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Johdanto

Tama opas on tarkoitettu opettajille ja muille asiasta kiinnostuneille
sidosryhmille, ja siina kuvataan BLENDI-projektissa BLENDI-mallilla
toteutettavan sulautuvan oppimisen ja inklusiivisen koulutuksen
teoriaa ja kaytantoa. Siina kasitellaan oppimisprosessin monia eri puolia
ja vaiheita oppilaiden osallisuudesta arviointiin ja opetusmenetelmiin.

BLENDI - Osallisuutta sulautuvan oppimisen avulla -hankkeen
tavoitteena on edistaa oppilaiden sosiaalista inkluusiota eli osallisuutta
digiaikana kehittamalla opettajien ja oppilaiden digiosaamista
sulautuvan oppimisen avulla. Hanketta johtaa Diakonia-ammatti-
korkeakoulu, ja siina on yhteistyokumppaneita Irlannista (I & F),
Kyprokselta (European University Cyprus), Kreikasta (Athens Lifelong
Learning Institute) ja Espanjasta (Universitat Pompeu Fabra).
Hankkeen tavoitteena on myds parantaa opettajien digitaitoja
opettajien digitaalisen osaamisen eurooppalaisessa viitekehyksessa
(DigCompkEdu) seka edistaa kaikkien oppilaiden osallisuutta ja
osallistumista digitaalisiin ymparistdihin opettajien ja oppilaiden
valisen yhteissuunnittelun avulla.

Taman oppaan on tarkoitus auttaa asiasta kiinnostuneita opettajia
ymmartamaan BLENDI-lahestymistapaa, siihen liittyvia kasitteita, joita
ovat esimerkiksi digikuilu, sosiaalinen ja koulutuksellinen inkluusio,
digitaalinen osallisuus, digiosaaminen ja yhteissuunnittelu, seka sen
taustalla vaikuttavia periaatteita, joissa korostetaan lasten osallisuutta
kasvatukseen ja opetukseen. Lisaksi opas sisaltaa tietoa opettajille
BLENDI-alustasta ja -tyokaluista. Jotta voisimme auttaa opettajia
BLENDI-mallin toteuttamisessa, tuomme myos esiin asioita, joihin
opettajien ja koulujen muun henkilokunnan pitaisi kiinnittaa huomiota
lahestymistavassa. Lisaksi kasittelemmme mallin vaikutusta oppilaiden
digiosaamiseen seka vaikuttavuutta.
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1. Sosiaalinen
ja koulutuksellinen
inkluusio

1.1. Digitaidot ja
sosiaalinen inkluusio

Nyky-yhteiskunnassa digitaidot ovat tarkeita
ihmisten sosiaalisen inkluusion ja ammatilli-
sen kehittymisen kannalta (Castafio-Munoz,
Colucci & Smidt, 2018; Hatlevik & Christopher-
sen, 2013; Mossberger ym., 2003; DiMaggio ym.,
2004). Euroopan unionin jasenmaiden ope-
tusministerit allekirjoittivat vuonna 2015 julki-
lausuman kansalaisuutta ja yhteisia vapauden,
suvaitsevaisuuden ja syrjimattdmyyden arvoja
edistavaan koulutukseen myotavaikuttami-
sesta (Euroopan komissio, 20153, s. 2). Siina
sitoudutaan ehkaisemaan koulutuksellista

ja muuta epatasa-arvoa "takaamalla kaikille
lapsille ja nuorille tiedot, taidot ja kyvyt, joita
he tarvitsevat menestyakseen tyourallaan ja
yhteiskunnassa, seka edistamalla toimia, joilla
ehkaistaan koulunkaynnin keskeyttamista ja
parannetaan kaikkien nuorten integroitumista
yhteiskuntaan ja tydelamaan”.

Euroopan komissio on huomauttanut, etta
"eriarvoisuus on korkeimmillaan 30 vuoteen
useimmissa Euroopan valtioissa ja OECD-mais-
sa” ja etta "talla on kielteinen vaikutus koulu-
tustuloksiin, koska sosioekonominen rakenne
nakyy usein koulutusjarjestelmissa” (Euroopan
komissio, 2015b, s. 28). On tuoretta tutkimus-
nayttoa siita, etta muun muassa paattajien ja
teknologia-alan valisen yhteistyon avulla seka
panostamalla digiteknologian opetukseen
opettajien perus- ja taydennyskoulutuksessa
voidaan edistaa lasten digitaalista lukutaitoa,
tietamysta ja osallistumista, jotka puolestaan
voivat edistaa heidan sosiaalista inkluusio-
taan (UNICEF, 2017). Kun opettajille tarjotaan
digiteknologioiden koulutusta, heita pitaa
kouluttaa myos hyddyntamaan digiteknolo-
gioita osana yhdistyneen koulutusjarjestelman
periaatteisiin perustuvaa pedagogiikkaa.

1.2. Inklusiivisen
koulutuksen taustaa

Perehdyttaessa inklusiivisen koulutuksen
periaatteisiin on tarkeaa tutustua erityisope-
tusta tarvitsevien ja vammaisten oppilaiden
opetusta koskeviin eri lahestymistapoihin seka
alan kehitykseen. On paikallaan huomauttaa,

etta niissa ei ole kysymys eri aikoina vallinneis-
ta tai toisiaan seuranneista lahestymistavoista
tai kaytannoista, vaan niita voi olla kaytossa
edelleen tai samanaikaisesti toisten kaytanto-
jen kanssa.

1.2.1. Segregaatio ja luokittelu

Perinteisesti erityisopetusta tarvitsevien ja
vammaisten oppilaiden opetus on perustunut
suojelevan segregaation ja luokittelun (Jones &
Symeonidou, 2017) periaatteeseen. Siina taus-
ta-ajatuksena on ollut, etta yleisopetuksessa
ei pystyta vastaamaan kaikkien lasten tarpei-
siin ja etta naiden lasten opetus on jarjestet-
tava erillisessa luokassa tai koulussa, jos he
vain kykenevat osallistumaan siina tarjottuun
opetukseen. Tilanteessa, jossa tietyille ryhmille
on tarjottu erillista opetusta, viranomaisilla on
ollut valta tehda paatoksia tiettyjen lapsiryh-
mien kyvyista ja luokitella tietyt lapsiryhmat
"kyvykkaammiksi” kuin toiset.

Tassa lahestymistavassa "puute” maarite-
taan lapsen ominaisuudeksi ja vammaisuus
nahdaan ladketieteellisena kysymyksena.
Vammaisten oppilaiden vaikeudet tai epaon-
nistumiset koulussa nahdaan kyseisten yksiloi-
den laaketieteellisind ongelmina, jotka vaativat
hoitoa, parantamista tai vahintaan lievittamis-
ta. (Jones & Symeonidou, 2017.) Barton (2000,
s. 53) on esittanyt, etta erityisopetuksella "var-
mistetaan toiminnan mahdollisimman sujuva
jatkuminen siten, etta hankalat, epamiellytta-
vat ja ei-toivotut henkilot siirretaan toisaalle.
Usein perusteluna kaytetaan kuitenkin sita,
etta se on heidan etujensa mukaista ja palve-
lee heidan tarpeitaan.”

1.2.2. Integraatio

Integraation periaatteen syntyyn vaikuttivat
vanhempien ja vammaisaktivistien vaatimuk-
set erityisopetusta tarvitsevien ja vammaisten
oppilaiden oikeudesta osallistua yleisope-
tukseen. Taman lahestymistavan mukaan on
tarpeen korjata vallitsevia kaytantoja tai muut-
taa kouluja siten, etta ne vastaavat paremmin
erityisopetusta tarvitsevien ja vammaisten
oppilaiden tarpeisiin (Abbott, 2007). Vammo-
jen luokittelun ja ryhmien segregaation sijaan
siina siis pyritaan muokkaamaan opetusta
oppilaiden erityisten tarpeiden mukaan. Poh-
jimmiltaan integraatioajattelussa korostetaan
sosialisaation ja sopeutumisen merkitysta, ei
niinkaan koulutusmahdollisuuksien yhdenver-
taisuutta (Squires, 2012). Integraation pyrki-
mykseen kiinnitettiin vasta 1980-luvun lopussa
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ja 1990-luvulla laajemmin yhteiskunnallista ja
poliittista huomiota, mika sai aikaan muutok-
sia opetuksen kaytannoissa (Jones & Symeoni-
dou, 2017).

1.2.3. Inklusiivinen koulutus

Salamancan julistusta (UNESCO, 1994) 1990-|u-
vulla pidetaan tarkeana virstanpylvaana ink-
lusiivisen koulutuksen edistamisessa. Siina
vaadittiin koulujarjestelman uudistamista
siten, etta kaikki erityisopetusta tarvitsevat

ja vammaiset oppilaat otetaan mukaan ta-
vallisiin kouluihin. Salamancan julistuksen
(UNESCO, 1994) hyvaksymisen jalkeen aja-
tuksesta, ettd kaikkien lasten pitéisi saada
osallistua yleisopetukseen, on tullut selkea
periaate ja tavoite. Samalla aiemmin kaytetty
integraation kasite on korvattu uudemmalla
inkluusion kasitteella (Jones & Symeonidou,
2017), koska lahestymistavat eroavat toisistaan
niin periaatteiltaan kuin kaytannoiltaan (Vis-
lie, 2003). Inklusiivisen koulutuksen kentta on
kuitenkin edelleen hajanainen, eika kasitteen
sisallésta tai kaytannon merkityksesta ole
selkeaa yksimielisyytta (Ainscow, 2007; Avissar,
Licht & Voge, 2016). Ainscow’'n (2007) mu-
kaan yhdistynyt koulutusjarjestelma voidaan
maaritella monella eri tavalla. Monissa maissa
inkluusiosta on aiemmin puhuttu paaasiassa
vammaisten ja erityisopetusta tarvitsevien
oppilaiden seka heidan koulusijoitukseensa
liittyvien haasteiden yhteydessa. Tana paivana
nailla kasitteilla kuitenkin viitataan laajempaan
lahestymistapaan, jossa huomioidaan monien
erilaisten, mahdollisesti syrjaytymisvaarassa

]

SALAMANCAN JULISTUKSEN
HYVAKSYMISEN JALKEEN
AJATUKSESTA, ETTA
KAIKKIEN LASTEN PITAISI
SAADA OSALLISTUA
YLEISOPETUKSEEN,

ON TULLUT SELKEA
PERIAATE JA TAVOITE.

olevien oppilaiden tarpeet niiden laadusta tai
oppilaiden kyvyista, sukupuolesta, rodusta ja
sosioekonomisesta taustasta huolimatta.
(Kozleski, Artiles & Waittoler, 2013.)

Inklusiivisella koulutuksella on keskeinen
sija koulutuspolitiikassa monissa maailman
maissa (Florian & Spratt, 2013; Savolainen,
Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012). Maailman-
laajuisen leviamisen (Howie, 2010) vuoksi on
selvaa, etta pyrkimys inkluusioon ei koske vain
eurooppalaista koulutuspolitiikkaa, vaan kyse
on maailmanlaajuisesta ilmidsta (Euroopan
erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen
kehittamiskeskus, 2016). Seka Salamancan
julistuksessa (UNESCO, 1994) etta UNESCOnN
koulutuspolitiikan suuntaviivoja koskevassa
asiakirjassa (UNESCO, 2009) inkluusiopyr-
kimys maaritellaan yhdeksi nykyisten kou-
lutusjarjestelmien suurimmista haasteista.
Ainscow (2007) myds huomauttaa, etta ope-
tuksellisia [ahestymistapoja kehitettaessa
keskidssa pitaisi aina olla sellaisten inklusii-
visten kaytantojen luominen, jotka tukevat
oppilaita, joilla on vaikeuksia parjata nykyisen
kaltaisessa koulujarjestelmassa.

Eri lahestymistavoissa onkin kiinnitettava
huomiota oppilaiden moninaisuuteen seka
kaikkien sellaisten esteiden poistamiseen,
jotka estavat erilaisia oppijoita osallistumasta
koulujen opetukseen (Euroopan erityisopetuk-
sen ja inklusiivisen opetuksen kehittamiskes-
kus, 2016). Yhdistyneen koulutusjarjestelman
periaatteet perustuvat ihmisoikeusajatteluun,
jonka mukaan kaikilla yksil6illa on yhdenver-
tainen oikeus osallistua koulutukseen ja yhteis-
kuntaan ja jolla pyritaan edistamaan sosiaa-
lista ja koulutuksellista oikeudenmukaisuutta.
Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden maarittely
ei ole helppoa, silla sita voidaan tarkastella
lukemattomista eri nakokulmista (Artiles,
Harris-Murri & Rostenberg, 2006). Sosiaalisen
ja koulutuksellisen oikeudenmukaisuuden
nakokulmasta oppilaiden erilaisuus pitaisi
nahda oppimisen mahdollisuutena eika estee-
na. Viimeaikaisessa tutkimuksessa (Euroopan
erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen
kehittamiskeskus, 2018) on osoitettu, etta ink-
luusio ja sosiaalinen oikeudenmukaisuus ovat
yhteydessa toisiinsa ja etta on tarpeen lisata
paattajien ja opettajien tietoa asiasta. Oppilaita
ulossulkevat kaytannét tulisikin nahda ihmisoi-
keusrikkomuksina (Liasidou, 2012).

Moninaisia oppilasryhmia kasittelevassa
tutkimuksessaan Messiou (2015) osoittaa, etta
oppilaat voivat ilmaista sosiaalista oikeuden-
mukaisuutta koskevia nakemyksiaan sen kaut-
ta, millaisia kokemuksia heilla on siita luokassa
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ja muissa sosiaalisissa tilanteissa. He osaavat
myos tunnistaa seka syrjaytymista edistavia
segregoivia kaytantdja etta inkluusion toteu-
tumista koulussa ehkaisevia tekijoita (Messiou,
2015). Inkluusiota ja oppilaiden aanta kasittele-
vassa tutkimuksessa on toisaalta havaittu, etta
lasten omilla nakemyksilla kulttuurienvalisyy-
desta ja inkluusiosta oli olennainen merkitys,
kun pyrittiin edistdmaan kulttuuriselta (ja/tai
etniseltad) taustaltaltaan erilaisten oppilaiden
yhdenvertaisia koulutusmahdollisuuksia (Ha-
jisoteriou, Karousiou & Angelides, 2017).

Lasten aani on tarkealla sijalla BLENDI-pro-
jektissa, koska heidan panoksensa vaikuttaa
olennaisesti projektin sisaltodn, kuten digi-
teknologian ja BLENDI-alustan ja -tyokalujen,
kayttoon heidan koulussaan. Lisaksi se vai-
kuttaa heidan omaan oppimiseensa, silla he
ovat mukana luomassa sulautuvan oppimisen
tuntisuunnitelmia.

Index for Inclusion -asiakirjassa (Booth &
Ainscow, 2002) esitellyssa lahestymistavassa
painotetaan sellaisten yhteisdjen luomista, jot-
ka tarjoavat tukea ja auttavat kaikkia onnistu-
maan. Siina inkluusio maaritellaan seuraavasti:

Arvostetaan tasavertaisesti kaikkia oppilai-
ta ja koko henkilokuntaa, lisataan oppilaiden
osallisuutta koulun kulttuuriin, opetussuun-
nitelmaan ja yhteiséo6n, uudistetaan koulun
toimintakulttuuria, toimintaperiaatteita ja kay-
tantgja sellaisiksi, etta niissa huomioidaan op-
pilaiden moninaisuus, ja poistetaan oppimisen
ja osallistumisen esteita kaikilta oppilailta eika
vain vammaisilta tai erityisopetusta tarvitsevik-
si luokitelluilta oppilailta (Centre for Studies on

Inclusive Education, 2020).

Index for Inclusion -asiakirjaa voidaankin
pitaa tarkeana lahdemateriaalina, kun pyritaan
parantamaan koulujarjestelmaa inkluusion pe-
riaatteiden pohjalta. Sen tavoitteena on auttaa
kouluyhteisdja muuttamaan oppimiskasitys-
taan. Oppilailla on aktiivinen rooli oppimis-
prosessissaan, ja heidan omia kokemuksiaan
liitetaan oppimiseen (Booth & Ainscow, 2002).
Erityisopetusta tarvitsevien ja vammaisten
oppilaiden sijaan asiakirjassa puhutaan "op-
pimisen ja osallistumisen esteista” (Booth &
Ainscow, 2002, s. 1), ja paapaino on oppimisen
esteiden poistamisessa ja sellaisen esteetto-
man oppimisympariston rakentamisessa, jo-
hon kaikki oppilaat voivat tulla mukaan. Nama
periaatteet ovat tarkeita lahtdkohtia myods
BLENDI-projektissa, jossa keskitytaan viela
erityisesti tukemaan opettajien ja oppilaiden
digitaitojen kehittamista.

Inkluusio koskee siis kaikkia lapsia heidan
kyvyistaan tai kulttuurisesta, etnisesta, sosioe-

konomisesta tai kielellisesta taustastaan huo-
limatta. Inklusiivinen luokka tukee erilaisten
oppijoiden oppimista, siina yksildiden valisia
eroja ei nahda puutteina ja osallistuminen op-
pimisprosessiin edistaa luokkayhteison jokai-
sen jasenen oppimiskokemusta (Florian, 2009;
Kozleski, Artiles & Waitoller, 2014). BLENDI-pro-
jektissa inklusiivinen nakokulma ja sulautuva
oppiminen ovat perustavia lahtokohtia, ja sen
tavoitteena on edistaa sulautuvaa oppimista
inklusiivisessa kouluyhteisossa, johon kaikki
oppilaat voivat osallistua taysipainoisesti ja
saada miellyttavia oppimiskokemuksia.

2. Sulautuva
oppiminen

2.1. Mita on sulautuva
oppiminen?

Sulautuva oppiminen (blended learning) on
laaja kasite, ja sen merkitys vaihtelee opetus-
kontekstin mukaan. Seuraavassa esittelemme
sulautuvaa oppimista koskevia nakdkulmia ja
maarittelemmme kasitteen merkityksen BLEN-
Dl-projektin ja sen tarpeiden kontekstissa.
Heinzen ja Procterin (2004, s. 11) mukaan
"sulautuva oppiminen on oppimista, jossa
yhdistetaan tehokkaasti erilaisia opetusmuo-
toja, opetusmalleja ja oppimistyyleja ja joka
perustuu osallistujien valiseen avoimeen vies-
tintaan”. Hoic-Bozic, Mornar ja Boticki (2009)
esittavat tehokkuuden osalta, ettd sulautuva
oppiminen perustuu kasvokkaisopetuksen,
verkko-oppimisen ja muita teknologioita hyo-
dyntavan oppimisen yhdistelmiin, joiden avulla
luodaan mahdollisimman tehokas oppimisym-
paristo. Siemens ja muut (2015, s. 62) toteavat,
etta monista maaritelmista huolimatta sulautu-
vasta oppimisesta ei ole olemassa yhta laajasti
hyvaksyttya maaritelmaa. Heidan mukaansa
kaikille maaritelmille on kuitenkin yhteista se,
etta "sulautuva oppiminen kuvataan perinteisia
kasvokkaisopetuksen muotoja ja verkko-oppi-
misen muotoja yhdistavaksi opetukseksi, jossa
oppimisprosessiin osallistuvat henkildt ovat
osan ajasta etaisyyden paassa toisistaan”.
Kaytannon syista kaytamme BLENDI-projek-
tissa sulautuvan oppimisen tavallisinta, laajaa
maaritelmaa, jonka mukaan siina on kyse pe-
rinteisten kontaktiopetuksen menetelmien ja
verkko-oppimisen yhdistamisesta (kuva 1).
Staker ja Horn (2012) jakavat lahiopetuksen
muodot kahteen ryhmaan: perinteiseen ope-
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tukseen ja teknologia-avusteiseenluokkaope-
tukseen. Jalkimmainen eroaa ensimmaisesta
siten, etta siina kaytetaan hyvaksi digitaalisuut-
ta, kuten digitaalisia valineita ja resursseja seka
verkkoa (esim. digitaaliset oppikirjat, alytaulut
ja verkkopohjaiset tuntisuunnitelmat). Toi-
sin kuin sulautuvassa oppimisessa, teknolo-
gia-avusteisessa luokkaopetuksessa "opetus ja
sen sisallon valittaminen eivat tapahdu inter-
netissa; tai jos tapahtuvat, oppilas ei kuiten-
kaan voi maarittaa oppimisen aikaa, paikkaa,
polkua eika tahtia” (Staker & Horn, 2012, s. 6).

Staker ja Horn (2012) myds huomauttavat,
etta vapaamuotoinen verkko-oppiminen ja
kokoaikainen verkko-oppiminen kasitetaan
joskus virheellisesti sulautuvaksi oppimisek-
si, koska internetin ansiosta oppilaat voivat
maarittaa oppimisensa ajan, paikan, polun
ja tahdin. Ne kuitenkin eroavat sulautuvasta
oppimisesta siten, etta vapaamuotoisessa
verkko-oppimisessa ei toteuteta laajempaa
opetusohjelmaa ja kokoaikaisessa verkko-op-
pimisessa taas ei ole mukana ohjattua lahi-
opetusta joitakin poikkeuksia (esim. valvotut
koetilanteet tai laboratoriotydskentely) lukuun
ottamatta (Staker & Horn, 2012).

Kuten kuva 1 osoittaa, sulautuva oppimi-
nen sisaltaa kasvokkaisopetusta luokkatilassa
opettajan kanssa, eika se voi tapahtua kokonaan

Lahiopetus

Teknologia-
avusteinen
luokkaopetus

Perinteinen
opetus

verkossa. Toinen tarkea ja monessa tutkimukses-
sa (Kaspar, 2018; Means ym., 2013; O'Byrne & Py-
tas, 2015; Tucker & Umphrey, 2013; Staker & Horn,
2012) mainittu piirre on, etta oppilaat voivat edes
jossakin maarin maarittaa oppimisensa sisalléon,
tahdin, paikan ja ajankohdan:

Oppilaiden oman vastuun lisaaminen on
olennaista heidan osallisuutensa kannalta:
kun oppilaat kokevat, etta he voivat vaikuttaa
oppimisensa sisaltdodn ja tapoihin, he tuntevat,
etta heidan mielipiteitaan kunnioitetaan. Sen
vuoksi sulautuvassa oppimisessa opettajan
rooli muuttuu tiedon jakajasta oppimisen oh-
jaajaksi ja mahdollistajaksi (Kaspar, 2018, p. 57).

Lopuksi on paikallaan painottaa Cleve-
land-Innesia ja Wiltonia (2018, s. 6) lainaten,
etta sulautuvassa oppimisessa ei ole kyse "vain
siita, etta nykyiseen opetukseen lisataan jokin
tekninen elementti, vaan siita, etta opetus
suunnitellaan yhdistaen kasvokkaisopetuksen
ja verkko-oppimisen parhaita puolia”.

2.2. Sulautuvan
oppimisen malleja
Kouluissa sulautuva oppiminen voidaan ym-

martaa ja sita voidaan soveltaa lukemattomin
eri tavoin — yksi malli sopii yksille ja toinen

Verkko-oppiminen

Vapaa-
muotoinen
verkko-
oppiminen

Kokoaikainen
verkko-
oppiminen

SULAUTUVA OPPIMINEN

KUVA 1. Sulautuva oppiminen suhteessa muihin opetuskdytantdihin

Stakerin ja Hornin (2012, s. 5) mallia mukaillen.




Joskus naita kutsutaan oppilaitoksissa sulautuvaksi oppimiseksi,
vaikka tiukan maaritelman mukaan ne eivat ole sita

Teknologiaa
hyodyntava opetus
(ei vahemman
kasvokkaisopetusta)

Sulautuva
oppiminen
(vahemman

kasvokkaisopetusta)

Paaasiassa verkossa
tapahtuva oppiminen
(kasvokkaisopetusta
lisana/vaihtoehtona)

—

Perinteinen
kasvokkaisopetus
(ei verkko-
oppimista)

Kokoaikainen

verkko-opetus

(ei kasvokkais-
opetusta)

KUVA 2. Erilaisia opetusmuotoja Grahamin, Woodfieldin ja Harrisonin (2013, s. 5) mallia mukaillen.

toisille. Yleensa opettajat kokeilevat erilaisia
kasvokkaisopetuksen ja verkko-opetuksen
yhdistelmia |oytaakseen heille parhaiten
sopivan sulautuvan oppimisen mallin (jossa
yhdistyvat sisallon laatu, oppijoiden tarpeet ja
opetussuunnitelman vaatimukset). Graham,
Woodfield ja Harrison (2013, s. 4) kuitenkin
huomauttavat, etta "jos oppilaitoksessa ei ole
otettu sulautuvaa oppimista jarjestelmallisesti
kayttoon, silla ei luultavasti ole tarkkaa tietoa
siita, kuinka laajasti sulautuvaa oppimista op-
pilaitoksessa sovelletaan”. Usein verkko-oppi-
misen ja perinteisten opetusmuotojen valisten
vaihtoehtojen selvittaminen on oppilaitoksissa
suuri haaste, silla sulautuva oppiminen sisaltaa
monia erilaisia mahdollisuuksia (kuva 2).
Vaikka sulautuvan oppimisen muotoja on
monenlaisia, Hornin ja Stakerin (2014) mukaan
ne voidaan yleensa jaotella seuraavaan neljaan
laajempaan malliin: pistetydskentely, joustava
malli, a la carte -malli ja rikastava verkko-ope-
tuksen malli (kuva 3). He muistuttavat, etta
yleensa kouluissa ei oteta kayttoon yhta tiettya
mallia vaan yhdistellaan eri malleja.
Seuraavassa on BLU-projektista (www.blen-

dedlearning.org) lainattu lyhyt kuvaus kustakin
mallista. Projekti sisaltaa tietokannan, johon on
koottu esimerkkeja edella mainituista sulautu-
van oppimisen malleista, joita voi hakea mallin
ja muiden ominaisuuksien mukaan.

1. Pistetyoskentely sisaltaa eri
oppimismuotoja hyddyntavia "pisteita”,

joista vahintdan yhden muotona on verkko-
oppiminen. Oppilaat kiertavat pisteelta toiselle,
ja oppiminen tapahtuu paaasiassa koulussa,
paitsi mahdolliset kotitehtavat.

a. Pistetydskentelyn asemamallissa
oppilaat kiertavat kohteesta toiselle
tietyssa aikataulussa ja vahintaan yhdessa
hyddynnetaan verkko-oppimista. Mallia
kaytetaan yleisimmin alakouluissa, joissa
opettajat jo tuntevat pistetydskentelyn.

b. Pistetyoskentely tietokoneluokassa
muistuttaa pistetyoskentelyn asemamallia
siten, etta siinakin oppilaat kiertavat pisteita
tietyssa aikataulussa. Tassa mallissa verkko-
oppiminen tapahtuu tietokoneluokassa. Mallin
hyotyja on se, etta opettajat ja avustajat voivat
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KUVA 3. Sulautuvan oppimisen malleja yldkouluikdisten ja sitd vanhempien
oppilaiden opetukseen Hornin ja Stakerin (2014, s. 38) mallia mukaillen.

jarjestaa opetuksen aikataulun joustavasti ja
kayttaa hyvaksi koulussa jo olemassa olevia
tietokoneluokkia.

c. Kaanteisessa opetuksessa perinteiset
kotitehtavat korvataan etana tapahtuvalla
verkko-opetuksella ja oppilaat osallistuvat
lisaksi lahiopetukseen, johon kuuluu
opettajan ohjaamaa tyoskentelya tai
projektitydskentelya. Opetus ja sen sisallon
valittaminen tapahtuvat paaasiassa verkossa,
mika erottaa kaanteisen opetuksen muista
kaytannoista, joissa oppilaat tekevat vain
kotitehtavat verkossa koulun jalkeen.

d. Yksilokohtaisessa rotaatiossa oppilaat
kiertavat pisteelta toiselle mutta omassa,
opettajan tai ohjelmistoalgoritmin
maarittamassa aikataulussa. Erona

muihin pistetyoskentelymalleihin on se, etta
oppilaat eivat valttamatta kay lapi kaikkia

pisteita vaan vain ne, jotka on merkitty
heidan omaan ohjelmaansa.

2. Joustavassa mallissa oppilaat voivat siirtya
joustavasti oppimistehtavasta toiseen omien
tarpeidensa mukaan. Tama malli perustuu
verkko-oppimiseen. Oppilaat opiskelevat
kurssin sisaltoa itsenaisesti, ja opettajat
tarjoavat heille tukea ja ohjausta joustavasti
heidan tarpeidensa mukaan. Mallissa oppilaille
voidaan antaa paljon vastuuta heidan

omasta oppimisestaan.

3. Ala carte -mallissa oppilaat voivat valita
verkkokurssin kasvokkaisopetuksena
Jjarjestettyjen kurssien lisaksi, mika usein antaa
oppilaiden valita opiskelunsa joustavammin.
A la carte -mallia kdytetaan paljon sulautuvaa
oppimista hyodyntavissa ylakouluissa ja
lukioissa, silla sen avulla oppilaat voivat valita
esimerkiksi valinnaisia tai ylemman tason




kursseja, joita oppilaitos ei muutoin voisi
heille tarjota.

4. Rikastavan verkko-opetuksen malli

on vaihtoehto kokoaikaiselle verkko-
oppimiselle. Siina oppilaat tyoskentelevat
paaasiassa verkossa kotona tai koulun
ulkopuolella ja osallistuvat pakollisiin
kasvokkain tapahtuviin tapaamisiin opettajan
kanssa. Malli eroaa kaanteisesta opetuksesta
siten, etta oppilaiden ei yleensa tarvitse kayda
paivittain koulussa, vaan lahiopetusta on
esimerkiksi kahdesti viikossa.

2.3. Sulautuvan oppimisen
merkitys oppilaiden
digiosaamisen kehittamisessa

Kasvatusalan tuoreen tutkimuksen mukaan
sulautuvasta oppimisesta voi olla hyotya seka
oppilaille etta opettajille. Cleveland-Innes ja
Wilton (2018, s. 5) ovat tehneet seuraavan yh-
teenvedon sulautuvan oppimisen tarkeimmis-
ta hyddyista oppilaille:

1. Mahdollisuus yhteistydhdn etana (oppilaat
voivat tyoskennella yhdessa virtuaalisesti)

2. Mahdollisuus joustavampaan opiskeluun
(oppimisen aikaa ja paikkaa ei rajoiteta,
mahdollisuus henkilokohtaiseen tukeen)

3. Enemman vuorovaikutusta (oppilaiden
valilla ja oppilaiden ja opettajien valilla)

4. Mahdollisuus tehokkaampaan oppimiseen
(erilaiset oppimistehtavat edistavat
oppilaiden osallisuutta ja lisaavat oppimisen
merkityksellisyytta)

5. Kehittyminen digikansalaisiksi
(mahdollisuus harjoitella yhteiskunnallista
ja akateemista osallistumista tutkivassa
verkkoyhteisdssa)

Cleveland-Innes ja Wilton korostavat viimei-
sen kohdan merkitysta, koska digitaidoista on
tullut yha tarkeampia elinikaisen oppimisen
kannalta. Medialukutaito on digikansalaiselle
valttamaton taito, koska se auttaa pysymaan
mukana viime vuosikymmenen aikana tapah-
tuneissa digitaalisen ympariston merkittavissa
muutoksissa (Smahel ym., 2020, s. 9). Viimei-
nen kohta liittyy my&s virtuaalisen liikkuvuu-
den mahdollisuuksiin, silla sulautuva oppi-
minen usein kehittaa oppilaiden kielitaitoa

ja kykya toimia eurooppalaisina kansalaisina
(Banditvilai, 2020).

T https./www.entelis.net/en/taxonomy/term/153

Euroopan komission (2018) mukaan digitai-
dot ovat yksi tarkeimmista laaja-alaisen osaa-
misen ja perusosaamisen alueista, joita pitaa
kehittaa. Sulautuvan oppimisen avulla voi-
daankin tukea oppilaiden monipuoclisen tieto-
ja viestintateknologisen osaamisen kehitysta
(Cleveland-Innes & Wilton, 2018). Sulautuvan
oppimisen on osoitettu edistavan oppilaiden
digitaitoja formaalin (Loizou-Raouna & Lee,
2018) ja informaalin oppimisen kaytannoissa
(Stylianidou, 2018).

Toisaalta digitaalinen syrjaytyminen syn-
Nnyttaa ja vahvistaa sosioekonomista huo-
no-osaisuutta, ja toisaalta sosioekonomiset
tekijat vaikuttavat monitahoisesti digitaaliseen
syrjaytymiseen (Centeno ym., 2010). Myds
tasta nakokulmasta sulautuvalla oppimisella
on merkitysta: sen avulla voidaan vahentaa
heikommassa sosioekonomisessa asemassa
olevien oppilaiden digitaalista syrjaytymista,
koska kehittaessaan oppilaiden 2000-luvulla
tarvitsemia tietoja ja taitoja se edistaa osalli-
suutta koulutukseen ja sosiaalista inkluusiota.

3. Digitaaliset valineet,
sulautuva oppiminen
ja inkluusio

3.1. Oppilaiden syrjaytyminen
verkko- ja muissa ymparistoissa

Nykyaan vallitsee laaja ymmarrys siita, etta
tieto- ja viestintateknologioilla voi olla ihmisten
osallistumista ja siten myds osallisuutta lisaava
vaikutus tai ne voivat syventaa epatasa-arvoa
eri ryhmien valilla (Min, 2010). Jalkimmaisen
ilmién yhteydessa on puhuttu "digikuilusta”
(Gunkel, 2003; Van Dijk, 2006). ENTELIS-pro-
jektissa luodun sanaston mukaan digikuilulla
viitataan taloudelliseen, koulutukselliseen ja
sosiaaliseen epatasa-arvoon, joka ilmenee eri
ihmisten tai ihmisryhmien (esim. vammai-
set, iakkdammat ja eri alueilla asuvat ihmiset)
valisina eroina siina, millaiset mahdollisuudet
heilla on teknologian kayttéon ja mita he siita
hyotyvat (Hilbert, 2015; Mossberger ym., 2003).
Heikommassa asemassa olevilla oppilailla
ei ole yhtalaisia mahdollisuuksia paasta kayt-
tamaan digiteknologioita (Rodrigues & Biagi,
2017). Tassa on kysymys ensimmaisen asteen
digikuilusta (Van Dijk, 2006). Lisaksi puhutaan
myos toisen asteen digikuilusta, jolla viitataan
siihen, milla tavoin eri sosioekonomisista taus-
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toista tulevat oppilaat kayttavat teknologioita
(Van Deursen & Van Dijk, 2011; 2014). Ensimmai-
sen asteen digikuilu koskee myos epatasa-ar-
voista paasya internetiin. Internetin merkitys
on tarkea, koska uusia verkkopohjaisia jar-
jestelmia ja sovelluksia kehitetaan jatkuvasti
(Lutz, 2019). Van Dijkin (2006) mukaan digikui-
lulla tarkoitetaan inmisten "kahtiajakoa niihin,
joilla on kaytdssaan uusia informaatiotekno-
logioita, ja niihin, joilla ei ole niita kaytdssaan”
(s. 221-222). Rikkaammissa maissa on tiettyja
vaestoryhmia, joilla on vaikeuksia paasta
kayttamaan internetia — heita ovat esimerkiksi
pelkan peruskoulun kayneet, yli 65-vuotiaat ja
maaseudulla asuvat ihmiset (Pew, 2018). Sen
vuoksi onkin tarkeaa tarkastella taman asteen
digitaalista kuilua sosioekonomisten tekijoiden
valossa (Lutz, 2019).

Toisen asteen digikuilun kasite on peraisin
Hargittailta (2002), joka on tehnyt eron inter-
netiin paasya koskevan eriarvoisuuden (ensim-
mainen aste) seka internetin ja teknologian
kayttoa ja niihin liittyvia taitoja koskevan eriar-
voisuuden (toinen aste) valilla. Projektissammme
ja laajemmin koulutuksen yhteydessa toisen
asteen digikuilulla viitataan siihen, miten
oppilaat kayttavat digiteknologioita (ks. OECD
2016a). Etenkin PISA-tulokset ovat osoittaneet,
etta vaikka valtaosa oppilaista osaa kayttaa
digiteknologiaa melko hyvin, oppilaiden valilla
on selvia eroja siing, miten he kayttavat kysei-
sia valineita. Eri sosioekonomisessa asemassa
olevien ryhmien valilla on eroja esimerkiksi op-
pilaiden motivaatiossa, heidan taitotasossaan
seka heidan perheeltd, ystavilta ja opettajilta
saamassaan tuessa (OECD, 2016a).

]

DIGIKUILULLA
TARKOITETAAN IHMISTEN
"KAHTIAJAKOA NIIHIN,
JOILLA ON KAYTOSSAAN
UUSIA INFORMAATIO-
TEKNOLOGIOITA, JA NITHIN,
JOILLA EI OLE NIITA
KAYTOSSAAN".

Myos van Dijkin (2012, s. 61) mukaan digikuilu
voidaan maaritella eriarvoisuudeksi, joka kos-
kee seuraavaa neljaa osa-aluetta: motivaatiota,
fyysisia mahdollisuuksia, digitaitoja ja kayttoa.
Fyysinen ja materiaalinen mahdollisuus tek-
nologian kayttodn ei automaattisesti tarkoita
sita, etta teknologiaa kaytetaan, koska siihen
tarvitaan myds monenlaisia taitoja (Min, 2010;
Van Dijk, 2012). Isomaki ja Kuronen (2013) luet-
televat digitaalisen epatasa-arvon eri osa-aluei-
ta, joita ovat muun muassa "laitteet, kayton
itsenaisyys, sosiaalinen tuki, motivaatio, osalli-
SuUus ja asenteet” (viitattu teoksessa Rodrigues

& Biagi, 2017, s.9).

3.2. Opettajien digi-
osaamisen kehittaminen

Oppilaat tarvitsevat digitaalisesti osaavien
opettajien ohjausta digiteknologioita kayt-
taessaan. Tutkimusten mukaan EU-maissa
on pulaa digitaalisesti osaavista opettajista
(Vaikutyte-Paskauské ym., 2018). Digiteknolo-
giaa koskevissa poliittisissa asiakirjoissa digi-
taidot katsotaan alan kannalta avaintaidoiksi
(usein puhutaan myos perusosaamisesta tai
laaja-alaisesta osaamisesta). EU-politiikassa
digosaamisella tarkoitetaan "digitaalisten
teknologioiden varmaa, kriittista ja vastuullista
kayttoa, jonka avulla opiskellaan, tydoskennel-
laan ja osallistutaan yhteiskuntaan” (Euroo-
pan komissio, 2020a). Siihen kuuluvat myos
digitaalinen lukutaito, digitaaliset viestinta- ja
yhteistyotaidot, digitaalisen sisallon tuottami-
nen (mm. ohjelmointiosaaminen), digitaalinen
turvallisuusosaaminen (mm. digitaalinen hy-
vinvointiosaaminen ja kyberturvallisuusosaa-
minen) ja digitaaliset ongelmanratkaisutaidot.
Niin kansainvalisella ja eurooppalaisella kuin
kansallisella ja paikallisella tasollakin tavoit-
teena on varmistaa, etta opettajilla on riitta-
va digiosaaminen, jotta he voivat hyodyntaa
digiteknologian mahdollisuuksia opetuksessa
ja oppimisessa seka valmistaa oppilaitaan
elamaan ja tyoskentelemaan digitaalisessa yh-
teiskunnassa. Monissa Euroopan maissa onkin
kehitetty tai on kehitteilla viitekehyksig, itsearvi-
ointityokaluja ja koulutusohjelmia, joilla tuetaan
opettajien koulutusta ja jatkuvaa ammatillista
kehittymista talla alalla (Redecker, 2017).
Opettajien katsotaan toimivan "roolimalleina
seuraavalle sukupolvelle, ja sen vuoksi on en-
siarvoisen tarkeaa, etta heilla on riittava digi-
osaaminen, jotta he voivat osallistua aktiivisesti
digitaaliseen yhteiskuntaan” (Redecker, 2017, s.
15). Samaan aikaan on tarkeaa, etta opetusalan
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ammattilaiset kehittavat tata osaamista ope-
tustyota varten (emt.) Opettajien digitaalisen
osaamisen eurooppalaisessa viitekehyksessd'
(DigCompEdu) maaritellaan opettajien digi-
osaaminen kattavasti, ja sen tarkoituksena on
auttaa eri koulutusasteiden opettajia arvioi-
maan ja kehittamaan digipedagogista osaa-
mistaan kokonaisvaltaisesti.

DigCompEdu-viitekehyksessa opettajien
digiosaaminen maaritellaan 22 perustaidon
avulla, jotka on jaettu kuuteen eri osa-aluee-
seen: ammatillinen sitoutuminen, digitaaliset
resurssit, opetus ja oppiminen, arviointi,
oppijoiden osallistaminen ja oppijoiden
digiosaamisen vahvistaminen. Naita kuutta
osaamisen aluetta kaytetaan lahtokohtana
myés BLENDI-projektissa.

4. BLENDI-malli

4.1. Sulautuvan oppimisen ja
digiosaamisen kehittamisen
teoriaa ja periaatteita osana
inklusiivista koulutusta

Jotta opettajilla olisi riittava digiosaaminen,
heidan on kehitettava digitaitojaan ja uudis-
tettava pedagogiikkaansa (OECD, 2016b). Sita
voidaan tukea erilaisten [ahestymistapojen ja
viitekehysten avulla. BLENDI-malli rakentuu
kolmen periaatteen varaan:

1. mahdollistetaan kaikkien oppiminen
UDL-ajattelun (Universal Design for Learning)
periaatteita seuraten

2. koulutetaan opettajia integroimaan
teknologiaa opetukseen opettajan teknologis-
pedagogista sisaltétietoa hyddyntamalla ja
muokkaamalla sitd BLENDI-malliin sopivaksi

3. huomioidaan oppilaan aani
pedagogiikassa ja opetuksen suunnittelussa.

Opettajan teknologis-pedagoginen sisaltdtieto
on suunniteltu tukemaan opettajien koulutus-
ta, ja siina yhdistetaan sisallollinen, pedagogi-
nen ja teknologinen tietamys. Kun sita sovelle-
taan yhdessa UDL-ajattelun kanssa, opettajien
digitaitojen kehittaminen tapahtuu osana sel-
laisen pedagogiikan kehittamista, jossa tekno-
logiaa kaytetaan edistamaan "oppilaskeskeista,
vertaisoppimiseen perustuvaa oppimista, jossa
tietoa luodaan sen valittamisen sijaan” (Koli-
kant, 2012, s. 908).

4.1.1. Opettajan teknologis-
pedagoginen sisaltotieto

Opettajan teknologis-pedagogisessa sisaltotie-
dossa otetaan huomioon opetuksen sisallon,
pedagogiikan ja teknologian valiset monimut-
kaiset suhteet. Se auttaa opettajia hahmot-
tamaan, millaista tietamysta tai osaamista

he tarvitsevat hyodyntaakseen teknologiaa
opetuksessaan ja miten he voivat kehittaa tata
tietamysta. Opettajan teknologis-pedagogises-
sa sisaltotiedossa on seitseman osaa (Baran,
Chuang & Thompson, 2011, s. 371):

1. Teknologinen tieto (TK): eri teknologioita
koskeva tieto kynan ja paperin kaltaisista
vahemman teknisista valineista
digiteknologioihin, kuten internetiin,
digitaaliseen videoon, vuorovaikutteisiin
alytauluihin ja ohjelmistoihin.

2. Sisaltotieto (CK): opetettavan aineen
opetussisaltdja koskeva tieto.

3. Pedagoginen tieto (PK): opetusmenetelmia
ja -prosesseja koskeva tieto, johon kuuluvat
esimerkiksi luokanhallinta, arviointi,
tuntisuunnitelmien laatiminen ja oppilaiden
oppiminen.

4. Pedagoginen sisaltotieto (PCK):
opetusprosessia koskeva tieto. Pedagoginen
sisaltdtieto vaihtelee opetussisallon mukaan,
koska siina yhdistyvat sisaltd ja pedagogiikka
seka pyrkimys parempien opetuskaytantojen
kehittamiseen opetettavassa aineessa.

5. Teknologinen sisaltétieto (TCK): tieto siita,
miten teknologian avulla opetussisaltoa
voidaan esittaa uusilla tavoilla.

6. Teknologis-pedagoginen tieto (TPK):
tieto siita, miten eri teknologioita voidaan
kayttaa opetuksessa.

7. Opettajan teknologis-pedagoginen
sisaltotieto (TPACK): tieto, jota opettajat
tarvitsevat integroidakseen teknologiaa eri
sisaltoja koskevaan opetukseensa. Teknologis-
pedagoginen sisaltétieto tarkoittaa, etta
opettajalla on intuitiivinen ymmarrys

kolmen perusosan (CK, PK, TK) valisesta
monimutkaisesta vuorovaikutuksesta.

Sovellamme opettajan teknologis-pedago-
gisessa sisaltotiedossa aktiviteettityyppeja,
minka tarkoituksena on tukea teknologian
tehokasta integroimista opetettavaan sisal-
téon (Harris & Hoffer, 2009). Aktiviteettityyppe-

2 https://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientific-and-technical-research-reports/european-framework-digital-

competence-educators-digcompedu
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ja hyodyntavassa lahestymistavassa opettajia
kannustetaan asettamaan opetustaan koske-
vat oppimistavoitteet "ja sen jalkeen etsimaan
aktiviteettityypit, jotka tukevat naita tavoittei-
ta” (Baran ym., 2011, s. 375). Aktiviteetteihin voi
kuulua esimerkiksi "ryhmakeskusteluja, roo-
lileikkeja, opintoretkia” (Harris & Hoffer, 2009,
s.100), ja "vasta aktiviteettien valitsemisen
jalkeen aletaan pohtia teknologiaa” (Baran ym,,
2011, s. 375).

Kun teknologian kayttda aletaan pohtia,
tulee vastaan tarkeita kysymyksia, jotka kos-
kevat esimerkiksi oppilaiden tasavertaisia
mahdollisuuksia kayttaa sisaltdéa ja osallistua
aktiviteetteihin, aktiviteettien muokkaamista
siten, etta oppilaiden aani tulee kuulluksi, seka
oppilaiden osallisuutta teknologiaa kayttavaan
luokkayhteiséon. UDL-ajattelun avulla opetta-
jat voivat pohtia vastauksia naihin kysymyksiin
ja siten reflektoida omia opetuskaytantojaan.

4.1.2. Kaikkien oppimisen
mahdollistaminen - UDL-
ajattelun periaatteet

UDL-ajattelu (Universal Design for Learning)
perustuu laajempiin Universal Design- ja De-
sign for All -kasitteisiin, joista ensimmainen on
peraisin Macelta (Mace, Hardie & Place, 1990)
ja joita on alun perin kaytetty arkkitehtuurin ja
tekniikan alalla fyysisen ymparistdn suunnitte-
lun ja kehittamisen yhteydessa ja mydhemmin
tuotteiden suunnittelun yhteydessa (Michael &
Trezek, 2006).

UDL-ajattelun lahtokohtana on kaikenlaisten
ihmisten huomioiminen suunnittelussa sen
sijaan, etta toimintaa mukautetaan yksiléllisiin
tarpeisiin jalkikateen. Tavoitteena on siis suunni-
tella opetus saavutettavaksi ja siten vastata op-
pilaiden moninaisiin tarpeisiin ja tukea kaikkien
oppilaiden osallistumista oppimisprosessiin.

Meyerin ja muiden (2014, s. 50) mukaan
"UDL-ajattelua voidaan tarkastella keinona,
jonka avulla voidaan muuttaa kasitysta siita,
kuinka kaikki oppivat, ja talloin siita tulee jar-
jestelmallinen valine, jolla tata ajattelua toteu-
tetaan kaytannossa”. Uusien teknologioiden
osalta Meyer ja muut (2014) korostavat, etta
teknologia mahdollistaa UDL-periaatteiden
joustavamman soveltamisen uudessa digitaa-
lisessa oppimisymparistdssa.

UDL-ajattelu perustuu kolmeen periaattee-
seen (CAST, 2017):

Tarjotaan erilaisia oppimisen ja
osallistumisen tapoja ("miksi” opitaan),

joilla yllapidetaan oppilaiden motivaatiota ja
tyoskentelyintoa oppimisprosessissa.

Tarjotaan erilaisia tiedon esittamisen
tapoja ("mita” opitaan) eli esitetaan
oppimissisaltoa ja tietoa vaihtelevilla tavoilla.

Tarjotaan erilaisia tekemisen ja ilmaisun
tapoja ("miten” opitaan) eli tarjotaan oppilaille
vaihtoehtoisia tapoja olla vuorovaikutuksessa
ja osoittaa osaamistaan oppimisprosessissa.

Verkko- ja sulautuvan oppimisen ymparistdjen
teknologiset tarjoumat (affordances), kuten
vuorovaikutteiset verkkosivustot, sosiaalinen
media ja multimodaaliset valineet, voivat aut-
taa opettajia UDL-ajattelun toteuttamisessa,
joten kyseiset ymparistdt sopivat erinomaisesti
sen soveltamiseen (Evmenova, 2018). Evmeno-
va (2018) on koonnut esimerkkeja aktivitee-
teista, joiden avulla opettajat voivat soveltaa
UDL-periaatteita verkkokurssiensa suunnitte-
lussa ja toteutuksessa (ks. liite I).
BLENDI-lahestymistavassa hyodynnetaan
UDL-ajattelua ja opettajan teknologis-pedago-
gista sisaltdtietoa. Tavoitteena on paitsi auttaa
opettajia kehittdmaan osaamista, jonka avulla
he voivat kayttaa teknologiaa opetuksessaan,
my®&s varmistaa, etta teknologiaa hydédyntavat
aktiviteetit mahdollistavat kaikkien osallistu-
misen ja vastaavat kaikkien oppilaiden tarpei-
siin. Se, etta pystytaan vastaamaan kaikkien
oppilaiden tarpeisiin, on vahvasti yhteydessa
siihen, ettd kuullaan oppilailta itseltaan,
mika tukee heidan oppimistaan verkko- ja
sulautuvan oppimisen ymparistoissa.
Tata kysymysta kasitellaan tarkemmin
seuraavassa 0siossa.

4.1.3. Oppilaan aani pedagogiikassa
ja oppimisen suunnittelussa

Oppilaan aanen kuuleminen hanta koskevissa
asioissa on aarimmaisen tarkea periaate, joka
on Kirjattu myds YK:n lapsen oikeuksien sopi-
mukseen (1989). Mitra (2004, s. 651) toteaa, etta
"kaytannodssa 'oppilaan aani’ voi tarkoittaa niin-
kin yksinkertaista asiaa kuin sita, etta nuoret
kertovat mielipiteensa ongelmista ja mahdolli-
sista ratkaisuista niihin”. Han myds toteaa, etta
oppilaiden aktiivinen osallistuminen tuottaa
heille monia hyotyja.

Koulujen arjessa oppilaan aanen kuunte-
leminen merkitsee sita, etta oppilaan osalli-
suutta oppimiseen parannetaan ja etta syrji-
vista kaytannoista pyritaan paasemaan eroon
(Taylor & Robinson, 2009). BLENDI-mallissa
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oppilaan aani on tarkealla sijalla, ja onkin tar-
keaa muistaa Becroftin (2018, s. vii) esiin tuoma
ajatus, jonka mukaan "lapset ja nuoret ovat
omien kokemustensa asiantuntijoita. Heidan
mielipiteitaan kuuntelemalla ja huomioon
ottamalla tehdaan parempia ja kestavampia
paatdksia.” Tutkimuksessa, joka koski oppi-
laiden nakemyksia teknologia-avusteisesta
opetuksesta, on myos kiinnitetty huomiota
siinen, etta oppilaiden ajatukset ja nakemykset
tuovat arvokasta tietoa, jota usein "kaytetaan
lilan vahan"” (Levin & Wadmany, 2006, s. 307).
Samassa tutkimuksessa muistutetaan, etta op-
pilaiden nakokulmat voivat poiketa opettajien
nakokulmista, mika voi auttaa uudistamaan
opetuskaytantdja.

Sargeant ja Gillet-Swan (2015) ovat kasitel-
leet samaa teemaa ja kehittaneet pedago-
gisen mallin nimelta Voice Inclusive Practice
(VIP). Siina opettajia kannustetaan etsimaan
tapoja, joilla he voivat huomioida lasten aanen
opetustoiminnassaan (emt.). Digitaalisella
VIP-mallilla on paljon annettavaa BLENDI-pro-
jektissa. Kun sen periaatteita sovelletaan digi-
taaliseen - ja sulautuvaan — oppimiseen, lasten
omaa oppimistaan koskevia nakemyksia voi-
daan ymmartaa, tunnistaa, ottaa huomioon ja
toteuttaa paremmin (Sargeant & Gillet-Swan,
2018) osana opetuskaytantoja. VIP-mallin mu-
kaista digitaalista luokkaymparistda voidaan
kuvata viiden paaperiaatteen avulla (Sargeant
& Gillet-Swan, 2018, s. 7-9):

Osallistumisen mahdollistaminen: Lapset
otetaan mukaan esim. videoprojektien suun-
nitteluun ja varmistetaan, etta tarvittavat
valineet ovat kaikkien kaytettavissa. BLEN-
Dl-projektissa tama kohta liittyy myos kaikkien
oppimisen mahdollistamiseen (ks. osio 5.1.2.).

Median valitseminen yhdessa: Opettaja
esittelee oppimistehtavan, mutta lapset valit-
sevat menetelmat tai sovellukset, joilla tehtava
toteutetaan.

Digitaalisen turvallisuuden varmistaminen
vhdessa: Pyritaan siihen, etta jokainen sitou-
tuu turvalliseen verkkomateriaalien kayttayty-
miseen, ja pyritaan ldytamaan tasapaino lasten
suojaamisen seka lasten osallistumisen, koke-
misen ja itseilmaisun mahdollistamisen valilla.

Digitaalisen lukutaidon kehittaminen
yhdessa: Oppimisyhteison jasenet sitoutuvat
kokeilemaan teknologisia valineita ja analy-
soimaan niiden kaytettavyytta ennen kuin ne
hyvaksytaan opetuskayttodn yhteisodssa.

Vastavuoroinen tietojen ja taitojen
valittaminen: Tama periaate liittyy laheises-
ti jaettuun tietoon. Opettajien ja oppilaiden
valinen suhde perustuu yhteistydhdn. Opet-
tajat ja oppilaat paattavat yhdessa siita, miten
opetusta toteutetaan kaytanndssa. Yhdessa
valitut oppimisen menetelmat ja tehtavien
suoritustavat ovat olennainen osa VIP-mallin
mukaista yhteistoimintaa digitaalisessa oppi-
misymparistdssa.

BLENDI-projektissa oppilaiden aanen huo-
mioimiseen liittyvia periaatteita ja kaytantoja
sovelletaan yhdessa dialektis-synergisten
sulautuvan oppimisen tuntisuunnitelmien
kanssa. Kun oppilaiden omaa oppimistaan
koskeva palaute otetaan huomioon, voidaan
luoda dialoginen tila, jossa opettajien ja op-
pilaiden valisesta vuorovaikutuksesta syntyy
synergioita. Tallaiset synergiat myds edistavat
sulautuvan ja inklusiivisen oppimisympariston
toteuttamista.

5. Dialektis-synergiset
sulautuvan oppimisen
tuntisuunnitelmat

5.1. Dialektis-synergisten
sulautuvan oppimisen
tuntisuunnitelmien maarittely
ja oppilaiden ja opettajien roolit
niiden luomisessa

Yksi BLENDI-projektin tarkeimmista ja uraa-
uurtavimmista puolista on kehittamamme
malli, jonka avulla opettajat voivat luoda
dialektis-synergisia sulautuvan oppimisen
tuntisuunnitelmia (dialectical-synergic blen-
ded lesson plans, DSBLP). Mallissa opettajat
ja oppilaat luovat tuntisuunnitelmia yhdessa,
mika avaa mahdollisuuksia hedelmalliselle ja
myodnteiselle yhteistydlle ja osallistumiselle
seka inklusiivisen oppimisymparistéon luomi-
selle.

Tassa luvussa maarittelemmme lyhyesti DS-
BLP-tuntisuunnitelmia ja sen jalkeen selvi-
tamme niihin liittyvia tavoitteita ja kuvaamme
niiden luomista ja kayttoa kaytannossa. Esit-
telemme aluksi osat, joista tuntisuunnitelmat
koostuvat, ja sen jalkeen kokonaisuuden, jonka
ne muodostavat.




Tuntisuunnitelma

Tuntisuunnitelmassa opettaja kuvaa yksityis-
kohtaisesti oppituntiin sisaltyvan opetuspro-
sessin tai "oppimisen kaaren”, ja se sisaltaa
oppitunnin rakenteen ja muodon (Watkin &
Ahrenfelt, 2006). Tuntisuunnitelman tarkoituk-
sena on ohjata oppilaiden oppimisprosessia. Se
toimii opettajan oppaana oppitunnin toteutta-
misessa, ja siihen sisaltyvat oppitunnin tavoit-
teet seka se, miten tavoitteet saavutetaan ja
kuinka tavoitteiden saavuttamista arvioidaan.

Tuntisuunnitelmat koostuvat seuraavasta
kolmesta perusosasta:

a. Oppimistavoitteiden maarittely:
Oppimistavoitteella tarkoitetaan oppijan
oppimisprosessissa saavuttamia tietoja tai
taitoja, ei opettajan oppilaille tarjoamaa
opetussisaltda. Tavoitteiden tulisi olla
selkeita, saavutettavia, mitattavia, reiluja ja
oikeudenmukaisia kaikille oppilaille seka
yhteydessa kurssin laajempiin tavoitteisiin.

b. Oppimistehtavien suunnittelu: Opettaja
(tai synergisessa oppimisymparistossa
opettaja ja oppilaat) miettii tehtavia, joita
suorittaessa oppilaiden on kehitettava
taitojaan ja tietojaan, jotta he voivat osoittaa
oppimistaan. Oppimistehtavien tulisi tarjota
oppilaille kokemuksia, joissa he aktivoivat,
kayttavat ja harjoittelevat tietojaan ja taitojaan
seka saavat niista palautetta ja edistyvat
oppimistavoitteiden saavuttamisessa.

c. Oppimistulosten arviointi: Arvioinnissa
oppilaat voivat osoittaa ja harjoittaa
oppimistavoitteissa kuvattuja tietoja ja taitoja
ja opettajat voivat antaa yksilollista palautetta,
joka edistaa mydhempaa oppimista. Arviointia
suunnitellessaan opettajan on maaritettava
arviointien maara ja tyypit, arvioinnissa
kaytettavat kriteerit, oppilaiden osallistumisen
aste (esim. itse- tai vertaisarviointi) seka
palautteen antaminen (Means ym., 2013;
Staker & Horn, 2012).

Tuntisuunnitelmat sulautuvassa
oppimisymparistossa

Sulautuvassa oppimisessa yhdistetaan verk-
ko-oppimista ja luokkahuoneessa tapahtuvaa
kontaktiopetusta. Opettaja valvoo kumpaakin
ymparistda osittain tai kokonaan sovelletun
sulautuvan oppimisen mallin mukaan. Sulau-
tuvassa oppimisessa ei ole kysymys pelkastaan
siita, etta luokkaan tuodaan lisaa teknologiaa
tai etta oppilaille annetaan kotitehtavia, jotka
on tehtava verkossa tai muiden teknologioiden

avulla (Bonk & Graham, 2005).

Sulautuvassa oppimisymparistdssa tunti-
suunnitelmat valmistellaan samoin kuin kas-
vokkaisopetuksessa, mutta lisana on tiettyja
perusasioita, joita opettajan on pohdittava:

Sulautuvan oppimisen malli, jota
sovelletaan — esim. pistetydskentely, joustava
malli tai oma malli. Opetuksesta voidaan
tehda kiinnostavampaa yhta tai kahta mallia
soveltamalla.

Tehtavat ja harjoitukset, jotka tehdaan
joko verkossa tai luokassa (tai molemmissa).
On erittain tarkeaa, etta verkko- ja
kontaktiopetuksen menetelmat ja niihin
kaytettava aika kuvataan selvasti.

Tuntisuunnitelmaan sisaltyvissa tehtavissa
ja harjoituksissa kaytettavat valineet.
Valineita voivat olla esimerkiksi oppimispelit,
vuorovaikutteiset posterit, digitaaliset
osaamismerkit, verkkoseminaarit, blogit,
simulaatiot, sosiaalinen media ja muut
alustat (esim. Kahoot). Ohjelmistot muuttuvat
nopeasti, joten on tarkeaa ldytaa valineita,
jotka soveltuvat luokan kayttéén ja jotka
edistavat oppimistavoitteiden saavuttamista.

Opettajien on yleensakin hyva perehtya itse
sulautuvaan oppimiseen ja valmistella siihen
liittyvat tuntisuunnitelmansa huolellisesti
ennen kuin tutustuttavat oppilaansa niihin.
Sulautuvan oppimisen toteuttamisessa on
olennaista luoda luokkaan ilmapiiri ja kulttuuri,
joka tukee sita.

Dialektis-synergiset sulautuvan

oppimisen tuntisuunnitelmat
Dialektis-synergiset sulautuvan oppimisen
tuntisuunnitelmat (DSBLP) syntyvat opetus-
prosessin kahden osapuolen eli opettajan ja
oppilaiden yhteistyona. Kyseinen yhteissuun-
nittelu perustuu osallistavan suunnittelun
perinteeseen (Kvan, 2000). Se tarkoittaa suun-
nittelua, jossa mahdollisia tulevia kayttajia
kannustetaan tuomaan esiin uusia ratkaisuja
koskevia ideoitaan.

Yhteissuunnittelun ajatusta voidaan soveltaa
myos tiedon jakamisessa ja yhdessa luomises-
sa, jossa osallistujien taitoja ja kokemuksia yh-
distamalla voidaan luoda uudenlaisia ratkaisu-
ja. Yhteissuunnitteluun liittyy kaksi perustavaa
edellytysta: on edistettava osanottajien luovaa
ajattelua ja tuettava heidan valistaan dialogia.
Yksi yhteissuunnittelun perusperiaatteista on-
kin uutta luovan yhteistydon mahdollistaminen
(Simoff & Maher, 2000).
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BLENDI-lahestymistavan mukaisia dialek-
tis-synergisia sulautuvan oppimisen tunti-
suunnitelmia luotaessa opettajan ja oppilaiden
on suoritettava yhdessa tietyt vaiheet, jotka
kasittavat ajatusten ja mielipiteiden vaihta-
mista ja palautteen antamista (katso osio 5.3.).
Tavoitteena on tuottaa tuntisuunnitelma, jossa
huomioidaan seuraavat asiat:

oppilaiden tarpeet ja erityispiirteet

yleinen opetussuunnitelma tai
kurssisuunnitelma

opettajan kyvyt ja taidot

kaytettavissa olevat valineet ja resurssit
(verkossa ja sen ulkopuolella)

oppimisprosessia koskevat
kaytannon seikat (aika, tietokoneet,
vuorovaikutusmenetelmat jne.).

Opettajan ja oppilaan roolit vastaavatkin
pitkalti toisiaan. Kummankin osapuolen on
luotava, suunniteltava, annettava palautetta ja
tehtava muutoksia sen mukaan, ilmaistava na-
kemyksiaan avoimesti ja tasavertaisesti, poh-
dittava kriittisesti tuntisuunnitelman eri puolia
(esim. tehtavien ja harjoitusten jarjestysta),
testattava erilaisia lahestymistapoja samaan
asiaan, tehtava demokraattisia paatoksia, pe-
rusteltava ehdotuksiaan, kunnioitettava toisten
mielipiteita ja nakemyksia ja valvottava suun-
nitteluprosessia yhdessa.

Opettajan rooli eroaa oppilaan roolista siten,
etta opettaja on vastuussa oppitunnin laa-
jemman oppimistavoitteen maarittamisesta
yleisen opetussuunnitelman pohjalta ja sen
varmistamisesta, etta yhdessa laadittu tunti-
suunnitelma on sen mukainen. Samaan aikaan
opettajan on jatettava tilaa oppilaiden luovuu-
delle ja itseilmaisulle ja otettava huomioon hei-
dan nakemyksensa ja tilanteensa. Opettajan
on selvitettava oppimistavoitteet oppilaille ja
maaritettava yhteissuunnittelun suuntavii-
vat ("saannot”). Opettaja on myods vastuussa
keskustelun ohjaamisesta ja lopulliseen tunti-
suunnitelmaan sisaltyvien tehtavien ja materi-
aalien kokoamisesta.

5.2. Dialektis-synergisten
sulautuvan oppimisen
tuntisuunnitelmien tavoitteet

DSBLP-tuntisuunnitelmien luominen ja kayttd
tapahtuvat yhteistydssa opettajan ja oppilai-

den kesken, ja tama tuottaa monia hyotyja
molemmille osapuolille.

Hyoédyt oppilaille

Oppilaiden ja opettajien valinen yhteistyd tuot-
taa sosiaalisia, psykologisia seka oppimiseen ja
arviointiin liittyvia hyotyja seka oppilaille etta
opettajille (Laal & Chodsi, 2012). Oppilaiden
arvioidaan hyotyvan monin tavoin siita, etta he
osallistuvat DSBLP-tuntisuunnitelmien kehit-
tamiseen ja kayttoon:

Yhteistyd edistaa 2000-luvun taitojen
oppimista. Nailla taidoilla viitataan
nykymaailmassa parjaamisen kannalta
olennaisiin taitoihin, joita tarvitaan
etenkin koulutuksessa ja tyoelamassa.

Niita ovat esimerkiksi kriittinen ajattelu,
ongelmanratkaisutaidot, analysointitaidot,
tulkintataidot, sinnikkyys, itseohjautuvuus,
suunnittelutaidot, itsekuri, mukautumiskyky,
yhteistyotaidot, aloitteellisuus ja luovuus.

Yhteistyo edistaa demokraattista
koulutusta. Kun opettajat jakavat vastuuta
opetuksesta, paatdksenteosta ja asioiden
ajamisesta oppilaidensa kanssa, he tarjoavat
heille mahdollisuuden tehda valintoja,
ratkaista ongelmia ja kasitella ristiriitoja ja
uusia ideoita demokraattisesti ja keskenaan.
Kun oppilaille annetaan valtaa valita ja
maarittaa oppimiseensa liittyvia asioita seka
paattaa niista, ehkaistaan ongelmallista
kayttaytymista ja tuetaan oppimista (Apple
& Beane, 1995; Glasser, 1998; Lenzi ym., 2014;
Wallin, 2003).

Yhteistyd vahvistaa itseohjautuvuutta.
Osallistuessaan DSBLP-tuntisuunnitelmien
tekoon oppilaat saavat vapautta, valtaa,
vastuuta ja tukea oman oppimisensa
hallintaan ja samalla elamansa hallintaan aikaa
myoten. Itseohjautuvuus edellyttaa esimerkiksi
kykya paatoksentekoon ja tavoitteiden
asettamiseen, itsetuntemusta ja itsesaatelya
(Villa, Thousand & Nevin, 2010).

Oppilaiden asenne koulutusta ja
kouluymparistoéa kohtaan muuttuu
myonteisemmaksi. Heidan on helpompi
kasitella mahdollisia kielteisia tunteitaan tai
valinpitamatdénta asennettaan koulutusta
kohtaan, koska heilld on valta vaikuttaa
epatyydyttaving, pitkastyttavina tai hankalina
pitdmiinsa asioihin omien uskomustensa
ja mieltymystensa pohjalta. Tama voi
johtaa parempaan koulumenestykseen,
syvempaan ymmarrykseen (Stone-Wiske,
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2002) ja myonteisempaan asenteeseen
oppimista ja koulutusta kohtaan. Lisaksi
sulautuvan oppimisen avulla voidaan saada
aikaan merkityksellisempaa vuorovaikutusta
oppilaiden kanssa ja kesken. Sulautuva
oppiminen tuottaa parempia tuloksia,
koska oppimiseen liittyva vuorovaikutus

on siina laadukkaampaa. Oppilaat oppivat
tehokkaammin, koska heilld on enemman
mahdollisuuksia oppimiseen (Francis &
Shannon, 2013; GUzer & Kaner, 2013).

Hyoédyt opettajille

Opettajille DSBLP-tuntisuunnitelmien
yhteissuunnittelu tuo merkittavia mahdol-
lisuuksia ammatilliseen kehittymiseen eri
osa-alueilla ja mahdollisuuden osallistua nai-
den alueiden kehittamiseen. Opettajien arvi-
oidaan hyotyvan yhteissuunnittelusta muun
muassa seuraavilla tavoilla:

Kun oppilaat ja opettajat tekevat
yhteistyota, opettajat pystyvat usein
arvostamaan oppilaidensa osaamista uudella
tavalla. Sen seurauksena opettajien huomio
kiinnittyy oppilaiden puutteiden sijaan
enemman heidan vahvuuksiinsa, mika edelleen
|luo uusia rooleja ja vastuita. Opettajat voivat
omaksua mydnteisemman asenteen oppilaitaan
kohtaan ja nahda heidat tyotovereina
pikemminkin kuin opetuksen saajina.

Opettajat voivat kehittaa tiettyja
ammatillisia ja henkildkohtaisia taitojaan ja olla
siten valmiimpia omaksumaan uusia rooleja
ja velvoitteita koulutuksen ammattilaisina
ja aktiivisina kansalaisina. Heilla on myos
mahdollisuus kehittaa paatdksentekotaitojaan,
hyvaksyvaa asennetta moninaisuutta ja
aitoa tasa-arvoa kohtaan, johtamistaitojaan,
luovuuttaan, monikulttuurisuustaitojaan
ja innovointikykyaan. Lisaksi sulautuva
oppiminen parantaa heidan digiosaamistaan,
kuten tieto- ja viestintateknologisia taitoja,
medialukutaitoa ja tiedon tulkinta- ja
analysointitaitoja.

Yhteistydlla on mydnteisia vaikutuksia
opettajien tydhon. Heilla kaytéssaan
enemman resursseja oppiaineiden
sisaltdjen opettamiseen. Ne rikastuttavat
opettajien tyota ja opettajan roolia opettajien
muuttuessa tiedon mahdollistajiksi. He myos
paasevat opettamaan mydnteisemmassa ja
hyvaksyvammassa ymparistdssa, pystyvat
seuraamaan paremmin oppilaidensa
tyoskentelya ja kehittamaan inklusiivista
ilmapiiria luokissaan.

5.3. Dialektis-synergisen
sulautuvan oppimisen
tuntisuunnitelman luominen

Jotta opettaja ja oppilaat voivat suunnitella
DSBLP-tuntisuunnitelmia yhdessa, tarvitaan
sulautuvaa oppimista tukevaa infrastruktuuria
(verkkomateriaalit, vakaa verkkoyhteys, op-
pilaiden mobiililaitteet ja kattava oppimisen
hallintajarjestelma). Kun tietojarjestelmia inte-
groidaan opetukseen, opettajien on otettava
huomioon koulun teknologinen infrastruktuu-
ri ja resurssit, jotta yhteissuunnitteluprosessia
voidaan sovittaa niiden mukaisiksi ja siina
tehdaan tarkoituksenmukaisia paatoksia.

Sulautuvan oppimisen tuntisuunnitelmia
toteutettaessa on myds huomioitava tietojar-
jestelmien valinen integraatio, teknisen tuen
saatavuus, opettajien omat kyvyt tieto- ja
viestintateknologisten valineiden opetuskayt-
tdon seka yleinen opetussuunnitelma. Lisaksi
opettajien on otettava huomioon oppilaidensa
oppimistarpeet ja erityispiirteet seka heidan
tiedollinen, psykososiaalinen ja osaamisen
tasonsa, silla niilla on vaikutusta oppilaiden
valmistautumisen tarpeeseen ennen yhteis-
suunnitteluprosessia.

Naiden ensivalmistelujen jalkeen DS-
BLP-tuntisuunnitelman luominen tapahtuu
seuraavia vaiheita noudattamalla:

1. Oppimistavoitteen maarittely ja esittely:
Tavallisesti kouluopetukseen osallistuvien
lasten oppimistavoitteet on maaritetty
opetussuunnitelmassa oppilaiden ian ja taito-
ja osaamistason seka opetusta koskevien
laajempien tavoitteiden mukaan. DSBLP-
tuntisuunnitelmaa luotaessa opettajan on
autettava oppilaita ymmmartamaan tuntiin
liittyva oppimistavoite kysymysten ja
keskustelun avulla. Kun oppilaat osoittavat
ymmartavansa oppimistavoitteen, opettaja voi
siirtya prosessin seuraavaan vaiheeseen.

2. Resurssien valinta: Tassa vaiheessa
opettaja esittelee oppilaille DSBLP-
tuntisuunnitelman luomiseen kaytettavissa
olevat vaihtoehdot ja resurssit. Opettaja on
selvittanyt saatavilla olevat valineet ja tyokalut
ja esittelee oppilaille eri vaihtoehdot, joista

he voivat valita tarkoitukseen sopivimmat

ja mielekkaimmat vaihtoehdot. Opettaja

voi ohjata oppilaita valitsemaan luotettavia,
hyodyllisia ja oppimistavoitteen saavuttamista
tukevia resursseja ja valineita seka auttaa heita
kehittamaan arviointitaitojaan, jotta he voivat
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valita sopivimmat valineet suunnittelua varten.

3. Suunnittelu: Kun kaikki ovat selvilla seka
suunnittelun vaiheista etta kaytettavista
tyokaluista, itse suunnittelu voi alkaa.
Opettajan on pyrittava luomaan avoin, luova
ja demokraattinen ilmapiiri, jossa kaikki
voivat vapaasti ilmaista nakemyksiaan ja
mielipiteitaan esitetyista ehdotuksista ja
ratkaisuista. Opettaja seuraa keskustelua ja
varmistaa, etta kaikki keskittyvat kasiteltavaan
aiheeseen, osallistuvat tasavertaisesti ja
kayttavat oikeuttaan ja velvollisuuttaan

ottaa osaa suunnitelman kehittamiseen.
Tassa vaiheessa on tarkeaa olla joustava. Jos
oppilaat aluksi arastelevat tai vieroksuvat
yhteissuunnittelua, opettaja voi tutustuttaa
heita siihen kokeilemalla erilaisia valineita

tai menetelmia, joiden avulla oppilaat

voivat antaa palautetta. Vahitellen oppilaita
osallistetaan tasaveroisiksi toimijoiksi, jotta he
voivat tuoda esiin ajatuksiaan ja ehdotuksiaan.
Opettaja kokoaa suunnitteluprosessissa valitut
valineet ja tehtavat ja harjoitukset osaksi
tuntisuunnitelmaa.

4. DSBLP-tuntisuunnitelman toteutus: Kun
tuntisuunnitelma on suunniteltu yhdessg, on
sen toteutuksen aika. Opettajan tehtavana

on varmistaa, etta yhdessa tehtyja paatoksia
noudatetaan. Ne koskevat esimerkiksi luokassa
vietettavaa aikaa ja vastaavasti aikaa, joka
kaytetaan kotona etang, itsenaisesti ja omassa
tahdissa tapahtuvaan opiskeluun. Tama on
tarkea vaihe, silla sen avulla saadaan selville,
mista oli hyotya oppilaille, opettajalle ja
oppimisen kannalta. On olennaisen tarkeaa
kerata oppilailta palautetta (tuntisuunnitelman
toteutuksen aikana ja jalkeen), jotta voidaan
varmistaa, etta kaytettyjen menetelmien,
valineiden ja tehtavien ja harjoitusten avulla
saavutettiin asetetut tavoitteet.

5. Reflektointi ja arviointi: Opettaja
ja oppilaat reflektoivat yhdessa
yhteissuunnitteluun liittyvaa
oppimisprosessiaan. Apuna voi kayttaa
seuraavia kysymyksia:

Mita opitaan/opittiin?

Mita nayttda on saatu oppimistavoitteen
saavuttamisesta?

Olivatko oppilaille annetut ohjeet
riittavan selkeita?

Missa onnistuttiin? Missa olisi
parannettavaa seuraavaa kertaa ajatellen?

Mista valineista oli hyotya?

Miten tama kaikki vaikuttaa seuraavaan
yhteissuunnitteluprosessiin?

Naiden kysymysten ja vastausten avulla tarkas-
tellaan, onko DSBLP-tuntisuunnitelmaa tar-
peen muokata ja parantaa. DSBLP-tuntisuun-
nitelmaa voidaan reflektoida ja arvioida eri
tavoin, ja opettaja ja oppilaat paattavat naista
tavoista yhdessa. Opettaja kokoaa arvioinnista
saadut tiedot ja muokkaa DSBLP-tuntisuun-
nitelmaa niiden pohjalta. Nain tuntisuunni-
telmasta voidaan kehittaa kayttokelpoisempi
myos muiden opettajien ja oppilaiden kayt-
téon.

5.4. DSBLP-tuntisuunnitelman
luomisprosessin arviointi

DSBLP-tuntisuunnitelman luomisen jalkeen
opettajan on pohdittava, saavutettiinko siina
asetetut tavoitteet ja oppimistavoitteet, ovat-
ko oppilaat omaksuneet tavoitellut tiedot ja
taidot ja olivatko kaikki tyytyvaisia suunnittelu-
ja toteutusprosessiin. Opettajan on pohdittava
vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Oliko kaikille selvaa, mista
yhteissuunnitteluprosessissa oli kysymys?

2. Missa maarin oppilaat osallistuivat?

3. Olivatko verkko- ja kontaktioppimisen
tehtavat hyvassa tasapainossa?

4. Miten hyvin oppimistavoite saavutettiin?

5. Osallistuivatko kaikki yhteissuunnittelu-
prosessiin? Jos eivat, mikseivat?

6. Miten oppilaat suhtautuivat
tuntisuunnitelman laatimiseen yhdessa?

7. Oliko tyoskentelyilmapiiri avoin ja
demokraattinen kaikille?

8. Hyvaksyikd oppilaiden enemmistd
tuntisuunnitelman?

9. Olivatko oppilaille annetut ohjeet
riittavan selkeita?

10. Millaista oli oppilaiden alustava ja
spontaani suhtautuminen ja palaute?

1. Oliko asioita, jotka eivat toimineet ja joita
kannattaisi valttaa seuraavalla kerralla?

12. Mika sulautuvan oppimisen tydkalu tai
resurssi toimi hyvin?




13. Mika sulautuvan oppimisen tydkalu
tai resurssi ei toiminut hyvin?

14. Osasinko ohjata ja mahdollistaa
oppilaiden toimintaa riittavasti?

15. Mista pidin eniten DSBLP-
tuntisuunnitelman luomisessa,
tai mika siina oli arvokkainta?

16. Onko luomamme DSBLP-tuntisuunnitelma
riittavan selkea ja valmis, jotta sita voivat
kayttaa myds muut opettajat ja oppilaat?
Tarvitseeko sitd muokata jollakin tavoin?

6. BLENDI-alusta
ja -tyokalut

Sulautuvaan oppimiseen on kehitetty mo-
nia resursseja, mutta opettajilla on yleensa
vaikeuksia |0ytaa aikaa niihin perehtymiseen
(Skaalvik & Skaalvik, 2017). Sen vuoksi selkeat,
vaiheittaiset ohjeet ovat tarkeita. BLENDI-alus-
ta ja -tydkalut ovat avoimia oppiresursseja,
jotka sisaltavat yksityiskohtaisesti kuvattuja
toimintaohjeita inkluusiota edistavan sulautu-
van oppimisen kayttdéon kouluissa.
BLENDI-alusta ja -tyokalut on suunniteltu
eurooppalaisten opettajien ja oppilaiden tarpei-
siin. Seka alusta etta tydkalut ovat saatavilla eri
kielilla (suomi, englanti, kreikka ja espanja), jotta
ne palvelisivat mahdollisimman laajan yleisén
tarpeita ja soveltuisivat opettajille ja oppilaille.

6.1. BLENDI-alusta

BLENDI-alusta on suunniteltu ymparistoksi,
jossa opettajat ja oppilaat voivat oppia ja vah-
vistaa digitaalisia, luovan ajattelun ja yhteistyo-
taitojaan. Sen tavoitteena on tarjota opettajille
ja oppilaille tehtavia, harjoituksia ja tyokaluja
sulautuvaan oppimisymparistéon, jota kaikki
oppilaat voivat kayttaa ja joka varmistaa kaik-
kien osallistumisen.

Alusta sisaltaa BLENDI-tyokalut, jotka ovat
sulautuvan oppimisen soveltamista helpotta-
via avoimia oppiresursseja (ladattavia oppaita,
videoita ja linkkeja tyokaluihin). Alustaan sisal-
tyy myos tila, jossa opettajat ja oppilaat voivat
suunnitella yhdessa dialektis-synergisia sulau-
tuvan oppimisen tuntisuunnitelmia. Lisaksi
alusta sisaltaa sulautuvan oppimisen kurssin
opettajille ja kaksi Euroopan laajuista sosiaa-
lista yhteisdéa: BLENDINn opettajien yhteison ja
oppilaiden yhteison.
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BLENDI-alusta koostuu seuraavista osioista
(ks. kuva 4):

1. Opettajien osio, joka sisaltaa

a. koulutusresursseja (sulautuvan
oppimisen kurssi opettajille)

b. ohjeet BLENDI-mallin toteuttamiseen
BLENDI-tyékalujen avulla

c. projektirynman laatimat alustavat
tuntisuunnitelmat.

. Oppilaiden osio, joka sisaltaa

a. ohjeet (oppilaille helposti
ymmarrettavassa muodossa)

i. alustan ja tyokalujen kayttéon
ii. sithen, miten oppilaat voivat
osallistua omaa oppimistaan
koskevaan padatoksentekoon
digitaalisessa ympdristossa

b. tilan, johon oppilaat voivat lisata tehtavia,
harjoituksia, tydkaluja jne. koskevia arvioita
ja palautetta.

3. Yhteisty6foorumi kaytettavaksi opettajien
kesken, oppilaiden kesken seka opettajien ja
oppilaiden kesken.

4. Dialektis-synergiset sulautuvan
oppimisen tuntisuunnitelmat (DSBLP).
Niihin sisaltyvat esimerkiksi

a. Oppilaiden panos

i. joka koskee kaytettyja valineita
(saavutettavia/osallistavia/motivoivia)
ii. joka koskee kaytettyja tehtavia

ja harjoituksia (saavutettavia/
osallistavia/motivoivia)

b. Mahdollisuus ottaa kayttoon ja

muokata toisten opettajien ja oppilaiden
luomia DSBLP-tuntisuunnitelmia. Valmiit
tuntisuunnitelmat sisallytetaan BLENDI-
tyokaluihin. BLENDI-yhteisdssa on kaytdssa
sosiaalisen median tyokaluja, joiden

avulla DSBLP-tuntisuunnitelmien luojat ja
kayttajat voivat keskustella, kommentoida,
jakaa ja antaa palautetta suunnitelmista. Se
helpottaa yhteissuunnittelua.

5. "Haaste”: BLENDI-alusta sisaltaa
arviointitoiminnon, joka haastaa
sisalldntuottajia luomaan inklusiivisempaa,
vaikuttavampaa ja laadukkaampaa sisaltoa.
Se myoés lisaa DSBLP-tuntisuunnitelmien
yhteissuunnitteluun pelillisen elementin.




iOS & Android BLENDI-tyokalut

Opettajien osio BLENDI-alusta Oppilaiden osio

Yhteisty6foorumi

Koulutus-
resurssit

Menetelmallisia
ohjeita (oppilaille
helposti ymmarretta-
vassa muodossa)

joka

Alustavat koskee

tunti- naiden luomista
suunnitelmat

DSBLP-
tuntisuunnitelmat alustan siihen,
ja miten oppilaat
tyokalujen voivat
kayttoon osallistua
omaa oppi-
mistaan
koskevaan
paatoksen
tekoon

Mene-
telmallisia
ohjeita
BLENDINn BLENDINn
opettajien oppilaiden
yhteiso yhteiso

BLENDI-mallin

—— — — — — — — o e = - e e e e - e e e - - - ]

1
1
1
toteuttamiseen I N palautteen ’ digitaalisessa
tydkalujen I S+ antaminen < ymparistdssa
avulla 1 S~ - - -
1
KUVA 4. BLENDI-alustan rakenne.
BLENDI-alustan valikoista ja ohjeista on saata- sulautuviin oppimisymparistdihin.
villa osin ihmisen tekemat ja osin automaatti- BLENDI-tydkalut sisaltavat nelja opettajille
set kaannokset. suunnattua osiota:
. 1. kdytannon vinkkeja sulautuvaan
6.2. BLENDI-tyokalut oppimiseen
BLENDI-ty6kalut on suunniteltu kayttajaysta- 2. kaytannon vinkkeja oppilaiden erilaisten
valliseksi sovellukseksi, joka sisaltaa erilaisia tarpeiden huomioimiseen sulautuvan
resursseja opettajien ja oppilaiden kayttédn. oppimisen avulla
Yhtaalta se tarjoaa opettajille kaytannon
vinkkeja kaikkia oppilaita osallistavaan sulau- 3. opettajien ja oppilaiden yhdessa
tuvaan oppimiseen. Vinkit auttavat opettajia laatimat tuntisuunnitelmat sulautuvissa
valitsemaan sopivia valineitd inklusiivisiin oppimisymparistoissa
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4. keinoja, joilla oppilaita rohkaistaan
ilmaisemaan mielipiteitaan omaa
oppimistaan koskevassa paatdksenteossa.

BLENDI-tyokaluilla oppilaat voivat ilmaista
mielipiteitaan asioissa, jotka koskevat heidan
oppimisprosessiaan digitaalisessa ymparis-
tdssa. Tama auttaa heita tekemaan paatoksia,
jotka koskevat heidan omaa oppimistaan
sulautuvissa oppimisymparistoissa. Tyokalujen
avulla oppilaat voivat olla yhteydessa opetta-
jiinsa.

BLENDI-tyékalut on kaytannollinen ja kayt-
tajaystavallinen verkkopohjainen sovellus, jota
voi kayttaa iOS- tai Android-mobiililaitteilla.

Se sisaltyy opettajien ja oppilaiden kayttoon
suunniteltuun BLENDI-alustaan. Tyokalujen
kayttoopas on saatavilla projektiin osallistuvien
kumppanien kielilla.

BLENDI-tyékalut on jaettu seuraaviin
osioihin (ks. kuva 5):

1. Tyokalut, jotka on suunniteltu sulautuvaan
oppimiseen.

2. Esimerkkeja DSBLP-suunnitelmista. Tama
0sio on jaettu oppiaineiden ja aihealueiden
mukaan. Kayttajat voivat lisata DSBLP-
tuntisuunnitelmiin digitaalista sisaltdéa

milla tahansa kielella, ja myds yksittaisiin
tuntisuunnitelmiin kannustetaan lisaamaan
sisaltéa eri kielilla.

Keskustelu-
foorumit

Verkkokyselyt
ja tietovisat

3. Palautetoiminto, jolla oppilaat voivat antaa
opettajille palautetta oppitunneista. Toiminto
sisaltaa kymmenesta kysymyksesta koostuvan
lyhyen kyselyn seka oppitunnin toteutusta
(esim. valineet, menetelmat, osallistaminen)
koskevan arviointitoiminnon.

BLENDI-tydkalut on kehitetty SELFIE-kyselyn
toteutuksesta saadun tiedon pohjalta. Kyse-
ly- ja haastatteluaineistoa on keratty projektiin
osallistuvista maista. Keratyt tiedot sisaltavat
seka SELFIE-kyselyn tuottamaa maarallista tie-
toa etta ryhmahaastatteluista saatua laadullis-
ta tietoa, jotka yhdessa antoivat kattavamman
kuvan tydkalun toteutuksesta.

7. Toteutus

Tarkeita taustatekijoéita BLENDI-

mallia sovellettaessa

Kun digiteknologiaa integroidaan koulujen
opetukseen, onnistumiseen vaikuttavat mo-
net tekijat. BLENDI-mallia sovellettaessa jotkin
naista tekijoista ovat melko helposti toteutet-
tavissa, mutta toiset ovat sellaisia, joita kouluil-
la voi olla vaikeuksia hallita.

Niemen, Kynaslahden ja Vahtivuori-Hanni-
sen (2013) tutkimuksessa, joka perustui havain-
nointiin ja rehtorien ja opettajien haastattelui-
hin 20 suomalaisessa koulussa, 1&ydettiin kuusi
asiaa, joita voidaan pitaa hyvina kaytantoina:

Opettajat

Tyokaluja
sulautuviin
oppimis-
ymparistéihin

E-portfoliot

- maarittely
- miten luodaan
- miten kaytetaan (esimerkit)

- miten vahvistetaan oppilaiden
sitoutumista niiden kayttoon

Esimerkkeja DSBLP-
tuntisuunnitelmista

- miten niista tehdaan saavutettavampia
- miten teknisia ongelmia ratkotaan

. . " Palaute-
iOS & Android  =TRS Ms] BAV.1EY (11

KUVA 5. BLENDI-tydkalujen rakenne.

Kysely (10 kysymysta +
arviointitoiminto)

Oppilaat




1. Digiteknologia on osa koulun
toimintakulttuuria ja strategista suunnittelua

2. Opetus- ja oppimismenetelmat edistavat
osallistumista ja lisaavat osallisuutta

. Joustava opetussuunnitelma

3
4. Panostaminen kommunikaatioon
5. Hyva johtaminen

9

. Opetushenkildstdon kyvyt ja sitoutuminen
(Niemi, Kynaslahti & Vahtivuori-Hanninen, 2013;
Attaran, Alias & Siraj, 2012).

Myos avointa koulun toimintakulttuuria voi-
daan pitaa tarkeana. Sen ansiosta opettajat
voivat soveltaa uusia teknologioita, luoda op-
pimisymparistdja ja osallistaa oppijoita ilman
epaonnistumisen pelkoa (Niemi, Kynaslahti &
Vahtivuori-Hanninen, 2013).

7.1. Muutoksen
aikaan saaminen

Jotta digiteknologia voidaan saattaa

osaksi koulun toimintakulttuuria, se on
sisallytettava koulun strategiseen suunnitte-
luun (Niemi, Kynaslahti & Vahtivuori-Hanninen,
2013). Oppilaiden ja opettajien digitaitojen
kehittaminen ja 2000-luvun taitojen opettami-
nen ovat haasteita, jotka koskettavat kouluja
eri puolilla Eurooppaa. Kun koulussa yritetaan
vastata naihin haasteisiin, BLENDI-malli tar-
joaa valineita muutoksen aikaan saamiseen,
koska siina keskitytaan kaikkien oppilaiden
digitaitojen ja muun laaja-alaisen osaamisen
(yhteistyotaitojen, kriittisen ajattelun) kehitta-
miseen. BLENDI-mallin tavoitteena on oppi-
laiden koulutuksellinen ja sosiaalinen inkluu-
sio kaikkialla Euroopassa, ja siihen vaaditaan
digitaalisesti osaavia opettajia. BLENDI-malliin
sisaltyvan alustan, tydkalujen ja muiden resurs-
sien tarkoituksena onkin helpottaa sulautuvan
oppimisen soveltamista koulussa.

7.2. Digiteknologian
pedagoginen kaytto

Osallisuuden edistamiseksi tarvitaan jousta-
vaa opetussuunnitelmaa seka osallistumista
helpottavia opetus- ja oppimismenetelmia
(Niemi, Kynaslahti & Vahtivuori-Hanninen,
2013). Sulautuva oppiminen on yksi esimerk-

ki digiteknologian pedagogisesta kaytdsta.
Harkitessaan digiteknologian kayttda opetuk-
sessa opettajan kannattaa kiinnittaa huomiota
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digiteknologian koulutydhdn tuomaan lisaar-
voon. Useinkaan esimerkiksi tekstin kirjoitta-
misen kannalta ei ole valia silla, kaytetaanko
kynaa ja paperia vai tietokonetta ja tulostinta,
mutta jalkimmaisessa vaihtoehdossa oppilaat
tutustuvat samalla digitaaliseen ymparistdon.
Lisaarvosta ei ole koskaan haittaa. Kirjoitus-
prosessi eroaa merkittavasti edellisista, kun
kirjoittamiseen kaytetaan tekstinkasittelyoh-
jelmaa. Talléin kirjoittaja voi luoda haluamansa
maaran tekstia ja sen jalkeen muokata sita
esimerkiksi kappaleiden jarjestysta vaihtamalla
ja kielioppia korjaamalla.

Viela enemman lisdarvoa saadaan tehtavista
ja harjoituksista, joiden tekemiseen tarvitaan
digiteknologiaa. Hypertekstin kayttaminen
pelkan lineaarisesti etenevan tekstin sijaan
muuttaa ajattelutapojamme. Digiteknologian
avulla voidaan kayttaa hyperlinkkeja ja jasen-
taa tietoa eri tavoin ja siten tuottaa uudenlaisia
teksteja, joihin liittyvat kirjoitus- ja lukuproses-
sit ovat myds uudenlaisia.

7.3. Koulun johdon
sitoutuminen vaikuttaa

Koulun johdon sitoutuminen edellyttaa panos-
tamista kommmunikaatioon seka mahdollisim-
man hyvaa johtamista. Ne vaikuttavat myds
opettajien kykyjen ja sitoutumisen tasoon
(Niemi, Kynaslahti & Vahtivuori-Hanninen,
2013). Opettajien on vaikea saada aikaan
muutoksia, jos he kokevat, etteivat he saa
riittavasti tukea koulun johdon ja hallinnon
taholta. Koulun johdolla on erittain tarkea
rooli muutoksessa, ja yhteistyo sen kanssa
onkin olennaista pyrittaessa uudistamaan
koulun pedagogisia ja digitaalisia kaytantéja
BLENDI-mallin avulla.

Jokaisessa osallistuvassa koulussa on oltava
myos yksi paikallisena yhteyshenkilona toimiva
opettaja. Han auttaa enemman tukea tarvitse-
via kollegoitaan ja pitaa yhteytta BLENDI-pro-
jektiryhmaan.

Pedagogisia nakemyksia ei pitaisi tarkastel-
la erillaan koulujen sosiaalisista, kulttuurisista
ja institutionaalista puolista (Simola, 1998, s.
740-741). Toisin sanoen kouluissa pitaisi olla pa-
remmin selvilla siita, milloin teknologiaa kayte-
taan kynan ja paperin kaltaisena perusvalinee-
na, milloin se on oppimissisaltdéa ja milloin se
maarittaa tapaamme kasittaa asioita, joita eri
kouluaineissa pyritaan oppimaan. Opettajien
pitaisi myds ymmartaa teknologian vaikutuk-
sia sen avulla valitetyn sisallon kasitteellistami-
seen ja merkityksiin (Vesterinen, 2011, s. 28).




7.4. BLENDI-mallissa
huomioitavia asioita

Kun BLENDI-mallia toteutetaan koulussa, on
otettava huomioon useita asioita. Seuraava tar-
kistuslista perustuu Niemen, Kynaslahden ja
Vahtivuori-Hannisen (2013, s. 69) malliin, jonka
avulla voidaan parantaa sulautuvan oppimisen
integroimista koulun toimintaan:

Digiteknologia on osa koulun osallistavaa
tyokulttuuria, oppimismenetelmia ja
oppimisymparistoja. Se ei ole erillinen valine
tai ymparisto.

Koulussa on panostettu eri taustoista
tuleviin oppilaisiin ja tuotettu erilaiset oppijat
huomioivia oppimateriaaleja. Koulussa
on otettu kayttodn oppijakeskeisia tiedon
tuottamisen menetelmia ja kaytantgja.

Opetussuunnitelma on joustava ja
uudistusmydnteinen. Muutokset suunnitellaan
oppilaiden tarpeista kasin. Koululla on
oma digiteknologian oppimista koskeva
opetussuunnitelmansa. Digiteknologia
nahdaan osaksi koulun arkea.

Koulu harjoittaa sisaista ja ulkoista
viestintaa vanhempien ja muiden
sidosryhmien — esimerkiksi yritysten — kanssa.

Rehtorit ja muu hallintohenkilokunta
tukevat opettajien opetuskaytantoja ja
digiteknologian kayttoa opetuksessa.

Opettajien tyokulttuuri vaalii yhteistydta
ja jakamista, ja opettajat saavat kaytanndn
koulutusta ja tutkimusperustaista tietoa
sulautuvan oppimisen kaytannoista.

BLENDI-lahestymistavan toteuttamiseen kou-
luissa kuuluvat seuraavat kaytannon vaiheet:

BLENDI-projektiin osallistuvien koulujen
valinta ja valmistelu

opettajien ja oppilaiden valmistelu

dialektis-synergisten sulautuvan oppimisen
tuntisuunnitelmien kayttd

BLENDI-alustan ja -tydkalujen kaytto
arviointi.

Tassa yhteydessa ei kiinniteta huomiota BLEN-
DI-mallin maakohtaisiin kysymyksiin. Yleiset
toteutukseen liittyvat seikat auttavat kouluja
kiinnittdmaan huomiota oikeisiin asioihin, kun
on kyse uusista teknologioista ja lahestymis-
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tavoista. BLENDI-projektin muissa julkaisuissa
kuvataan lahestymistavan toteutusvaiheet
tarkemmin (katso lisatietoja projektin verkkosi-
vustolta: www.blendedinclusion.eu).

8. Arviointi

BLENDI-mallissa hyddynnetaan itsearviointia,
oppilaiden palautetta BLENDI-opettajille seka
oppilaiden ja opettajien osaamisen mittaa-
mista. Lisaksi on kiinnitettava huomiota itse
oppimiseen. On selvaa, etta teknologian avulla
voidaan tehostaa oppimista, mutta se onnis-
tuu vain, jos teknologian avulla parannetaan
opettajan ja oppilaan valista vuorovaikutus-
suhdetta (Maailmanpankki, 2018, s. 145).

BLENDI-mallia sovellettaessa on muistettava
kiinnittaa huomioita moniin eri asioihin. Eihan
uusia teknologioita voi vain lisataperinteisiin
opetuskaytantdihin? Uusiin teknologioihin si-
saltyvia mahdollisuuksia ei pitaisi vaheksya (ks.
Salomon, 2002). Kilpajuoksua muistuttavassa
arvioinnissa keskitytaan siihen, kuka oppii no-
peiten perinteiset akateemiset taidot. Perin-
teisessa opetuksessa tavoitteet ovat pysyneet
samoina vuosisatojen ajan, mutta teknologia
ei ole vain uusi valine samojen tavoitteiden
saavuttamiseksi, silla "uudenlaisilla valineilla
— jos ne ovat tehokkaita — voidaan saavuttaa
samojen tavoitteiden sijaan uusia tavoitteita”
(Salomon, 2002, s. 74).

Viime vuosikymmenen aikana oppimisa-
nalytiikasta on tullut suosittu kasite. Siina on
kysymys tehokkaammasta tavasta seurata,
tukea ja ohjata oppilaiden oppimista. Oppi-
joihin ja oppimisymparistoihin liittyvia asioita
mitataan, kerataan, analysoidaan ja raportoi-
daan, ja tavoitteena on optimoida oppiminen
ja oppimisymparistdt (Long & Siemens, 2011).
Tarkea kysymys arvioinnissa on linjakkuus eli
se, etta oppimistulokset, opetuksen toteutus ja
arviointi ovat linjassa (Biggs 2003).

Tassa luvussa tarkastellaan oppilasarviointia
yleensa, eri taustoista tulevien oppilaiden arvi-
ointia seka oppilaiden ja opettajien digiosaa-
misen arviointia.

8.1. Oppilasarvioinnin perusteet

Osaamisen arvioinnissa (summatiivinen) kes-
kitytaan saavutettujen tietoja ja taitojen mit-
taamiseen, kun taas oppimisprosessinaikainen
arviointi (formatiivinen) tuottaa tietoa oppilai-
den oppimisesta. Yleensa oppimisprosessin
arvioinnin tavoitteena on (1) tunnistaa oppi-
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laiden vahvuudet; (2) tukea opetuksen suun-
nittelua; (3) auttaa oppilaita ohjaamaan omaa
tyoskentelydan ja oppimistaanja omaksumaan
itsearviointitaitoja ja (4) vahvistaa oppilaiden
itseohjautuvuutta ja vastuunottoa omasta op-
pimisestaan. Oppimisprosessin arviointi on siis
luonteeltaan ohjaavaa, ei arvioivaa (Andrade &
Cizek, 2009, vii.).

Jotta oppilasarviointi olisi inklusiivista, osaa-
misen arvioinnissa kaytetaan usein hyvaksi
koetilanteiden erityisjarjestelyja, kokeiden ja
koekysymysten muokkaamista ja uudelleen
mittauksia (Elliott, Kettler, Beddow & Kurz,
2009). Esimerkiksi erityisjarjestelyt jaetaan
tavallisesti neljaan eri ryhrmaan sen mukaan,
mita osa-aluetta ne koskevat: (1) ajankohta; (2)
koeymparistd; (3) esitysmuoto ja (4) tallennus-
tai vastausmuoto (Elliott, Kratochwill & Gilbert-
son-Schulte, 1999).

Inklusiivisilla menetelmilla voidaan lisata
my®&s arvioinnin saavutettavuutta ja teknista
luotettavuutta (Elliott, Braden & White, 2001,
Elliott, Kettler, Beddow & Kurz, 2009). Kun
oppimisprosessin arvioinnissa hyddynnetaan
teknologiaa, opettajan on varmistettava, etta
oppilaiden edistymista seurataan ja opetusta
muokataan sen mukaisesti, etta oppilaiden
oppimista haittaavat vaarinkasitykset huoma-
taan ja etta opettaja saa tietoa oppilaiden op-
pimistarpeista opetusprosessin aikana (Russell,
20009, s. 126).

8.2. Opettajien digi-
osaamisen mittaaminen

Kuten edella on jo todettu, BLENDI-mallissa
otetaan huomioon se, etta opettajien digiosaa-
mista on hyva mitata. Opettajien digitaitojen
kehitysta mitataan BLENDI-mallissa opettajien
itsearvioinnin avulla.

SELFIE (Self-reflection on Effective Learning
by Fostering the use of Innovative Educational
Technologies) on kyselytydkalu, jonka tar-
koituksena on helpottaa digiteknologioiden
sisallyttamista koulujen opetukseen, oppimi-
seen ja oppilasarviointiin (Euroopan komissio,
2020b). Sen avulla voidaan arvioida, missa on
parannettavaa ja mihin kehittamistoimet pitai-
si ensisijaisesti kohdistaa. Tyokalu on saatavilla
useilla eri kielilla. SELFIEIIa kerataan oppilai-
den, opettajien ja koulun johdon nakemyksia
teknologian kaytdsta heidan koulussaan. Na-
kemykset kerataan lyhyiden vaittamien ja ky-
symysten seka yksinkertaisen, yhdesta viiteen
ulottuvan arviointiasteikon avulla. Vaittamat
koskevat eri osa-alueita, kuten johtajuutta, inf-

rastruktuuria, opettajien koulutusta ja oppilai-
den digiosaamista (Euroopan komissio, 2020b).

8.3. Oppilaiden digi-
osaamisen mittaaminen

BLENDI-malliin sisaltyy alusta, tydkalut ja
erilaisia resursseja, jotka helpottavat sulautu-
van oppimisen soveltamista kouluissa. Oppilai-
den digiosaamisen (joka on myos maaritetty
2000-luvun taidoksi) arviointi on haastavaa
(Voogt & Roblin, 2012), mutta kuitenkin mah-
dollista.

Siddiq, Gochyyev ja Wilson (2017) havaitsivat
tutkimuksessaan positiivisen yhteyden oppi-
laiden 2000-luvun taitojen ja minapystyvyytta,
sosioekonomista taustaa ja oppimisen tavoit-
teellisuutta koskevien taustamuuttujien valilla.
Tutkimuksen viitekehyksessa taidot liittyivat
neljaan ulottuvuuteen: (1) sisaltdéjen kulutta-
miseen, (2) sisaltdjen tuottamiseen, (3) sosiaa-
liseen paaomaan ja (4) alylliseen paaomaan
(Siddig, Gochyyev & Wilson, 2017, s. 14).

BLENDI-mallissa oppilaiden digitaitojen
arvioimisen lahtokohtana on se, etta BLENDI-
koulut saavat tietoa oppilaidensa taustan ja
heidan digiosaamisensa tason valisesta yhtey-
desta.

Loppusanat

Taman BLENDI-mallia koskevan
oppaan tavoitteena on ollut pereh-
dyttaa opettajia kyseiseen lahesty-
mistapaan ja esitella siihen liittyvia
kasitteita, joita ovat digikuilu, sosiaa-
linen ja koulutuksellinen inkluusio,
digitaalinen inkluusio, digiosaami-
nen ja yhteissuunnittelu. Oppaassa
on tietoja myos BLENDI-alustasta
ja -tyokaluista, jotka ovat olennaisia
BLENDI-mallin onnistuneen toteut-
tamisen kannalta.

BLENDI-malli parantaa oppilaiden
digiosaamista. Mika tarkeampaa, se
myos auttaa opettajia arvioimaan
taman osaamisen kehitysta. Siten
se edistaa oppilaiden osallistumista
2000-luvun euroopypalaiseen yhteis-
kuntaan.
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UDL-periaatteiden soveltaminen verkkokurssin suunnitteluun (Evmenova, 2018, s. 154)

UDL-periaatteet

Verkkokurssin elementit

Erilaisia oppimisen ja
osallistumisen tapoja

Kurssin johdonmukainen rakenne; jatkuva kirjallinen ja
videopalaute oppilaille; nopeat vastaukset oppilaiden sah-
kdpostiviesteihin; UKK-blogi; virtuaaliset vastaanottoajat;
mahdollisuus suorittaa tehtavia itsenaisesti tai pienryh-
missa; viikoittaiset "oletko aikataulussa?” -tarkistuslistat
oman tyoskentelyn seuraamiseen; loppuprojektin teke-
minen luokassa; jokaiselle moduulille maaritetyt selvat
oppimistavoitteet; projektin malliesimerkit; reflektoivia
blogikirjoituksia kurssin edetessa

Erilaisia tiedon esittamisen tapoja

Sisaltoa luettavassa, kuunneltavassa ja katsottavassa muo-
dossa (kaikki luennot neljassa eri muodossa: videoesitys,
PowerPoint-esitys muistiinpanojen tekemista varten, MP3
ja puhtaaksikirjoitettu teksti); teksteja digitaalisessa muo-
dossa; tekstitettyja videoita; simulointeja; vuorovaikutteisia
verkkosivustoja; valinnaisia ja samanaikaisia luentoja tai
oppimistapaamisia; viikoittaisia videoviesteja, joissa kerra-
taan jo kasiteltyja asioita ja esitellaan tulevaa

Erilaisia tekemisen ja
ilmaisun tapoja

Joustavat suoritustavat viikoittaisille harjoituksille ja tar-
keimmille tehtaville (voidaan suorittaa eri muodoissa:
kirjoitelmat, monimediaiset esitykset, videot, miellekartat
jne.); mahdollisuus osallistua keskusteluihin tekstilla, vide-
olla jne,; joustavat palautuspaivat osalle tehtavista; oppi-
mismoduulien esittely asteittain; loppuprojektin runko ja
arviointimatriisit; useita mahdollisuuksia loppuprojektia
koskevan palautteen saamiseen lukukauden aikana; ver-
taispalaute
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