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Oppimisanalytiikka ja eettiset kysymykset: Laadullinen meta-analyysi

Oppimisanalytiikan eettiset kysymykset ovat heréttaneet laajaa kiinnostusta viimeaikaisessa
tutkimuksessa. On tunnistettu, etta eettiset kysymykset siséltavat ristiriitaisuuksia, eivatka
nykyiset ohjeistukset tarjoa riittavasti tukea eettisten kysymysten ratkomiseen eri konteksteissa.
Tama artikkeli jasentad oppimisanalytiikan eettisia kysymyksia ja niiden ratkaisuehdotuksia
tarkastelemalla, 1) millaisten viitekehysten avulla eettisia kysymyksié on jasennetty aiemmissa
tutkimuksissa, seké 2) millaisia eettisid haasteita ja niiden ratkaisuehdotuksia on tunnistettu
oppimisanalytiikan eri toimijatasoilla. Tulosten perusteella lainsaaddnndn nakékulmien
hyodyntaminen viitekehyksena on ollut jasentynyttd, ja toimijatasoilla eettisia haasteita on
tarkasteltu eniten instituutioiden nakékulmasta. Oppimisanalytiikan taustalla vaikuttavien arvojen
ja epistemologisten késitysten tekeminen nakyviksi seké oppimisen tutkimuksen linkittdminen
eettisten kysymysten tarkasteluun nousivat tarkeiksi kehittamiskohteiksi. Lisaksi opiskelija- ja
henkilokuntatason nakdkulmien tarkastelu tarkentaa eettisten kysymysten tarkastelua ja tuo uusia

nakokulmia niiden ratkaisemiseen eri kayttokonteksteissa.
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Oppimisanalytiikka koulutuksen ja oppimisen tukena

Oppimisesta kertyva tieto, opiskelu erilaisissa virtuaalisissa ymparistoissa seka poliittiset intressit
koulutussektorin toimintojen tehostamiseen ovat lisanneet kiinnostusta oppimisanalytiikan
kayttod kohtaan (Ferguson 2012; Williamson 2019). Oppimisanalytiikan kayttoon liittyy eettisia
kysymyksig, joiden ratkaiseminen on avainasemassa oppimisanalytiikan vastuullisessa k&ytdssa

ja kehittdmisessa.



Oppimisanalytiikka tarkoittaa oppimiseen ja koulutukseen liittyvén tiedon keraamista,
analysointia ja raportointia seké analysoitavan ilmion tekemista nakyvaksi (Siemens 2013).
Tiedon kerdys- ja analyysimenetelmien avulla voidaan tunnistaa suurista datamassoista tietoa,
jonka avulla voidaan optimoida oppimis- ja opiskeluprosesseja seka tukea eri toimijoiden
paatdksentekoa. Aiemmat tutkimukset ovat tunnistaneet laajasti erilaisia oppimisanalytiikan
kayttotarkoituksia, kuten oppijan itsesaatelytaitojen tukemisen (esim. Matcha, Uzir, Gasevi¢ &
Pardo 2020), tiedon hyédyntdmisen pedagogisen suunnittelun ja arvioinnin tydkaluna, opintojen
etenemisen seurannan tyovalineend (esim. Gutiérrez ym. 2020) ja instituutioiden tietoperustaisen
kehittdmisen (Cormack 2016). Kuitenkin vain harvan oppimisanalytiikan tyokalun on voitu

osoittaa vaikuttavan oppimiseen (Viberg, Hatakka, Balter & Mavroudi 2018).

Oppimisanalytiikka pohjautuu useaan eri alaan, joiden eettiset periaatteet ja toimintakulttuurit
ovat osin ristiriitaisia ja jotka suhtautuvat eri tavoilla esimerkiksi tiedon omistajuuteen,
yksityisyyteen ja kayttajan tietoiseen suostumukseen. Oppimisanalytiikassa hyddynnetééan
analyysimenetelmid ja kasitteita esimerkiksi tietojenkasittelytieteistd, sosiologiasta,
tilastotieteestd ja psykologiasta (Bienkowski, Feng & Means 2012). Koska samoja aineistoja
voidaan hyddyntaa useisiin eri kdyttotarkoituksiin ja eri toimijatasojen hyodyksi,
oppimisanalytiikkaan liittyvat eettiset kysymykset ovat usein monimutkaisia (West, Luzeckyj,
Toohey, Vanderlie & Searle 2020).

Tutkimuksissa on tunnistettu, etteivat instituutioiden aiemmat linjaukset esimerkiksi
tutkimuseettisen toiminnan tai teknologian hyodyntdmisen tueksi riitd, koska
oppimisanalytiikassa hyddynnetéén tietoa jatkuvasti uusiin kéyttétarkoituksiin (Cormack 2016;
West, Huijser & Heath 2016). Nykyiset eettiset viitekehykset eivat tarjoa riittdvaa tukea erilaisten
eettisten jannitteiden ratkaisemiseen, eiké niitd myodskaan kayteta kovin tehokkaasti
oppimisanalytiikan kehittdmisen tukena (Kitto & Knight 2019). Eettisen viitekehyksen valinta
vaikuttaa siihen, miten ongelmat muodostuvat ja toisaalta millaisia ratkaisuja niille nimetéan
(West ym. 2016).

Tassa kirjallisuuskatsauksessa tarkastellaan, millaisia viitekehyksia on kehitetty eettisten

kysymysten jasentamiseen. Erilaisia viitekehyksid kuvaamalla jasennetaén eettisten kysymysten



kokonaisuutta ja tunnistetaan, mihin tarkastelu eri viitekehysten avulla fokusoituu. Liséksi
analysoidaan, millaisia eettisia kysymyksia on tunnistettu oppimisanalytiikan eri toimijatasoilla.
Toimijatasot jasentdvat opiskelijoiden, henkildkunnan, instituution, kansallisen kehittdmisen sek&
tutkimuksen nédkokulmia oppimisanalytiikkaan. Tdmé sitoo oppimisanalytiikan eettiset
kysymykset eri toimijoiden nakokulmasta olennaisiin konteksteihin, jolloin tiedon kerdamisen
tarpeita, kayttotarkoituksia ja tiedon pohjalta muuttuvaa toimintaa voidaan tarkastella eettisesta

nakokulmasta. Systemaattinen kirjallisuuskatsaus vastaa seuraaviin tutkimuskysymyeksiin:

1. Millaisten viitekehysten avulla oppimisanalytiikan eettisia haasteita on jasennetty eri
tutkimuksissa?
2. Millaisia keskeisia eettisid haasteita ja ratkaisusuosituksia kirjallisuus nostaa esiin eri

toimijatasojen analytiikkatiedon kaytélle?

Laadullisen kirjallisuuskatsauksen toteutus

Katsauksen aineisto analysoitiin laadullisella meta-analyysilla (Leary & Walker 2018).
Laadullisessa metasynteesissa kootaan yhteen laadullisia tutkimuksia niiden laajempaa tulkintaa
varten. Siind ei pyritd aggregoimaan suurta tietomaarad, vaan fokus on aineiston tulkinnassa.
Menetelma auttaa kokoamaan yksittéisid laadullisia tutkimushavaintoja yhteen ja luomaan niista
laajempaa kokonaiskuvaa (Leary & Walker 2018). Systemaattisessa aineistonvalintaprosessissa
hyodynnettiin PRISMA-protokollaa (Liberati ym. 2009) sekéd Kitchenhamin ja Breretonin (2013)
ohjeita (kuvio 1.)



Kuvio 1. Aineiston valintaprosessin eteneminen (Liberati ym., 2009)

« Aineiston hakeminen tietokannoista (ERIC, EBSCO, FINNA, N=262),

vaihe 1.

e 2 « Julkaisujen suodattaminen otsikon ja abstraktin perusteella (N=138), duplikaattien poisto (N= 85).
vaihe 2.

s + Kasin poimitun aineiston valikointi (backwards snowballing), liséys 13 julkaisua.
vaine J.

he 4 « Julkaisujen lukeminen ja valintakriteereiden soveltaminen aineistoon (N=39).
vaihe 4.

s « Aineiston laadullinen synteesi: viitekehysten ja toimijatasojen analyysi seka luotettavuuskoodaus.
vaine o.

Katsaukseen haluttiin saada kansainvalisesti mahdollisimman edustava otos, joten olennaisten
julkaisujen tunnistamisessa hyddynnettiin ERIC-, EBSCO- ja ProQuest -tietokantoja seka
ProQuestin tietokantahakua, johon oli liitetty seitseman kasvatustieteellisen alan tietokantaa.
Hakusanojen avulla etsittiin julkaisut, joissa tuodaan esille paitsi oppimisanalytiikan eettisia
kysymyksid my0s sen haasteita yleisemmin, jotta nakokulma eettisiin kysymyksiin olisi
mahdollisimman laaja. Koehakusanoina hyddynnettiin suomenkielistd hakutermia
oppimisanalytiikka (Finna, 11 osumaa) seka learning analytics AND challenge -yhdistelméaa
(Proguest, 111 osumaa), mutta hakusanat eivat tuottaneet riittavan tarkkoja tuloksia. Hakusanoina
tietokannoissa kaytettiin Learning analytics AND ethics, “Learning analytics” AND ethic* sekd
Learning analytics AND challenge* (taulukko 1). Naitd hakuja tdydennettiin toteuttamalla
Finnassa (rajapintatietokanta) etéisyyshaku "learning analytics ethi*""~10 (taulukko 1).
Hakuehdoiksi rajattiin aikavali 2012-2020, vertaisarvioidut julkaisut ja julkaisujen kieleksi

rajattiin englanti.

TAULUKKO 1. Kaytetyt tietokannat, hakusanat ja hakutulokset

hakusana tietokanta tulokset | valitut hylatyt

Learning analytics AND ethics ERIC EBSCO 56 52 4

“Learning analytics” AND ethic* Proquest seitsemén kasvatustieteelliseen alaan | 83 55 28
liitettya tietokantaa*

Learning analytics AND ERIC Proquest 85 17 68

challenge*

learning analytics ethi*'~10 Finna 27 14 13

* Education Collection, Social Science Premium Collection, ERIC, Education Database, ABI/INFORM Collection,
ABI/INFORM Global, Publicly Available Content Database



Tietokantahakujen jalkeen l8ydetyisté julkaisuista karsittiin pois duplikaatit. Aihetta
kasittelemattomat julkaisut jatettiin pois lapikaymalla otsikot ja abstraktit (kuvio 1).
Tutkimusalan kannalta keskeiseksi vuodeksi tunnistettiin 2012, josta alkaen tutkijat alkoivat
kiinnittd4 aiempaa enemman huomiota oppimisanalytiikkaan (Ferguson 2012). Aineistoon

sisallytettiin julkaisuja seuraavien valintakriteereiden perusteella:

e Julkaisu oli ilmestynyt vuosina 2012—-2020.

o Artikkelin paafokus oli oppimisanalytiikan tutkimuksessa.

o Julkaisu keskittyi oppimisanalytiikan eettisiin kysymyksiin.

e Julkaisu oli vertaisarvioitu, laadullinen empiirinen tutkimus, kirjallisuuskatsaus,

kasitteellinen artikkeli tai survey-tutkimus.

Pois jatettiin julkaisut, jotka eivéat késitelleet analytiikan kayttod koulutuksen kontekstissa, jotka
keskittyivat tiedonlouhinnan (educational data mining) nakékulmiin tai MOOC-toteutuksiin tai
joista oli saatavilla vain julkaisutiedot ja abstrakti. Oppimisanalytiikkaan liittyviksi kasitteiksi

luettiin kuitenkin big datan hyddyntdminen koulutuksen kontekstissa ja akateeminen analytiikka.

Automaattisten hakujen luotettavuutta parannettiin lumipallomenetelméllé (engl. backwards
snowballing), jossa hakuja tdydennetédan kaymalla systemaattisesti lapi valikoitujen julkaisujen
lahdeluettelot (Wohlin 2014). Tietokantahauissa 10ydetyisté julkaisuista valikoitiin viisi laajasti
siteerattua julkaisua oppimisanalytiikan eettisista kysymyksista (Ferguson 2019; Greller &
Drachsler 2012; Kitto & Knight 2019; Nunn, Avella, Kanai & Kebritchi 2016; Pardo & Siemens
2014). Valitut julkaisut edustavat maantieteellisesti, ajallisesti sek& tutkimustavoitteellisesti
erilaisia nakokulmia oppimisanalytiikan eettisiin kysymyksiin (Wohlin 2014). Viiden valikoidun
julkaisun lahdeluettelot kaytiin 1&pi edelld kuvattuja valintakriteereitd noudattaen. Aineistoa

taydennettiin 13 julkaisulla.

Aineiston tarkemman lukemisen jalkeen katsaukseen valikoitui 39 julkaisua valintakriteereiden
perusteella. Jokaisesta artikkelista keréttiin tieto lehden julkaisualasta ja artikkelin ensimmaisen
kirjoittajan affilioman yliopiston maanosasta (ks. liite 1). Julkaisuala méériteltiin

Julkaisufoorumin perusteella’ (Julkaisufoorumi 2020). Jos lehted ei 16ytynyt Julkaisufoorumista,



tarkastettiin julkaisun tiedot sen verkkosivuilta, ja maarittamisessé hyddynnettiin Web of Science

-sivustoa'’.

Aineistosta analysoitiin viitekehykset (tasot a—c, liitel) ja toimijatasot (14, liite 1).
Viitekehykset analysoitiin julkaisuissa esitettyjen teoreettisten lahtékohtien perusteella, ja ne
luokiteltiin teemojen tai tekstissa nimettyjen viitekehysten perusteella. West ym. (2016) ovat
havainneet, etta oppimisanalytiikan etiikkaa kéasittelevat julkaisut tarkastelevat eettisié
kysymyksid usein lainsaadannén, eettisen paatoksenteon ja oppimisanalytiikan taustalla
vaikuttavien arvojen nakokulmista. Taman havainnon seké aineistoon tutustumisen perusteella

luotiin kolme kategoriaa luokittelulle:

a) Lainsdadantoon ja kaytannon kysymyksiin keskittyvét julkaisut hyodyntéavét
tietosuojalainsédadantoa viitekehyksena tai tarkastelevat kaytanndnlaheisesti, millaisia
eettisia kysymyksia on tunnistettu ja miten ne voidaan huomioida oppimisanalytiikan
kaytossa.

b) Eettisen paatoksenteon ndkokulmiin keskittyvat julkaisut hyddyntévat jotakin teoreettista
viitekehysté ja nostavat esille padtoksenteossa huomioitavia asioita, mutta ne luovat myos
nakymié kéytanteisiin, joiden avulla oppimisanalytiikkaa voidaan hyodyntéaa eettiset
periaatteet huomioiden.

c) Oppimisanalytiikan taustalla vaikuttaviin arvoihin ja epistemologisiin kasityksiin
keskittyvat julkaisut tarkastelevat eri nakokulmista abstrakteja arvoihin ja
epistemologisiin késityksiin liittyvia kysymyksia ja ottavat kantaa tutkimusalaan, mutta

eivat anna suoria ohjeita oppimisanalytiikan eettiseen hyddyntamiseen kaytanndssa.

Toimijatasot analysoitiin julkaisuista tutkimustavoitteiden, kohderyhman ja tutkimustulosten
perusteella. Toimijatasojen tunnistamisessa hyddynnettiin Grellerin ja Drachslerin (2012)
aiempaa jasennysta eri toimijatasoista. Oppimisanalytiikan eettiset haasteet jaoteltiin niiden

perusteella seuraavasti:

1. Tutkimustaso: julkaisut, jotka kuvaavat tutkimuksellisia ja kansainvalisen tason haasteita.

2. Instituutiotaso: julkaisut, jotka kuvaavat haasteita instituution ndkdkulmasta.



3. Henkilokuntataso: julkaisut, jotka kuvaavat haasteita henkilékunnan nakdkulmasta.

4. Opiskelijataso: julkaisut, jotka kuvaavat haasteita opiskelijoiden nakékulmasta.

Julkaisut saattoivat kéasitella useamman toimijatason teemoja, mutta ne luokiteltiin siihen
toimijatasoon, johon ne pédosin keskittyivat. Samoin julkaisuissa saatettiin mainita erilaisia
eettisten kysymysten viitekehyksid, mutta ne luokiteltiin siihen kategoriaan, johon ne eniten
keskittyivat. Luotettavuuden parantamiseksi ensimmainen ja toinen Kirjoittaja toteuttivat
luokittelun ensin itsendisesti (Kitchenham & Brereton 2013). Tamén jélkeen luokitteluja

verrattiin ja eridvista luokittelutuloksista neuvoteltiin yhtendisen lopputuloksen saavuttamiseksi.

Tulokset: tunnistetut eettiset haasteet

Lainsdadantoa kasittelevissa artikkeleissa tarkasteltiin seka instituutioiden keinoja hyddyntaa
oppimisanalytiikkaa lainsaddannén mukaisesti (Nunn ym. 2016; Sclater 2016), etta
lainsdddannon sopivuutta ja ajantasaisuutta oppimisanalytiikan kannalta (Cormack 2016; Pardo
& Siemens 2014; Salas-Pilco & Yang 2020). Lainsaddanndn noudattamiseen liittyivat erityisesti
instituution tiedonhallinta, yksityisyydenhallinta, tietoinen suostumus, tiedon anonymisointi,
oppimisanalytiikan seuraukset, tiedon keradmisen ja hyddyntamisen lapinakyvyys, tiedon
omistajuus, oikeudet kdyttaa kerattya tietoa seka tietoturvallisuus (Cormack 2016; Khalil &
Ebner 2016; Steiner, Kickmeier-Rust & Albert 2016). Erilaiset kdytdnnon tyota tukemaan
kehitetyt viitekehykset korostivat edelld mainittuja nakokulmia instituutioiden
oppimisanalytiikan kehittdmisessa (Khalil & Ebner 2016; Pardo & Siemens 2014; Sclater 2016).
Muiden alojen eettisten ohjeistusten seka tieteen etiikan soveltuvuutta oppimisanalytiikan
hyodyntamisen tarkasteltiin joissakin julkaisuissa (mm. Cormack 2016; Pardo & Siemens 2014
Willis, Slade & Prinsloo 2016). Greller ja Drachsler (2012) jaottelevat oppimisanalytiikan
haasteet koviin ja pehmeisiin. Kovia haasteita ovat erilaiset teknologiset haasteet, kuten
tiedostojen yhteensopivuus seka teknologioiden ja algoritmisten l&hestymistapojen vertailtavuus.
Pehmeité haasteita taas ovat esimerkiksi eettiset kysymykset sekd oppimisanalytiikan hyvéksynta
ja sen vaikutukset. (Greller & Drachsler 2012.)



Katsaukseen valikoituneista julkaisuista 12 keskittyi eettisen paatoksenteon nakokulmiin. Viisi
julkaisua hyddynsi sosiokriittistd viitekehystd, jossa eettisia kysymyksia tarkasteltiin instituution
valtasuhteiden ndkokulmasta (Fynn 2018; Lawson, Beer, Rossi, Moore & Fleming 2016; Slade &
Prinsloo 2013). Sosiokriittinen viitekehys toi esille erityisesti opiskelijoiden roolin
oppimisanalytiikan kayttéjina ja tiedon tuottajina. Instituution johdolla ja muulla henkilékunnalla
on usein paasy oppimisanalytiikan kokonaisprosessin tarkasteluun, mutta tyypillisesti opiskelija
jaa sen ulkopuolelle. Sosiokriittinen viitekehys tarkastelee oppimisanalytiikkaa moraalisena
kaytantond, jossa oppijat nahdaan aktiivisina toimijoina ja jossa he osallistuvat

oppimisanalytiikan kayton suunnitteluun. (Slade & Prinsloo 2013.)

Kolme julkaisua hyddynsi sosioteknisté viitekehystd (Johanes & Thille 2019; Jones, 2019b;
Selwyn 2019). Sosioteknisen ndkokulman mukaan erilaiset kulttuuriset, poliittiset ja taloudelliset
tekijat vaikuttavat oppimisanalytiikan kehittdmiseen ja kayttoon. Tata Viitekehysta hyddyntavéat
julkaisut korostavat, ettei oppimisanalytiikka ole neutraali tydkalu, vaan siihen vaikuttavien
toimijoiden seka tiedon kerd@misen tavoitteet olisi tunnistettava. (Johanes & Thille 2019; Selwyn
2019.) Sosioteknisen viitekehyksen avulla voidaan kontekstualisoida oppimisanalytiikan
kysymyksia ja tuoda esiin eri toimijoiden pddmaéria (Johanes & Thille 2019; Jones 2019b).

Kaksi julkaisua kaytti viitekehyksena teknologian hyvaksymisen mallia (Technology acceptance
model), jonka avulla niissé jasennettiin, millaiset tekijat haastavat ja mahdollistavat
henkilékunnan oppimisanalytiikan kayttédnottoa opetuksen ja ohjauksen konteksteissa (Howell,
Roberts, Seaman & Gibson 2018; Klein, Lester, Rangwala & Johri 2019). Teknologian
hyvaksymismalli toi esiin erityisesti instituution kdytanteisiin ja toimijoihin keskittyvia eettisia
haasteita, jotka korostavat kontekstin roolia. Eettisen paatoksenteon nakdkulmia tarkasteltiin
my06s monimuotoisen johtamisen viitekehyksen avulla (Tsai, Poquet, Gasevi¢, Dawson, & Pardo
2019) seka tiedonhallinnan nakokulmasta (Elouazizi 2014).

Oppimisanalytiikan eettiset kysymykset ovat olennaisesti yhteydessa niihin arvoihin ja
epistemologisiin kysymyksiin, jotka méérittelevat tiedon kayton pddmaaria (West ym. 2016).
Arvoja tarkastelevat viitekehykset (N = 11) tunnistivat esimerkiksi oikeudenmukaisuuden ja

yhdenvertaisuuden tdrkeind arvoina sekd kuvasivat markkinavetoisen yhteiskunnan pdamaariin



liittyvia haasteita tiedon hyddyntamisessa (Johnson 2017; Williamson 2019). Syrjinta
tunnistettiin keskeiseksi haasteeksi. Rakenteellisen oikeudenmukaisuuden viitekehys tuo esille,
miten oppimisanalytiikassa tulisi huomioidainstituutioiden rakenteiden vaikutus yksiliden
mahdollisuuksiin kehittaa itsedén ja osallistua omaa toimintaansa koskevaan paatoksentekoon.
(Johnson 2017.) Scholes (2016) tarkastelee opiskelijoiden luokitteluun liittyvaa eettisyytta
normatiivisen etiikan syrjinnan maéaritelmien nakdkulmasta. Han korostaa, etta opiskelijoiden

toimijuuden, identiteetin ja syrjinnan kysymykset olisi huomioitava oppimisanalytiikassa.

Eettisia kysymyksia voidaan jasentad tarkastelemalla niita seuraamusetiikan, velvollisuusetiikan
ja hyve-etiikan nakokulmista (Kitto & Knight 2019; West ym. 2016). Tutkimuksissa on usein
painotettu yksityisyytta seka opiskelijalle aiheutuvien riskien minimointia, mitd voidaan kutsua
seuraamuseettiseksi lahestymistavaksi. Se painottaa pyrkimysta enemmiston kannalta parhaaseen
lopputulokseen (esim. Steiner ym. 2016). Erilaisten saddosten ja viitekehysten noudattamista taas
voidaan kutsua velvollisuuseettiseksi lahestymistavaksi. Hyve-eettisessa lahestymistavassa
eettisten kysymysten tarkastelu fokus on eri toimijoissa seké kehittdmisen perusteluissa ja
prosesseissa, ja se tarjoaa lain noudattamiselle ja riskien minimoinnille tdydentdvan ndkokulman
(Kitto & Knight 2019).

Viitekehykset toivat esille tarpeen linkittdd oppimisen tutkimus ja siihen liittyvat epistemologiat
oppimisanalytiikkaan (Ferguson 2012; Johnson 2017; Watson, Wilson, Drew & Thompson 2017)
ja yhtéaikaisesti tarpeen soveltaa siihen tilastotieteellisia lahtdoletuksia (Clow 2013; Essa 2019).
Tieteellisen pohjan ja tunnistettujen epistemologioiden hajanaisuus voivat haastaa
oppimisanalytiikan kayttokelpoisuutta (Clow 2013; Wilson ym. 2017). Koska oppimisanalytiikan
taustalla vaikuttavat oppimiskasitykset ovat epaselvia eika niité ole tutkimuksissa artikuloitu
selkeadsti, antavat tyokalutkin usein epaselvan kuvan oppimisesta (Watson ym. 2017; Wilson,
Watson, Thompson, Drew & Doyle 2017).

Tutkimustaso
Tutkimustason julkaisut tarkastelivat eettisia kysymyksia lainsaddannon (Salas-Pilco & Yang
2020), tietoinfrastruktuurin ja yhteiskunnan rakenteiden kehittdmisen ndkokulmasta (Williamson

2019). Niissé pohdittiin myds eri tieteenalojen epistemologisten késitysten vaikutuksia eettisten



kysymysten tarkasteluun (Essa 2019; Ferguson 2019; Selwyn 2019). Kansallisella tasolla
oppimisanalytiikasta voidaan tunnistaa poliittinen, sosiaalinen ja kaytannollinen ulottuvuus
(Ferguson, Clow, Griffiths & Brasher 2019). Tietosuojalainsdadannon kehittymisen epétasainen
kansainvélinen tilanne lis&4 tutkijoiden, kehittdjien ja paatoksentekijoiden vastuuta tietoisesta
eettisestd oppimisanalytiikan kaytosta (Salas-Pilco & Yang 2020). Oppimisanalytiikan
hyodyntdmiseen kohdistuu erilaisia intressejd, jotka jaavéat helposti kehittdmisprosesseissa
nakymaéttomiksi (Clow 2013; Ferguson; 2012; Selwyn 2019; Williamson, 2019).
Oppimisanalytiikan mahdollistama tuki oppimiselle tunnistetaan, mutta samalla ndhdaan, etta
oppimisanalytiikkaa halutaan hyddyntéa institutionaalisten ja rakenteellisten intressien
edistamiseen (Selwyn 2019; Williamson, 2019). Tasta syntyy riski oppimisen kontrollin

siirtymisestd oppijoilta ja opettajilta instituutioiden tai valtioiden johdolle.

Williamsonin (2019) mukaan koulutusinstituutiot ndhdaan yha markkinaehtoisempina toimijoina.
Talousl&htdinen ajattelu ohjaa korkeakouluja etsimaén suorituskeskeisia indikaattoreita, joiden
avulla voidaan optimoida prosesseja, tehostaa tutkintojen suorittamista ja kehittad instituutioiden
laatua — usein implisiittisesti oppimista tukevien intressien kustannuksella (Williamson 2019).
Valtion, yritysten ja koulutusinstituutioiden tulisi vahvistaa dialogia eri alojen asiantuntijoiden ja
paatdksentekijoiden valilla, jotta erilaiset kehittdmisen intressit tulisivat selkedammin nékyviksi.
(Ferguson ym. 2019; Williamson 2019). Williamsonin (2019) mukaan yksi tapa tukea
korkeakoulujen lapinékyvad oppimisanalytiikan kehittdmistd, on kehittdé kansallista koulutuksen

tietoinfrastruktuuria ja tiedonhallintaa.

Instituutiotaso

Jatkuva tiedon kerdd@minen ja kayttd muuttaa yksiléiden ja instituutioiden vélista suhdetta seka
instituutioiden toimintakulttuuria (Cormack 2016). Instituutioiden roolia oppimisanalytiikan
eettisten kysymysten ratkojana pidetédan keskeisena, silla yksildiden on vaikea ennakoida
oppimisanalytiikan kdyton kaikkia seurauksia (Cormack 2016; Johnson 2017; Tsai ym. 2018).
Oppimisanalytiikan instituutiokohtaiset linjaukset seké erilaiset viitekehykset nahtiin keskeisiksi
tavoiksi, joilla eettisia periaatteita voidaan implementoida oppimisanalytiikan ké&yténteisiin (mm.
Greller & Drachsler 2012; Sclater 2016; Slade & Prinsloo 2013; Tsai ym. 2018). Liséksi niita

pidettiin tdrkein& tytkaluina arvopohjan nakyvaksi tekemisessé sekd arvojen, strategian ja



toiminnan toisiinsa linkittdmisessé (Tsai ym. 2019; West ym. 2016). Organisaatioilta kuitenkin

usein puuttuvat muutoksen arvioinnin tyokalut (Tsai ym. 2018).

Oppimisanalytiikan kayttoonotto instituutioissa voi herattaa eettisia kysymyksia teknisista,
sosiaalisista ja kulttuurisista ndkokulmista (Greller & Drachsler 2012; Tsai ym. 2018; Tsai ym.
2019). Tekniset haasteet yhdistettiin esimerkiksi tiedonhallintaan ja oppimisanalytiikan
kehittdmiseen (Elouazizi 2014; Steiner ym. 2016). Tiedonhallinnan keinoin voidaan méaritella
tiedon kayttooikeuksia, omistajuutta, tiedon tulkintaoikeutta, avoimuuden periaatteita,
osallisuutta, seka yhteyksi& instituution arvoihin ja intresseihin. (Elouazizi 2014). On mygs
tarkedd ennaltaehkaista oppimisanalytiikan kéyton haitallisia seurauksia toimintamalleilla, joissa
tyokaluja testataan ensin huolellisesti ilman aitoa opiskelijadataa (Steiner ym. 2016). Sosiaalisten
haasteiden ndkokulmasta on tarke&é osallistaa eri sidosryhmat oppimisanalytiikan kehittdmiseen
(Slade & Prinsloo 2013; Tsai ym. 2019). Tiedon kerdadmisen l&pindkyvyys on tarke&a
luottamuksen kannalta (Cormack 2016; Sclater 2016). Kayttajilta vaaditaan uudenlaisia taitoja,
kuten tietoisuutta eettisista kysymyksistd, hyvaa datalukutaitoa ja kykyé kontekstualisoida
oppimisanalytiikan tarjoamaa tietoa (Greller & Drachsler 2012). Kayttoonotto vaatii johtajuutta,
joka mahdollistaa eri sidosryhmien yhteistyon (Tsai ym. 2019). Koulutuksen sektorilla on
aiemmin laajasti arvostettu opettajien, ohjaajien ja muiden institutionaalisten toimijoiden
autonomiaa, ja siihen puuttumista on pidetty haasteellisena (Macfadyen, Dawson, Pardo &
Gasevi¢, 2014). Oppimisanalytiikan hyddyntdminen instituutiossa voi haastaa téllaista

toimintakulttuuria.

Opiskelijoiden yksityisyytta kuvaavia kysymyksia tarkasteltiin usein julkaisuissa (mm. Nunn ym.
2016; Pardo & Siemens 2014; Steiner ym. 2016). Opiskelijan tietoisen suostumuksen
edellyttdminen analytiikkatiedon hyddyntdmisen ehtona tuotiin esille ristiriitaisena kysymyksena.
Esimerkiksi Slade ja Prinsloo (2013) esittdvat, ettd opiskelijoille olisi aina kerrottava, mité tietoa
heisté keratdan ja mihin tarkoituksiin seka suosia opiskelijan tietoisen suostumuksen keraamista
oppimisanalytiikan kaytdsté silloin kun siihen on mahdollisuus. Cormack (2016) taas pitaa
tietoisen suostumuksen kaytantoa haastavana, sillé sen kéyttd voi vastuuttaa yksilod tekeméaan

paatoksia ilman riittavia tietoja.



Henkilokuntataso

Henkil6kunnan tietoisuus oppimisanalytiikasta ja osallisuus sen kéyttéonotossa on keskeista
eettisten tyokalujen sek& toimintakulttuurin kehittdmisessa (Johanes & Thille 2019; Jones
2019b). Nykyiset oppimisanalytiikan eettiset viitekehykset on kehitetty p&aosin instituutiotasolle,
eivétka ne aina vastaa henkilokunnan kohtaamiin eettisiin kysymyksiin, silla ne tarkentuvat
heidan toimintaympaéristéssaan (Jones 2019b; Rodriguez-Triana, Martinez-Monés & Villagra-
Sobrino 2016; West ym. 2016). Julkaisuissa ehdotetaan erilaisiin k&yttokonteksteihin sidottujen
eettisten kysymysten linjausten kehittdmista (Rodriquez-Triana ym. 2016; West ym. 2016).
Henkilokunnan ammattieettiset ndkemykset, arvot ja tyohon liittyvat kéytanteet nousivat
keskeisiksi nakokulminksi (Howell ym. 2018; Jones 2019b; Jones & Salo 2018; Klein, Lester,
Rangawala & Johri, 2019). Opettajien, ohjaajien ja kirjastonhoitajien kasityksissa korostui
ammattieettinen pyrkimys kayttada oppimisanalytiikkaa vain sellaisiin tarkoituksiin, jotka tukevat
opiskelijoiden opintojen edistymistd, hyvinvointia ja oppimista (Howell ym. 2018; Jones 2019a;
Klein ym. 2019). Kirjastoalan saanndsten mukaan kayttajan yksityisyytta ja alyllista vapautta on
kunnioitettava, minka vuoksi oppimisanalytiikan hyodyntdminen kdyttajien monitorointiin ja
palvelun optimointiin esimerkiksi lainaustietojen perusteella aiheutti ammattieettisen ristiriidan
kirjastonhoitajille (Jones 2019b; Jones & Salo 2018).

Keratyn tiedon laatu, paddmaérat ja hyddyntamisen seuraukset huolestuttivat henkilékuntatason
edustajia (Howell ym. 2018; Klein ym. 2019). Opettajat ja ohjaajat kuvasivat huolensa tiedon
mahdollisesta vaarinkaytosta sekéd miettivat seurauksia opiskelijoiden mindpystyvyyskasityksille,
itsetunnolle seka heikosti menestyvien opiskelijoiden motivaatiolle (Howell ym. 2018). Opettajat
tunnistivat voivansa hyotya oppimisanalytiikan kaytosta opetuksessa ja ohjauksessa, jos tarjolla
olevat tytkalut olisivat olennaisia, ymmarrettavid, valideja, tehokkaita ja linjassa heidéan
tarpeidensa kanssa (Klein ym. 2019). On keskeistd méaéritell& tarkasti, kenelld instituutiossa on
velvollisuus toimia analytiikkatiedon perusteella, koska oppimisanalytiikka voi lisata
henkilokunnan tyokuormaa seka véhent&é heidan ammatillista autonomiaansa (Howell ym. 2018;
Jones 2019a). Oppimisanalytiikkaa kehitetdan usein IT-osastovetoisesti, jolloin muun
henkilokunnan ndkemykset ja kayttokontekstit voivat jdadé sivuun tyokalujen kehittdmisesté
(Howell ym. 2018; West ym. 2016). Kehittdmisen tueksi toivottiin uusia tyokaluja ja kéyténteit,



jotka mahdollistaisivat kehittdjien seka muiden sidosryhmien avoimemman yhteistyon (Johanes
& Thille 2019; Kitto & Knight 2019).

Opiskelijataso

Oppijat ovat yhtd aikaa seké jatkuvan tiedon kerd&dmisen kohteita ettd tiedon kayttdjid, joten
heidét tulisi yhd selvemmin osallistaa oppimisanalytiikan prosesseihin (West ym. 2020).
Julkaisuissa korostuivat opiskelijan toimijuus, identiteetti ja haavoittuvuus seka opiskelijoiden
yhdenvertaisuus ja sen tukeminen tiedon avulla (Prinsloo & Slade 2016; Scholes 2016; Slade &
Prinsloo 2013). Opiskelijat olisi huomioitava nykyista paremmin oppimisanalytiikan

kehittdmisen aktiivisina osapuolina (Bennett & Folley 2019; Slade & Prinsloo 2013).

Opiskelijan haavoittuvaa asemaa pidettiin tarkeanéd kysymyksena yksityisyyden, suostumuksen,
tietojen hyodyntdmisen seka erilaisten ennustemallien luomisen nédkokulmista. Opiskelijan
tietojen hyodyntdminen vaarilla tavoilla voi johtaa syrjiviin kdytanteisiin tai itsedén toteuttaviin
ennusteisiin. (Prinsloo & Slade 2016; Scholes 2016.) Julkaisuissa ehdotetaan, ettei opiskelijan
demografisia tietoja tai aiempaa koulutustietoa pitéisi kayttda hanen menestyksensa tai
epaonnistumisensa ennustamiseen. Sen olisi suosittava sellaisia muuttujia, jotka kuvaavat
opiskelijan henkilokohtaisia ponnisteluja (Prinsloo & Slade 2016; Scholes 2016). Opiskelijalla
tulisi olla mahdollisuus varmistaa tietojen validius (Prinsloo & Slade 2016). Opiskelijoiden
identiteetti olisi ymmarrettava oppimisanalytiikassa muuttuvana rakenteena, jonka perusteella ei
pitéisi tehda lilan merkittavia johtopaatoksia, vaan opiskelijoilla olisi aina oltava yhtaldiset
mahdollisuudet kehitty& opinnoissaan (Scholes 2016; Slade & Prinsloo 2013). Opiskelijoiden
pitdisi voida harjoitella, kokeilla ja tehda virheita ilman, etta heidan kaikkea toimintaansa
valvotaan (Slade & Prinsloo 2013; Watson ym. 2017). Jatkuva kontrolli ja verkkotutorin lasnéolo
voivat myos véhent&é oppijan mahdollisuuksia ottaa vastuuta omasta oppimisestaan (Watson ym.
2017).

Eettiset kysymykset oppimisanalytiikan konteksteissa

Lains&adantoon perustuvat oppimisanalytiikan eettiset viitekehykset olivat aineistossa hyvin



jasentyneitd ja yleisia. Eettisen paatoksenteon ndkdkulmia tarkastelevat viitekehykset korostivat
erityisesti instituutioiden valtasuhteiden tarkastelua, yhdenvertaisuutta, paatoksenteossa
vaikuttavien arvojen nakyvaksi tekemista seka instituutioiden rakenteiden ja johtamisen
kehittdmisté keskeising periaatteina eettisten kysymysten ratkomiselle. Arvoja ja epistemologisia
kasityksia tarkastelevat viitekehykset toivat esille oppimisen tutkimuksen linkittdmisen tarkeyden
oppimisanalytiikan kehittdmiselle, intressiristiriitojen nékyvéksi tekemisen merkityksen seka
tutkimuksen taustalla vaikuttavien arvojen ja epistemologisten kasitysten hajanaisuuden. Etiikan
teorioita kaytettiin viitekehyksena kolmessa eri julkaisussa (Kitto & Knight 2019; Scholes 2016;
West ym. 2016). Opiskelijoiden osallisuus oppimisanalytiikkassa seka yhdenvertaisuus nousivat
esille eettisen oppimisanalytiikan kdyton keskeisiné arvoina. Lisaksi tunnistettiin eri tieteenalojen
valisen tiedon tulkinnan ja hyddyntamisen vastakkainasettelua (Essa 2019; Ferguson ym. 2019;
Selwyn 2019). Vastakkainasettelun sijaan tarvittaisiin pluralistista 1&hestymistapaa tutkimusalan
ilmidihin, jotta monimutkaisen ja monialaisen tutkimuskohteen taustat jasentyisivat

selkedmmaksi kokonaisuudeksi.

Toimijatasojen ndkdkulmasta suurin osa julkaisuista keskittyi instituutiotason haasteisiin ja
niiden ratkaisuehdotuksiin. Instituutiotasolla ongelmia oli tunnistettu ja jasennetty laajasti
teknisestd, sosiaalisesta ja kulttuurisesta ndkokulmasta, ja niiden ratkaisuiksi oli tunnistettu
erityisesti nakyva arvopohja, instituutioiden hyvin laaditut oppimisanalytiikan linjaukset seké
monimuotoinen johtaminen. Henkildékuntatason ja opiskelijatason eettisia haasteita oli tarkasteltu
vahemman. Julkaisuissa tuotiin kuitenkin esille, miten eri toimijoiden konteksteissa eettiset
kysymykset tarkentuvat ja jasentyvat ja miten myds uusia kysymyksié voidaan tunnistaa.
Kontekstien perusteella tarkentuvien eettisten kysymysten ja niiden ratkaisuehdotusten esille
tuomista pidettiin julkaisuissa tarkeané. (esim. Bennett & Folley 2019; Johanes & Thille 2018;
Rodriguez-Triana ym. 2016).

Viitekehys- ja toimijatasotarkastelun perusteella on keskeisté tehdd oppimisanalytiikan taustalla
vaikuttavia arvoja ja epistemologisia oletuksia nakyvdmmiksi, mutta samalla on tarke&a syventaa
eettisten kysymysten tarkastelua erityisesti eri toimijoiden ja kontekstien ndkdkulmasta. Kitto ja
Knight (2019) esittavat hyve-eettisté tarkastelua yhdeksi eettisten kysymysten tarkastelutavaksi,

vaikka tunnistavat, ettd se jattda hyvan” kasitteen edelleen avoimeksi. Tarkastelemalla



oppimisanalytiikan tydkalujen seka niiden kayttajien ja kehittdjien paamaaria voidaan paremmin

jasentaa esimerkiksi erilaisten tydkalujen merkitysté oppimisen tukena.

Laadulliseen metasynteesiin valikoitiin mukaan 39 laadullista tutkimusta. Tutkimustulosten
perusteella ei voida tehdd laajoja yleistyksid, mutta ne syventavat ymmarrysta oppimisanalytiikan
eettisista kysymyksistd seka niista aiheista, joihin tdimanhetkisissa tutkimuksissa on keskitytty.
Tahan katsaukseen valitut eettisten kysymysten jasentdmisen tavat tavat sisalsivéat
padllekkaisyytté: osa eettisistd haasteista liittyy selkeésti tietyn toimijatason nakékulmiin, kun
taas osa niista koskee selvasti kaikkia toimijatasoja. Tallaisia kysymyksié ovat esimerkiksi tiedon
vastuullinen ja lapinakyva kerddminen ja kaytto seké opiskelijoiden yksityisyyden suoja.
Viitekehysten tarkastelu oli haastavaa, silla arvot ja epistemologiset kasitykset ovat olennainen
osa tutkimusta. Se kuitenkin teki ndkyvéksi, ovatko arvot avoimesti esill julkaisuissa vai
jaavatko ne implisiittisiksi, ja linkittyvatko esitetyt pyrkimykset selkeésti niihin tavoitteisiin, joita

oppimisanalytiikalla tosiasiallisesti edistetaan.

Oppimisanalytiikka on moniulotteinen ja monitasoinen kokonaisuus, joka siséltda keskenaan
hyvin erilaisia tiedon kerd&dmis- ja késittelymenetelmia sekd moninaisia pddmaaria ja tarpeita
tiedon hyddyntdmiselle. Tutkimuksessa tulisi entisté selkedmmin kontekstualisoida tunnistettuja
eettisida kysymyksia eri toimijatasoille sek& artikuloida oppimisanalytiikan taustalla vaikuttavia
paamaaria, arvoja ja epistemologisia lahtooletuksia. Eri alojen vélisen vastakkainasettelun sijaan
tarvitaan enemman dialogia, jonka avulla tuoretta, monitieteista tutkimuskenttaa ja sen eettisia
nakokulmia voitaisiin tarkastella laajemmin. T&lléin myds uusia nakékulmia eettiseen

keskusteluun olisi helpompi tunnistaa.
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