittari 

Deskriptiivinen tilastoana-
lyysi, Pearsonin korrelaatio-
testi 

473 

4  Reflektioprosessi: Itsearviointiky-
selyt (sis. oma toiminta kuten aktii-
visuus tiimissä) tiimityöskentelyn 
vaiheessa, Minäpystyvyys 

Mann-Whitney U -testi, 
Spearmanin korrelaatio-
kerroin 

654 

5  Reflektioprosessi: Itsearviointiky-
selyt (sis. tunnekokemukset, tausta-
tiedot), Minäpystyvyys, Opiskelu-
kyky, Oppimismotivaatio, Hyvin-
vointi 

Kuvaileva tilastoanalyysi, 
RMANOVA, Pearsonin 
korrelaatiotesti 

459 
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4 OSATUTKIMUKSET JA NIIDEN TULOKSET 

Tässä luvussa esitellään tämän väitöstutkimuksen pohjalta julkaistut artikkelit. 
Artikkelien numerointi vastaa osatutkimusten numerointia. Kunkin artikkelin 
kohdalla tuodaan esiin sen merkitys suhteessa päätutkimuskysymyksiin. Artik-
kelit syventävät ymmärrystä opiskelijoista eri oppimisympäristöissä ja sosiaali-
sissa konteksteissa. Artikkelikokonaisuus on esitetty kuviossa 6.  

 

 

KUVIO 6  Artikkelikokonaisuus ja analytiikkadata 

Artikkeli I keskittyy opiskelijoiden käyttäjätarpeisiin oppimis- ja opiskelukoke-
musten näkökulmasta. Artikkelissa II tarkastellaan passiivisen datan keräämistä 
itseohjautuvasta verkko-opiskelusta, kun taas artikkeleissa III–V painopiste on 
aktiivisen datan keräämisessä ja hyödyntämisessä eri oppimiskonteksteissa. 
Näissä tarkastellaan tiimityöskentelyn aikaisia kokemuksia (artikkeli III), opiske-
lijatuntemusta ja kokemuksia tiimityöskentelystä (artikkeli IV) sekä opiskelija-
tuntemuksen tunnistamista monimuotoisessa toteutuksessa (artikkeli V). 
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4.1 Artikkeli I: Learning analytics for students: synthesis of two 
user needs studies in Finnish higher education 

Tausta  

Tämä artikkeli esittelee tuloksia kahdesta Suomen korkeakoulutuksen hank-
keesta, APOA:sta ja AnalytiikkaÄlystä, joissa opiskelijat ja heidän tarpeensa ovat 
oppimisanalytiikan kehittämisen keskiössä. Viimeaikaiset tutkimukset ovat 
osoittaneet, että opiskelijat on usein nähty vain passiivisina tietolähteinä eikä ak-
tiivisina osapuolina ja hyödynsaajina. Heitä ja heidän tarpeitaan ei ole riittävästi 
huomioitu oppimisanalytiikan kehittämisessä ja käytössä. 

Molemmissa hankkeissa on toteutettu opiskelijalähtöinen käyttäjätarveana-
lyysi, jonka avulla on pyritty ymmärtämään opiskelijoiden oppimiskokemuksia, 
asenteita, odotuksia sekä huolenaiheita liittyen oppimisanalytiikkaan, tietosuo-
jaan ja heidän tietojensa käyttöön. Tutkimuksen tavoitteena on ymmärtää, miten 
oppimisanalytiikkaa voitaisiin kehittää niin, että se tukisi opiskelijoiden oppi-
mista ja opiskelua parhaalla mahdollisella tavalla. Tämä artikkeli kokoaa yhteen 
näiden kahden suomalaisen korkeakouluhankkeen yhteisiä löydöksiä.  

Tutkimuskysymykset 

1. Miten opiskelijat kuvaavat oppimis- ja opiskelukokemuksiaan korkeakou-
lussa? 

2. Millaisia asenteita, odotuksia ja huolenaiheita opiskelijoilla on liittyen oppi-
misanalytiikkaan, tietosuojakysymyksiin ja heidän tietojensa käyttöön? 

3. Miten oppimisanalytiikkaa voidaan kehittää tukemaan opiskelijoiden itseoh-
jautuvuutta ja opiskelupolkujen sujuvuutta korkeakoulutuksessa? 

Menetelmät  

Tutkimuksessa toteutettiin käyttäjätarvekartoitukset, jotka sisältyivät ammatti-
korkeakoulujen ja yliopistojen oppimisanalytiikkahankkeisiin. Ammattikorkea-
koulujen kartoitukseen osallistui 124 opiskelijaa seitsemästä eri ammattikorkea-
koulusta ja yliopistojen kartoitukseen osallistui 134 yliopisto-opiskelijaa yhdestä 
yliopistosta. Ammattikorkeakoulujen opiskelijat osallistuivat fokusryhmätyöpa-
joihin, joissa heitä pyydettiin kuvailemaan oppimiskokemuksiaan. Työpajojen 
keskustelut nauhoitettiin, litteroitiin ja ideointivaiheen tuotokset skannattiin jat-
koanalyysiä varten. Yliopisto-opiskelijoiden tarpeiden kartoittamiseksi opiskeli-
jat osallistuivat työpajoihin, joissa pienryhmät työskentelivät tehtävien ohjaa-
mana. Työpajatyöskentely tallennettiin. Aineiston analysoinnissa käytettiin te-
maattista analyysiä. 

Ammattikorkeakoulujen hankkeessa tunnistettiin keskeisiä oppimista ja 
opettamista tukevia tekijöitä, kun taas yliopistojen hankkeessa keskityttiin opis-
kelijoiden tarpeisiin ja kehitysideoihin erityisesti yliopiston nykyisten käytäntö-
jen ja palveluiden osalta. Lisäksi analysoitiin opiskelijoiden odotuksia ja huolia 
liittyen oppimisanalytiikan käyttöön ja yksityisyyteen.  
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Tulokset  

Keskeiset tulokset osoittavat, että opiskelijoiden tarpeet ja odotukset liittyvät 
sekä pedagogiseen suunnitteluun että oppimisanalytiikan käyttöön opiskelijoi-
den oppimisen ja hyvinvoinnin tukemisessa. Molempien tutkimusten yhteiset 
havainnot voidaan jakaa useisiin keskeisiin teemoihin. Opiskelijoiden rapor-
toimat tarpeet liittyivät opintojen suunnitteluun ja seurantaan, palautteeseen ja 
henkilökohtaisen osaamisen arviointiin sekä ohjaukseen, ajanhallintaan ja opis-
kelutaitoihin. Heidän odotuksensa ja mielipiteensä tietosuojasta ja oppimisana-
lytiikasta korostivat läpinäkyvyyden, tietojen keräämisen ja omistajuuden mer-
kitystä sekä tietojen käytön tarkoituksenmukaisuutta ja yksityisyyden suojaa-
mista.  

Oppimisanalytiikan kehittämisessä tulisi tutkimustulosten mukaan huomi-
oida käyttäjien tarpeet ja kytkeä tiedonkeruu osaksi pedagogista suunnittelua. 
Oppimisanalytiikan hyödyntämisen kannalta on olennaista, että tunnistetaan 
olennaiset oppimisprosessinvaiheet ja tiedonkeruu kytketään näihin vaiheisiin. 
Opiskelijat tulisi nähdä aktiivisina toimijoina ja oppimisanalytiikan käyttäjinä, 
eikä pelkästään tiedonlähteinä. Heidän osallistumisensa oppimisanalytiikan ke-
hitykseen on tärkeää, jotta ratkaisut vastaisivat paremmin heidän tarpeitaan. 

Oppimisanalytiikan tutkimus ja kehittäminen voisivat hyötyä tutkimuspe-
rustaisesta kehittämisestä ja laajemmasta sidosryhmien osallistamisesta aidoissa 
oppimisen konteksteissa, jolloin monenlaisten opiskelijoiden tarpeet ja oppimis-
kontekstien moninaisuus tulisivat huomioiduiksi. Oppimisanalytiikka tulisi 
nähdä osana laajempaa oppijalähtöistä pedagogista kehittämistä teknologisen 
ratkaisun sijasta, sillä sen tulisi tukea opiskelijoiden yksilöllisempää oppimista ja 
osaamisen kehittymistä.  

Tämän tutkimuksen tuloksia hyödynnetään kyseisten oppimisanalytiikka-
hankkeiden seuraavissa vaiheissa, joissa ammattikorkeakoulut keskittyvät opin-
tojaksotason oppimisanalytiikan kehittämiseen ja yliopistot kehittävät oppimis-
analytiikan käytäntöjä omassa kontekstissaan.  

Merkitys  

Tutkimuksen tuloksena rakentuu kuva opiskelijoiden tarpeista ja odotuksista 
sekä siitä, miten oppimisanalytiikka voi tukea heidän opiskeluaan ja itseohjautu-
vuuttaan. Tutkimuksen tulokset yhdessä APOA-hankkeen opettajille toteutetun 
käyttäjätarvekartoituksen (Hartikainen ym., 2020) tulosten kanssa luovat perus-
tan opiskelijalähtöisen oppimisanalytiikan kehittämiselle. 

Käyttäjätarpeet luovat perustan oppimisanalytiikan kehittämiselle opiske-
lijakeskeisessä kontekstissa. Tutkimuksen painopiste on erityisesti Chattin ym. 
(2012) viitekehyksen “Mitä”-ulottuvuudessa, koska se keskittyy siihen, millaista 
dataa kerätään ja analysoidaan, sekä “Kuka”-ulottuvuudessa, joka tarkastelee, 
sitä kenelle analytiikka on suunnattu.  
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4.2 Artikkeli II: Applying learning analytics and learning design 
to support study progress in online course – a case study 

Tausta  

Suomen ammattikorkeakoulut ovat panostaneet merkittävästi verkkotarjonnan 
laajentamiseen ja monimuoto-opetuksen kehittämiseen (esim. Scheinin ym., 2018; 
Viberg ym., 2018; Digivisio 2030, n.d.-a) Tämä on lisännyt opiskelun joustavuutta 
ja samalla tehnyt opiskelijan itseohjautuvuudesta yhä tärkeämmän osan oppi-
mista. Itseohjautuvassa opiskelussa korostuu opiskelijan oppimisprosessin omis-
tajuus ja oman toiminnan johtaminen. Oppimisanalytiikan odotetaan tukevan 
opiskelijoiden itseohjautuvaa opiskelua sekä opettajia oppijalähtöisen ohjauksen 
toteuttamisessa. 

Tutkimuksessa selvitettiin, miten oppimisanalytiikka voi tukea opiskelijoi-
den oppimisprosessia ja parantaa heidän opiskelukokemustaan itseohjautuvan 
verkko-opiskelun aikana. Päätavoitteena oli tutkia, miten oppimisanalytiikka 
vaikuttaa opiskelijoiden aktiivisuuteen ja millä tavoin analytiikan käyttöönotto 
vaikuttaa opiskelukokemukseen. 

Tutkimuskysymykset 

1. Onko määräajassa palautettujen oppimistehtävien osuuksissa eroja kontrolli- 
ja testiryhmien välillä? 

2. Onko kokonaisaktiivisuudessa eroja kontrolli- ja testiryhmien välillä? 
3. Onko opiskelijoiden halukkuudessa suositella opintojaksoa eroa ennen oppi-

misanalytiikan yhdistämistä oppimisprosessiin ja yhdistämisen jälkeen? 

Menetelmä  

Tutkimus toteutettiin syyslukukaudella 2020 suomalaisessa ammattikorkeakou-
lussa. Opintojakson pedagogista käsikirjoitusta muokattiin niin, että opiskelijoi-
den toiminnasta kertyvä data voisi tukea edistymisen visualisointia ja oikea-ai-
kaista ohjausta. Oppimistehtävät jaettiin pienempiin, osaamistavoitteiltaan sel-
keämpiin kokonaisuuksiin. Automatisoidun palautteen tarjoamiseksi opintojak-
solle laadittiin etukäteen strukturoitu ohjaussuunnitelma ja muotoiltiin eriytetyt 
ohjausviestit. Opintojaksolle osallistui 473 opiskelijaa eri tutkinto-ohjelmista. 
Opintojakson kokonaisrakenne, sisältö, pedagoginen lähestymistapa ja työmäärä 
säilyivät muotoiluprosessissa ennallaan. 

Verkko-opiskelun aikana opiskelijat työskentelivät itseohjautuvasti oppi-
misalustan (Moodle) ohjeiden mukaisesti ja opintojaksolla hyödynnettiin 
Moodlen oppimisanalytiikkatyökaluja, kuten Edistymisen seuranta -lohkoa 
(Completion Progress block), joka tarjosi opiskelijoille visuaalisen näkymän 
opintojakson etenemiseen. Lisäksi hyödynnettiin Muistutustoimintoa (Reenga-
gement activity) oppimisanalytiikkaan perustuvien automatisoitujen ohjausvies-
tien lähettämiseksi. Oppimisanalytiikan käyttö tutkimuksessa oli läpinäkyvää 
sekä opiskelijoille että opettajille, ja se tuotti molemmille visuaalisia näkymiä 
opiskelun edistymisestä. Opiskelijoiden edistymiseen liittyvä data, kuten 
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tehtävien palautuspäivät, kertyivät oppimisalustalle opiskelijoiden palauttaessa 
tehtäviään. 

Vertailuasetelman muodostamiseksi opiskelijat jaettiin kolmeen ryhmään: 
kontrolliryhmään ja kahteen testiryhmään. Testiryhmät hyödynsivät Moodlen 
oppimisanalytiikkaliitännäisiä. Testiryhmät altistuivat edistymisen visualisoin-
nille ja toinen testiryhmistä sai lisäksi oppimisanalytiikkaan perustuvaa automa-
tisoitua palautetta. Opiskelijoiden edistymistä analysoitiin oppimisalustalle ker-
tyvän datan avulla. Tilastollinen analyysi suoritettiin SPSS-ohjelmistolla, ja eroja 
ryhmien välillä vertailtiin Pearsonin Chi-Square- ja Mann-Whitney-testeillä. 
Opiskelukokemuksen tarkastelussa hyödynnettiin NPS-mittaria, joka mittaa 
opiskelijoiden halukkuutta suositella kurssia. 

Tulokset  

Tutkimuksen tulokset osoittavat, että Moodlen oppimisanalytiikkatyökalut voi-
vat auttaa opiskelijoita palauttamaan oppimistehtävät ajoissa. Tehtävien palau-
tusaktiivisuus oli alhaisin kontrolliryhmässä, jossa oppimisanalytiikkaa ei käy-
tetty, ja korkein testiryhmässä, jossa hyödynnettiin sekä edistymisen visualisoin-
tia että automatisoitua palautetta. Tämä viittaa siihen, että oppimisanalytiikka 
voi edistää opiskelijoiden opintojen etenemistä, erityisesti silloin, kun he opiske-
levat itsenäisesti. Tulokset osoittavat myös, että oppimisanalytiikka voi tukea 
niitä opiskelijoita, joilla on vaikeuksia palauttaa tehtäviä ajoissa. Kun analyysistä 
poistettiin opiskelijat, jotka palauttivat kaikki tehtävänsä ajoissa, ero kontrolli- ja 
testiryhmien välillä kasvoi entisestään. Oppimisanalytiikan avulla havaittiin 
myös tehtäväkohtaisia eroja palautusasteissa, mikä viittaa siihen, että oppimis-
analytiikka voi auttaa seuraamaan opiskelijoiden oppimisprosessia ja tunnista-
maan pullonkauloja. 

Lisäksi NPS-mittarin tulokset vuosien 2018 ja 2020 toteutusten välillä viit-
taavat siihen, että oppimisanalytiikan käyttö ja opintojakson käsikirjoituksen 
muotoilu oppimisanalytiikan integroimiseksi voivat parantaa opiskelijoiden tyy-
tyväisyyttä. Vaikka tutkimusasetelma ei mahdollista suoria kausaalisia johtopää-
töksiä, tulokset viittaavat siihen, että oppimisanalytiikan ja oppimisen muotoilun 
integraatio voi edistää opiskelijan tyytyväisyyttä ja edelleen verkko-opetuksen 
laatua. 

Oppimisalustaan liitetyt oppimisanalytiikkatyökalut näyttävät tukevan 
opiskelijoiden työskentelyä ja oppimistehtävien palauttamista määräaikaan 
mennessä. Näiden alustavien tulosten perusteella Moodlen liitännäisten käyttöä 
voidaan suositella erityisesti itseohjautuvan verkko-opiskelun tueksi. On kuiten-
kin tärkeää huomioida, että oppimisanalytiikan hyödyntäminen vaatii oppimis-
prosessin tarkastelua merkityksellisen datan näkökulmasta. 

Korkeakoulujen verkko-opintotarjonnan laajentuessa, olisi merkittävää, jos 
osa opiskelijoiden ohjaustarpeista voitaisiin kattaa tarjoamalla oppimisanalytiik-
kaan perustuvia visualisointeja ja ohjausviestejä. Oppimisanalytiikka voisi tukea 
opiskelijoita itseohjautuvassa oppimisessa tuottamalla tietoa ja palautetta heidän 
toiminnastaan. 
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Opiskelijalähtöisen korkeakoulupedagogiikan kehittämisessä opiskelijoi-
den tulisi olla aktiivisesti mukana opintojaksojen kehittämisessä. NPS-mittari on 
helppo työkalu opintojaksopalautteen rinnalla, mutta sitä on syytä käyttää har-
kiten, sillä se ei ole tarkka laadun mittari. NPS-mittari toimii enemmänkin suun-
taa antavana indikaattorina ja sen avulla voidaan havaita pedagogisen kehittä-
misen suunta opiskelijoiden kokemana. 

Merkitys  

Tutkimuksen löydökset vahvistavat oppimisanalytiikan merkitystä itseohjautu-
van oppimisen tukemisessa. Minäpystyvyysmittarin avulla syvennettiin ymmär-
rystä erilaisten opiskelijoiden opiskelukokemuksesta ja minäpystyvyyden vaiku-
tuksesta kokemukseen. Tutkimus tarjoaa esimerkin siitä, miten opiskelijan toi-
minnasta passiivisesti kertyvää dataa voidaan hyödyntää opiskelun tukena tar-
joamalla analytiikkaan perustuvaa palautetta, kuten edistymisen visualisointeja 
ja automaattista palautetta. Empiirisen osan toteutuksen myötä korostui oppi-
misprosessin ja oppimisanalytiikan rinnakkaisen suunnittelun tärkeys. Samalla 
vahvistui käsitys NPS-mittarin merkityksestä kehittämistyössä – erityisesti sen 
kyvystä ohjata tarvittavia toimenpiteitä. Taulukko 5 kokoaa osatutkimuksen 
merkityksen oppimisanalytiikan viitekehykseen, joka tarkastelee analytiikkaa 
neljän keskeisen ulottuvuuden kautta: kenelle analytiikka on suunnattu, miksi 
tietoja kerätään ja analysoidaan, millaisia tietoja kerätään ja analysoidaan sekä 
miten analytiikka suoritetaan (Chatti ym., 2012).  

TAULUKKO 5  Osatutkimus 2 oppimisanalytiikan viitekehyksessä 

Ulottuvuus Kuvaus 
Kenelle? Opiskelijalle (tutkijalle) 

Miksi? 

Edistymisen seuranta (ajanhallinta). 
Tietoa minäpystyvyyden ja seurannan sekä opiskelukokemuksen yhtey-
destä opintojakson opiskelijalähtöiseen kehittämiseen, tuottamaan tietoa 
monenlaisista opiskelijoista (minäpystyvyys) ja heidän kokemuksestaan. 

Mitä? 
Passiivinen data opiskelijoiden oppimistehtävien palautuksista (palautus-
päivämäärät). 
Mittarit: NPS-mittari, minäpystyvyys 

Miten? Edistymisen seurannan visualisointi.  
Oppimisanalytiikkaan perustuva henkilökohtainen palaute (ohjausviesti). 

 
Tutkimuksen empiirisen osan toteutuksessa luotiin perusta opiskelijakeskeisen 
oppimisanalytiikan hyödyntämismallille. Mallin avulla pyritään tukemaan opet-
tajan ja opiskelijan opintojakson aikaisia tiedon tarpeita. Malli tukee oppimisana-
lytiikka kytkemistä opintojaksolle, jolloin analytiikan suunnittelu etenee pedago-
gista lähtökohdista osaksi oppimisprosessia. Opintojaksolle kytketty analytiikka 
tuottaa tietoa opiskelijan opintojakson aikaisesta toiminnasta ja kokemuksista. 
Mallissa oppimisanalytiikan hyödyntämisprosessi jaetaan kuuteen vaiheeseen: 1) 
oppimisen muotoilu, 2) analytiikkaratkaisujen rakentaminen, 3) opetus ja opis-
kelu, 4) datan käsittely, 5) oppimisanalytiikan hyödyntäminen kehittämisen tu-
kena ja 6) oppimisanalytiikan tutkimus. 
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Nämä vaiheet muodostavat kokonaisuuden, joka ohjaa oppimisanalytiikan 
suunnittelua, toteutusta ja kehittämistä opiskelijakeskeisesti. Kuvio 7 esittelee 
mallin vaiheet ja niiden keskeisen sisällön, jotka ovat olennaisia opiskelijakeskei-
sen oppimisanalytiikan rakentamisessa ja ylläpidossa. Malli täydentyy seuraa-
van artikkelin yhteydessä. 

 

 

KUVIO 7  Analytiikan hyödyntämismallin alkuvaihe 

4.3 Artikkeli III: Understanding learners’ needs: Exploratively 
utilized learning analytics on students' experiences during 
blended teamwork process 

Tausta  

Merkityksellisen oppimisen toteuttaminen edellyttää syvällistä ymmärrystä 
opiskelijoiden kokemuksista ja tarpeista. Opintojaksojen monimuotoistuminen ja 
opiskelijoiden moninaisuus asettavat uusia vaatimuksia niiden suunnittelulle ja 
toteutukselle. Oppimisanalytiikka tarjoaa tietoa, joka tukee opiskelijalähtöistä 
oppimisprosessia ja edistää oppimisen ja opetuksen laatua tarjoamalla empiirisiä 
todisteita pedagogisten innovaatioiden toimivuudesta. Opiskelijakokemusten 
syvällisen ymmärryksen saavuttaminen vaatii datan keruuta ja analysointia eri-
tyisesti oppimisprosessin aikana.  
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Eksploratiivinen oppimisanalytiikkatutkimus keskittyi erityisesti siihen, 
miten opiskelijoiden minäpystyvyysuskomukset ja opiskelukokemukset liittyvät 
monimuoto-opetuksen eri elementteihin. 

Tutkimuskysymykset 

1. Miten opiskelun aikaista tietoa oppimisprosessin elementeistä voidaan kerätä 
ja hyödyntää opiskelukokemuksen ymmärtämiseksi ja tukemiseksi? 

2. Miten tietoa opiskelijoiden minäpystyvyysuskomuksista suhteessa opiskelu-
kokemukseen ja monimuotototeutuksen elementteihin voidaan hyödyntää 
opetusprosessien kehittämisessä? 

Menetelmät  

Tutkimus kohdistui suomalaisen ammattikorkeakoulun monimuotototeutuksen 
tiimityöskentelyvaiheeseen. Opintojaksolle osallistui 473 opiskelijaa eri koulu-
tusohjelmista. Analytiikkadata kerättiin osana opiskelijoiden reflektioprosessia, 
jossa he arvioivat itsearviointikyselyjen avulla omaa toimintaansa ja kokemuksi-
aan eri elementeistä, kuten opetuksesta, materiaaleista, tiimityöskentelystä ja 
omasta osaamisestaan. Tulokset visualisoitiin, ja koontinäkymät olivat opettajien 
ja opiskelijoiden hyödynnettävissä oppimisalustalla. Minäpystyvyyden tarkaste-
luun käytettiin minäpystyvyysuskomuksia (HowULearn) ja opiskelukokemuk-
sen arvioiintiin NPS-mittaria.  

Opiskelijat ryhmiteltiin minäpystyvyyden perusteella kolmeen ryhmään. 
Deskriptiivistä tilastoanalyysiä käytettiin analysoimaan opiskelijoiden koke-
muksia ja monimuotototeutuksen eri elementtejä. Lisäksi Pearsonin korrelaatio-
testiä käytettiin arvioimaan minäpystyvyyden ja opiskelukokemusten välistä yh-
teyttä. 

Tulokset  

Tutkimuksessa havaittiin, että minäpystyvyydellä oli positiivinen yhteys opiske-
lukokemukseen: opiskelijat, joilla oli korkeampi minäpystyvyys, olivat tyytyväi-
sempiä opiskelukokemukseensa. Sen sijaan opetuksen osalta ei löytynyt merkit-
tävää korrelaatiota minäpystyvyyden kanssa. 

Oppimisanalytiikkaa käytettiin tutkimuksessa eksploratiivisesti opiskeli-
joiden oppimisprosessin aikaisten kokemuksien havaitsemiseen. Analytiikkada-
tan kerääminen itsearviointikyselyjen kautta reflektioprosessissa osoittautui kes-
täväksi tavaksi kerätä tietoa korkeakouluopiskelijoiden kokemuksista opintojak-
son aikana. Malli tuki opiskelijoiden päivittäisten kokemusten tunnistamista ja 
oppimisprosessin kehittämisen kannalta merkittävien kohtien havaitsemista. 
Oppimisalustan tuottamat visualisoinnit olivat sekä opiskelijoiden että opetta-
jien tarkasteltavissa, mikä teki oppimisanalytiikan käytöstä läpinäkyvää. 

Opettajien tulisi olla tietoisia siitä, miten monimuoto-opetuksen eri elemen-
tit, opiskelijakokemukset ja minäpystyvyysuskomukset liittyvät toisiinsa. On tär-
keää, että opettajat tiedostavat monimuoto-opetuksen eri elementtien, opiskeli-
jatyytyväisyyden ja minäpystyvyyden väliset yhteydet. Löydetyt korrelaatiot 
minäpystyvyyden, monimuotototeutuksen eri elementtien ja tyytyväisyyden 
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välillä korostavat tarvetta tukea opiskelijoiden minäpystyvyyttä. Syvemmän ym-
märryksen saavuttamiseksi itsearviointikyselyihin tulisi sisällyttää myös avoi-
mia kysymyksiä, joilla saadaan tarkempaa tietoa oppijoiden tarpeista ja autetaan 
opettajia kehittämään oppimisprosesseja edelleen. Lisätutkimusta tarvitaan kui-
tenkin oppimisanalytiikan työkaluista, jotka voisivat tukea oppijalähtöistä moni-
muoto-opetuksen suunnittelua. 

Merkitys  

Tämän osatutkimuksen merkitys väitöskirjan kokonaisuuden ja tutkimuskysy-
mysten kannalta on merkittävä. Artikkelin keskeiset löydökset perustuvat ana-
lytiikkadatan keräämiseen osana opiskelijoiden reflektiivisiä oppimistehtäviä, 
erityisesti reflektiota tukevien itsearviointikyselyjen kautta (kuvio 8). Sisällölli-
sesti itsearviointikyselyt on suunniteltu vastaamaan sekä opiskelijoiden että 
opettajien käyttäjätarvekartoituksessa nousseisiin tarpeisiin.  

Tutkimuksessa luotiin datanhallintamalli sekä toimintatapa, joka mahdol-
listaa oppimisen ekosysteemin soveltavan tutkimuksen integroitumisen tiiviim-
min opintojakson kehittämiseen. Tutkimus tarjoaa konkreettisen esimerkin siitä, 
miten opintojaksotason oppimisanalytiikkaa voidaan hyödyntää opiskelijoiden 
kokemusten havainnoimiseksi monimuotototeutuksen aikana ja miten se voi 
tuottaa tietoa oppimisprosessin eri elementeistä. Taulukko 6 kokoaa osatutki-
muksen merkityksen oppimisanalytiikan viitekehykseen. 

TAULUKKO 6  Osatutkimus 3 oppimisanalytiikan viitekehyksessä 

Ulottuvuus Kuvaus 
Kenelle? Opettajalle (opiskelijalle, tutkijalle) 

Miksi? 

Opiskelijoiden käyttäjätarvekartoituksesta nousseet tarpeet ja odotukset. 
Opettajien tiedontarve opiskelijakeskeiseen kehittämiseen: tietoa monenlai-
sista opiskelijoista (minäpystyvyys) ja heidän kokemuksistaan (monimuoto-
toteutuksen eri elementit).  

Mitä? Aktiivinen data opiskelijoiden itsearviointien osana (vastaukset)  
Mittarit: minäpystyvyys 

Miten? Alustavat tutkimustulokset (tutkijat tuottavat kehittämisryhmälle) 
 

Tutkimuksen empiirisen osan toteutuksen aikana täydentyi toimintamalli opis-
kelijakeskeiselle oppimisanalytiikan hyödyntämiselle (kuvio 8), jossa itsearvioin-
tikyselyt tukevat opiskelijoiden reflektiota. Kyselyihin pohjautuva oppimisana-
lytiikka tuottaa opintojakson aikaista tietoa opettajalle opiskelijoiden kokemuk-
sista. Lisäksi kehittämis- ja tutkimusaineistojen keruu integroituu reflektiopro-
sessiin. Tästä tutkimuksesta nousevat mallin täydennykset on esitetty lihavoi-
tuna kuviossa 8. 
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KUVIO 8  Analytiikan hyödyntämismallin kehitysvaihe 1 

4.4 Artikkeli IV: Higher education student's self-efficacy beliefs 
during and post pandemic: An explorative learning analytics 
study 

Tausta  

COVID-19-pandemian myötä tapahtunut siirtyminen etä- ja verkko-opetukseen 
kavensi vuorovaikutusta opettajien ja vertaisopiskelijoiden kanssa, mikä entises-
tään korosti itseohjautuvan oppimisen merkitystä korkeakouluopiskelussa (Gae-
bel ym., 2021; Song & Hill, 2007; Holzer ym., 2021; Koh & Daniel, 2022). Opiske-
lijat joutuivat kehittämään uusia oppimisstrategioita, ja heidän oppimiskäytän-
tönsä ja odotuksensa ovat saattaneet muuttua pysyvästi (Gonzalez ym., 2020; 
Martin ym., 2023; Zancajo ym., 2022). 

Tutkimuksen tavoitteena oli hyödyntää eksploratiivista oppimisanalytiik-
kaa korkeakouluopiskelijoiden kokemusten ymmärtämiseksi ja oppijalähtöisen 
pedagogiikan kehittämiseksi. Erityisesti tutkimus keskittyi opiskelijoiden minä-
pystyvyysuskomuksiin ja heidän arvioihinsa omasta panoksestaan ja aktiivisuu-
destaan tiimityöskentelyssä. Tutkimus tarkasteli ensimmäisen ja toisen vuoden 
ammattikorkeakouluopiskelijoiden kokemuksia kahdella ajallisesti erillisellä 
mutta rakenteeltaan identtisellä kurssitoteutuksella: ensimmäinen toteutettiin 
pandemian alussa syyslukukaudella 2020 ja toinen pandemian jälkeisenä aikana 
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vuonna 2023. Tavoitteena oli selvittää, miten opiskelijoiden minäpystyvyys ja tii-
mityöskentelykokemukset ovat muuttuneet COVID-19-pandemian aikana ja sen 
jälkeen. 

Tutkimuskysymykset 

1. Miten COVID-19-pandemia on vaikuttanut korkeakouluopiskelijoiden minä-
pystyvyyteen? 

2. Miten minäpystyvyys liittyy korkeakouluopiskelijoiden itsearvioimiin tiimi-
työskentelypanoksiin? 

Menetelmät  

Tutkimus kohdistui suomalaisen ammattikorkeakoulun monimuotototeutuksen 
tiimityöskentelyvaiheeseen. Aineisto kerättiin osana opiskelijoiden reflektiopro-
sessia, jossa he vastasivat päivittäisiin itsearviointikyselyihin tiimityöskentelyn 
aikana. Aineisto kerättiin opintojakson toteutuksesta pandemian alussa syyslu-
kukaudella 2020 ja toinen pandemian jälkeisenä aikana syyslukukaudella 2023. 
Tutkimukseen osallistui yhteensä 654 opiskelijaa eri tutkinto-ohjelmista. 

Opintojakson toteutukset perustuivat Moodle-alustalle rakennettuun oppi-
misprosessiin, joka ohjasi opiskelijoiden tiimityöskentelyä ohjeistusten, oppimis-
tehtävien, materiaalien ja reflektioprosessin avulla. Tiimityöskentelypäivän päät-
teeksi opiskelijat reflektoivat omaa toimintaansa vastaamalla itsearviointiky-
selyihin. Päivittäisissä itsearviointikyselyissä opiskelijat reflektoivat omaa toi-
mintaansa tiimissä kahden valitun väittämän avulla, kuten "Olin aktiivinen tii-
min jäsen" ja "Toimintani hyödytti tiimin työtä," sekä vastasivat Parpalan ja Lind-
blom-Ylänteen (2012) kehittämiin minäpystyvyysuskomuksia mittaaviin kysy-
myksiin tiimityöskentelyviikon jälkeen osana kokoavaa itsearviointia. Itsearvi-
ointikyselyjen vastauksista muodostettiin tutkimusaineisto. Aineiston analysoin-
nissa käytettiin muun muassa Mann-Whitney U -testiä ryhmien välisiin vertai-
luihin sekä Spearmanin korrelaatiokertoimen laskemiseen. 

Tulokset  

Tutkimustulokset osoittivat kohtalaisen positiivisen yhteyden opiskelijoiden mi-
näpystyvyyden ja heidän arvioidensa välillä omasta tiimityöskentelypanokses-
taan. Opiskelijat, joilla oli korkeampi minäpystyvyys, arvioivat oman panok-
sensa merkittävämmäksi. Tämä tulos viittaa siihen, että opiskelijoiden minä-
pystyvyyden vahvistaminen voisi parantaa heidän kokemuksiaan tiimityösken-
telystä ja lisätä heidän aktiivista osallistumistaan tiimityöskentelyyn. On kuiten-
kin huomattava, että yhteys ei ollut niin vahva, että toisen muuttujan arvo voi-
taisiin ennustaa toisen perusteella. Lisäksi havaittiin, että opiskelijat, joilla on 
korkeampi minäpystyvyys, kokivat toimivansa johdonmukaisemmin tiimissä. 
Tämä liittyi siihen, että tasaisempi tiimityöpanos sai opiskelijat arvioimaan oman 
panoksensa merkittävämmäksi. 

Tutkimuksen tulokset osoittavat, että COVID-19-pandemia vaikutti merkit-
tävästi korkeakouluopiskelijoiden minäpystyvyyteen. Pandemian aikana etä-
opetukseen ja itseohjautuvuutta korostavaan verkko-oppimiseen siirtyminen 
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saattoi vahvistaa opiskelijoiden uskoa omiin kykyihinsä, mikä näkyi minäpysty-
vyyden kasvuna pandemian jälkeen. Minäpystyvyyttä voidaan vahvistaa posi-
tiivisen palautteen ja onnistumisen kokemusten kautta (Bandura, 1997). Korkea-
koulujen tulisikin kiinnittää erityistä huomiota minäpystyvyyden tukemiseen, 
sillä se toimii ennustavana tekijänä opiskelijoiden motivaation ja oppimisen suh-
teen (van Dinther ym., 2011). Minäpystyvyyden tukeminen voi myös parantaa 
tiimityöskentelyn laatua ja oppimistuloksia. 

Yhteistoiminnallinen oppiminen on monimutkainen ilmiö, johon vaikutta-
vat monet tekijät. Koska opiskelijoiden kokemukset voivat vaikuttaa merkittä-
västi heidän oppimistuloksiinsa, on tärkeää ymmärtää paremmin, miten tiimiko-
kemukset ja oppimisen eri elementtien vuorovaikutus muovaavat tiimidyna-
miikkaa ja yksilön panosta tiimityössä. Tulevissa tutkimuksissa olisi hyödyllistä 
tutkia laajempien aineistojen avulla myös muita psykologisia tekijöitä, kuten mo-
tivaation vaikutusta yhteistoiminnallisen oppimisen dynamiikkaan (ks. Chara-
lambous ym., 2021; Ifenthaler & Yau, 2020). 

Merkitys  

Tutkimus laajentaa ymmärrystä siitä, miten oppimisanalytiikka voi palvella yk-
silöllisten kokemusten tunnistamista ja tukemista, erityisesti tiimityöskentelyn 
konteksteissa, joissa passiivisesti kertyvä data ei riitä antamaan kokonaiskuvaa. 
Tutkimus tarjoaa esimerkin siitä, miten opiskelijoita voidaan ohjata reflektioti-
lanteissa analytiikan äärelle ja miten analytiikan hyödyntäminen voidaan integ-
roida osaksi opetusta ja oppimisprosessia. 

Tutkimuksen aikana havaittiin, että oppimisanalytiikan tutkimukseen pe-
rustuva kehittäminen vaatii tutkijoiden ja kehittäjien välistä keskustelua sekä 
opettajien ja opiskelijoiden ohjausta analytiikan hyödyntämisessä. Tulosten yh-
teinen tarkastelu syvensi käytännön tarpeiden ymmärrystä ja vahvisti tutkijoi-
den ja kehittäjien jatkuvan keskustelun tarpeellisuutta. Taulukko 7 täydentää tut-
kimuksen merkityksen oppimisanalytiikan viitekehykseen (Chatti ym., 2012). 

TAULUKKO 7  Osatutkimus 4 oppimisanalytiikan viitekehyksessä 

Ulottuvuus Kuvaus 
Kenelle? Opettajille, opiskelijoille, tutkijoille 

Miksi? 
Opiskelijoiden ryhmäreflektion tukeminen, tiimityöskentelyn aikaisten yk-
silö ja ryhmätason kokemusten havainnointi, tiedon tuottaminen opiskeli-
joiden kokemuksista tiimityöskentelyn aikana  

Mitä? 

Tunnekokemukset: 
"Fiilikseni tiimini työskentelystä", "Montako tähteä antaisit itsellesi tämän 
päivän työskentelystä?" 
Oma toiminta tiimissä: “Olin aktiivinen tiimin jäsen.”, ” Toimintani edisti 
tiimin työskentelyä.” 
Mittarit: minäpystyvyys 

Miten? Aktiivisesti tuotettu data (itsearviointi) 
Ryhmäreflektiotehtävä: ohjaaminen oppimisanalytiikan hyödyntämiseen 
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Tutkimuksen empiirisen osan toteutuksen aikana kehitettiin edelleen oppi-
misanalytiikan hyödyntämismallia. Malliin lisättiin täydennyksenä opiskelijoi-
den ohjaaminen tiedon äärelle ja sen hyödyntäminen osana reflektiohetkeä (ku-
vio 9). Itsearviointikyselyjen vastaukset tuottivat arvokasta tietoa tiimityösken-
telystä ja työskentelyn aikana syntyneistä kokemuksista. Tulosten yhteisöllinen 
tarkastelu vahvisti tutkijoiden ja kehittäjien välistä vuoropuhelua ja korosti kes-
kustelun merkitystä käytännön tutkivassa kehittämisessä. 

 

 

KUVIO 9  Analytiikan hyödyntämismallin kehitysvaihe 2  

4.5 Artikkeli V: Enhancing study experience through teacher 
response: A learning analytics study of two course 
implementations 

Tausta  

Opiskelijalähtöisen opetuksen toteuttaminen korkeakouluissa on tullut yhä 
haastavammaksi, kun ryhmäkoot kasvavat, opiskelijoiden taustat monipuolistu-
vat ja opintojaksojen toteutustavat moninaistuvat (Gaebel ym., 2021; Axelsen ym., 
2020). Oppimisanalytiikan avulla voidaan vahvistaa opiskelijoiden positiivisia 
kokemuksia, jotka usein liittyvät hyviin oppimistuloksiin (Elliott & Shin, 2002; 
Goh ym., 2017). Oppimisalustat, kuten Moodle, sekä niiden tarjoamat valmiit 
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analytiikkatyökalut eivät kattavasti tuota tietoa opiskelijoiden psykologisista te-
kijöistä tai niiden vaikutuksesta oppimiskokemukseen. Lisäksi on epäselvää, pa-
rantaako opettajille tarjottu oppimisanalytiikka opiskelijoiden oppimiskokemuk-
sia. 

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, miten oppimisanalytiikkaa voidaan 
hyödyntää korkeakouluopiskelijoiden oppimiskokemusten parantamiseksi. 
Tässä oppimisanalytiikkaa käsittelevässä tutkimuksessa opettajille tarjottiin tie-
toa opiskelijoiden psykologisista ominaisuuksista, kuten minäpystyvyydestä, 
opiskelukyvystä, oppimismotivaatiosta, hyvinvoinnista sekä päivittäisistä 
tunne- ja opiskelukokemuksista. Tutkimuksessa tarkastellaan, onko tällä tiedolla 
ja sen yhteisöllisellä tulkinnalla potentiaalia parantaa opiskelijoiden oppimisko-
kemuksia. Lisäksi pohditaan, miten erilaiset yksilölliset piirteet vaikuttavat op-
pimiskokemuksiin. 

Tutkimuskysymykset 

1. Millaisia ovat monenlaisten opiskelijoiden kokemukset opintojaksosta, ja 
riippuvatko ne opiskelijoiden henkilökohtaisista ominaisuuksista? 

2. Millaisia vaihteluita opiskelijoiden kokemuksissa havaittiin opintojakson 
kahden peräkkäisen toteutuksen välillä? 

Menetelmät  

Tutkimuksessa kerättiin dataa ammattikorkeakoulun opiskelijoiden kokemuk-
sista saman opintojakson kahdelta peräkkäiseltä toteutukselta. Tutkimusaineisto 
koostui reflektioprosessin aikana kerätystä analytiikkadatasta, joka pohjautui 
opiskelijoiden itsearviointikyselyiden vastauksiin. Kyselyihin sisällytettiin mit-
tareita opiskelijoiden opintojakson aikaisten kokemusten, tunteiden ja psykolo-
gisten ominaisuuksien kartoittamiseksi. Tutkimuksessa tarkasteltiin psykologi-
sia ominaisuuksia, kuten minäpystyvyyttä, opiskelukykyä, oppimismotivaatiota 
ja opiskeluhyvinvointia. 

Tutkimuksessa analysoitiin opiskelijoiden päivittäisiä tunnekokemuksia ja 
niiden muutoksia tiimityöskentelyn aikana. Pearsonin korrelaatiotestin avulla 
arvioitiin eri mittareiden välisiä riippuvuuksia, ja tunnekokemusten vaihtelua 
tarkasteltiin kuvailevan tilastoanalyysin keinoin. Opintojakson aikaisten tunne-
kokemusten muutoksia analysoitiin RMANOVA-testillä. Ennen toista toteutusta 
tutkijat ja opettajat tarkastelivat ensimmäisen toteutuksen tuloksia ja pyrkivät sy-
ventämään opettajien ymmärrystä opiskelijoiden kokemuksista käyttämällä 
'pehmeää interventiota', eli yhteisöllistä tulosten tulkintaa. 

Tulokset  

Tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden tuntemukset ja kokemukset tiimityös-
kentelyviikosta vaihtelivat. Kokemus viikosta oli kuitenkin pääosin positiivinen, 
ja tuntemukset kehittyivät myönteisesti viikon edetessä. Tiimityöskentelyn ai-
kana opiskelijoiden tunnekokemus opintojaksosta muuttui entistä positiivisem-
maksi. Opiskelijoiden demografisilla taustatiedoilla, kuten sukupuolella, iällä, 
työkokemuksella ja koulutustaustalla, ei havaittu merkitsevää yhteyttä 
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opiskelukykyyn, oppimismotivaatioon, hyvinvointiin tai tunnekokemuksiin. Su-
kupuolten välillä havaittiin pieniä eroja hyvinvoinnin ja päivittäisten tunnekoke-
musten osalta, mutta erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä. 

Opettajille kohdennettu pehmeä interventio, yhteisöllinen oppimisanalytii-
kan tarkastelu ja lisääntynyt tietoisuus erilaisten opiskelijoiden kokemuksista 
näyttivät vaikuttavan positiivisesti opiskelijoiden oppimiskokemuksiin. Syyslu-
kukauden 2023 kurssitoteutuksessa opiskelijoiden tuntemukset olivat positiivi-
sempia kuin kevätlukukauden 2023 toteutuksessa, mikä viittaa siihen, että opet-
tajien saama analytiikkapalaute voi parantaa opiskelijoiden kokemuksia ilman, 
että opintojaksoon tehdään tietoisia muutoksia. 

Tutkimus osoittaa, että oppimisanalytiikka voi tarjota opettajille merkityk-
sellistä tietoa opiskelijoista ja heidän kokemuksistaan. Tutkimus korostaa oppi-
misanalytiikan merkitystä opiskelijoiden oppimiskokemusten ymmärtämisessä 
ja tukemisessa. Reaaliaikainen tieto analytiikasta auttaa opettajia havainnoimaan 
opiskelijoiden kokemuksia, mikä on erityisen tärkeää tiimityöskentelyssä, jossa 
tunnekokemukset voivat vaihdella merkittävästi ja yksittäisen opiskelijan koke-
musten tunnistaminen saattaa olla haastavaa suurten ryhmäkokojen ja vuorovai-
kutuksen asynkronisuuden vuoksi. 

Keskeinen havainto tutkimuksessa oli, että opettajille suunnatun "pehmeän 
intervention" myötä opiskelijoiden tunnekokemukset paranivat ja opettajien toi-
minta perustui vahvemmin oppimisanalytiikan tuottamaan tietoon. Tämä osoit-
taa, että oppimisanalytiikan avulla voidaan parantaa opiskelijoiden oppimisko-
kemuksia ilman, että kurssin rakenteellisia elementtejä tarvitsee muuttaa. 

Merkitys  

Tutkimus vastaa väitöstutkimuksen tutkimuskysymyksiin korostamalla oppi-
misanalytiikan potentiaalia yksilöllisten oppimiskokemusten ymmärtämisessä ja 
kehittämisessä. Osatutkimus tarjoaa konkreettisen esimerkin siitä, miten oppi-
misanalytiikan avulla voidaan kerätä reaaliaikaista tietoa opiskelijoiden psyko-
logisista ominaisuuksista ja tunnekokemuksista tiimityöskentelyn aikana. 

Tutkimus havainnollistaa, kuinka mittareita, kuten minäpystyvyys, opiske-
lukyky, opiskelumotivaatio ja hyvinvointi, voidaan hyödyntää opiskelijoiden ko-
kemusten ja niiden välisten yhteyksien tarkastelussa. Keskeinen löydös on oppi-
misanalytiikan kyky tehdä näkyväksi oppimisprosessin aikana tapahtuvia muu-
toksia opiskelijoiden tunnekokemuksissa, tarjoten tietoa opiskelijoiden oikea-ai-
kaiseen ohjaamiseen ja opetuksen kehittämiseen. Tutkimus antaa myös viitteitä 
siitä, kuinka opettajan syventynyt ymmärrys opiskelijoista voi olla yhteydessä 
opiskelijoiden myönteisempiin kokemuksiin. Taulukko 8 täydentää tutkimuksen 
merkityksen oppimisanalytiikan viitekehykseen. 
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TAULUKKO 8  Osatutkimus 5 oppimisanalytiikan viitekehyksessä 

Ulottuvuus Kuvaus 
Kenelle? Opettajille, opiskelijoille, tutkijoille 

Miksi? 
Opiskelijoiden ryhmäreflektion tukeminen, tiimityöskentelyn aikaisten yk-
silö- ja ryhmätason kokemusten havainnointi, tiedon tuottaminen opiskeli-
joiden kokemuksista tiimityöskentelyn aikana 

Mitä? 

Tunnekokemukset: 
"Fiilikseni tiimini työskentelystä", "Montako tähteä antaisit itsellesi tämän 
päivän työskentelystä?" 
Oma toiminta tiimissä: “Olin aktiivinen tiimin jäsen.”, ” Toimintani edisti 
tiimin työskentelyä.” 
Mittarit: minäpystyvyys, opiskelukyky, oppimismotivaatio, opiskeluhyvin-
vointi, tunnekokemukset 

Miten? Aktiivisesti tuotettu data (itsearviointi) 
Ryhmäreflektiotehtävä: ohjaaminen oppimisanalytiikan hyödyntämiseen 

 
Tutkimuksen empiirisen osan toteutuksen aikana kehitettiin edelleen oppimis-
analytiikan hyödyntämismallia. Kuvio 10 kokoaa osatutkimusten aikana raken-
netun oppimisanalytiikan hyödyntämismallin. 

 
 

 

KUVIO 10  Oppimisanalytiikan hyödyntämismalli 
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Lopullinen oppimisanalytiikan hyödyntämismalli koostuu kuudesta vaiheesta. 
Mallissa oppimisanalytiikan hyödyntämisprosessi jakautuu kuuteen vaiheeseen: 
1) oppimisen muotoilu, 2) analytiikkaratkaisujen rakentaminen, 3) opetus ja opis-
kelu, 4) datan käsittely, 5) oppimisanalytiikan hyödyntäminen kehittämisen tu-
kena ja 6) oppimisanalytiikan tutkimus. Tämä malli kattaa koko analytiikkapro-
sessin oppimisen muotoilusta aina oppimisanalytiikan tutkimukseen. 

Tässä tutkimuksessa kehitetty oppimisanalytiikan hyödyntämismalli ra-
kentuu Banihashemin ym. (2020) viitekehyksen periaatteille, erityisesti korostaen 
analytiikan pedagogista integrointia ja käyttäjälähtöisyyttä. Hyödyntämismalli 
linkittyy tähän viitekehykseen seuraavilla tavoilla: 

Käyttäjälähtöisyys: Viitekehyksessä opintojaksotason oppimisanalytiikan käyt-
täjät ovat opettajat ja opiskelijat, ja heidän tietotarpeensa ovat analytii-
kan käytön keskiössä. Hyödyntämismalli korostaa samaa periaatetta – 
pedagogista suunnittelua ja analytiikan tarkoituksenmukaista sovelta-
mista opettajien ja opiskelijoiden tiedontarpeiden mukaisesti. 

Pedagogiset hyödyt: Viitekehyksen esittämät pedagogiset hyödyt, kuten ajan 
hallinta, sitoutuminen ja reflektio, ovat linjassa hyödyntämismallin ta-
voitteiden kanssa. Malli tukee analytiikan kiinnittämistä oppimispro-
sessiin, mikä parantaa oppimisen ja opettamisen laatua. 

Oikea-aikainen palaute: Viitekehyksessä korostetaan analytiikan roolia enna-
koivan ja personoidun palautteen tarjoamisessa. Tämä on myös hyö-
dyntämismallin keskeinen idea, sillä malli painottaa analytiikan käyttöä 
reaaliaikaisen ja tarkoituksenmukaisen ohjauksen tukena. 

Näin ollen viitekehys jäsentää oppimisanalytiikan hyödyntämismallin pedago-
giseen viitekehykseen ja tarjoaa visuaalisen selityksen siitä, miten oppimisanaly-
tiikka voi käytännössä tukea opiskelijoiden ja opettajien tarpeita eri tasoilla pe-
dagogisesti mielekkäällä tavalla (ks. kuvio 14, luku 5.4).  

4.6 Tutkijan rooli yhteisartikkeleissa  

Artikkelissa I tutkija toimi APOA-hankkeen tutkimusryhmässä. Hän osallistui 
ammattikorkeakoulusektorin empiirisen tutkimuksen suunnitteluun, keskuste-
luihin ja raportointiin. 

Artikkeleissa II-V tutkija oli päävastuussa tutkimuksista. Hän koordinoi 
moniammatillisia kehittäjä- ja tutkijaryhmiä, toteutti datanlouhintaa ja toi kehit-
tämistiimin esiin nostamia tutkimustehtäviä tutkimusryhmään. Tutkija suunnit-
teli tutkimuksen empiirisen osan, mukaan lukien aineistonkeruumenetelmät, 
kohderyhmän valinnan, kerättävän aineiston ja analyysimenetelmät. Hän huo-
lehti datan esikäsittelystä, data-altaan hallinnasta sekä pseudo- ja anonymisoin-
nista (kuvio 5). Hän koordinoi tutkimusryhmää ja oli päävastuussa raportoin-
nista. 
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Tutkija toimi moniammatillisessa tutkijaryhmässä ja osallistui tasavertai-
sesti kirjoitustyöhön muiden tutkijoiden kanssa. Hän oli vastuussa tilastollisten 
menetelmien valinnasta ja analyysien suorittamisesta. Artikkelissa II tutkimus-
assistentti avusti analyysien toteutuksessa, kun taas artikkelissa V toinen tutkija 
osallistui tilastolliseen analyysiin, mutta pääosin tutkija suoritti tilastolliset ana-
lyysit itse. 
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5 POHDINTA JA JOHTOPÄÄTÖKSET 

Korkeakouluilta odotetaan pedagogisia innovaatioita, jotka joustavat opiskelijoi-
den moninaisiin oppimisympäristöihin ja yksilöllisiin tarpeisiin. Oppimisanaly-
tiikan merkitys korostuu erityisesti korkeakoulutuksen jatkuvien muutosten, ku-
ten opiskelijamäärien ja monimuotoisuuden kasvun sekä laajenevien oppimis-
ympäristöjen myötä. 

Tässä tutkimuksessa keskitytään opintojaksotason oppimisanalytiikan 
käyttäjälähtöiseen kehittämiseen, jossa painotetaan erityisesti pedagogisia tar-
peita. Tutkimuksen painopiste on opiskelijan kokonaisvaltaisemmassa ymmär-
tämisessä keskittyen hänen kokemuksiinsa ja tunteisiinsa. Tulokset osoittavat, 
että oppimisanalytiikan avulla voidaan kerätä ja analysoida monenlaisten opis-
kelijoiden kokemuksia erilaisissa oppimiskonteksteissa. Tutkimuksen aikana ra-
kentui oppimisanalytiikan hyödyntämismalli, joka joustaa erilaisiin ja eri alojen 
oppimisprosesseihin ja tukee tietoon perustuvaa päätöksentekoa säilyttäen sa-
malla oppimisprosessin omistajuuden opiskelijalla. 

Tässä luvussa tarkastellaan oppimisanalytiikan käytön kehittämistä kor-
keakoulupedagogiikassa, ensin analytiikkadatan keräämisen näkökulmasta 
(TK1) ja sen jälkeen opiskelukokemusten tunnistamisen näkökulmasta (TK2). Tä-
män jälkeen esitellään tutkimuksen aikana rakentunut oppimisanalytiikan hyö-
dyntämismalli jäsennettynä pedagogiseen viitekehykseen (Banihashem ym., 
2022), joka vastaa kolmanteen tutkimuskysymykseen (TK3). Lopuksi tarkastel-
laan tutkimuksen käytännön hyötyjä ja sovellettavuutta erilaisiin oppimiskon-
teksteihin sekä pohditaan tutkimuksen laajempaa merkitystä ja esitellään mah-
dollisia jatkotutkimusaiheita ohjaamaan oppimisanalytiikan kehitystä korkea-
koulutuksessa.  

5.1 Merkityksellisen analytiikkadatan kerääminen  

Vain se data, joka on kerätty, voidaan analysoida. Oppimisanalytiikan ytimessä 
on data ja sen keruu, mutta esimerkiksi Euroopan korkeakouluissa 
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oppimisanalytiikan käyttöönotto on vasta alkuvaiheessa (Ifenthaler ym., 2021; 
Motz ym., 2023; Tsai ym., 2018). Seuraavaksi tarkastellaan ensimmäiseen tutki-
muskysymykseen (TK1) liittyen, miten analytiikkadataa tulisi kerätä ammatti-
korkeakoulujen digitaalisesti rikkaissa oppimisympäristöissä. 

Empiiriset tutkimukset harvoin tarkastelevat datan keruun kriittisiä ja 
yleistettäviä käytäntöjä, kuten eettisiä kysymyksiä ja yksityisyydensuojaa (Ifen-
thaler & Yau, 2020). SHEILA-hankkeen (Tsai ym., 2018) mukaan on tärkeää ke-
hittää käytäntöjä, jotka huomioivat nämä näkökulmat ja tukevat korkeakoulujen 
valmiutta omaksua oppimisanalytiikka vastuullisesti. Tämä edellyttää kestävien 
ja tehokkaiden datankeruumenetelmien suunnittelua ja käyttöönottoa, jotta op-
pimisanalytiikan hyödyntäminen olisi pitkäjänteistä ja resurssitehokasta. 

Tsai ym. (2020) korostavat, että oppimisanalytiikkaa pidetään pääasiassa 
opettajien ja henkilöstön työkaluna, kun taas opiskelijoiden itseohjautuvan oppi-
misen ja opiskelutaitojen tukeminen jää usein vähäiselle huomiolle. Motz ym. 
(2023) tukevat tätä näkökulmaa osoittaen, että suurin osa oppimisanalytiikkatut-
kimuksesta ei hyödynnä opiskelijoilta kerättyä dataa tai mittaa oppimista tehok-
kaasti. Tämä luo kuilun tutkimuksen ja oppimisanalytiikan tavoitteiden, kuten 
opiskelijalähtöisen oppimisen tukemisen, välille. Tutkimukseni esittää ideoita 
siitä, miten analytiikkadataa voidaan kerätä entistä tehokkaammin ja monipuo-
lisemmin erilaisissa pedagogisissa yhteyksissä, painottaen opiskelijoiden koke-
musten ja tunteiden huomioimista. Tämä lähestymistapa rikastuttaa ymmärrystä 
siitä, millainen datan keruu parhaiten tukee opiskelijalähtöisiä oppimisproses-
seja ja tietoon perustuvaa kehittämistä. 

Ensimmäisessä osatutkimuksessa tunnistettiin opiskelijoiden tarve seurata 
oppimisanalytiikan avulla opiskelunsa edistymistä. Osatutkimuksessa 2 etsittiin 
vastauksia tähän tarpeeseen tarkastelemalla oppimisalustalla edistymisen seu-
rantaa ja ohjausta tarjoavaa oppimisanalytiikkaa ja sen hyötyjä. Tutkimuksessa 
analytiikkadata kertyi automaattisesti opiskelijan toiminnasta hänen palautta-
essa oppimistehtäviä. Passiivisesti kertynyt data visualisoitiin opiskelijalle (vrt. 
mm. Pozdeeva ym., 2021; Wang ym., 2013), mikä teki edistymisen seurannasta 
konkreettisempaa. Tämän tyyppinen, oppimistehtävistä kertyvään passiiviseen 
dataan perustuva oppimisanalytiikka on osoittautunut merkitykselliseksi kor-
keakoulutuksessa. Tutkimuksen aikana julkaistut kansalliset Digivisio 2030 -
hankkeen laatukriteerit (Digivisio 2030, n.d.-b) painottavat edistymisen seuran-
nan integroimista opintojaksoille, erityisesti itseohjautuvan verkko-opiskelun tu-
kemiseksi. 

Analytiikan tulee tarjota opiskelijalle luotettavaa ja tarkoituksenmukaista 
tietoa hänen oppimisestaan ja edistymisestään. Esimerkiksi tilanteissa, joissa 
opiskelija valitsee tehtäväkokonaisuuksista vain omaan oppimistarpeeseensa so-
pivia tehtäviä, analytiikka saattaa antaa vääristyneen kuvan edistymisestä. Tä-
män vuoksi analytiikkaratkaisujen tulisi pystyä paremmin mukautumaan yksi-
löllisiin oppimistilanteisiin ja -polkuihin. Pozdeeva ym. (2021) korostavat myös, 
että passiivinen data, kuten tehtävien palautukset, on vasta alkuvaihe oppimis-
analytiikan täysimääräisessä hyödyntämisessä, ja sen täydentäminen muilla tie-
donkeruumenetelmillä on suotavaa. 
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Seuraavissa osatutkimuksissa (osatutkimukset 3–5) opiskelijoilta kerättiin 
dataa itsearviointikyselyjen avulla osana heidän reflektioprosessiaan. Itsearvi-
ointikyselyt osoittautuivat joustavaksi ja tehokkaaksi tavaksi kerätä tietoa opis-
kelijoiden subjektiivisista kokemuksista opintojaksojen aikana. Kyselyt tarjoavat 
mahdollisuuden kerätä tai täydentää oppimisanalytiikan hyödyntämiseen tarvit-
tavaa tietoa, jota ei muutoin olisi saatavilla oppimisalustoilta tai oppilashallinto-
järjestelmistä (mm. Banihashem ym., 2022; Samuelsen ym., 2019). Tässä tutki-
muksessa kyselyt osoittautuivat tehokkaaksi ratkaisuksi erityisesti silloin, kun 
haluttiin kerätä tietoa opiskelijoiden kokemuksista, tunnetiloista tai tiimityös-
kentelyn sujumisesta. 

Slade ja Prinsloo (2013) korostivat opiskelijoiden roolia oppimisanalytii-
kassa, ja heidän mukaansa opiskelijat tulisi nähdä sekä oppimisanalytiikan koh-
teina että sen aktiivisina hyödyntäjinä. Tämä näkökulma ohjasi osatutkimuksissa 
3–5 käytettyjen itsearviointikyselyjen suunnittelua ja integrointia osaksi oppimis-
prosessia. Kyselyt tarjosivat perustan analytiikkadatan keräämiselle ja sen välit-
tömälle hyödyntämiselle. Tämä tuki sekä opiskelijoiden että opettajien oman toi-
minnan ohjausta ja päätöksentekoa, mikä teki kyselyiden käytöstä pedagogisesti 
merkityksellistä. Kyselyjen sisältö ohjasi opiskelijoita tarkastelemaan omia koke-
muksiaan, oppimistavoitteitaan, osaamisensa kehittymistä ja ryhmätyöskentelyä. 
Lisäksi kyselyt osallistivat opiskelijoita antamaan palautetta opetuksesta ja sen 
järjestämisestä (ks. Hartikainen ym., 2020, 56–62).  

Tässä tutkimuksessa havaittiin, että kyselyiden suunnittelussa ja sijoittami-
sessa oppimisprosessiin on tärkeää tiedostaa oppimisanalytiikan käyttötarkoitus. 
Analytiikan ei tulisi olla pelkästään tiedon keräämistä, vaan sen tulee tuottaa vä-
litöntä hyötyä sekä opiskelijoille että opettajille. Välitön hyöty tarkoittaa esimer-
kiksi sitä, että analytiikan tarjoamaa tietoa tarkastellaan aktiivisesti opintojak-
solla ja opiskelijat hyödyntävät sitä oman toiminnan ohjaamisessa. 

Datan keruun suunnittelussa on keskeistä tunnistaa eri osapuolten tietotar-
peet (Chatti ym., 2012). Esimerkiksi Drachsler (2023), Gašević ym. (2015) ja Vi-
berg ym. (2018) korostavat, että oppimisanalytiikka on tehokkainta, kun siitä 
hyötyvät molemmat osapuolet. Tässä tutkimuksessa painotettiin erityisesti datan 
keruun ja raportoinnin välittömyyttä. Analytiikkaa hyödynnettiin ensisijaisesti 
opintojakson aikana reaaliaikaisesti oppimisen tukemiseksi, eikä pelkästään jäl-
kikäteen tapahtuvaan arviointiin tai tilastolliseen tarkasteluun (ks. Banihashem, 
2020). 

Tämän lähestymistavan toteuttamiseksi tarvitaan yksinkertaisia ja käytän-
nöllisiä toimintamalleja, jotka vastaavat sekä opiskelijoiden että opettajien tie-
dontarpeisiin. Oppimisalustat toimivat usein datan keruun pääasiallisena väli-
neenä (Samuelsen ym., 2019). Tässä tutkimuksessa käytettiin valikoiden oppi-
misalustojen työkaluja, jotka mahdollistivat kertyvän datan reaaliaikaisen visu-
alisoinnin sekä opiskelijalle että opettajalle oppimisprosessin eri vaiheissa. 

Tässä tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota erityisesti analytiikkadatan ke-
ruun huolelliseen suunnitteluun ja monipuolisuuteen. Tulosten perusteella ana-
lytiikkadataa kannattaa kerätä useista eri lähteistä (Ifenthaler, 2017; Qushem ym, 
2022b). Tämä sisältää sekä passiivisesti oppimisalustoille kertyvän datan (esim. 
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opiskelijoiden tehtävien palautukset ja materiaalien käyttö) että aktiivisesti tuo-
tetun datan, kuten kyselyvastaukset (vrt. Kannan & Zapata-Rivera, 2022; Sa-
muelsen ym., 2019). Tutkimuksessa passiivinen data tarjosi objektiivista tietoa 
opiskelijoiden aktiivisuudesta ja ajankäytöstä, kun taas aktiivinen data, kuten it-
searviointikyselyt, tuottivat tietoa opiskelijoiden subjektiivisista kokemuksista, 
kuten tunnetiloista, osallisuuden tunteesta, minäpystyvyydestä ja motivaatiosta.  

Tutkimuksessa havaittiin, että ammattikorkeakoulujen eri ohjaustahojen, 
kuten opettajien, tutoreiden ja opinto-ohjaajien, datatarpeet ovat usein saman-
kaltaisia. Toisaalta opiskelijan oppimisen omistajuuden ja opiskelijalähtöisyyden 
tukemiseksi dataa, sen keruuta ja hyödyntämistä tulisi tarkastella samanaikai-
sesti ohjaustahojen ja opiskelijan tarpeista käsin. On tärkeää pohtia, ketkä kaikki 
tarvitsevat samaa tietoa opetuksen, ohjauksen ja oppimisen tueksi (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö, 2024) ja miten tämä tieto voidaan tarjota oikea-aikaisesti kes-
tävällä tavalla eri osapuolille. 

Kuvio 11 esittelee optimaalisen tilanteen, jossa merkityksellinen data kerä-
tään opintojaksoilta, ja oppimisalustan reaaliaikainen näkymä yhdistää datan 
opiskelun etenemisestä, osaamisen kehittymisestä ja opiskelijan kokemuksista. 
Tämä näkymä tukee eri ohjaustahojen mahdollisuuksia havainnoida ajantasai-
semmin opiskelijan osaamisen kehittymistä, tunnistaa ohjauksen tarpeita ja sy-
ventää opiskelijaymmärrystä, edistäen tietoon perustuvan ja kokonaisvaltaisem-
man ohjauksen toteutumista.  

 

 

KUVIO 11  Dataa hyödyntävät ja ohjausta toteuttavat tahot 

Esitetty ratkaisu tarjoaa näkökulman siihen, miten opiskelijan dataa hyödyntäen 
voidaan vastata eri ohjaustahojen tietotarpeisiin kuormittamatta opiskelijaa. Jos 
jokainen ohjaustaho pyrkii täyttämään tietotarpeensa erillisillä kyselyillä, jat-
kuva tiedon kerääminen jokaisella opintojaksolla voi kuormittaa opiskelijaa ja 
olla ristiriidassa opiskelijalähtöisyyden periaatteiden kanssa. On tärkeää tunnis-
taa, mikä tieto on aidosti tarpeellista ja kenelle, jotta vältetään opiskelijoiden lii-
allinen kuormitus ja niin sanottu ”reflektioähky”.  

Samalla on tärkeää huomioida, että dataa voidaan kerätä vain siinä määrin 
kuin se on välttämätöntä opetuksen ja opiskelijoiden tukemisen kannalta 
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(Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2024). Tämä rajoittaa kerättävän datan laajuutta 
ja käyttöä oppimisprosessin tukemisessa Euroopan parlamentin ja neuvoston tie-
tosuoja-asetuksen (GDPR, 2016/679) mukaisesti. Oppimisanalytiikan käyttö nos-
taa myös esiin monia eettisiä kysymyksiä (Silvola ym., 2021). Esimerkiksi opis-
kelijan taustatiedot ja opiskeluhistoria voisivat olla hyödyllistä tietoa opettajille, 
mutta niitä ei välttämättä tarvita opettajan päivittäisessä työssä. Voisiko opiske-
lija päättää, mitä dataa hän haluaa jakaa eri ohjaustahoille? 

Tutkimuksen perusteella suosittelen, että korkeakoulun arjessa analytiikka-
datan keruu keskitettäisiin keskeiselle oppimisalustalle. Tämä yksinkertaistaisi 
datan hallintaa, parantaisi tietoturvaa ja yksityisyyden suojaa sekä lisäisi oppi-
misanalytiikan käytön läpinäkyvyyttä. Chattin ym. (2012) viitekehystä mukaillen 
tässä tutkimuksessa on pyritty tunnistamaan, kenelle ja mitä dataa tarvitaan op-
pimisanalytiikan laajamittaisen hyödyntämisen edistämiseksi. Datatarpeet vaih-
televat eri opintojaksojen välillä oppimisympäristöjen, oppimisen kohteena ole-
vien ilmiöiden ja pedagogisten ratkaisujen mukaan. Ensisijaisesti olisi määritel-
tävä, mitä tietoja tarvitaan opiskelijoiden tukemiseksi ja oppimisprosessin paran-
tamiseksi. Tämän jälkeen on tärkeää kehittää järjestelmiä, jotka mahdollistavat 
datan tehokkaan hallinnan ja jakamisen eri tahojen kesken kestävällä tavalla. 

5.2 Analytiikkadatan rooli opiskelukokemuksen tunnistamisessa 

Seuraavaksi tarkastellaan toiseen tutkimuskysymykseen (TK2) liittyen, millaista 
analytiikkadataa tulisi kerätä monenlaisten opiskelijoiden oppimiskokemusten 
tunnistamiseksi erityisesti digitaalisesti rikkaissa ympäristöissä, kuten Moodlea 
hyödyntävissä tiimityöskentelytilanteissa. 

Motz ym. (2023) korostavat, että nykyiset tutkimukset eivät riittävästi huo-
mioi opiskelijoiden yksilöllisiä tarpeita tai oppimisympäristöjen monimuotoi-
suutta, mikä luo tarpeen opiskelukokemuksia tunnistavalle oppimisanalytiikalle. 
Chatti ym. (2012) ovat painottaneet, että oppimisanalytiikan tulisi olla käyttäjä-
keskeistä ja mukautua eri sidosryhmien moninaisiin tarpeisiin ja analytiikalle 
asetettuihin tavoitteisiin. Erityisesti opiskelijoiden tarpeet on yllättävän harvoin 
nostettu oppimisanalytiikan kehitystyön tai tutkimuksen lähtökohdaksi (Bodily 
& Verbert, 2017). 

Banihashem ym. (2022) huomauttavat lisäksi, että opettajien tietotarpeita ei 
ole riittävästi tunnistettu: opettajat tarvitsevat opiskelijoiden kokemuksiin perus-
tuvaa opintojakson aikaista palautetta opetuksestaan. Oppimisalustojen, kuten 
Moodlen, passiiviseen dataan perustuvat analytiikkaratkaisut eivät kuitenkaan 
merkittävästi syvennä opettajien ymmärrystä siitä, miten erilaiset opiskelijat op-
pivat. Opiskelijan ja heidän oppimisensa ymmärtäminen on kuitenkin keskeistä 
opiskelijalähtöisten oppimisprosessien kehittämisessä (Koenka & Anderman, 
2019; Meng ym., 2024).  

Opiskelukokemus on subjektiivinen, yksilöllisesti vaihteleva ja se rakentuu 
monien tekijöiden yhteisvaikutuksesta. Se muodostuu opiskelijan yksilöllisten 
piirteiden, oppimisympäristön ja opetusmenetelmien vuorovaikutuksesta 
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(Elliott & Shin, 2002; Goh ym., 2017; Jääskelä ym., 2021). Tästä syystä opiskelija-
lähtöisten pedagogisten ratkaisujen kehittäminen edellyttää erilaisten opiskeli-
joiden ja heidän opiskelukokemustensa ymmärtämistä.  

Monenlaisten opiskelijoiden ymmärtämiseksi tässä tutkimuksessa kerättiin 
dataa opiskelijoista ja heidän persoonallisista ominaisuuksistaan (esim. minä-
pystyvyys ja opiskelumotivaatio) sekä sosiaalisista tilanteista (esim. tiimityös-
kentely). Lisäksi opiskelijoilta kerättiin palautetta opetuksesta opintojakson eri 
vaiheissa. Näillä tekijöillä tiedetään olevan vaikutusta opiskelukokemukseen 
korkeakoulutuksessa (Goh ym., 2017; Jääskelä ym., 2021).  

Tunteilla on keskeinen rooli oppimiskokemusten ja akateemisten saavutus-
ten yhdistävänä tekijänä (Camacho-Morles ym., 2021; Moore, 2019; Trigwell ym., 
2012). Esimerkiksi Eteläpelto ym. (2018) painottavat, että tunteet ovat keskeisiä 
oppimisprosessin ymmärtämisessä ja että niitä on mitattava monipuolisesti eri 
menetelmin. Tässäkin tutkimuksessa havaittiin, että tunteet, persoonalliset teki-
jät ja kokemukset olivat yhteydessä toisiinsa. Kuten Blumenstein (2020) kirjalli-
suuskatsauksessaan korostaa, on oppimisanalytiikalla merkitystä tunnepohjais-
ten kokemusten, kuten turhautumisen ja innostuksen, tunnistamisessa. Tämän 
tyyppinen analytiikka tarjoaa arvokasta tietoa opiskelijoiden tunnereaktioista eri 
oppimistilanteissa ja auttaa opettajia tunnistamaan oppimisprosessin kriittisiä 
vaiheita sekä tukemaan opiskelijaa oikea-aikaisesti. 

Eteläpelto ym. (2018) kritisoivat aiempia tutkimuksia, jotka perustuvat 
haastatteluihin opintojakson jälkeen, koska ne eivät kykene täysin vangitsemaan 
tunteiden moniulotteista ja monikomponenttista luonnetta eivätkä niiden yh-
teyttä oppimisprosesseihin. Tämä tutkimus huomioi tunnekokemusten vaihtelut 
oppimisprosessin aikana päiväkohtaisesti. Suuresta opiskelijamäärästä huoli-
matta analytiikan avulla pysyttiin tunnistamaan, mitä erilaiset opiskelijat koke-
vat opiskelun aikana. Vielä syvällisemmän kuvan opiskelukokemuksista voisi 
kuitenkin tarjota laadullinen aineisto, kuten oppimispäiväkirjat tai avoimet vas-
taukset. Tulevaisuudessa laadullinen oppimisanalytiikka saattaa nousta määräl-
lisen rinnalle tekoälyn kehityksen myötä. Tämä mahdollistaisi nopeamman ja sy-
vällisemmän opiskelukokemusten käsittelyn suurista opiskelijamääristä huoli-
matta, yhdistäen laadullisen ja määrällisen analyysin vahvuudet. 

Tässä tutkimuksessa havaittiin, että oppimisanalytiikan hyödyntämisessä 
on tärkeää tunnistaa yksinkertaiset ja keskeiset indikaattorit, jotka auttavat tuot-
tamaan riittäviä havaintoja ilman, että hukutaan datan runsauteen (ks. Ifenthaler 
& Yau, 2020). On suositeltavaa, että oppimisanalytiikan tutkimus tuottaa tällaisia 
indikaattoreita ja tietoa niiden käytöstä, mikä auttaa ymmärtämään opiskelijoi-
den tunnepohjaisia kokemuksia paremmin ja tukemaan heidän oppimistaan te-
hokkaammin. Tutkimuksessa havaittiin, että opiskelukokemuksen ymmärtä-
miseksi tarvitaan erityisesti aktiivista dataa, mikä syventää ymmärrystä opiske-
lijoiden subjektiivisista kokemuksista, kuten tunnetilasta ja motivaatiosta (Cohen, 
2018; Neelen & Kirschner, 2020).  
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5.3 Oppimisanalytiikan hyödyntämismalli 

Seuraavaksi tarkastellaan kolmanteen tutkimuskysymykseen (TK3) liittyen, mi-
ten analytiikkadataa voidaan hyödyntää opiskelijoiden opintojakson aikaisten 
kokemusten kartoittamiseen, jotta se tukee opiskelijakeskeistä korkeakoulupeda-
gogiikkaa.  

Tässä tutkimuksessa kehitetty oppimisanalytiikan hyödyntämismalli pe-
rustuu opiskelijalähtöisyyteen sekä opiskelijoiden että opettajien tiedontarpeisiin. 
Malli mukautuu joustavasti erilaisiin oppimisympäristöihin – fyysisiin ja digitaa-
lisesti rikastettuihin – sekä monimuotoisiin pedagogisiin toteutuksiin, kuten tii-
mityöskentelyyn ja itseohjautuvaan verkko-opiskeluun. Se on erityisen merki-
tyksellinen ammattikorkeakouluympäristöissä, joissa opetustavat ja oppimisym-
päristöt vaihtelevat suuresti, ja joissa suurten ryhmien hallinta sekä opiskelijoi-
den yksilöllinen kohtaaminen on haasteellista.  

Tällä hetkellä oppimisanalytiikka näyttäytyy korkeakouluissa suurelta osin 
opettajan työkaluna. Opiskelijalähtöisen korkeakoulupedagogiikan toteutumi-
nen edellyttää muutosta, jossa analytiikka rakennetaan ensisijaisesti opiskelijan 
työkaluksi. Kuvio 12 havainnollistaa opintojaksotason oppimisanalytiikan hyö-
dyntäjiä. Opettajalähtöisessä pedagogiikassa opettaja on ensisijainen hyödyn-
saaja, kun taas opiskelijalähtöisessä oppimisessa opiskelijan tulee ensisijaisesti 
hyödyntää oppimisanalytiikkaa oman oppimisensa tukena.  

 

 

KUVIO 12  Opettaja- ja opiskelijalähtöinen analytiikka  
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Tässä tutkimuksessa opiskelija nähdään oppimisanalytiikan ensisijaisena hyö-
dyntäjänä. Kuviossa 13 havainnollistetaan, miten oppimisanalytiikka toimii opis-
kelijan oppimisen tukena edistäen oppimisen omistajuutta. Opiskelija seuraa 
edistymistään ja arvioi omaa toimintaansa analytiikan avulla, kun taas opettaja 
tukee tätä prosessia antamalla jatkuvaa ja oikea-aikaista palautetta. Oppimisana-
lytiikka auttaa opettajaa tunnistamaan sekä yksittäisten opiskelijoiden että ryh-
mien tilanteista. Opettaja saa reaaliaikaista tietoa opiskelijoiden opiskelukoke-
muksista ja niiden vaihtelusta, mikä mahdollistaa tarkemman ja kohdennetum-
man ohjauksen. Lisäksi analytiikan keskittäminen oppimisalustalle lisää oppi-
misanalytiikan käytön läpinäkyvyyttä. Opiskelijat voivat hahmottaa selkeämmin, 
mitä tietoja heistä kerätään ja miten niitä käytetään, mikä oli heidän keskeinen 
toiveensa. 

 

 

KUVIO 13  Opiskelijalähtöinen analytiikka opintojaksolla 

Tämä oppimisanalytiikan hyödyntämismalli tarjoaa kokonaisvaltaisen ja syste-
maattisen tavan kytkeä oppimisanalytiikka osaksi opintojaksoa. Se korostaa ana-
lytiikan hyötyjä oppimisen, opetuksen ja ohjauksen prosessien parantamisessa, 
jossa opiskelija on analytiikan ensisijainen hyödynsaaja. Väitöskirjan liitteissä 
esitellään tämän tutkimuksen analytiikan hyödyntämisen käytänteitä esimerk-
keinä siitä, miten analytiikan integroiminen opintojaksoille toteutettiin siten, että 
se on läpinäkyvää ja vahvistaa opiskelijan omistajuutta oppimisprosessissa. Liit-
teissä 1–3 esitellään esimerkinomaisesti seuraavat käytänteet: reflektiohetken esi-
merkki, oppimisanalytiikan valinta sekä tutkimuksesta tiedottaminen ja suostu-
mus tutkimukseen. 
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5.4 Käytännön johtopäätökset ja sovellettavuus 

Tämän väitöstutkimuksen aikaiset havainnot, tutkimustulokset sekä toiminta-
mallin rakentumisen aikainen käytäntöjen kehittyminen ovat hälventäneet oppi-
misanalytiikan hyödyntämisen kompleksisuutta tarkastelun kohteena olevassa 
oppimisen ekosysteemissä. Tutkimuksen ydin kiteytyy yksinkertaiseen ratkai-
suun: oppimisanalytiikan avulla voidaan välittää tietoa opiskelijalle ja opettajalle 
oman toiminnan ohjaamiseksi. Analytiikan yhdistäminen reflektioon (itsearvi-
ointiin) laajentaa sen soveltamismahdollisuuksia oppimisen eri konteksteihin ja 
tilanteisiin korkeakouluopetuksessa sekä sen ulkopuolella. Vastaavaa mallia voi-
daan soveltaa myös työssä oppimiseen, perusopetukseen tai esimerkiksi urhei-
luvalmennukseen.  

Oppimisanalytiikka voi toimia oppijalle eräänlaisena peilinä erilaisissa 
konteksteissa, joissa itsearviointi on keskeinen osa prosessia. Tämä analytiikka-
peili tukee oppijaa oman toimintansa ohjaamisessa ja syventää ymmärrystä 
omasta kehittymisestään, kokemuksistaan ja oppimisestaan. Analytiikkapeilin 
tulisi heijastaa oppijalle dataan perustuvia vastauksia kysymyksiin, kuten: "Mi-
ten menee?", "Miten oppimisesi etenee?", "Tarvitsetko apua?", "Mikä haastaa?" ja 
"Olenko onnistunut?". Peiliin voivat katsoa sekä oppija itse että opettaja tai val-
mentaja yksin tai yhdessä oppijan tai urheilijan kanssa. Analytiikkapohjainen 
tuki voi toteutua opettajan tai valmentajan kautta, automaattisen ohjauksen 
avulla tai tulevaisuudessa tekoälyn tukemana. 

Kuvio 14 sijoittaa tämän tutkimuksen itsearviointikyselyjen eri elementit 
(Mitä) Banihashemin ym. (2022) oppimisanalytiikan pedagogiseen viitekehyk-
seen. Kuvio 14 havainnollistaa analytiikan roolia opintojaksolla ja se kokoaa opis-
kelijoiden (osatutkimus 1) ja opettajien (Hartikainen ym., 2020) tarvekartoituk-
sista nousevat keskeiset toiveet ja tarpeet yhteen (Kenelle, Mitä). Kuvio konkre-
tisoi viitekehyksen kautta käyttäjälähtöisen oppimisanalytiikan tavoitteet opin-
tojaksotasolla. Kuvion alaosassa harmaalla havainnollistetaan, kuinka oppimis-
analytiikka hyödyntää eri tietolähteitä (Miten), kuten passiivista dataa, aktiivi-
sesti tuotettua dataa sekä taustatietoja, tuottaen visualisointeja, tiedonlouhintaa 
ja analytiikkaa oppimisprosessin tueksi. 
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KUVIO 14  Opettajan ja opiskelijan oppimisanalytiikka 

5.5 Tutkimuksen arviointi 

Tutkimuksessa käytettiin mixed methods -lähestymistapaa (Creswell & Plano 
Clark, 2017; Johnson ym., 2007) ja erityisesti explanatory sequential design -me-
netelmää (Tashakkori & Teddlie, 2010), jossa laadullinen aineisto kerättiin ensin, 
ja sitä seurasi määrällinen aineistonkeruu ja analyysi. Tämä menetelmä oli perus-
teltu valinta, koska tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa opiskelijoiden tarpeita 
ja kokemuksia oppimisanalytiikasta sekä kehittää ymmärrystä siitä, miten oppi-
misen tukeminen voidaan toteuttaa paremmin analytiikan avulla. 

Osatutkimuksessa 1 aineisto analysoitiin laadullisin menetelmin, sillä työ-
pajoihin perustuva monipuolinen aineistonkeruu mahdollisti monipuolisen ja 
syvällisen tarkastelun opiskelijoiden oppimisprosessia edistävistä ja estävistä te-
kijöistä. Laadullinen aineisto kerättiin fokusryhmätyöpajoissa, joissa opiskelijoi-
den toiminta oli monipuolista ja tarkoin ohjeistettua ryhmätyöskentelyä. Osallis-
tujat (n. 120) edustivat kattavasti eri ammattikorkeakoulujen ja eri alojen opiske-
lijoita. Tämä tarjosi arvokasta pohjatietoa opiskelijalähtöiseen oppimisanalytii-
kan kehittämiseen ja täydensi aiempien tutkimusten tuloksia (esim. Schumacher 
& Ifenthaler, 2018), joissa painottuu datalähtöinen näkökulma. Aineiston 
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analyysiin osallistui eri alojen asiantuntijoita ammattikorkeakoulusta, mikä toi 
analyysivaiheeseen monipuolisesti eri toimijoiden näkemyksiä. 

Osatutkimuksissa 2–5 määrällinen aineisto kerättiin suoraan oppimisalus-
talle ilman erillistä tietojen syöttämistä, mikä vähensi inhimillisten virheiden 
mahdollisuutta ja lisäsi aineiston luotettavuutta. Tutkimuksessa käytettiin vali-
doituja ja luotettavia mittareita, kuten HowULearn-kyselyä, joka mittasi opiske-
lijoiden minäpystyvyyttä ja opiskelukykyä. Näiden mittareiden valinta perustui 
aiempaan tutkimukseen, mikä takasi, että ne ovat relevantteja ja luotettavia tä-
män tutkimuksen kontekstissa. Validoitujen mittarien hyödyntäminen lisää tu-
losten uskottavuutta ja mahdollistaa vertailukelpoisuuden aiempiin tutkimuk-
siin. 

Aineiston keruussa tunnistettiin riski, että opiskelijat saattaisivat vastata 
kyselyihin ilman riittävää keskittymistä. Tämä riski minimoitiin integroimalla 
kyselyt osaksi oppimisprosessia, jolloin opiskelijat hyödynsivät niitä ja vastauk-
siaan välittömästi oppimisen tukena. Määrällisen aineiston avulla voitiin analy-
soida oppimiskäyttäytymisen trendejä ja yhteyksiä. Tutkimuksen suuri otoskoko 
(n. 450–700) mahdollisti monipuoliset tilastolliset analyysit, mikä puolestaan 
vahvisti tulosten luotettavuutta ja yleistettävyyttä.  

Osatutkimusten 2–5 kehittämisaineisto kattaa oppimisprosessin aikana ker-
tyneen analytiikkadatan kokonaisuudessaan, kun taas tutkimusaineisto on ra-
jattu sisältämään vain niiden opiskelijoiden tiedot, jotka ovat antaneet suostu-
muksensa tutkimukseen osallistumiseen (ks. kuvio 5: Analytiikkadatan käsittely 
tutkimusaineistoksi). Sisäisen validiteetin varmistamiseksi tutkimuksessa tehtiin 
ristiintarkastelua kehittämis- ja tutkimusaineiston välillä. Tutkija suoritti datan-
louhintaa kehittämisaineistosta ja sovelsi tilastollisia testejä, kuten Pearsonin 
Chi-Square- ja Mann-Whitney-testejä, molempiin aineistoihin. Analyysivai-
heessa suoritettiin pisteittäisiä tarkastuksia, jotka varmistettiin toisen tutkijan toi-
mesta, jotta aineiston tulosten johdonmukaisuus ja objektiivisuus säilyisivät. 
Tämä moniammatillinen yhteistyö, jossa mukana oli asiantuntijoita sekä oppi-
misanalytiikan että tilastollisen analyysin alueilta, vähensi virheiden riskiä ja li-
säsi analyysien objektiivisuutta. Tulosten ristiinarviointi mahdollisti virheiden 
tai vääristymien havaitsemisen ja korjaamisen ennen lopullisten johtopäätösten 
tekemistä. 

Tutkimuskohde oli opintojakso, joka muodolta ja olemukseltaan toisti mo-
duulin pedagogisia periaatteita ja rakennetta (ks. luku 3). Tätä kautta tutkimus-
kohteena ollutta opintojaksoa koskevat tulokset ovat yleistettävissä koko mo-
duuliin. Pedagogiikaltaan tämä moduuli edustaa uuden sukupolven opiskelija-
lähtöistä korkeakoulua, joten voidaan ajatella, että tulokset ovat sovellettavissa 
laajemminkin korkeakoulutason opetuksen ja oppimisen kehittämiseen. Lisäksi 
opiskelijat edustivat kattavasti ammattikorkeakoulun eri koulutusaloja ja tut-
kinto-ohjelmia, mikä parantaa tulosten sovellettavuutta koko oppilaitoksen ta-
solle ja vahvistaa yleistettävyyttä eri alojen opiskelijoiden tarpeisiin. 

Konstruktiivinen validiteetti varmistettiin valitsemalla mittarit (oppi-
misalustan analytiikkadata ja opiskelijatyöpajoissa kerätty laadullinen aineisto) 
siten, että ne mittasivat tarkasti niitä oppimiskokemuksen ja 
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oppimiskäyttäytymisen osa-alueita, joita tutkimuksessa käsiteltiin. Moniamma-
tillinen tutkijaryhmä oli mukana koko tutkimusprosessin ajan ja osallistui niin 
mittareiden valintaan kuin aineiston analyysiin. Tämä takasi, että tutkimus hyö-
tyi eri alojen asiantuntijoiden näkemyksistä, mikä vahvisti mittareiden ja mene-
telmien soveltuvuutta sekä teoreettiseen viitekehykseen että käytännön konteks-
tiin. Tutkijaryhmän jatkuva läsnäolo vähensi yksipuolisen tulkinnan riskiä ja li-
säsi tutkimuksen objektiivisuutta. 

Vaikka tutkimuksen otoskoko oli laaja ja kattoi useita koulutusaloja, jäi 
klusteroinnin käyttö pois analyysimenetelmistä otoskoon rajoitusten vuoksi. 
Klusterointi olisi voinut tarjota syvällisempää tietoa erilaisten opiskelijaryhmien 
kokemuksista (Saarela & Kärkkäinen, 2017), ja tämä on huomioitava tutkimuk-
sen metodologisena rajoituksena. Lisäksi tutkimus kohdistui yhden oppilaitok-
sen opintojaksoihin, mikä voi rajoittaa tulosten yleistettävyyttä muihin korkea-
kouluihin tai erilaisiin oppimisympäristöihin. 

Tutkijan kaksoisrooli kehittämistyössä ja tutkimuksessa on tuonut merkit-
täviä mahdollisuuksia, mutta myös luonut haasteita. Oppimisanalytiikan suun-
nittelijan, datan käsittelijän ja analysoijan roolit ovat kietoutuneet yhteen peda-
gogisten kehittämisratkaisujen suunnittelijan roolin kanssa. Tämä moninainen 
rooli on rikastuttanut tutkimusprosessia tarjoamalla syvällisen ymmärryksen 
käytännön toiminnasta, mutta samalla tehnyt tutkimus- ja kehittämisroolien 
erottamisen ajoittain haastavaksi, erityisesti silloin, kun nämä tehtävät ovat limit-
tyneet toisiinsa. Väitöskirjassa keskitytään raportoinnin osalta vain tiettyihin 
osiin kehittämiskokonaisuudesta, joka näyttäytyy kokonaisuutena hyvin laajana 
ja moniulotteisena ilmiönä. Kehittämistyö on edennyt dynaamisesti käytännön 
tarpeiden ohjaamana, kun taas tutkimusprosessit ovat olleet hitaampia julkaisu-
aikataulujen viiveiden vuoksi. Tämä aikataulujen epäsynkronia on tehnyt tulos-
ten raportoinnin ja kehittämistyön yhdistämisestä erityisen haastavaa, korostaen 
tutkijan moniroolisuuden kompleksisuutta. 

Tutkijan aktiivinen rooli käytännön kehittämistyössä on tuonut esiin uusia 
näkökulmia ja mahdollisuuksia tarkastella kehittämisen ja tutkimuksen vuoro-
vaikutusta. Samalla tutkijan ja kehittäjän roolien yhdistäminen on tehnyt tutki-
muksen rajaamisesta ja fokusoimisesta vaikeampaa. Tämän vuoksi on ollut eri-
tyisen tärkeää pitää tutkimuskysymykset selkeinä ja huolellisesti rajattuina, jotta 
kehittämistoiminnan laajuus ei hämärtäisi tutkimuksen ydintavoitteita. 

Kehittämis- ja tutkimustyön yhdistäminen on rikastuttanut tutkimusta, 
mutta se on myös vaatinut jatkuvaa keskittymistä alkuperäisiin tutkimustavoit-
teisiin. Vaikka kehittämistoiminta on tehnyt prosessista dynaamisemman ja vuo-
rovaikutteisemman, on ollut välttämätöntä säilyttää selkeä tutkimusfokus ja var-
mistaa tieteellinen johdonmukaisuus ja objektiivisuus, erityisesti raportoinnissa 
ja analyysissä.  

Tutkijana henkilökohtainen kiinnostukseni kohdentuu teoreettiseen tietoon 
oppimisesta ja koulutusteknologiasta, erityisesti oppijalähtöisen korkeakoulupe-
dagogiikan kehittämiseen. Tämä tutkimus keskittyy näihin teemoihin, ja kuvio 
15 havainnollistaa, miten tutkijan, kehittäjän ja opettajakouluttajan roolit 



 
 

71 
 

ilmenevät tutkimuksen kontekstissa ja liittyvät laajempiin kehittämis- ja tutki-
musprojekteihin, kuten oppimisanalytiikan ja digitaalisen pedagogiikan kehittä-
miseen. 

 

 

KUVIO 15  Tutkijan rooli tutkimuksen kontekstissa 

5.6 Johtopäätökset ja loppupäätelmät 

Tämä väitöstutkimus luo vahvan perustan soveltavan tutkimuksen ja kehittämi-
sen integraatiolle oppimisen ekosysteemeissä. Future Factory -moduuli on tutki-
muksen aikana vakiintunut ketteräksi tutkimus- ja kehitysalustaksi, johon tutki-
mus- ja kehittämistoimet kohdentuvat. Tutkimuksen tuloksena on kehitetty toi-
mintatapoja, jotka korostavat moniammatillisen yhteistyön merkitystä ja mah-
dollistavat tutkimuksen ja kehittämisen yhdistämisen. Tämä ketteryys on erityi-
sen tärkeää ammattikorkeakouluissa, joissa kehitysprojektit ja tutkimus etenevät 
usein eri tahdissa – erityisesti raportoinnin ja julkaisemisen hitauden aiheutta-
mien haasteiden vuoksi. 

Tutkimuksen aikana myös opiskelijoiden osallisuus oppimisen ekosystee-
min tutkimus- ja kehittämistyöhön vahvistui. Opiskelijoiden aktiivinen osallistu-
minen datan tuottajina ja hyödyntäjinä rikastuttaa tutkimus-, kehitys- ja innovaa-
tiotoimintaa sekä pedagogista tutkimukseen perustuvaa kehittämistä. Tämä tut-
kimus luo pohjan opiskelijoiden laajemmalle osallistumiselle tulevissa tutkimus- 
ja kehityshankkeissa. 

Lisäksi tutkimus on tuottanut oppimisanalytiikan hyödyntämismallin, 
jossa analytiikkadatan keruu palvelee samanaikaisesti sekä tutkimusta että ke-
hittämistä. Tämä toimintatapa tarjoaa ketterän alustan uusille tutkimustehtäville 
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sekä runsaasti aineistoa jatkotutkimuksille. Opiskelijoiden toiminnasta kertyvä 
analytiikkadata ja sen analysointi avaavat uusia näkökulmia opiskelijoiden ko-
kemusten ymmärtämiseen.  

Keskeisiä jatkotutkimusaiheita voisivat olla seuraavat: 

Koontinäytöt ja visualisoinnit: Tulevaisuudessa tarvitaan tutkimusta käyttäjien 
tarpeisiin perustuvien opiskelijalähtöisten koontinäyttöjen ja visuaalis-
ten työkalujen kehittämiseksi. Tutkimuksellisessa kehittämisessä tulisi 
keskittyä siihen, miten itsearviointitieto tulisi esittää, jotta se tukisi op-
pimisprosessia mahdollisimman tehokkaasti. Mukautuvien koontinäyt-
töjen avulla voitaisiin parantaa raportointia ja tarjota käyttäjille selke-
ämpää ja kohdennetumpaa tietoa oppimisen edistymisestä. 

Tietoon perustuva toiminnan ohjaus: Tarvitaan tietoa siitä, millaista osaamista 
vaaditaan datan lukutaidossa ja oppimiseen liittyvän datan tulkinnassa, 
jotta analytiikkadatan avulla voidaan tehokkaasti ohjata omaa toimin-
taa. Erityisesti olisi hyödyllistä selvittää, kuinka analytiikkatietoa tulisi 
tulkita oppimisprosessin aikana, jotta se tukisi oppimista, osaamisen ke-
hittymistä ja oikea-aikaisten sekä tarkoituksenmukaisten päätösten te-
kemistä oppimisen edistämiseksi. 

Geneeristen taitojen kehittymisen itsearviointi: Tarvitaan tietoa analytiikan 
hyödyntämisestä geneeristen taitojen, kuten kriittisen ajattelun, tiimi-
työskentelyn ja ongelmanratkaisukyvyn kehittymisessä opintojaksojen 
aikana. Opintojaksot ylittävän analytiikan avulla voitaisiin luoda pitkä-
jänteisiä malleja, jotka tukevat tutkintoa läpileikkaavien oppimistavoit-
teiden saavuttamista ja ammatillista kasvua. 

Näiden tutkimusaiheiden avulla voitaisiin edelleen luoda entistä joustavampia 
ja oppijalähtöisempiä oppimisympäristöjä, joissa sekä opiskelijat että opettajat 
osaisivat hyödyntää analytiikkaa oman toiminnan peilinä ja viestinvälittäjänä. 

Tämä väitöstutkimus on vasta alkusoitto ammattikorkeakoulutuksen opis-
kelijakeskeisen oppimisanalytiikan hyödyntämiselle. Se toimii edelläkävijänä pe-
dagogisten innovaatioiden tutkimusperustaisessa kehittämisessä, jossa moniam-
matillinen yhteistyö ja opiskelijoiden rooli ovat keskeisiä arjen tietoon perustu-
vien ratkaisujen luomisessa. Tutkimus tarjoaa arvokkaan perustan oppimisana-
lytiikkaan pohjautuvan kehittämisen jatkamiselle. Uusi tutkimusmatka on jo hy-
vässä vauhdissa! 
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SUMMARY 

Digitalization is profoundly transforming work, business, and public services, 
driving changes that extend beyond the adoption of new technologies. It is 
reshaping operational models, work practices, and organizational frameworks. 
In higher education, digital transformation presents both challenges and 
opportunities, particularly for universities of applied sciences. These institutions 
must address the growing demand for flexible, individualized, and sustainable 
pedagogical solutions that align with their students' increasingly diverse and 
dynamic needs. 

Learning analytics has emerged as a critical tool in higher education 
pedagogy, offering in-depth insights into students’ learning processes and 
environments. By collecting, measuring, and analyzing data, learning analytics 
generates actionable information about learners and their unique educational 
requirements. It provides institutions and educators with the means to address 
the complexities of modern, diverse student populations. Through data-driven 
approaches, learning analytics supports evidence-based decision-making, 
enhances adaptability in teaching practices, and fosters self-directed learning. 
Consequently, it has become an essential component of contemporary 
educational strategies, particularly in promoting student-centered pedagogy. 

This dissertation focuses on course-level learning analytics, investigating its 
potential to deliver meaningful insights into students’ learning experiences and 
to support pedagogical practices that place students at the center of the learning 
process. The study seeks to determine how learning analytics data can be 
sustainably integrated into digitally enriched learning environments to address 
the varied needs of students while advancing pedagogical innovation. The main 
research question guiding the study is. The main research question guiding the 
study is: 

RQ How can learning analytics be utilized at the course level to promote 
student-centered pedagogy in universities of applied sciences? 

This overarching question is further refined into the following sub-questions:  

RQ1 How should analytics data be collected in digitally enriched learning 
environments? 

RQ2 What kind of analytics data helps to identify students’ learning experiences? 

RQ3 How can learning analytics be utilized to recognize students’ experiences 
and support student-centered pedagogy? 

The dissertation adopts a theoretical framework grounded in student-
centered higher education pedagogy. This framework emphasizes sustainable 
and ethical learning analytics practices, prioritizing students’ needs, experiences, 
and agency in the design and application of analytics tools. The research employs 
an explanatory sequential mixed-methods approach, beginning with qualitative 
data collection through focus group interviews and surveys to understand 
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students’ needs and expectations. This is followed by quantitative data collection 
and analysis to uncover trends and relationships among students’ experiences 
and behaviours. By utilizing quantitative data, learning analytics can be 
employed in real time during courses, enabling students and teachers to make 
informed decisions and implement timely interventions. 

The study demonstrates that integrating learning analytics into the course 
level requires a holistic approach that connects data collection with learning 
design. Teachers play a dual role: they are not only users of learning analytics 
but also key designers of how it is implemented and interpreted. The findings 
emphasize that students’ needs and expectations are closely tied to the 
pedagogical strategies surrounding learning analytics. Reported student needs 
included tools for planning and monitoring studies, receiving regular feedback, 
assessing personal competencies, and managing time and study skills. 
Furthermore, students expressed expectations regarding the transparency of 
data collection, ownership of personal data, and the ethical use of analytics. These 
factors underline the importance of trust and clarity in implementing analytics 
tools in educational contexts. 

The study also highlights the complementary value of different types of 
data. Passively collected data, such as logs from learning platforms that track task 
submissions or time spent on activities, provides objective metrics of students’ 
engagement and performance. Conversely, actively collected data, such as self-
assessment surveys, enriches the analysis with subjective insights into students’ 
emotions, motivation, self-efficacy, and overall well-being. Together, these data 
types offer a more comprehensive understanding of students’ learning processes. 

A key outcome of the research is the development of a student-centered 
learning analytics model. This model is designed to flexibly adapt to diverse 
learning environments and pedagogical practices. Central to the model is a 
reflective process, where students periodically evaluate their own work through 
guided self-assessments. This approach not only helps students gain deeper 
insights into their own learning but also generates valuable data to inform the 
design of student-centered teaching. Furthermore, the model integrates real-time 
data visualization, empowering both students and teachers to make data-driven 
decisions that enhance the overall learning experience. 

The findings indicate that learning analytics should primarily be used as a 
proactive tool to support the learning process rather than being limited to 
retrospective evaluation. For instance, reflective surveys and the visualization of 
analytics data were found to improve the transparency of the learning process 
and support decision-making by both students and teachers. By actively 
engaging students in the use of analytics, the study highlights the potential to 
strengthen student agency and involvement in educational decision-making. 

This study’s developed model also serves as an example of how learning 
analytics can bridge the gap between applied research and pedagogical 
development in higher education. It provides practical solutions for integrating 
learning analytics into course-level pedagogy while also laying a foundation for 
broader research and development initiatives. By fostering continuous dialogue 



 
 

75 
 

between learning, teaching, and development, the model promotes flexibility, 
individuality, and effectiveness in learning environments. This approach directly 
addresses the challenges posed by the digitalization of higher education. 

The research underscores the importance of sustainable and ethical 
practices in the design and application of learning analytics. It advocates for 
innovations that link analytics to pedagogical development, ensuring that both 
students’ and teachers’ needs are met. Ultimately, this dissertation contributes to 
advancing student-centered pedagogy in higher education by integrating 
learning analytics into educational practices in a way that is both sustainable and 
impactful. Future research could explore the application of learning analytics in 
supporting generic skills development and the design of user-centered analytics 
tools. 
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LIITTEET 

Liite 1: Reflektiohetken esimerkki 

Esimerkin reflektiohetkestä, joka on osa tutkimuksessani käyttämää reflektiopro-
sessia. Reflektiohetkessä osallistujat arvioivat omaa ja ryhmän toimintaa, oppi-
mistaan sekä vuorovaikutustaitojaan. Tämän esimerkin tarkoituksena on antaa 
lukijalle konkreettinen käsitys siitä, miten reflektiohetki toteutetaan käytännössä 
sekä millaisia kysymyksiä ja teemoja osallistujat arvioivat. 

 

Reflektiohetki 

Päivän työskentely päättyy reflektiohetkeen. Tämä on oppimisesi kannalta erit-
täin tärkeä osa päivän toimintaa. Reflektiohetki sisältää oman toiminnan itsear-
viointia ja ryhmäreflektiota. 
 

1. Itsearviointi. Vastaa itsearviointikyselyyn (5 min). Kysymykset ohjaavat 
pohtimaan omaa ja ryhmän toimintaa sekä osaamistasi. 
 

2. Ryhmäreflektio. Valitkaa ryhmästä keskustelun vetäjä. Tarkastelkaa It-
searvioinnin yhteenvetoa (avaa itsearvioinnin yhteenvetonäkymä, edelli-
nen aktiviteetti) kysymyksittäin vetäjän johdolla ja keskustelkaa koke-
muksistanne etenkin tiimitoiminnan osalta: miten voisitte tehostaa/pa-
rantaa tiiminne toimintaa? Antakaa palautetta toisillenne. Muistakaa ker-
toa myös onnistumisista ja tiimitoimintaan liittyvistä toiveista. (20 min) 
 

3. Muistiinpanot. Kirjaa huomiosi muistiinpanoihisi. Opitko jotain itsestäsi? 
Mikä oli päivän tärkein oppi tai oivallus? Mitä työkaluja käytit? (5 min) 
 

Itsearviointikysely 

Tunne ja toiminta Valitse tunnettasi parhaiten kuvaava hymiö. Hymiöön liittyvät 
sanat ovat esimerkkejä. Fiilikseni tiimini työskentelystä: 

 
�������� Ahdistunut ������ Hämmentynyt ������ Neutraali ������ Tyytyväinen ����� Iloinen 
 
 
Montako tähteä antaisit itsellesi tämän päivän työskentelystä?  
Työskentelyn tähdet: 
�     ��    ���    ����    ����� 
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Toiminta tiimissä Arvioi omaa toimintaasi tiimissä sekä tiimin toimintaa. 
 

1 = Täysin eri mieltä 2 = Jokseenkin eri mieltä 3 = Ei samaa eikä eri mieltä 
4 = Jokseenkin samaa mieltä 5 = Täysin samaa mieltä 

 
• Tiimini toimi tavoitteellisesti ja tuloksellisesti. (1-5) 
• Tiimin työmäärä jakautui tasaisesti. (1-5) 
• Tiimiläisten vahvuudet huomioitiin työskentelyssä. (1-5) 
• Tiimissä kaikki saivat puheenvuoron. (1-5) 
• Toimintani edisti tiimin työskentelyä. (1-5) 
• Tiimiltäni saama palaute tuki oppimistani. (1-5) 
• Koin, että antamani vertaispalaute tuki tiimiläisiäni kehittymään. (1-5) 

 
Osaamisen kehittymisen arviointi Arvioi omaa osaamistasi. 

 
1 = En osaa 2 = Tiedän jotakin 3 = Luulen osaavani 

4 = Osaan tämän 5 = Osaan neuvoa muita 
 
• Osaan rajata toimeksiannon. (1-5) 
• Osaan kiteyttää toimeksiannon. (1-5) 

 
Opetus ja ohjaus Arvioi valmentajasi toimintaa. 

 
1 = Täysin eri mieltä 2 = Jokseenkin eri mieltä 3 = Ei samaa eikä eri mieltä 

4 = Jokseenkin samaa mieltä 5 = Täysin samaa mieltä 
 

 
• Minulle oli selvää, mitä tässä vaiheessa tuli oppia. (1-5) 
• Valmentaja selvensi, mitä minulta opintojaksolla odotetaan. (1-5) 
• Valmentaja varmisti, että ymmärsin/ymmärsimme tehtävän. (1-5) 
• Valmentaja ohjasi reflektiota. (1-5) 
• Koin, että valmentaja auttoi meitä toimimaan tiiminä. (1-5) 
• Valmentaja kuunteli mielipiteitäni ja ideoitani. (1-5) 
• Valmentajan käytös minua kohtaan oli ennustamatonta. (1-5) 

 
Opetus ja ohjaus Tehtävät ja materiaalit 

 
1 = Täysin eri mieltä 2 = Jokseenkin eri mieltä 3 = Ei samaa eikä eri mieltä 

4 = Jokseenkin samaa mieltä 5 = Täysin samaa mieltä 
 

• Päivän tehtävät ja materiaalit tukivat oppimistani. (1-5) 
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Liite 2: Oppimisanalytiikkavalinta 

Opintojaksolla opiskelijoille annetaan mahdollisuus itse päättää, haluavatko he 
hyödyntää oppimisanalytiikkaa oppimisensa tukena ja missä määrin. Käyttö on 
täysin vapaaehtoista ja mukautuu kunkin opiskelijan tarpeisiin. Opiskelijat voi-
vat milloin tahansa palata valintojensa äärelle ja muokata niitä opintojakson ede-
tessä. Tämä valintamahdollisuus lisää opiskelijoiden tietoisuutta oppimisanaly-
tiikan käytöstä ja parantaa sen läpinäkyvyyttä. Vapaus päättää omista asetuk-
sista vahvistaa opiskelijan omistajuutta oppimisprosessissaan ja varmistaa, että 
analytiikka tukee hänen henkilökohtaisia tarpeitaan. 

Oppimistehtävä: Oppimisanalytiikkavalinnat ja automatisoitu ohjaus 

Jamkissa opettajat hyödyntävät oppimisanalytiikkaa (Moodleen opiskelusta ke-
rääntyvää dataa) ohjauksen tukena. Tällä opintojaksolla voit hyödyntää oppimis-
analytiikkaa myös itse, opiskelusi ja reflektion tukena. Olet ehkä jo törmännyt 
oppimisanalytiikkaan Moodlessa, esimerkiksi Edistymisen seuranta -palkin 
muodossa. Nyt sinulla on mahdollisuus valita, mitä oppimisanalytiikkaa haluat 
hyödyntää. Huomaa, että voit muuttaa valintojasi opintojen edetessä palaamalla 
tämän tehtävän äärelle. 

 
Mikä sopii sinulle? Valitse oppimistasi tukeva automatisoitu (oppimisanalytiikkaan pe-
rustuva) ohjaus. Voit muuttaa mieltäsi opintojen edistyessä palaamalla tämän tehtävän 
äärelle. Voit lukea tarkemmin vaihtoehdoista aktivoimalla ”Näytä kuvaukset”. Mikäli, et 
usko tarvitsevasi oppimisanalytiikkaa, automatisoitua ohjausta tai edistymistäsi kokoavia 
seurantapalkkeja, valitse Ei analytiikkaa. 
 

Vaihtoehdot: 
� Automatisoitu ohjaus: Haluan hyödyntää automatisoitua ohjausta opintojaksolla. 

Automatisoitu ohjaus tarkoittaa sähköpostisi tulevia viestejä, jotka pohjautuvat 
omaan toimintaasi opintojaksolla (esim. suoritukseesi liittyvä huomio/palaute). 
 

� Keskeinen sisältö - edistymisen seuranta: Haluan aktivoida näkyviin opintojakson 
keskeiseen sisältöön liittyvän seurantapalkin. Näin voin havaita, että olen löytä-
nyt ja tutustunut keskeiseen aineistoon. 
 

� Muistutukset: Haluan saada muistutusviestejä ennen tehtävien umpeutu-
mista/muistutuksen palautuspäivämäärän umpeutumisesta. 

� Tehtävät - edistymisen seuranta: Haluan seurata tehtävien suorittamista Edistymi-
sen seurantapalkin avulla. 
 

� Ei analytiikkaa: Analytiikka pois käytöstä. En halua automatisoitua ohjausta. Tie-
dän että voin palata tehtävän äärelle opintojakson aikana ja muuttaa valintaani. 
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Liite 3: Tutkimuksesta tiedottaminen ja suostumus tutkimukseen  

Opintojakson aikana opiskelijoille tarjotaan mahdollisuus osallistua tutkimuk-
seen, jonka tavoitteena on kehittää opetusta ja oppimisympäristöjä. Osallistumi-
nen on täysin vapaaehtoista, ja opiskelijat voivat milloin tahansa palata oppi-
mistehtävän pariin muuttaakseen suostumustaan. Annetut suostumustiedot tal-
lennetaan oppimisalustalle, ja opintojakson päätyttyä ne siirretään data-altaa-
seen noudattaen Jamkin tietosuojakäytäntöjä. Tämä menettely varmistaa tieto-
suojan toteutumisen. Lisäksi lupahallintaprosessi on suunniteltu siten, ettei se 
kuormita opettajia tai tutkijoita opintojakson toteuttamisen aikana. 

Oppimistehtävä: Tiedote tutkimuksesta ja suostumus 

Tässä tutkimuksessa tutkimusaineisto keräytyy luontevana osana opintojaksoa. 
Kun suoritat oppimistehtäviä Moodlessa, tietoa tallentuu Moodleen (mm. loki-
tiedot, oppimistiedot ja opintojaksopalaute). Aineisto tallennetaan ilman henki-
lötietoja. 

Tutkimuksen tuloksia käytetään opetuksen ja opintojakson kehittämiseen 
sekä uusien koulutusmateriaalien luomiseen. Tutkimuksen pohjalta tehdään tie-
teellisiä julkaisuja, esityksiä ja esitelmiä erilaisissa tilaisuuksissa. Tulokset analy-
soidaan ja raportoidaan ryhmätasolla, eikä yksittäisiä tutkittavia voida tunnistaa 
tuloksista tai julkaisuista. 

Tutkimukseen liittyvässä tiedotteessa ja tietosuojadokumenteissa (2 kpl) 
avataan tarkemmin, kuinka sinun tietosuojastasi huolehditaan. Tutkimuksessa 
kerättyä tietoa ja tutkimusaineistoa käsitellään luottamuksellisesti henkilötieto-
lain edellyttämällä tavalla. Tutkimukselle on saatu tutkimuslupa Jamkilta ja tut-
kimuksessa noudatetaan Jamkin ohjeistuksia ja hyvää tieteellistä käytäntöä. 
 

Lisätietoja tutkimuksesta: 
Tieteellisen tutkimuksen tietosuojaseloste 
Tietosuojaseloste 
Tietosuojailmoitus suostumuksen osallistuvalle 

 

Suostumus osallistua tieteelliseen tutkimukseen 
Olen tutustunut tutkimuksen tavoitteisiin ja saanut tiedot tutkimuksesta ja henkilötie-
tojen käsittelystä. Ymmärrän, että voin keskeyttää osallistumiseni ja voin minä tahansa 
keskeyttää tutkimukseen osallistumiseni. 
Voit muuttaa mieltäsi tai keskeyttää osallistumisen tutkimukseen palaamalla tämän 
tehtävän äärelle ja muuttamalla valintasi. 
 
Suostun siihen, että vastauksiani voidaan käyttää tutkimusta varten. 

� Ei 
� Kyllä 
� En osaa sanoa 
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Abstract 

Recent research has suggested that in learning analytics research and development, students as the users of 

learning analytics have been left in the periphery. There is a need to engage students as the users of learning 

analytics. This paper presents common findings from two national level projects in higher education in Finland 

that focus on developing learning analytics especially for the students. Both have conducted a student-centered 

needs analysis in order to understand the students’ learning and study experience, and their attitudes, 

expectations, and concerns of learning analytics, privacy and the use of their data. Data was collected with focus 

group workshops which combined interviews and co-creation methods. In both of the projects, data from these 

workshops were analyzed using thematic analysis. The results show that learning analytics development and 

high-quality pedagogical design should proceed in parallel. Results from these studies will be used to design 

pedagogically meaningful learning analytics pilots, and recommendations for the use of learning analytics in 

higher education. 

 

1. Introduction 

The field of learning analytics has a strong background in computer sciences. Previous research has 

identified a need for stronger connections with learning sciences research (Gašević, Dawson, & 

Siemens, 2015). According to the review of Tsai and Gašević (2017), higher education institutions are 

prone to identify technical challenges, but pedagogical approaches are not always considered part of 

the learning analytics development. Currently, research on learning analytics suggests human-

centered approaches for designing learning analytics in context (Ahn et al., 2019; Buckingham Shum, 

Ferguson, & Martinez-Maldonado, 2019; Jivet et al., 2018). Involving the intended user groups in the 

design and development of learning analytics tools promotes the adoption of the tools and is more 

likely to result in expected changes in the behavior and practices of the stakeholders (Ahn et al., 

2019). Student perspectives for learning analytics development have received limited attention in the 

previous literature on learning analytics (Leitner, Khallil, & Ebner, 2017). Students have often been 

seen merely as passive sources of data, rather than active stakeholders in LA development and use 

(Leitner et al., 2017; Ellis, 2013). Student benefit has often been targeted indirectly, without involving 

the students in the process. For instance, it has been suggested that LA could help teachers improve 

the pedagogical design of their courses, thus ultimately benefiting students (Lockyer, Heathcote, & 

Dawson, 2013).  Previous research has pointed out student perspectives for student data use (Slade & 

Prinsloo, 2013; Pardo & Siemens, 2014), and student privacy perceptions (Schumacher & Ifenthaler, 

2018). However, more attention is needed to understand the study experiences of higher education 

students, the contexts of studies, and the needs for digital support provided with learning analytics 

tools in order to design tools that support student agency as coordinators their own study paths and 

learning processes.  



These concerns in mind, two wide-scale research projects were initiated in 2018 by the Ministry of 

Education and Culture in Finland. The aims of the projects involve contextual, strategic development 

of LA tools, policies and practices for higher education institutions. In both projects, students have 

been actively involved in the process of identifying the user needs and describing the context of 

learning and studying in higher education institutions. Students have participated in focus group 

interviews, the aim of which has been to understand student needs and perspectives regarding LA 

tools, considering the current contexts and study experiences in which students are conducting their 

studies. This paper describes the methodology and findings of the student workshops and discusses 

the impact of the results on future LA development, focusing especially on active involvement of 

students in the process of designing learning analytics tools for the contexts in which they will be 

used. 

2. The context of the study: two research projects 

Project 1 and Project 2 are Finnish national-level projects that develop learning analytics for higher 

education. The aims and scope of the projects are complementary and the projects work in close 

collaboration. Both projects aim to develop learning analytics tools with existing and available 

institutional services, new innovation of using LA to support learning and study processes, 

educational practices where LA tools are used, and LA policy suggestions for Finnish higher 

education institutions.  

Project 1 has eleven partner universities of applied sciences (UAS) from Finland. The aim of Project 1 

is to develop LA together with students and teaching staff, especially to support learning and teaching. 

The focus of the project is pedagogical and concentrates on the course level. Project 1 has its focus on 

universities of applied sciences, taking into account the diverse learning environments and 

pedagogical practices that characterize learning and teaching in the UAS sector.  Project 2 has seven 

partner universities in Finland. The aim of the project is to support students’ fluent study paths, 

teaching and leadership by charting current use and availability of student register data for LA use, 

and to develop new learning analytics tools. 

Multidisciplinary approaches to develop learning analytics are applied in the projects (Martinez-

Maldonado et al., 2015). Both projects were started by mapping existing readiness and use of LA and 

by conducting a user needs analysis focusing on the specific targets of each projects (course level and 

study path level). Further on, the results of the user needs analysis will be used to identify the core 

processes and indicators that will be supported with LA. The results of the projects will include both 

new LA tools to support student engagement in high-level learning processes (course level) and tools 

to support students to fluently progress in their studies (study path level), recommendations of 

educational practices for the use of LA tools, as well as LA policy suggestions for Finnish higher 

education institutions. 

3. Research task and methodology 

The studies presented here aim to reply for the call to make LA development more human-centered 

(Buckingham Shum et al., 2018). The complementary studies presented in this paper aim to bridge the 

gap between student needs and LA development and implementation in higher education. The goal 

was to find out how students currently describe their learning and studying experience, in order to 

identify measures that would support learning and studying and brainstorm how LA could be used to 

facilitate them. The main research questions that guided these studies were: 

1) How did students describe their learning and study experiences? 

2) How did students describe their attitudes, expectations, and concerns related to learning analytics, 

privacy and the use of their data? 

3.1 Data collection 



In Project 1, user needs research focused on understanding students’ learning processes and how 

learning analytics could potentially support them. In  Project 2, user needs research focused on 

understanding students’ current contexts and study experiences, and identifying the student needs for 

learning analytics development to support fluent study paths in the university. Both  projects were 

also interested in the students’ attitudes and expectations related to the collection and use of learning 

data, and privacy. 
  

3.1.1 Project 1 data collection. The project objective was to get a wide picture of LA needs through 

various degree programs. The sample of participants was 124 students from 7 Universities of Applied 

Sciences from different parts of Finland (Table 1). 
 

Degree programs n Approach n Year of study n 

Computer science and information systems 50 On campus 115 1st year students 52 

Business 17 Blended  5 2nd year students 43 

Engineering 16 Online 3 3rd year students 18 

Social sciences 11 MOOC 1 4th year students 6 

Healthcare 11 
  

5th year students 5 

Arts and Media 7 
    

Humanities 6 
    

Forestry 5 
    

Customer service 1 
    

Table 1: Project 1 sample details 

The focus group workshops took place in small groups, generally with 3-7 students from the same 

degree program. A few partners organized workshops with up to 20 students from various degree 

programs in the same session. These lasted about two hours. The sessions started with a short project 

introduction, but no general learning analytics presentation was given: this was deliberate so to allow 

the students to discuss their learning experiences freely without directing or restricting their ideas with 

existing learning analytics solutions. 

 

The focus group workshop had four phases: 

• Describing events that supported or inhibited learning during a learning unit they remembered 

well on a learning curve template 

• Discussing individual findings in small groups, supported with reflective questions 

• Brainstorming solutions for identified challenges in learning or study processes 

• Discussing opinions and expectations related to privacy, data collection and LA 

 

The workshops were audio recorded and transcribed, and the products of the brainstorming phase were 

scanned. 
 

3.1.2 Project 2 data collection. Data collection in the Project 2 project was performed at the 

University of Oulu with 134 students. Participating students were 3rd and 4th year pre-service 

teachers and 1st year electrical engineering students. Students participated in the workshops that 

consisted of small-group tasks (groups of 3-5 students) during which students were asked to discuss 

the given topics together and to write their answers on a drawn study path, mind maps and answer 

sheets (1 for each group). Reflective tasks were given to structure student group conversation. 



 

Student workshops focused on students describing their current study experiences and generating new 

ideas to support their university studies. Student perceptions of privacy and ethical issues regarding 

learning analytics were also discussed. The group work of 9 small-groups were recorded for further 

analysis of student needs, expectations and concerns. Each workshop lasted for 2 hours. Before 

participation in the workshops, pre-service teachers took part in an introductory lecture about learning 

analytics. Short introduction to LA was presented for electrical engineering students at the beginning 

of the workshop. The structure of the workshops was as follows: 
 

a. Study path task. To map the current context of university studies, students were asked to draw 

a study path of the group. With reflective questions, students were instructed to discuss the 

support measures and main events and challenges during the study paths, as well as describe 

their expectations regarding the upcoming study path.  

b. Idea generation. Students were first asked to generate new ideas of how to enhance their study 

experience and how to solve the challenges that they had faced so far. After that, student groups 

drew a mind map to illustrate their vision of the campus in ten years.  

c. Development of ideas. After drawing a mind map, students were requested to discuss the open-

ended questions and connect them to their ideas of developing campus and digital services. 

Students were asked to think about the possibilities of learning analytics in their idea generation, 

but also other solutions were included to better understand students’ learning needs.  

d. Ethical questions and privacy perceptions. Students were asked to first read the guidelines 

for ethical use of learning analytics (Sclater & Bailey, 2015), and after that, to discuss their 

expectations and concerns related to learning analytics with the help of reflective questions. 

Students recorded their group answers in answer sheets. 

3.2 Analysis 

In Project 1, each participant UAS performed a thematic analysis and sent their findings to the main 

research team who then combined the findings and compiled a synthesis of the common themes. In 

Project 2, thematic analysis (Braun & Clarke, 2006) was conducted with Nvivo 12 -program. 

Students’ development ideas for current university practices and services, in addition to expectations 

and concerns regarding LA use and privacy were analyzed (Author ref). Task products, open-ended 

questions about university study experiences, development ideas and learning analytics expectations 

and concerns were collected and documented from each working group (Author ref). 

 

4. Findings and discussion 

 

This paper summarizes and discusses the shared common findings from the two studies. Full results 

from the individual studies will be discussed separately elsewhere (see Author ref.).  This section 

presents shared themes related to students’ needs, and shared themes related to students’ expectations 

and concerns of learning analytics, privacy and the use of their data. In the comparison of the findings 

of the two studies, four main themes were identified that summarize the common needs expressed by 

students. 

4.1 Theme 1: Study planning and progress monitoring 

In Project 2, students expressed the need for better availability of information that helps them to plan 

their studies themselves and to monitor their progress related to the individual goals and institutional 

goals. These needs were expressed as suggestions about the tools that visualize their previous study 

paths and competences, as well as suggestions about the tools that also enable teacher tutors to 

monitor students’ study progress in real-time. Students also expected that digital tools would better 



enable flexibility in studies in a way that they could study without being at a given place at a given 

time, and that digital tools would enable better anticipation and planning of studies. 

Studying in higher education requires various aspects of self-regulated learning skills (Hadwin, 

Järvelä, & Miller, 2018). However, these skills are not developed overnight, but require scaffolding 

and guidance. Staying on top of one’s study schedule, assignments, work placements, and other, often 

coinciding responsibilities was highlighted by the students as a major challenge. This applies both in 

the course level and curriculum level. In the Project 1 workshops, students brainstormed several 

different solutions for these needs. Students hoped they could better understand their studies as a 

whole, better plan ahead and to see what courses they could take. Although Project 1 aim is to study 

students’ needs on course level, there is a clear need to develop study systems as well. This could 

mean visualizing the learning process. On course level, students mentioned scheduling of tasks and 

assessments, as well as clearly articulated course requirements. Different progress monitoring tools 

may be helpful in this respect. However, such tools are usually connected to a learning management 

system, and thus remain of little use on courses that utilize such systems to a lesser degree. 

4.2 Theme 2: Feedback and evaluation of personal competence 

Receiving sufficient and timely feedback emerged as one of the most important themes in the needs 

analysis. All too often it seems that summative assessment is over-emphasized at the cost of formative 

feedback. In Project 1, this was especially highlighted as the focus was on course level: students 

expressed an acute need for feedback to guide their studies at different stages of the course and help 

them to stay on track on the development of one’s professional competence and skills. 

In Project 2, students were asked what kind of feedback they currently receive, and what kind of 

feedback they would need. In their answers, students described the need for more feedback that is 

specific, connected to their individual learning processes and study progress, and that they would get 

feedback that pushes them forward to improve their skills. Additionally, students suggested that 

feedback should be more timely and multi-channeled. Many student suggestions included ideas of 

digital guidance and support. At the same time, students expected that digital tools would improve the 

quality of face-to-face interaction between faculty staff (e.g. teachers and academic advisors) and 

students. 

The importance of feedback is well known and documented (Boud & Molloy, 2013). Unfortunately, it 

is also very work-intensive, and teachers’ workload seldom allows them to provide as much 

personalized feedback as students would hope to receive. Harnessing digital tools and LA may be of 

potential in bridging the gap. However, careful pedagogical planning and learning design are required 

to make the most of these tools in supporting learning, not just the process of studying.  

4.3 Theme 3: Scaffolding and guidance 

In Project 2, students brought out the need for better support of learning and studying in several 

categories of the conducted data analysis. Availability of guidance services, increasing resources of 

teaching and student services, opportunities to have guidance in different phases of university studies 

and possibilities to have guidance for different purposes (e.g. study skills and planning, career 

choices, student well-being) from different sources were mentioned as important development goals 

in student data. 

In Project 1, the role of learning design was highlighted. Most of the needs expressed by students 

were connected quite simply to a well-structured course plan, including relevant study materials as 

well as versatile and meaningful learning tasks, and acts of learning that scaffold the learning process 

and connect theoretical knowledge into practice. Personalization is of utmost importance, as student 

cohorts become increasingly heterogeneous. LA solutions are potentially helpful in these endeavors, 

however, it should again be noted that their usefulness in scaffolding learning is directly connected to 



learning design. From the perspective of LA, student activity that leaves a digital mark is the key. 

Without digital traces of student activity, there will be no data to be used in LA solutions for 

scaffolding and guidance. 

4.4 Theme 4: Time management and study skills 

In Project 2, students brought up the need for tools that support them to manage their time, coordinate 

studies and support student well-being. Students wished for more tools that help them to develop their 

skills as learners, to monitor their own study progress, to receive feedback that helps them to develop 

themselves and gives them new insights on how they are doing in their studies.  

In Project 1, time management was highlighted in the course-level discussion. Students attend several 

courses at the same time, and often struggle as the assessments and course requirements coincide. As 

student cohorts become increasingly diverse, students increasingly often juggle between studies, 

work, and family commitments. In the future, LA solutions could take into account a wider variety of 

factors that have an impact on students’ time management abilities. Visualizations that provide an 

overview of both course and curriculum level progress could help identify overly busy time periods 

and help students to plan their work in advance. This would also be helpful for educational designers 

and curriculum developers.  

4.5 Student attitudes, expectations, and concerns related to learning analytics, privacy and the 

use of their data 

The area of student attitudes, expectations, and concerns related to privacy and the use of their data 

yielded three interrelated themes: transparency of data collection and ownership, the purpose of use, 

and protecting student privacy. 

In general, students had a positive outlook for LA, provided that the collection and use of their data 

was pedagogically justified and was done to support their learning and studies. At present, most 

students did not know what data was collected from them and what purposes it was used for. 

Transparency of data collection and usage should thus be improved. Students should be seen as 

subjects and active stakeholders in LA, not simply objects and sources of data (Author ref.)  

Concerns were raised about combining and using data from multiple sources, for example health 

records, activity and learning platforms. Students also pondered if such tools could distort students’ 

progress and find false causalities, in addition to causing underachievement. Students were generally 

concerned how their data was stored, collected and used, but also what happened if their data was 

accidentally or on purpose leaked to third parties (for example companies). Some feared companies 

could use their data for profit, for example by selling it to potential employers, and if it could 

somehow then affect the students’ future employment opportunities. 

Research has recently highlighted the importance of ethics in developing LA and for example 

machine learning algorithms (Buckingham Shum et al., 2019; Corrin et al., 2019). Ethics in this 

context is a multifaceted concept, including aspects such as involving stakeholders, being transparent 

and developing principles and guidelines for using data (Corrin et al., 2019). Developing machine 

learning algorithms that predict students’ learning progress is a new area in education. Both presented 

research projects have aimed for transparency with students on how their data is used and might be 

used in the future, in addition to communicating how important their input is for development. The 

message has been that these projects aim to develop student learning and study processes for them. 

Many times, this approach yielded a positive response from the students, and most likely it will be 

important in the pilot phase in order to engage the students as the stakeholders and users of LA. 

4.6 Pedagogical design 



Perhaps one of the clearest findings was that the needs and hopes of students are all related to aspects 

of pedagogical design. Instead of sophisticated measuring tools or AI solutions, students call after 

very foundational elements of teaching and learning. This is a sobering finding - instead of futuristic, 

state-of-the-art technologies, the focus is (re)directed to pedagogical design. Interestingly, the needs 

of teaching staff were found in another related study to mirror the student needs very closely (Author 

ref.). 

The themes that promote or inhibit learning were often different sides (positive or negative) of the 

same phenomenon. For example, learning was promoted by clear goals and inhibited by unclear goals. 

It is also important to note that the student needs were often related to issues of pedagogical quality. 

Thus, it could be claimed that learning analytics solutions will not be very beneficial in supporting 

learning until elements of pedagogical quality and learning design are in place. When implementing 

learning analytics, teachers’ pedagogical competences and support for pedagogical development 

should be equally invested in. Also, digital solutions, including the clarity and usability of educational 

technologies, should be seen as a part of pedagogical quality. 

It must also be noted that pedagogical approaches and learning environments vary considerably 

between courses and disciplines. Especially in universities of applied sciences, a significant part of 

studies takes place in authentic work environments, rather than in classroom or institutional learning 

management systems. The choice and development of appropriate learning analytics solutions 

requires careful planning and should be done in conjunction with pedagogical design. Relying merely 

on the data that automatically accumulates in the LMS might be unhelpful for student needs, or, worse 

still, lead to misguided conclusions and undesired pedagogical changes. Understanding the 

complexity of learning and its contexts is key to successful and helpful LA solutions. 

5. Conclusion 

Students as the users of LA have received limited attention in LA research and development. Recent 

LA research has reported the need to engage students with user-centered research and development. 

This paper has presented two Finnish national level projects in student-centered LA development in 

higher education. The projects, one from the university of applied sciences (Project 1) and the other 

from the university context (Project 2), have employed focus group interviews and workshops to 

perform a student needs analysis. The aim has been to 1) understand what are the most important 

needs in students’ learning and studies, and how learning analytics could support them, and 2) 

understand students’ attitudes, expectations, and concerns related to learning analytics, privacy and 

the use of their data. The collected data were evaluated with thematic analysis. 

Needs that students reported were related to planning and monitoring their studies, feedback and 

evaluation of personal competence, guidance and learning design, time management and study skills. 

Students’ expectations and opinions on privacy and learning analytics were related to transparency, 

data collection and ownership, the purpose of use, and protecting student privacy. Many dimensions 

of the findings could be returned to better pedagogical and learning design quality. 

The results of the needs analysis studies presented in this paper will be used to advise LA 

developments in the following phases of the projects. Project 1 will develop, implement and evaluate 

course level LA pilots. The needs analysis and pilot phases will inform the development of LA policy 

recommendations for the universities of applied sciences. Project 2 will develop LA policies for the 

university context, based on the findings of the student focus group study and other sub-studies 

conducted in the project. 

It can be concluded that LA alone is not a “silver bullet” that will automatically solve problems in 

higher education. On the contrary, adding a layer of learning analytics on top of dated pedagogical 

practice may reinforce undesired practices. LA and pedagogical design must proceed in parallel with 



each other. Data collection points should be connected to pedagogically meaningful steps and learning 

actions, which puts emphasis on upfront, high-quality pedagogical design.  

In the future, LA research and development would benefit from adopting more diverse research and 

development methods. Approaches such as design based research and a higher degree stakeholder 

involvement in authentic contexts are recommended. 
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ABSTRACT 

Universities of Applied Sciences (UAS) in Finland have invested extensively on 
providing online courses and digitalisation will continue to expand. Students are 
required to be increasingly self-directed. Development of learning analytics (LA) 
provides opportunities to support students study progress, however the starting point 
of implementing learning analytics (LA) has not traditionally originated from 
learning but from organisational or teacher perspectives. This case study applies LA 
in an online course aiming to boost students’ self-directed learning (SDL) while 
completing learning tasks, within the Moodle environment. The effect of student 
progress visualisation and automated process-oriented feedback was explored. In 
addition, the changes in students' satisfaction towards the course (NPS) was 
explored. The preliminary results suggest that LA significantly enhances timely 
returns of learning tasks and might even increase course satisfaction. The results 
were emphasized among those students who had problems in timely returns of the 
tasks. The present results indicate that even easily applied LA can have a positive 
effect on task returns and possibly even on increased self-direction. 

THEORETICAL BACKGROUND 

In the last five years, universities of applied sciences (UAS) in Finland have invested 
extensively in providing online courses (e.g. Scheinin et al., 2018). According to the 
European University Association digitalisation in learning will continue to expand 
(Gaebel, 2021), which has partially increased the need for students’ self-directedness 
(Song & Hill, 2007). Self-directed learners take more responsibility for their own 
learning, are proven to be and feel more confident and successful as learners 
compared to teacher-directed learners (Garrison, 1975;  Knowles, 1975). In recent 
years, particular attention has been paid to the use of technology and on design of 
digital environments to support processes of self-regulated learning (SRL) and self-
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directed learning (SDL) (Durall & Gros, 2014; Song & Hill, 2007). These concepts 
are often considered synonymous and overlapping (Loeng, 2020). In this study the 
concept of SDL is used, since its origin the concept has been often used in the context 
of higher education and adult learning in non-formal learning environments, such as 
online learning (Durall & Gros, 2014). 

Research highlights the significance of adult learner academic SDL in open-distance 
and e-learning contexts (Botha 2021, Zhao & Chen, 2016,1). Need for understanding 
and fostering SDL exists particularly in higher education online learning contexts 
which typically allow high levels of autonomy (Song & Hill, 2007). There has been 
growing interest in higher education in exploring how learning analytics (LA) could 
be used to support student engagement and to provide actionable feedback with LA 
for students (Silvola et al., 2021). However, comprehensive understanding is lacking 
in these learning processes and their support in online-environments with LA 
(Ifenthaler & Yau, 2020), even though case studies and empirical evidence exist in 
varying contexts and applications (Matcha et al, 2020).   

LA has been defined as measurement, collection, analysis and reporting of data about 
learners and their contexts, for purposes of understanding and optimizing learning 
and the environments in which it occurs (Siemens, 2013). Previously, the 
development of LA has focused on providing information for teachers rarely have 
students been considered as main receivers of LA (Dural & Gros, 2014), also 
implementation is often approached in a data-driven way and from the perspectives 
of organisations, not learners. Therefore, we lack knowledge on the effects of LA on 
student activities and learning. In UAS, LA is expected to support students’ SDL as 
well as teachers’ pedagogical practices (e.g. Viberg et al., 2018; Sclater et al., 2016). 
Analysing and supporting SDL with LA offers exciting opportunities, such as time 
management, self-monitoring or self-reflection for competence building (Roll & 
Winne, 2015) e.g. raising students awareness of their own learning process. One of 
the main values of LA for higher education students is that it can provide insights 
into their learning habits and offer recommendations (Siemens & Long, 2011).  

According to Pardo (2014) designing the utilisation of LA can be divided into five 
chronological stages: collect, analyse, predict, act, and refine. The successful use of 
LA is based on careful consideration, e.g., designing the first ‘collect stage’ in a way 
that digital traces (footprints) of student activity enable supporting SDL. A digital 
footprint is data that users have left behind, e.g., traces of a student’s activity in 
digital environment (e.g. Pozdeeva et al., 2021; Wang & Han, 2021). Virtual learning 
systems are diverse information technology-based environments, in which the 
learner interacts, e.g., with materials, teachers or peer students through technology. 
Typically, virtual learning systems conduct real-time LA exploring and processing 
learner behaviour and performance data and display the feedback as visualizations 
in dashboards (Wan & Han, 2021). For example, a student learning process, such as 
assignment completion progress can be visualised in a dashboard. Dashboards can 
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be tailored, e.g., to promote awareness, self-reflection and sense-making (Verbert et 
al., 2013). Although visualizing the learning process has been recognized as an 
important issue (Deric et al., 2013), the content and visualized appearance of LA 
dashboards has not yet reached a consensus (Wan & Han, 2021) and research on the 
effects of various dashboard on students’ behaviour, skills development and 
performance are contradictory (Bodily & Verbert, 2017). Often dashboards 
information has not originated from the pedagogical considerations or theory basis 
(Jivet et al., 2017) and therefore accumulated data can be completely insignificant to 
the student. In addition, it is also argued by Park & Jo (2015) that students are not 
used to interpret visualized data as part of their learning process. It would be assumed 
that students also need support in using LA to empower students’ agency in using 
analytic tools as part of their learning (Ochoa & Wise, 2021). 

Learning Management systems (LMS) such as Moodle, Blackboard etc. are 
platforms designed to manage online learning, typically including features such as 
individualized dashboards or tailored messaging systems applied as assisting tools 
for students’ metacognitive process (e.g. Durall & Gros 2014; Verbert et al., 2013). 
Generally, LMSs offer the possibility of automated, process-oriented feedback. 
Furthermore, Moodle offers functionality (Completion Progress Block) for teachers 
and students to overview activities to be completed and the reengagement plugin 
(Reengagement activity) for teachers to use automatization to remind students or 
offer personalised up to date feedback (Moodle, 2022).  

Satisfaction experienced in learning is beneficial for the students and furthers their 
self-directedness, thus it would be beneficial if students were actively involved in 
improving their online learning experiences. In order to utilize student-centred LA, 
it is important to involve them as feedback providers (Ochoa & Wise, 2021). Net 
Promoter Score (NPS) (see Grisaffe, 2007), a metric used in customer experience 
programmes, can be applied in business to measure customers’ willingness to 
recommend a product or a service. NPS has also been applied in education, e.g., as 
a willingness to promote a course (e.g. Heilala et al., 2020; Aguilar et al., 2020). 
Since NPS is strongly influenced by scale structure, it is suggested to be used, 
interpreted, and compared with caution, something more like an indicator (Grisaffe 
2007, p.50). 

Our case study context is a blended course implementation in UAS, which had earlier 
received critical feedback from the students. The challenges emerged in both study 
progress within online phases of the course as well as in student satisfaction (low 
NPS score, see also Heilala et al., 2020). First, students were not progressing through 
the course in the expected manner and time, and second, the feedback received from 
the students remained poor, despite teachers’ earlier attempts to improve the course 
content and structure. Intervention applying LA (approach by Lockyer et al., 2013) 
was launched 2020, aiming to boost students’ SDL, help them to complete the course 
on schedule. Self-directedness appears as studies progress through completion of 
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learning tasks. We applied LA plugins to Moodle to collect data on the effect of the 
improvements of the re-formulated course, the students' satisfaction was explored by 
using NPS. 

RESEARCH QUESTIONS 

The study was targeted at visualization (Completion Progress block) and automated 
guidance messages (Reengagement activity) applied by the online platform 
(Moodle), to study their effects on the study progress, specifically their learning task 
return activity. In addition, the student satisfaction for the course was gathered and 
compared to previously implemented course without LA. The main research 
questions were i) whether applying learning analytics (LA) has an effect in 
supporting students’ study progress, and ii) whether it has an effect of the student 
satisfaction. Thus, more specific research questions were set: 1) Are there differences 
in the shares of timely returns of the learning tasks between control group and test 
groups? 2) Are there differences in overall return activity between control group and 
test groups? And 3) Are the distributions of the willingness to promote a course 
similar before and after re-formulation of the course? 

RESEARCH DESIGN, INSTRUMENTS AND METHODS 

This case study initiates practice-based research on the use of Learning Analytics 
(LA) to develop data-driven learning design, to support teaching and learning in 
higher education. The institutional context is a UAS in which an increasing number 
of courses are delivered in a blended or online mode. Our case study is situated in 
the context of a blended learning process in autumn 2020. The i) data of the study 
progress was automatically traced in Moodle while student return learning (RQ 1-2) 
tasks and ii) student feedback data on course satisfaction was collected (RQ3). 

Research design 

The course is a mandatory part of the degree programs for first- and second-year 
students. The participating students, total of 473 undergraduate bachelor- UAS 
students represent multiple study programs A research permit was applied from the 
UAS. Students were provided information on the research at the beginning of the 
course both through video and written material.  

To enable supporting students SDL through LA, the course needed to be re-designed. 
The overall structure of the course and the pedagogical approach and total workload 
(ECTS) remained the same. The number of learning tasks increased from 5 to 14. 



5 

The course structure consisted of 3-phases (see Fig. 1). Independent online Phases 1 
and 3 of the blended learning course were selected for the study. 

Figure 1:  Re-designed course structure 
The master Moodle course was created in which the learning process was visible to 
students through learning activities. Thereafter the course was copied to create 3 
identical implementations, control course (Course 1) and test courses (Course 2-3). 
Varying types of LA, Moodle plugins, visualization of progress (Completion 
Progress block) and automated to process-oriented feedback (Reengagement 
activity) was added to the control courses according to learning design. Students 
were randomly divided into three courses (Fig. 2). 

Figure 2: Experimental setup, courses and LA plugins. 
NPS -score (Grisaffe, 2007) was utilised as an indicator of students’ satisfaction with 
the changes made in the course and it was a question of willingness to promote a 
course on 0 (not at all likely) to 10 (extremely likely). To generate an NPS score, 
responses were sorted into one of 3 categories: Promoters (a score of 9 or 10), 
passives respond (a score of 7 or 8) and detractors (a score of 0 to 6). The NPS score 
is the difference between the percentages of promoters and detractors. 

Research instruments and methods 

The study focuses on the first and third, independent online phases of the course (see 
Fig. 1). The students’ study progress was measured by data generated automatically 
by Moodle while completing a total of 7 learning tasks.  Each learning tasks had 
predetermined return dates. The students’ returns were classified: returned on 
schedule (2), returned late (1) and not returned (0). Additionally for each student and 
task, a new variable was created as an indicator of timely return (returned on 
schedule (1), returned late and not returned (0)). 
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First examination targeted the return activity of learning tasks, i.e., whether each 
had been returned on schedule. This preliminary review focused on comparing 
indicator, timely returns. For the analyses, each learning task was examined 
separately and the differences between the shares of timely returns in control and test 
groups were analyzed by using Pearson Chi-Square -test. Data analysis was 
performed with IBM SPSS (28.0).  

Second, to examine students’ study progress the return activity variable (RAV) was 
generated by calculating a sum variable from classified students returns [0,2].  This 
statistical examination was targeted at the first independent phase (Phase 1), as Phase 
2, team-based learning that was guided by a teacher was expected to affect student 
study progress during Phase 3 also. All students who dropped out during Phase 1 
(N=3) were excluded from the review.  

RAV1 was employed to examine students’ return activity response to varying LA. 
The RAV1 range was [0,12] for the six learning tasks in Phase 1. Thereafter, the 
students who had returned all their learning tasks on schedule were excluded. RAV2 
indicates students’ return activity, where RAV2 was [0,11]. As expected, RAVs 
were not normally distributed but of similar shape and range. The differences 
between the three groups were analysed with two-by-two comparisons by using the 
non-parametric Mann-Whitney U test (see Fig. 3).  

Figure 3: Comparison groups for Mann-Whitney U -test 

Thirdly the student study satisfaction and willingness to promote the course was 
explored according NPS. The NPS score was compared respectively for both 2018 
and 2020, and within 2020 groups. The scale used for 2020 was [1,11] and for 2018 
[0,11]. The 2018 scale was modified [1,10] combining results for categories 0 and 1 
to be able to compare NPSs before 2018 and after the learning design process autumn 
2020. This combination weakens the comparison.  Since the data was collected as 
part of the final learning task in the end of Phase 3 (see Fig. 1), the NPS score 
describes student study satisfaction of the entire course, not just the SDL Phases 
(Phases 1 & 3). 
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Results 
 
The statistical examination of returning each learning task on schedule was 
examined. The results calculated with percentages indicate that learning task return 
activity was lowest in the group without learning analytics G1 and highest in the 
group with both visualization and automatic feedback G3 (see Table 1).  
  
Table 1: Descriptive statistics (frequencies and percentages) 

 
 

Figure 4 presents each learning task which were returned on schedule (left side) and 
which were not returned at all (right side) from all three groups (G1-3). In fact, the 
return rates trend was somewhat decreasing, but most in the control group excluding 
task 7, where no trend can be determined. The results are uniform in all first 6 
learning tasks during Phase 1, however task 7 which students returned in Phase 3 
gives a different result.  
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Figure 4: Learning tasks returned on schedule (left side) and not returned at all (right side) 
from all three groups (G1-3) 
Pearson Chi-Square -test of independence was performed to examine the relation 
between groups and the timely returns of learning tasks. Statistically significant 
differences were found between the groups in returning learning tasks on schedule. 
Significant differences (p < .05) relating first four tasks were found when comparing 
control group G1 with test group G3 (see Table 2). However, the statistical 
differences were not found systematic relating all learning tasks between test group 
G1 and the control groups (G2, G3, G2&G3). Significant differences relating first 
four tasks were found when comparing control group G1 with test group G3.  

Statistical differences between groups were not found in any later tasks during the 
course (tasks 5 and 6), but significant differences were found between control groups 
and test group G3 in the first 4 tasks. Differences in the first 4 tasks were largest and 
most systematic between G1 and G3. 

Table 2 Groups comparisons of timely returns (Pearson Chi-Square –test) 

Examining students’ study progress according to overall return activity (RAV) 
showed statistically significant difference between the groups. Differences between 
groups were analysed by using Mann-Whitney and the test was used to assess 
whether the distribution of mean ranks is statistically significant.  
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A Mann-Whitney test indicated that the RAV1 was greater for test group G2 than 
for control group G1 (U=7475.5, p = .034). Statistically even more significant 
difference was found between test group G1 and control group G3 (U=11355.0, p = 
.013). However, the statistically significant difference was not found between test 
groups G2 and G3 (U=13871.0, p = .895). In examining RAV2, results showed a 
further increase in significances of statistical differences (see Table 3). 
 
Table 1 Group differences in study progress (RAV) by Mann-Whitney –test 

 
 
Thirdly the student satisfaction, i.e., willingness to promote the course was 
explored according to NPS. Implementation 2018 included no LA. The NPS value 
was significantly increased compared with the scores from the earlier 2018 course 
implementation (See Fig. 5).  However, when the 2018 group and control groups 
Autumn 2020 G1-3 were examined according to the NPS categorization (Detractors, 
Passives and Promoter), 77% of students were in the category of 6 or lower, in 2020, 
55% students scored the course 6 or less. 

 
Comparing the distributions in 2018 to Autumn 2020, there were almost twice as 
many students classified as passives (scored 7-8) in Autumn 2020, and more than 2 
times classified as promoters (scored 9-10). It was also detected that the share of 
passive students in Autumn 2020-G1 had almost doubled but the share of Promoters 
had remained the same in relation to Spring 2018. It was also observed that the 
students’ satisfaction in the control group by NPS is lower than in the test groups. It 
is also noted that the NPS is at its highest in Autumn 2020-G2 (see Fig. 5).  

 



10 

Figure 5: Satisfaction by after the learning design process (Autumn 2020) and before 
(Spring 2018) 

DISCUSSION AND CONCLUSIONS 

This study focused on UAS students' study progress in a Moodle environment. 
Varying LA-based support was applied for enhancing self-directed learning, i.e., 
returning their learning tasks. Student satisfaction, willingness to promote the course 
was explored using NPS. The main research questions focused on i) whether 
applying learning analytics (LA) has an effect on supporting students’ study 
progress, and ii) whether it has an effect of student satisfaction. 

First the statistical examination of timely returns of the learning tasks was explored. 
Task return would appear to vary rather expectedly depending on whether students 
had access to LA or not. Return activity was lowest in the control group G1 (without 
LA) and highest in the test group G3 (with visualization of progress and automated 
feedback). The percentages for each task timely returns were higher in both test 
groups G3 and G2 compared to control group G1. Statistical comparison showed 
some differences between the groups and tasks (see Table 1), but the differences 
were not systematic (see course structure Fig. 1).  

When observing the study progress within test group G1 ask 6, more than 20% of 
the students had missed the return (see Fig 4). The task was a part of a summary, and 
might easily be overlooked. The students in both control groups G2 and G3 (with 
LA) had significantly higher rates of return in task 6, thus in this case LA could have 
had a guiding effect on students’ study progress, meaning that non-completed task 
would be easier to notice.  In higher education, there has recently been growing 
interest to explore how LA could be used to support student engagement and 
providing actionable feedback for students, which is also an emerging focus in 
research (Silvola et al., 2021, Lim et al., 2021), and the present results indicate that 
even simple/easily applied LA can have a positive effect on task returns and possibly 
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even on increased self-direction. This type of student-centred utilization of LA is a 
step towards MyData, data available and usable for students, e.g., for self-direction 
and competence development and reflection. 

There was also a somewhat decreasing trend seen in the return rates of first six tasks, 
within study Phase 1, and the most declining trend was observed in the control group 
G1. A noticeable change in this trend was discovered in task 7 which was in study 
Phase 3. This might originate from the structure of the course. Between independent 
learning Phases (1 & 3) Phase 2 exposes students to teacher-guided and peer 
interventions. One might also speculate on the influence of the teacher and peers on 
students SDL, thus reducing the impact of LA. Therefore, the need for LA-based 
learning support in online environments could be even more important when students 
study independently. Aldowah et. al. (2019) point out that the lack of interaction 
among students, and between students and teacher has been associated with MOOC 
learners’ dropout behavior, indicating that social interaction is one of the elements 
influencing student dropout rates, in addition to other factors such as course design 
and feedback.  

Examining students’ study progress according to RAV showed statistically 
significant difference between control group G1 and both test groups G2 and G3 
(Table 3). When excluding students who had returned all their learning tasks on 
schedule, the significance between both test groups and control group even 
increased. This could indicate that those students experiencing difficulties with 
returning their learning tasks on schedule might benefit from LA-support.  

These results are very preliminary but give positive indications of the effect LA has 
on those students experiencing problems returning tasks on time, and that should be 
further explored. (see also Durall & Gros, 2014). In future, a validated SDL meter 
could be used to observe in more detail differences between the students of different 
return behaviours. Recent studies also indicate improved learning effectiveness 
experienced by the students while using LA dashboards (see e.g. Wang & Han, 2021) 
as well as recommendations for systematic research on implementation (Valle et al., 
2021). However, to explore students' learning, various complementary methods 
would be needed, such as qualitative analyses of student reflections, since study 
process observed through return rates of learning tasks is not an indication of the 
quality of learning itself. 

Furthermore, NPS score changes between the 2018 implementations compared to 
2020 might indicate that applying LA and re-designing the course accordingly could 
have a positive effect on students' satisfaction. Our research design does not support 
direct causal conclusions due to several influencing factors, but it would be 
beneficial in future research to consider the effects of both course re-design and LA 
as elements for improving student satisfaction and quality of online courses (see also 
Heilala et al., 2020). A broader feedback survey for the students could be used as 
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complementing element. In addition, the role of teacher effect on study satisfaction 
should be examined in more detail.  
 
Practice Based Conclusions 
 
The applied elements of LA seem to support students returning their learning tasks. 
Suitable plugin elements which are part of the Moodle should be easily deployed in 
UAS courses. These preliminary study results indicate that they might have positive 
effects on supporting self-directed learning by having a guiding effect especially 
when studying takes place independently.  
 
It should be noted that the use of LA in online courses requires pedagogical course 
re-design in order for LA support to be enabled accordingly. It would be a great 
success for UAS if part of online students’ needs for guidance were handled by LA-
based support enabling students self-directed learning with the knowledge they 
gained from their own data (MyData).  
 
Students should also participate actively in the process of designing online learning, 
by providing feedback from the courses. NPS is an easily implemented tool for 
teachers to collect course feedback, but it should be used with caution, since it is not 
suitable for measuring quality. It is however a valid indicator for pedagogical 
development on whether it is progressing in the right direction.   
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Abstract 
We combined learning design and data collection to utilised Learning Analytics through 
reflective learning tasks during the blended learning process. Self-efficacy beliefs in relation 
to course satisfaction and blended learning elements we explored. Exploratively utilized 
Learning Analytics deeper understanding of learners’ needs and offers tools for developing 
learner-centred blended learning courses. 

Keywords  1 
Explorative Learning analytics, Student experiences, Blended teamwork, UAS students, Self-
efficacy  

1. Background

Implementing meaningful learning necessitates a deeper understanding of learner experiences and 
learning needs. Study modules becoming even more diverse and blended, with pedagogical and 
technological variations [1,2] as well as increased heterogeneity of the student population poses 
challenges to course design. Learning Analytics (LA) offer tools for teachers and pedagogical 
designers for approaching student experiences [3,4], which are affected by several factors, such as 
teaching methods, interaction with peers and teachers, technology, coordination, assessment as well 
as student-related characteristics. 

The Society for Learning Analytics Research defines learning analytics as the measurement, 
collection, analysis and reporting of data about learners and their contexts. The utilisation of LA is 
seen as understanding and optimising learning and the environments in which it occurs. One of the 
most popular goals of LA include supporting quality of learning and teaching by providing empirical 
evidence on the success of pedagogical innovations. To increase awareness of student's experiences 
during the learning process, we see data collection as an important and integral part of learning 
design so to analyse and report learner’s experiences during the course, for example.   

 Increased attention should be paid to students’ satisfaction which is known to relate to successful 
learning [5,6]. One indicator for satisfaction is Net Promoter Score (NPS) [7], which is used to indicate 
willingness to recommend a course to fellow students [6]. Also, self-efficacy beliefs are identified as 
core factors affecting learner experiences, as well as one's ability to overcome challenges [8,9]. Strong 
self-efficacy beliefs and positive learner experiences have been acknowledged to predict future 
learning success [10].  LA can be utilized as LMS data on tracking and monitoring student activity 
and learning process [5].   

In this study we used LA exploratively to extract knowledge from a blended learning course. The 
course is a mandatory part of the degree programs for first- and second-year undergraduate bachelor 
UAS students (2020 total N of students 473) representing multiple study programs. The study focused 
on the teamwork phase of students working in teams coached by teachers. Data was generated as a 
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part of university students’ reflective learning tasks within a Moodle environment and concerned the 
blended learning elements applied during an intensive study week. The data generated from learning 
tasks was visualized in Moodle and available during the studies for both teachers and students. 
Students (n=353) were selected for the study in which data from their reflective learning tasks during 
the week as well as their self-efficacy beliefs [11] and course satisfaction [6] the end of the week were 
explored. 

2. Research questions 

1. How can information from blended learning processes (elements) be collected and utilized 
to understand learner experiences and satisfaction? 
 

2. How can knowledge on students’ self-efficacy beliefs in relation to course satisfaction 
and blended learning elements be applied in the development of blended learning 
processes? 

3. Methods and analysis 

Within learning tasks, the students assessed various blended learning elements such as teaching, 
materials, teamwork as well as their feelings towards teamwork and their own competence and 
actions. All personal information was removed prior to the analysis phase. Self-efficacy beliefs 
(HowULearn [11]) and NPS-metrics were included in the final learning task. Likert-scales ranging 
from 1 to 5 was used for rating items, except the daily feelings which was rated on scale 1 to 3.  

In analysing students' self-efficacy beliefs, the statements of self-efficacy beliefs of the HowULearn 
questionnaire [11] were used. Based on students answers to these five statements the average sum 
variable of self-efficacy beliefs (SES) was formed, with the higher SES corresponding to higher self-
efficacy beliefs. The students were divided into three groups based on their SES [12].  

NPS –method (Grisaffe, 2007) was utilised as an indicator of students’ course satisfaction with a 
question of willingness to promote a course. Adapting the NPS-method [6] to explore course 
satisfaction, responses were sorted into 3 NPS-categories. Classified NPS-categories and continuous 
NPS-responses were used in the statistical review depending on the method. 

Descriptive statistics were used to analyse students’ experiences and satisfaction of teamwork and 
blended learning elements in SES groups collected daily. Exploratory graphs, such as boxplots and 
bar charts were used to develop a deeper understanding of the data. The supposed dependence 
between SES and NPS-responses were examined using Pearson’s correlation test. In addition, the 
supposed dependence between SES and blended learning elements was also reviewed with Pearson’s 
correlation test. 

4. Results  

Based on information extracted from students’ learning tasks, it was acknowledged that student 
experiences of blended learning elements varied during the teamwork phase with different SES. A 
growing trend in positive experiences of blended learning elements in different SES can be identified. 
The daily satisfaction about team's work were experienced emotionally differently and daily 
satisfaction varied, however the trend remained similar between different SES.  

Relations between blended learning elements and SES were found ( .171 < r <  .464, p <  .001), 
except in the teaching element in which correlation was not found. In addition, positive correlation 
between SES and course satisfaction was found in SES groups, students with lower self-efficacy beliefs 
were more dissatisfied with the course ( r < .185, p = 0.42). Positive correlation between SES and 
course satisfaction was found (n = 312, r = .159 , p = .005), while students with maximum SES of 5 
were excluded. 

 



5. Conclusions 

Exploratively utilised LA was successful in gathering information on university students’ experiences 
through reflective learning tasks during the blended learning process. Students' daily experience 
variations could be utilised as indicators for teachers to target their attention to and find key elements 
to develop blended learning processes.  It is important for teachers to become aware of blended 
learning elements relating to course satisfaction and self-efficacy beliefs as well as their connections. 
The findings on correlations between self-efficacy beliefs and blended learning elements and 
satisfaction requires teachers to rethink ways for learner empowerment. The questionnaire also 
included a few open-ended questions which have not been analysed at this stage. However, it is to be 
presumed that an examination of these questions will deeper understanding of learners even further. 

 Using learning tasks as a data source of visualizations for teacher and the students made the use 
on LA transparent. This would enable teachers to use LA for formative purposes to aid teachers e.g., 
identifying a team’s need for support. Learner generated data as LMS dashboards during the course 
may offer teachers (and students) excellent opportunities to acquire in-depth understanding of 
student experiences [13]. A deeper understanding of students’ needs through LA offers tools for 
developing learner-centred blended learning courses, thus contributing to success in learning.    
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-19 era massively accelerated digitalization of higher 
education and afterwards higher education institutions have partially 
reverted to their pre-
we applied learning analytics to gain understanding of higher 

-

were collected from two temporally distinct, identical courses, first 
-19 pandemic in fall 2020 and then 

increase in self-efficacy post-pandemic, indicating that pandemic 
period may have influenced higher education students' self-efficacy 
beliefs. A moderately positive relationship between the students' 
self-efficacy and their self-assessed team contributions was found. 
These insights deepen understanding of higher education students' 

-based 
educational practices applying learning analytics. The results 
highlight the need for higher education institutions to consider the 
development of students' self-efficacy when designing collaborative 
learning processes, as supporting self-efficacy improves the study 
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1 Introduction 
 
Higher education is undergoing digital transformation, while responding to both 

-
-19 pandemic catalyzed a massive shift towards online learning, 

leaving students to navigate their educational paths in isolation. Students were forced 
to develop new learning strategies to succeed as their contact with teachers and peers 
diminished, 

 
 
As the world entered the post-
reverting to their pre-pandemic modes of operation without, however, completely 

-19 
continuous habit, improving their efficiency (Gonzalez et al., 2020; Martin et al., 
2023). The pandemic accelerated the digitalization of education significantly, which 
led to a decline in student well-being (Holzer et al., 2021; Schmits et al., 2021). This 
decrease led higher education institutions to invest into student well-being more 

of transformation, this shift in the learning paradigm necessitates research-based 
ssential to 

implement meaningful, learner-centered education. There is a need for studies 
investigating students' resilienc

-19 and in post-
et al., 2021). 
 

processes 

analysis, and reporting of educational data on learners and their environments to 

from  study 
learning processes 
learning analytics has attracted significant interest in the field of higher education, as 

- -centered 
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-Cordova, 2021) by 

r changes in higher education, relevant data must be collected 
 

through self-  
  

positive correlation with both academic achievement and learning outcomes (Elliott 

education results from many factors, including individual traits (e.g., self-efficacy, 
competence beliefs, and motivation), relational aspects (e.g., interactions with peers 
and instructors), and participatory perspectives (e.g., opportunities to influence and 
pe -efficacy 

over the last 30 years. Self-
-

). Self-efficacy significantly impacts on students learning outcomes by 
increasing the ambitions in goal setting and positively affecting self-regulation of 

202; Pa  
 

 self-efficacy 
Data was collected from two identical 

-19 pandemic in fall 2020 and 
after educational practices had stabilized to their post-pandemic form in 2023.  We 

 
 

RQ1 How -19 era affected higher education students' self-
 

RQ2 How does self- -assessed 
contributions  
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2 Methods and analysis

course for first- and second-year undergraduates studying at a university of applied 
sciences (UAS). Our focus is on the collaborative phase (Phase 2; see Figure 1). This 
phase occurs between two asynchronous, online learning phases (Phases 1 and 3) of 
the course. The study was approved by the research review board of the UAS 
institution under study.

Figure 1: Course structure

2.1 Data collection and participants

Data collection was carried out across two identical implementations of the course. 
The structurally identical collaborative processes guiding self-
studying were built on the Moodle platform in both implementations and they 
included i

-19 pandemic, and the second 

diverse range o

% (137). The collection of research data was 

the students reflected on their own actions within a team, four times during the 
at the end of each day (see Figure 1). This enabled 

understanding of the daily variations of 



S. .  M. Silvennoinen: -
 

 

 

 evaluated their self-
3 (see Figure 1).  
 
2.2 Measures  
 
The self- -
instrument for measuring self-efficacy in higher education, whose reliability and 
validity have been tested. The scale consists of five statements (see Table 1), where 
the agreement level is measured using a five-

students' responses to these five statements, the mean variable for self-efficacy 
beliefs (SES) was calcula
this calculation represent the students' overall self-efficacy beliefs, with higher scores 
denoting stronger convictions in their academic abilities. 
 

Table 1: The statements of self-efficacy beliefs and Cronbach's alpha values 
 

Statements of self-efficacy beliefs  
Cronbach's 

Alpha 

  

related to my studies.  

  
  

  
 

-R4, see Figure 1), students reflected on their own 
activity and contributions within a team using two selected statements. An overall 
self-assessed mean variable (SAA) was calculated by combining the responses of the 
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Table 2: Mean variables for self-assessed own activity 
 

Variable 
Statements reflecting activity and 
contributions 

Items Mean 
Std. 
Dev. 

SAA1  4 4.01  

SAA2  4 4.30  

reSAA Overall self-
  4.13  

 

3 Results 
 

learning analytics. Here, we confine ourselves to statistical methods, more precisely 
to comparisons and correlation analysis, where the tests were conducted using the 

 
 
Concerning RQ1, we start our investigation of -19 
pandemic on students' self-efficacy beliefs by comparing the SES profiles between 

SES was always rated high, above four on a one-to-five scale. 
 

Table 3: SES at the beginning of (A) and after (B) COVID-19 
 

SES N Mean Std. Dev.   
A  4.11    

 301 4.43    
 

-normal distribution of SES data, as evidenced by 
the Shapiro- -
Whitney U test was used to assess the differences between the SES datasets in A and 

 results of this test were profound, showing a significant disparity in SES 
-

is not only statistically significant but also of medium to large practical importance 
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Figure 2: Boxplots of SES for instances A and B

-efficacy SES and self-
assessed own contribution SAA both demonstrate relatively even distributions 

analyses confirmed the non-normal distribution of both SES and SAA. 

- at there is an association between SES 
and SAA, such that higher self-efficacy indicates higher self-assessed contribution. 
Nonetheless, the correlation is not so significant that the value of one variable could 
be predicted by the other.  

When comparing early and post-pandemic measures separately, the correlation 

-pandemic. The same holds true for the 
individual aspects of the self-assessed contribution; namely, for the Spearman's rhos 

cases, the moderate correlation decreases slightly in the post-pandemic case. This 
means that factors other than self-efficacy, whose level was found to be very high in 

-assessed contribution. To this end, 
interesting negative correlations between the second statement (SAA2 “My actions 

.”)
- -



 37TH LED ECONFERENCE  
R THROUGH D  E T T  

 

 

of the self-assessed benefit was associated with the higher overall level. Again, this 
-19 period than in 

2023. 
 
4 Discussion and conclusions 
 

-

eir own 

-driven approach provides opportunities for more learner-

enrichi
blended learning processes. 

additionally supports the student

integration and tailoring of analytics to students' varying learning processes can be 
identified as an area for further development. 
 
The role –19 and was a significant catalyst 
for changes that have profoundly impacted educational environments, even 
triggering a paradigm shift in how teaching and learning are organized (Gaebel et al., 
2021; Holzer et al., 2021). The results of the present study offer insights into higher 
education students' self- -19 
pandemic and the relationship between self-
of their own activity and contributions within a team.  
 
Even if the level of self-efficacy was high in general, it was found that the post-
pandemic self-efficacy was significantly higher than it was at the beginning of the 

-19 era might have impacted on 
students' self-efficacy beliefs. Theories supporting this view may relate to the 
understanding that self-efficacy positively influences metacognitive learning 
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pandemic brought significant changes to study routines, including remote learning 
which necessitated more independent studying. Our results may indicate that the 

-19 period in 
general has built up their confidence in relation to self-regulated learning and 
engagement (Gonzalez et al., 2020; Martin et al., 2023; Mou, 2023). Students might 

Daniel, 2022). 
 
Our results also showed a moderate positive relationship between the students' self-
efficacy and their self-

-efficacy beliefs might offer an indicator of their abilities 
to contribute to team outcomes. This finding is in line with the results from studies 

), where self-efficacy was the only significant predictor of the learning 
 et al., 2021). Self-

improves 
are related to the -efficacy 

having a predictive and mediating role in relation to their achievements, motivation, 
and learning (see, e.g., Dinther et al., 2011). Therefore, it is necessary for higher 

-
efficacy when designing collaborative learning processes and offer support strategies 
for building student's self-confidence. Supporting self-efficacy could improve the 

 and vice versa. 
 

-19 pandemic and the era of digital transformation have prompted 
higher education institutions to develop peer learning solutions as student well-being 
has declined. Collaborative learning and studying in small groups are increasingly 
emphasized i

influenced by several factors. Therefore, it is beneficial to gain a deeper 
understanding of the interplay between the various student related elements 
affecting team dynamics and contributions. Future research should also continue to 

learning dynamics using larger datasets (see also Charalambous et al., 2021; Hannam 

to creating curriculums that bolster students' well-being and academic success (van 
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processes within its varying phases. Knowledge of this up-to-
also enable the provision of up-to-date guidance and targeted support to the student. 
A more diverse and in-
from large datasets, from which integrated learning analytics could be used to 
identify factors influen  
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