& Kaarina

Marko Kuuskorpl ja Ke||o Slpllc (t0|m )

OPETUKSEN DIGITALISAATIO
UUDET OPPlMISYMPARISTOT JA
UUSI PEDAGOGIIKKA =

OPS2016

Digitalisaatio |

Uusn koulu

. 7Ju|ka|su 2016 T:r__ ,




Marko Kuuskorpi ja Keijo Sipila (toim.)

OPETUKSEN DIGITALISAATIO,
UUDET OPPIMISYMPARISTOT JA
UUSI PEDAGOGIIKKA



© Tekesin tuella Kaarinan kaupunki ja kirjoittajat

ISBN 978-952-68159-8-5 (nid.)
ISBN 978-952-68159-9-2 (PDF)

Ulkoasu: Elvi Turtiainen Oy
www.kaarina.fi

Painopaikka: Juvenes Print — Suomen Yliopistopaino Oy, Tampere 2016



Digitalisaatio on yksi yhteiskunnallisista megatrendeisti vahvimmin myos
koulun toimintakulttuuriin vaikuttavista tekijoistd. Digitalisaatio on vahvasti
huomioitu my6s uudistuvassa opetussuunnitelmassa. Teknologian katsotaan
olevan katalyytti opetus- ja oppimisprosessien kehittimiseen niin, ettd perin-
teistd sirpalemaista ja ainejakoista oppimista voidaan uudistaa ja viedd kohti
ilmiokeskeisempii opiskelua ja uudenlaisten tyoelimaissi vaadittavien taitojen
oppimista. Perinteistd opettajajohtoista ja oppikirjakeskeistd pedagogiikkaa ha-
lutaan kehittdd. Olemme aidosti ensimmadistd kertaa tilanteessa, jossa verkko-
teknologia, mobiililaitteet, sihkoiset materiaalit ja sosiaalisen median tyokalut
voidaan yhdistdd avoimempiin oppimisympdristoihin ja mm. niilldi keinoin
paivittdd koulun toimintakulttuuri tille vuosituhannelle.

Kaarinan kaupungilla on pitkit perinteet erilaisten fyysisten ja opetusteknolo-
gisten oppimisympdristdjen kehittidjini. Pitkdjinteisen tydonsi ansiosta Kaarina
onkin saanut niin kansainvilistd kuin kansallista tunnustusta innovatiivisena
ja kehittdvind kaupunkina. Jo vuosia ennen tablet-hanketta Kaarinassa oli
toteutettu pienempid, Opetushallituksen tukemia oppimisympiriston kehitti-
mishankkeita (Piikkion yhteniiskoulun oppimisympiristdhankkeet, Innopaja-
hanke) ja suunnattu henkiloresurssia tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyton
kehittimiseksi (opetusteknologiapiillikon palkkaaminen). OPH:n tukemien
hankkeiden my6ta Kaarinan perusopetuksen kouluihin oli saatu monia hieno-
ja pienhankkeita kidyntiin ja samalla kasvatettua tablet-laitteiden mi4rdd suh-
teellisen nopeasti siten, ettd kdytinnossi kaikilla kouluilla oli tablet-laitteita jo
kiytossi ja opettajien osaamista alkoi syntyi.

Isompana viitekehykseni tablet-hankkeen taustalla voidaan nihdi montakin
asiaa. Useat kansalliset strategiat ja asiakirjat, kuten esim. silloinen hallitusoh-
jelma (v.2011), koulutuksen ja tutkimuksen kehittimissuunnitelma 2011-2016
ja varsinkin kansallinen opetussuunnitelma, joka normatiivisena asiakirjana
kuitenkin ohjaa vahvasti opetuksen suuntaa, painottavat TVT:n opetuskiy-
ton tiarkeyttd. Koulun tehtivinid on varmistaa lasten ja nuorten tulevaisuuden
osaaminen ja kyky toimia digitaalisessa ympdristdssd. Onnistuakseen tidssd on
TVT:n oltava luonteva osa opetusta peruskoulusta lihtien. Kaarinassa myos
oppilaiden tasa-arvo ja syrjaytymisen ehkiisy nidhtiin tirkeind osatekijoini
tablet-hankkeen toteuttamisen puolesta.

Kaarinan tablet-hanke kiynnistyi virallisesti maaliskuussa 2014, kun Kaari-
nan kaupunginvaltuusto paitti 10.3. kokouksessaan, ettd sivistyslautakunnalle
myonnetdin sihkoisen oppimisympiriston kehittimishankkeen toteuttami-



seen 300 000 euron lisdmdidriraha vuoden 2014 talousarvioon niin, ettd hen-
kilokohtaiset tablet-tietokoneet hankitaan vuosiluokille 7-9. Lukuvuoden
2014 alusta Kaarinan kaupungin kaikki ylikoulujen oppilaat ja opetushenki-
lostd saivat kiayttoonsd henkilokohtaisen tablet-laitteen. Laitteita jaettiin noin
1 200 kappaletta. Elokuussa 2015 tablet-laitteiden henkilokohtainen kaytto laa-
jennettiin myos alakoulujen puolelle, kun myos 4-6 lk:set oppilaat ja loppu
opetushenkilostd sai laitteen kiyttoonsi. Tilld hetkelld laitteita on kidytdssi
perusopetuksessa n. 3 500.

Tablet-hankkeen alkaessa Kaarina haki ja sai Tekesiltd rahoitusta tablet-laittei-
den opetuskiyton tutkimustoimintaan sekd hankkeen kehittimis- ja toteutta-
mistyohon. Tieteellisten tutkimusten tuottaminen hankkeen yhteydessi nihtiin
ensiarvoisen tirkeiksi, silli Kaarinan hanke tarjosi ainutlaatuisen akvaarion
suuren mittakaavan tablet-laitteiden kiyttoonoton tutkimiseen seki opettajien
ettd oppilaiden nikokulmasta. Tavoitteena oli alun perinkin saada hankkeen
aikana tieteellisesti validia tulosta tablet-laitteiden opetuskiyton vaikutuksista
esim. oppilaiden motivaatioon ja asenteisiin, toimintakulttuurin muutokseen
ja opettajien didaktisten kiytinteiden muuttumiseen. Kiadessisi nyt oleva jul-
kaisu niputtaa yhteen sekid Kaarinan hankkeen itse toteuttamien tutkimus-
ten ettd hanketta lihelld olleiden tahojen tutkimusten tuloksia. Tekesin panos
hankkeen toteutumisen suhteen oli merkittivd ja antoi omalta osaltaan sig-
naalin siitd, ettd Kaarinan sloganin mukainen toiminta — rohkeus ja ketteryys
— oli oikea-aikaista: opetuksen digitalisaatiosta on tehty paljon suunnitelmia ja
strategioita, mutta kdytinnon toteutusten suhteen Kaarinassa tehty loikka oli
ainutlaatuinen Suomessa.

Tamin julkaisun ensimmdiinen artikkeli SAMR-malli oppimaiseman arkkiteb-
tina, jonka ovat kirjoittaneet Maarika Piispanen ja Merja Merildinen, ei ole Kaa-
rinan oman tutkimustoiminnan kautta toteutettu, mutta on kuitenkin relevantti
kokonaisuuden kannalta, koska SAMR- mallia on kiytetty Kaarinassa yhteni
teoreettisena viitekehykseni arvioitaessa opettajien teknologiataitojen kehitty-
mistd hankkeen aikana. Artikkeli tuo SAMR-mallin opetustehtivien ja arvioin-
nin kehittimisen keskioon kuvatessaan uudistavan pedagogiikan ja opetuksen
kehittimistdi SAMR-mallia apuna kiyttden, kun opettajat arvioivat oppilaille
asettamiaan tehtivid “Matkalla Euroopassa” -projektissa. Artikkeli antaa viitteitd
siitd, ettd tuomalla teknologia pedagogisesti perustellusti mukaan opetukseen
ja oppimiseen voidaan opetussuunnitelman edellyttimiid aihekokonaisuuksia
ja autenttisia oppimiskokemuksia implementoida joustavammin opetusmene-
telmiin sekd oppimateriaaleihin.



Marko ja Taina Kuuskorven artikkeli Oppimismotivaation muutokset perus-
opetuksen digitalisaatiobankkeen ybteydessd toi ensimmdistd kertaa Suo-
messa kiayttoon Children’s Academic Intrinsic Motivation Inventory (CAIMI)
— testausmenetelmin (Gottfried, 1986). Tutkimuksen aikana testi lokalisoitiin
suomalaiseen oppiainerakenteeseen ja kouluun sopivaksi. Testid hyodynnet-
tiin Kaarinan tablet-hankkeen yhdessid osatutkimuksessa tutkittaessa oppilai-
den oppimiseen liittyvdd motivaatiota tablet-laitteiden kiyttbonoton yhtey-
dessi. Artikkelin tutkimustulosten mukaan ylikoululaisten oppimismotivaatio
sdilyi ennallaan, kun tablet-laitteet ja sihkoiset oppimateriaalit tulivat osaksi
opiskelua. Tulos on myonteinen, kun huomioidaan, ettd yleisesti opiskelumo-
tivaatiotutkimusten tulokset kertovat oppimismotivaation laskevan siirryttiessi
nuoremmista oppilaista vanhempiin. Artikkelin johtopdidtdsten mukaan tekno-
logia, sihkoiset materiaalit tai uudenlaiset oppimisympiristot eivit yksistiin
tuo riittdiviid muutosta: tarvitaan myos pedagogisesti uudenlaista ajattelua.

Julkaisun kolmas artikkeli kisittelee opettajien didaktisia valintoja digitalisoitu-
vassa koulussa. Tri Peter Bergstrom ja Tri Lars Hillin kirjoittama Pedagoginen
suunnittelu digitaalisissa oppimisympdiristéissd: Kaarina 1:1 tablet-koulut
— puolivilin muistiinpanoja on myos kiinteidsti Kaarinan tablet-hankkeeseen
linkittyva tutkimusartikkeli. Opettajien pedagoginen osaaminen saa haasteita
kun teknologia tulee osaksi koulun toimintakulttuuria, silld teknologia tuo mu-
kanaan uuden ulottuvuuden opettajan hallinnoimaan kokonaisuuteen. Opet-
tajan on osattava joustavasti kytked pedagogiset ratkaisut erilaisiin oppimateri-
aaleihin ja teknologian mukanaan tuomiin variaatioihin. TAmi onnistuu vasta
kun opettajalla itsellddn on riittdvit tekniset valmiudet toimia digitalisoituvissa
ympiristoissd luontevasti. Tutkimusartikkeli avaa titd asettelua ja kertoo siiti,
miten tablet-hanke on alkuvaiheessaan jo tuonut muutoksia opettajien kiytin-
toihin, mutta myos sen, miten pedagogiset kidytinteet ovat vield hakemassa
muotojaan opettajien edetessi kehityksessi eri tahtiin.

Neljannessd artikkelissa Eldmdin opintielld kobti laaja-alaista osaamista
— arviointi oppimisen kompassina Maarika Piispanen ja Merja Merildinen
tarkastelevat oppilaan arviointia osana monialaista oppimisprosessia uudista-
van pedagogiikan ja opetussuunnitelman perusteiden nidkokulmista. Artikke-
lin mukaan kontekstuaalis-pedagoginen lihestymistapa mahdollistaa sen, ettd
opiskeltavaa aihetta voidaan lihestyid autenttisen tehtivin kautta sekid oppi-
laan eldmismaailmaa hyoddyntien ja sitd kautta voi yhdistdd poikkitieteellises-
ti eri oppiaineita, jolloin laaja-alainen osaaminen sekd oppimisen tavoitteet
yhdistyivit autenttisessa, oppilaille merkityksellisessd tehtivissi, jota kautta
myos oppimisen motivaatio 10ytyy.



Opettajien tekniset valmiudet ovat tirkedssd roolissa kun teknologia tulee
osaksi koulun toimintakulttuuria. Kaisa Tynin artikkeli Opettajan tablet-lait-
teiden teknologiset valmiudet sekd koulutuksen ja tuen tarve taustoittaa kir-
jallisuuskatsauksen avulla opettajien tilannetta TVT-taitojen osaamisen suhteen
kiyttden lihteinddn useita ldhteitd. Katsauksen mukaan opettajat hallitsevat
hyvin teknologisten laitteiden peruskiyton, tiedonhaun, tekstinkisittelyn seki
kuvankisittelyn, mutta uudenlaiset tyokalut, kuten esim. mobiilit piitelaitteet,
edellyttivit myos uudenlaisten taitojen hallintaa. Pelkit tekniset taidot eivit
riiti muutoksen viemiseen opetus- ja oppimisprosesseihin: yhtd tirkedid on
myos se, ettd opettajalla itselliin on motivaatio ja halu kayttdi teknologiaa ope-
tuksessaan. Mikidin teknologinen laite ei itsessiin paranna oppimistuloksia,
vaan oleellista on, miten sitd kdytetdin.

Julkaisun viimeinen artikkeli siirtyy varsinaisesta teknologian opetuskiyton fo-
kuksesta pois ja keskittyy kuvaamaan mahdollisuutta hyodyntidi teknologiaa
nuorten hyvinvoinnin edistimisessi. Nuorten DepisNet -ohjelma koulumaa-
ilmassa — artikkeli, jonka ovat kirjoittaneet TtT Minna Anttila, TtT Marjo Kur-
ki sekd professori Maritta Vilimiki kirjoittavat, ettd on tirked tukea nuorten
omia kykyja vahvistaa mielenterveyttiin ja madaltaa avun hakemisen kynnys-
tid. Teknologian kiyttd on osoittautunut lupaavaksi menetelmiksi masennuk-
sen tunnistamisessa ja ennaltaehkiisyssi ja teknologia voi toimia lisiresurssina
perinteisen terveyden edistimisen rinnalla. Kaarinassa ylikoulun oppilaiden
kanssa toteutettu tutkimus toi esille DepisNet-ohjelmassa tyoskennelleiden
nuorten tuottavan hyvinvoinnistaan monipuolista tietoa. Hyvinvointia ja ter-
veyttd edistivin tiedon lisdidminen sekd pitkdaikainen ja monipuolinen tuki
ovatkin tirkeitd keinoja mielenterveyden ylldpitimisessi.

Haluamme tissd yhteydessa kiittd4d Tekesid timin julkaisun mahdollistamises-
ta. Kaarinalle oli tablet-hankkeen alusta asti selvii, ettd tulisimme tekemidin
asioita, joita ei muualla Suomessa ole tehty. Hankkeen aikana syntyneiden tu-
losten, kokemusten ja johtopditdsten jakamista muille kiinnostuneille tahoille
néhtiin Kaarinassa tiarkeidksi ja oppia onkin jaettu mm. Kaarinassa jo kaksi ker-
taa jirjestetyn Tablet-seminaarin muodossa. Tdma julkaisu tuo oman tirkein li-
sdnsd siihen, ettd oppeja, tietoja ja kokemuksia saadaan jakoon ja hyodynnetti-
viksi muiden kuntien seuratessa omien opetuksen digitalisaatiohankkeidensa
kanssa perissi.

Kaarinassa 22.3.2016

Marko Kuuskorpi Keijo Sipild

KT, rehtori KT, opetusteknologiapiillikko
Piikkion yhtendiskoulu Kaarina

Kaarina
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Tieto- ja viestintatekniikan rantauduttua kouluihimme opettaja on
keskiossd sen suhteen, kuinka hin ottaa tvt:n tuomat mahdollisuu-
det kiyttoonsi. Opettaja ohjaa oppilaitaan ylittimiin niitd oppimi-
sen rajoja, jotka olemme piirtineet oppimiskulttuuriin perinteisen
oppimisen aikakaudella. Milloin opettajan antamat oppimistehti-
vit ylipddtiddan vaativat uudenlaista tapaa oppia ja mahdollistavat
uudenlaisen osaamisen avautumisen tieto- ja viestintiteknologian
nikokulmasta? Muuttuuko oppimisessa mikdin muu kuin viline?
Kasvatammeko oppimaisemaamme uutta metsdd vai pyrimmeko
istuttamaan uuteen maisemaan vanhoja puita uudelleen?

Artikkelissa kuvataan kolmen luokanopettajan kehitystyotd kohti
uudistavaa pedagogiikkaa. Tutkimuksessa uudistavan pedagogii-
kan ja opetuksen kehittimisen peilind toimii SAMR—malli (Sub-
stitution, Augmentation, Modification, Redefinition) (Puentedura
2010), jonka avulla opettajat arvioivat oppilaille asettamiaan teh-
tivid “Matkalla Euroopassa” -projektissa. Tutkimuslihtokohdaksi
asetettiin poikkitieteellinen kolmen viikon oppimisjakso ja erityi-
sesti uuden opetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen viides
osa-alue: tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen (Opetushalli-
tus 2014, 23). Kolmen viikon tutkimusintervention jilkeen opet-
tajat tarkastelivat opintojakson oppimistehtivii SAMR-mallin ja
opetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen (L5) nikokulmista.
Tutkimuskysymysten avulla selvitettiin, miten interventiojakson
oppimistehtivit mahdollistivat tieto- ja viestintiteknologisen osaa-
misen (L5) kehittymistd sen eri osa-alueilla sekd milld tasolla ne
olivat SAMR-malliin peilattuina?

Avainsanat: Uudistava oppiminen, SAMR -malli, Laaja-alainen
osaaminen, tieto- ja viestintitekninen osaaminen (L5), Bloomin
taksonomia, Kontekstuaalis-pedagoginen oppiminen



Koulujen oppimisympiristd laajenee ja oppimaisema rakentuu uudenlaiseksi
uusien kokemusten ja merkitysten myotid: yhi enemmin tietoa on saatavil-
la, uutta tietoa syntyy ja tiedon luonne muuttuu. Hakkarainen, Paavola, Kan-
gas ja Seitamaa-Hakkarainen (2013) toteavat osuvasti timin vaikuttavan si-
ten, ettd oppilailta edellytetdin entisti enemmin tiedonhankinnan valmiuksia:
kisitteiden ja tiedon rakentumisen ymmartimistd; niiden vilisten yhteyksien
hahmottamista seki taitoa jasentdd maailmaa. Tdllainen kokonaisuuksien hah-
mottaminen on jasentymittomain tietotulvan keskelld on haastavaa.

Silander (2015, 13) toteaa, ettei koulutuksen tavoitteena voi enii olla se, ettid
tieto kulkee piissi, silld jo nyt se kulkee liki jokaisen taskussa, kisilaukussa,
repussa - tai kaikissa ndissid. Opettajan on tuettava oppijaa etsimiin tietoa itse
ja tarjottava riittdviasti tydkaluja tiedon arviointiin, tulkintaan ja kiyttimiseen.

Viime vuosikymmenen muutokset ovat koskettaneet tietoa, oppimista, opetus-
ta, tyotd ja teknologiaa. Ne ovat olleet niin voimakkaita, ettd koulun ja kou-
lutuksen on reagoitava ndihin omalla sarallaan. Koulun on mahdollistettava
oppiminen, jossa tihdnastisia oppimisen rajoja pyritidn murtamaan teknolo-
gisoitumisen suomien mahdollisuuksien avulla. Teknologian tuomat muutok-
set voidaan nihdi positiivisena rajattomuutena, jossa yhteisollisyys, yhteistyo
ja aktiivisuus saavat uudenlaisia ulottuvuuksia (Niemi & Multisilta 2014a, 13).

Opettajan kohdalla oppimisen ja oppimisympiriston rajattomuus ja avoimuus
tarkoittavat uudenlaista pedagogista lihestymistapaa. On pohdittava vakavasti
kyetainko perinteinen opetus sellaisenaan muuntamaan uudenlaiseen muo-
toon - onko se edes mahdollista tai jirkevdd? Tulisiko opetus ja oppiminen
sittenkin suunnitella kokonaan uudella tavalla, jossa 1ihtokohtina olisivat ne
mahdollisuudet, joita syntyy kun formaali ja informaali, lokaali ja globaali,
fyysinen ja virtuaalinen, keskitetty ja hajautettu kohtaavat ja integroituvat eri
tavoin (Niemi & Multisilta 2014a, 28)?

Oppimisen tutkimus korostaa yhi enemmin oppimisen prosessin ja yhdes-
si tekemisen merkitystd oppimisessa. Sosio-konstruktivistinen lihestymistapa
rohkaisee yksiloitd yhteiseen toimintaan, ongelmanratkaisuun, kehittimiseen
ja jaettuun asiantuntijuuteen - samalla opitaan uutta yhteisestd prosessista (ks.
Hakkarainen ym. 2013).

Oppimisen, opetuksen ja oppimista tarkastelevan tutkimuksen ohessa on
my6s aiheellista pohtia artefaktien eli ihmisen luomien tytkalujen merkitysta
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oppimisen ja opetuksen edistimisessi. Tallaisiksi oppimisen artefakteiksi tulee
niahdd nykypiivini tieto- ja viestintitekniset laitteet sekid teknologiapalvelut.
Niemi ja Multisilta (2014a) toteavat, etteivit tekniset laitteet ole sindlliin rat-
kaisu oppimiseen, mutta niiden avulla on mahdollista edistid oppimista; ne
voivat seki auttaa oppimisen haasteissa ettd avata uusia oppimisen maisemia,
jotka eivit ilman teknologiaa olisi mahdollisia. Teknologia mahdollistaa oppi-
misen samanaikaisesti erilaisten aistikanavien kautta, jolloin ihmisten erilaiset
lihestymistavat oppia (oppimistyylit) voidaan huomioida laajemmin ja yksi-
l6llisemmin. T4lloin yksilon on helpompi saada kiinnekohtia opittavien ja jo
olemassa olevien tietojen vilille, mikd on tiedon rakentumisen kannalta merki-
tyksellistd. Ilman titd yhteyttd uusien kisitteiden ja uuden tiedon merkityksen
ymmirtiminen on haastavaa — jopa mahdotonta.

Teknologian avulla on siis mahdollista luoda oppimiselle sellaisia konteksteja,
joita ei muutoin voida mahdollistaa: esimerkiksi esittelykierroksen Louvren
museossa, simulaation lentokoneen ohjaamossa tai vaikkapa reaaliaikaisen
seuraamisen haikaranpesin tapahtumista. Tiedosta tulee niin kontekstuaalis-
ta eli se saa merkityksen liittyessddn johonkin todelliseen asiaan tai tapah-
tumaan. Tiedon kontekstuaalisuuden ja taitavan pedagogiikan yhdistyessi
oppiminen voidaan nihdid uudistavana prosessina, jossa autenttisuus ja yh-
teisollisyys nousevat merkittiviin asemaan. Kontekstuaalis-pedagoginen
lihestymistapa haastaa ennen kaikkea opettajan luomaan sellaisia autenttisia
oppimiskokonaisuuksia ja oppimistehtdviid, jotka tarjoavat yksilolliset mahdol-
lisuudet lihestyd opittavaa asiaa niin tiedollisten sisiltdjen, oppilaan elamis-
maailman kuin laaja-alaisen osaamisen kehittymisen nikokulmista.

Olisi liki mahdotonta lihted kiertimain Eurooppaa reilun viidenkymmenen
11-vuotiaan oppilaan ja kolmen opettajan voimin. Se ei kuitenkaan tarkoita,
etteikd Eurooppaan voisi tutustua hyvinkin autenttisesti yhdistimilld opetus-
suunnitelman sisillot teknologisiin artefakteihin ja suunnittelemalla oppimis-
tehtivit tosielamiad simuloiviksi.

Tutkimusinterventiossa oppilaiden tehtivini oli suunnitella monipuolinen tu-
tustumismatka Eurooppaan. Opintojakson suunnittelun teoreettinen viitekehys
rakennettiin kontekstuaalis-pedagogisen oppimisen malliin (Merildinen & Piis-
panen, 2012), jolloin opintojakso tarjosi oppilaille monipuolisia mahdollisuuk-
sia oppia uudistavaan pedagogiikkaan kytkeytyvid laaja-alaisen osaamisen
taitoja osana autenttista oppimiskokemusta.
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Tehtivii ohjasivat kontekstuaalis-pedagogisesta nikokulmasta kolme keskeis-
td tekijad:

1) oppilaalle annettu autenttinen rooli (Euroopassa seikkaileva matka-
tiimin jdsen),

2) autenttinen tehtidvinanto, jolla on yhtymikohta sekd oppilaan eli-
mismaailmaan (seikkailut, matkailu, tv-ohjelmat matkailusta) ettd
opetussuunnitelmaan (poikkitieteellinen nikokulma eri oppiainei-
den sisdltoihin ja tavoitteisiin) sekd

3) arvioinnin nikyviksi tekeminen (arvioinnin kriteerit)

Interventiossa laaja-alaisen osaamisen kehittymisti tarkasteltiin erityisesti Tie-

to-

ja viestintiteknologisen osaamisen (L5) nikokulmasta. Viitekehykseni toi-

minut SAMR-malli (Puentedura, 2010) tarjosi opettajille uudenlaisen nikokul-
man laaja-alaisen osaamisen taitojen kehittymiseen teknologiaa hyodyntivissi
oppimisympiristoissi. Tutkimusintervention aikana ja jo ennen sitd, opettajat
saivat tarvittaessa teknistd tukea ja pedagogista koulutusta Kokkolan kaupun-
gin IT-koordinaattorilta.

Niissd viitekehyksissid tutkimuksessa mukana olleet kolme viidennen luokan
opettajaa suunnittelivat oppilaille seuraavanlaisen tehtivinannon Eurooppaan
tutustumisen lihtokohdaksi:
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"Olette 14hdossi seikkailemaan Eurooppaan. Tavoitteenanne on kiertid Euroop-
paa kolmen viikon ajan ja tutustua sen ihmisiin, kulttuuriin, nihtivyyksiin, kaupun-
keihin, luonnonoloihin yms...

Matkanne aikana teidin tulee kidydi Pohjois-, Itd-, Eteld-, Linsi- ja Keski-Euroopas-
sa sekd Brittein saarilla ja Balkanin niemimaalla.

Lisiksi teididn tulee kidydi eri ilmastovyohykkeilld (SkpD ja eri kasvillisuusalueilla
(5 kpD.

Kirjatkaa alustavaan matkasuunnitelmaan aikataulu, jonka puitteissa aiotte seikkai-
lunne toteuttaa. Kirjatkaa myos vilimatkat kulkemienne paikkojen vililla.

Teiddn tulee tehdd matkastanne budjetti, jossa laskette, kuinka paljon matkustami-
seen kuluu rahaa.

Teidin tulee kidydi vihintdidn seitsemissi maassa. Matkan ajan pidatte matkapdivi-
kirjaa, johon kirjaatte kaikki matkan tapahtumat kulkemisineen, nihtivyyksineen,
tunnelmineen yms. Teiddn tulee pitdd matkan aikana matkabudjettia. Budjettiin
selvititte matkustamiseen (Iennot, junat, laivat ym.) kuluneet rahamairit.

Lisiksi teille on varattu 200 euroa pdivittiin majoitukseen, ruokiin ja muihin
menoihin.

Muistakaa! Teiddn tulee matkustaa eettisesti niin, ettd otatte mahdollisuuksien
mukaan huomioon kestivin kehityksen.”



Opintojakson suunnittelun viitekehykseni toiminut kontekstuaalis-pedagogi-
nen malli tarjosi suunnittelun tueksi ja peiliksi vahvan teoreettisen taustan.
Interventiona toteutetun opintojakson aikana seki oppilaat ettd opettajat ko-
kivat tavan toimia ja oppia autenttisissa oppimisen ymparistoissd laaja-alaista
osaamista kehittien. TAmA oppimaisema olisi helposti siirrettivissi mydhem-
min myo6s uusiin, eri luokka-asteilla toteutettaviin monialaisiin oppimiskoko-
naisuuksiin.

Kontekstuaalis-pedagogisessa suunnitteluprosessissa lihtokohtana on oppi-
laan elimismaailma, harrastuneisuus ja ikikaudelle ominaiset innostuksen ja
kiinnostuksen kohteet, jotka ohjaavat opettajaa suunnittelemaan oppimaise-
man oppilaiden eldmismaailmaa kunnioittavaksi. Perinteinen koulutyoskente-
ly unohtaa usein lapsen tai nuoren oman kotikulttuurin, jolloin he siirtyvit
Lanaksen (2015) mukaan oman eliminsi keskeltd jonkun toisen elimin syr-
jalle. Kontekstuaalis-pedagogisen oppimaiseman suunnittelu lihtee liikkeelle
arjen ilmioist4 ja tosielimidn tapahtumista, joihin kytkeytyvissd oppimaisemissa
opetussuunnitelma niyttiytyy autenttisena, ehyeni ja ikidkaudelle kiinnosta-
vana sekid innostavana, kuten ylli olevasta tehtivinannosta voidaan havai-
ta. Autenttinen tehtivinanto muokkaa perinteisia koulun tydskentelytapoja
- oppimistehtidvit simuloivat tosielimin tapoja tyoskennelld: yksin tekemisen
kulttuurista siirrytddn luontevasti yhteisolliseen tiedonrakenteluun ja osaami-
nen on mahdollista osoittaa kullekin yksilolle ominaisella tavalla. (Piispanen &
Merildinen, 2015).

Tutkimusintervention aikana oppilaat tyoskentelivit piddosin 2-3 oppilaan
pienryhmissi, mikid koettiin hyvini ryhmikokona ryhmin toimivuuden kan-
nalta. Surowieck (2004) nikee pienryhmityoskentelyn tukevan a) tiedonra-
kentelun kehittymisti, koska ryhmissi tiedon rakentuminen tapahtuu proses-
sinomaisesti ja on seki tehokkaampaa ettd luotettavampaa b) kiytdstapoja ja
toisten huomioon ottamisen taitoja ja ¢) yhteistyotaitojen ja yhdessi tekemisen
kehittymistd yhteiseen padmidiriin, aikatauluun ja prosessiin sitoutumisen ni-
kokulmista. Surrowieckin (2004) mukaan toimivassa pienryhmityoskentelyssi
kayttdydytidn hyvin ja sitoudutaan tyohon avarakatseisesti ja ennakkoluulot-
tomasti.

Oppimiskokonaisuuden tehtidvien kautta oppilaiden toiminnalle asetettiin ta-
voitteet, joiden tasoa arviointikriteereissi mairiteltiin. Arviointikriteerit esitettiin
oppilaille oppimisjakson alussa ja niihin palattiin oppimisjakson aikana (Ope-
tushallitus 2014, 49-51). Oppilaat pystyivit yksilollisesti madrittelemidin sen,
millaisiin tavoitteisiin he ryhmini pyrkivit, ja kuinka he yhdessi tyoskentelivit
nditd tavoitteita ja kriteereitd kohti. Opettajan tehtdvind oli auttaa oppilaita
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suuntaamaan tyotinsi itselle asetettuja tavoitteita kohti. (Ks. Merildinen & Piis-
panen 2012; 2015)

Kontekstuaalis-pedagogisessa oppimisprosessissa arviointi nihdiin osana
oppimisprosessia: oppimisen mahdollistajana, kun se perinteisesti on nihty
oppimisen osoituksena. Oppilaiden tiedossa olevat, kuhunkin oppimispro-
sessiin liittyvit arvioinnin Kriteerit ohjaavat oppilaita kohti hyviid osaamista.
Niin oppiminen tulee nikyviksi ja oppilaalla on mahdollisuus tietoisesti edeti
opettajan tuella kohti hyvid osaamista. (Merildinen & Piispanen, 2012).

Tissd tutkimuksessa haluttiin kiinnittdd huomiota erityisesti opettajien oppi-
laille antamaan tehtivinantoon, sen mahdollisuuksiin ja siitd suoriutumiseen
teknologian nikokulmista. Niitd teknologian kidyton kannalta oleellisia ar-
viointikohteita oppilaille annetussa tehtdvissi olivat matkasuunnitelman teko,
matkakertomuksen kirjoittaminen, kuvien liittiminen kertomukseen, videoi-
den teko (mm. green screen -ohjelma) ja liittiminen, musiikin liittiminen, tie-
donhankinta ja -kisittely, muiden ryhmien tydn kommentointi ja palautteen-
anto seki esitysten pitiminen.

Oppimisjakson jilkeen opettajia pyydettiin arvioimaan niitd teknologiaan
yhdistettyjd toimintoja kolmen lihestymistavan kautta: SAMR -mallin nidkokul-
masta, opetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen (L5) piddalueiden nikokul-
mista sekd opetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen (L5) sisdltokuvausten
nikokulmista.

Tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat kysymykset:

1. Milld tasolla tehtivit olivat SAMR-malliin peilattuina?

2. Kuinka oppimistehtdvit mahdollistivat opetussuunnitelman laaja-
alaisen osaamisen kehittymisen

2.1 tieto- ja viestintiteknologisten (L5) pddalueiden
nikokulmasta

2.2 tieto- ja viestintiteknologisten (L5) sisdltokuvausten
nikokulmasta?

Aineistonhankinta toteutettiin kiyttien sihkoistd lomaketta, jonka kukin opet-
tajista taytti itseniisesti. TAmin jilkeen opettajia haastateltiin yhteisesti tarken-
tavien vastausten saamiseksi. Tutkimusprojektin aikana keskustelimme seki
opettajien ettd oppilaiden kanssa muutamaan otteeseen ja kidvimme tutustu-
massa koululla projektin toteuttamiseen.
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SAMR-malli (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition) on Ruben
Puenteduran kehittimi teknologian opetuskiyton vaikuttavuus- ja kypsyysta-
soa kuvaava porrasmalli, joka auttaa hahmottamaan ja kehittimiin teknolo-
gian kiyttod opetuksessa. SAMR-malli havainnollistaa neljd eri tasoa (tauluk-
ko 1), joilla teknologiaa voidaan hyodyntdd oppimisessa. Alimmalla tasolla
(Substitution) aikaisemmin esim. paperilla ja kynilld tehty oppimistehtivi on
siirretty sellaisenaan sihkodiseen muotoon. Ylimmilld tasolla (Redefinition)
teknologiaa kiytetiin oppimistehtiviin uusilla tavoilla, jotka eivit olisi mah-
dollisia ilman teknologiaa. Mitd korkeammalle tasolle pdistdin, sitd suurempi
on tutkimusten mukaan teknologian vaikutus oppimiseen. Kuitenkin vain ete-
nemilld portaalta toiselle varmistetaan, ettd oppimista tapahtuu, vaikka M- tai
R-tason soveltaminen epionnistuisi.

Taulukko 1. SAMR -mallin neljé teknologian hyddyntémisen tasoa (Puenteduraa 2010
mukaillen)

Enhancement "lisédlaite'-taso = Oppimistehtiviin luonne pysyy samana, vilineet muuttuvat:

S = KORVAAMINEN:

Tekniikka korvaa aiemmin muulla tavalla tehdyn toiminnan, mutta itse oppimistehtdva ei muutu.
(Esim. "Kirjoita ja kuvita tutkielma, joka kertoo syksyn sadosta" Vihkotyoskentely -> word -
tydskentelyksi)

A =JALOSTAMINEN/ TEHOSTAMINEN:

Tekniikka korvaa aiemmin muulla tavalla tehdyn toiminnan; oppimistehtdva on sama, mutta sithen
tulee jokin tekniikan avulla toteutettava lisd. (Esim. "Kirjoita ja kuvita tutkielma syksyn sadosta
wordilla, ja liséa tutkielmaasi hyddyllisié nettilinkkeja")

Transformation = Oppimistehtivi muuntuu uudeksi (ilman teknologiaa siti ei voisi tehdi):

M=MUUTOS/ MUOKKAAMINEN:
Tekniikka mahdollistaa tehtavian uudelleen suunnittelun. (Esim. "Tehkéa esitys Power Pointilla ja
liittéakaa sithen itse tekemédnne video tai kuvaesitys, jakakaa tuotos kommentoitavaksi.”

R=UUDISTAMINEN/ UUDELLEENMAARITTAMINEN:

Tekniikka mahdollistaa tdysin uudenlaisen tehtdvanannon, jota ei voi ilman tekniikkaa toteuttaa. (Esim.
"Tehkad video tai multimediaesitys, jonka avulla kerrotte syksyn sadosta ja liittikdd se osaksi
nettisivustoa, joka ilmentdd mielestédnne hyvin syksyd. Pyytikda kommentteja ja ideoita prosessin
aikana esim chatin tai sahkopostin avulla.")

15



Opettajat arvioivat kukin itsekseen oppimistehtivia SAMR -mallin neliportai-
sen asteikon avulla. Tdssd tutkimuksessa SAMR -mallin nelji eri tasoa on pis-
teytetty asteikolle 1-4, jossa arvo 1 kuvaa portaikon alinta (substitute/korvaa-
minen) tasoa ja arvo 4 portaikon ylintd (redefinition/uudistaminen, uudelleen
midrittiminen) tasoa. Teknologian kiyttod sisdltivit tehtdvit (Taulukko 2.)
saivat seuraavanlaiset arviot (ka.) opettajilta:

Taulukko 2. Oppimisprosessin tehtdvien tarkastelu SAMR-mallin valossa

Teknologiaa vaativa tehtidvdosio ka.(average), vaihteluvéli
(range)

Matkasuunnitelma 1.33,1-2

Matkapdivikirja 3, -, huom. yksi ei vastannut

Kuvien liittdminen 3.33, 34

Musiikin liittdiminen 2.6,2-3

Videoiden liittdminen 3.6,3-4

Tekstin liittdminen 2, -, huom. yksi ei vastannut

Kavereiden péivikirjojen kommentointi 2,33,1-4

Tiedonhankinta 2,1-3

Tulosten kannalta mielenkiintoista on tarkastella sitd, kuinka opettajat mielsivit
antamansa tehtdvit SAMR -mallin kahtiajaottelun kannalta (taulukko 1), jossa
mallin kaksi ensimmiistd porrasta (S, A) ilmentivit oppimistehtivin pysyvin
samanlaisena kuin ilman teknologian mukaantuloa, mutta tekniikan tuovan
sithen uudenlaista lisdi, kun taas kaksi jalkimmaiistd porrasta (M, R) kuvaavat
uudenlaista tehtivinantoa, jota ei olisi mahdollista toteuttaa ilman teknologiaa.
Tulokset osoittavat, ettd nelja kahdeksasta tehtivistd edustaa opettajien mu-
kaan selkeisti tasoa 1-2, jossa teknologian mukaantulo ei ole vaatinut tehtdvin
muokkaamista, vaan se on tuonut tehtivin tekemiseen uudenlaisen lisimaus-
teen. Opettajat olivat tyytyviisid oppilaiden tyoskentelyyn, mutta totesivat,
ettd uusien vilineiden ja tekniikan haltuunotto ja uudenlaisten tehtivien pa-
rissa tyoskentely veivit aikaa ja tottumista enemmin kuin he olivat alun perin
arvioineet, misti syystd osa niistd teknologiaa vaativista asioista, joita oli suun-
niteltu kaytettaviksi, jai nyt hyodyntdmatti. Esimerkiksi pdivikirjojen kommen-
tointi jii ajanpuutteen vuoksi tekemittid yhteiselle sivustolle, samoin yhteisesti
jaetun chatin kiyttoé osana tiedonhankintaa ei toteutunut.
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Teknisten vilineiden ja sovellusten ollessa uusia niiden kiyttéonotto ja harjoit-
telu vaativat aikaa, joka mahdollistaa niiden monipuolisen kidyton ymmirti-
misen ja sisdistimisen. Mikili tillaista sisdistimistd ei ehdi tapahtua, oppilaille
annettua tehtdvinantoa on haastava ajatella teknologian mahdollistamisen ni-
kokulmasta (taso 3 ja 4). Talloin tehtdvd annetaan helposti samanlaisena kuin
ilman teknologian mukaantuloa - ja tekniikka nihdidin hyvind lisind (taso 1
ja 2), kuten tutkimus antoi ymmartii.

Kolme kahdeksasta tehtivistd (37%) (kuvien ja videoiden tuominen sekd
matkapdivikirjan kirjoittaminen) vaativat opettajien mukaan perinteisen teh-
tivinannon tiydellistd uudistamista ja muokkaantumista (tasot 3 ja 4) tek-
nologian mukaantulon myo6ti. Opettajat kommentoivat, ettd esimerkiksi
todentuntuisten matkavideoiden tekeminen ei olisi onnistunut ilman kuvan-
kisittelyohjelmia ja green screen -tekniikkaa. Yksi tehtdvistd sai arvon 2,6 ja
lukeutuu niiden tasojen vilimaastoon.

Mielenkiintoista oli myds tarkastella opettajien arvioita erikseen siitd, kuinka
heididn yhdessd suunnittelemansa ja yhteisesti oppilaille antamansa tehtidvit
ilmentavit SAMR-mallia. Kaksi opettajaa arvioi tehtivien kokonaisuudessaan
edustavan tasoa 2 (ka:t 2,12 ja 2,33) ja yksi tasoa 3 (ka 3,0). Pddosin tehtivid
arvioitiin hyvin samansuuntaisesti vaihteluvilin pituuden ollessa <1. Kahdessa
tehtiavissid opettajien vililld ajatukset erosivat keskenddn vaihteluvilin pituu-
den ollessa 2-3 (arvoasteikolla 1-4). TAmi opettajien ajattelun ristiriita tehtivi-
en teknologisesta luonteesta selittyi haastattelussa silld, ettd kaksi opettajista
tarkasteli tehtdvid niiden toteutumisen kannalta ja yksi sen mukaan, kuinka
niiden oli alun perin suunniteltu toteutuvan (kun suunnitelmissa oli vield jae-
tun chatin ja kommentointityokalun kiyttd). Yksi opettajista totesi myOs sen,
ettd tehtavit olivat sallineet oppilaiden tydskentelyn SAMR-mallin eri tasoilla,
miki on eriyttimisen ja yksilollisyyden kannalta mielenkiintoinen huomio. Sii-
hen, oliko tehtivi rakennettu vastaamaan teknologian hyodyntiamistd tasoilla
3 ja 4, jolloin oppilaat olivat halutessaan voineet tyoskennelld tasoilla 1-2 vai
toisinpdin, ei saatu vastausta. Sen sijaan vastaus antoi tukea teknologian suo-
miin mahdollisuuksiin yksilollisyyden toteutumisen nikoékulmasta. Usein huo-
mataan, ettd teknologia verkottaa, luo yhteisollisyyttd ja yhteistyotd. Toisaalta
teknologialla voidaan 16ytd4 uusia keinoja siihen, ettd erilaiset oppijat padsevit

mukaan ja saavat myOs osaamista toinen toisiltaan (ks. Niemi & Multisilta,
2014b).

Haastattelussa opettajat totesivat, ettd vilineiden tullessa tutummiksi ja op-
pilaiden tutustuessa uudenlaisiin tehtivinantoihin my6s tehtivien suunnitte-
lu teknologian kiyton nikokulmista helpottuu. Opettajan pedagoginen ajat-
telu ja toiminnan taustalla vaikuttava kisitys oppimisesta ja kasvatuksesta
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ohjaavat opettajan toimintaa ja valintoja opetuksen ja oppimisen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa. Kontekstuaalis-pedagogisen lihestymistapa pohjautuu
sosiokulttuuriseen ja situationaaliseen oppimiskisitykseen ja uudistavaan
(transformational) pedagogiikkaan, jossa oppimisen autenttisuus merkitsee
sellaisen oppimisympdriston ja sellaisten oppimistilanteiden ja prosessien
suunnittelua, jotka antavat oppijalle mahdollisuuden ajatella ja toimia samoin,
kuin alan ammattilaiset ja asiantuntijat toimivat. Juuri oppimisen ja oppimisteh-
tdvien autenttisuus auttaa opettajia suunnittelemaan sellaisia oppimistehtivii,
joiden tekeminen ilman teknologiaa ei olisi mahdollista.

Merildinen ja Piispanen (2015) korostavat, ettd keskeistd ja tirkedd on, ettd
suunnittelua ohjaavat pedagogisesti perustellut opetusjirjestelyt seki innosta-
va, opintojakson tavoitteiden saavuttamisen mahdollistava ja oppilaiden osaa-
mista ja vahvuuksia hyodyntivi, autenttisen oppimisen periaatteita kunnioit-
tava oppimaisema.

Uuteen perusopetuksen opetussuunnitelmaan on kirjattu tavoiteltavat laaja-
alaisen osaamisen seitsemin kohtaa!, joiden yhteiseni tavoitteena on tukea
ihmisend kasvamista sekd edistid demokraattisen yhteiskunnan jisenyyden
ja kestivin elimintavan edellyttimiid osaamista. Tarkoituksena on myos roh-
kaista oppilaita tunnistamaan yksilolliset vahvuutensa ja kehittymismahdolli-
suutensa sekid arvostamaan itseddn. Niiden laaja-alaisten osaamisalueiden ke-
hittiminen on liitetty osaksi kaikkien oppiaineiden tavoitteita ja sisiltojd lapi
koko opetussuunnitelman. (Opetushallitus 2014, 20.)

Tassd tutkimuksessa toinen opettajille suunnattu tutkimuskysymys koski ope-
tussuunnitelmaa ja etenkin sen laaja-alaisen osaamisen teknologiaan suuntau-
tuvaa nikokulmaa laaja-alaisen osaamisen (kohta L5) pddalueiden ja siscilté-
kuvausten nikokulmista. Tarkoituksena oli tarkastella, kuinka oppimistehtiavit
mahdollistivat opetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen kehittymisen tidssi
viitekehyksessi.

L Ajattelu ja oppimaan oppiminen, 2. Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja

ilmaisu, 3. Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot, 4. Monilukutaito, 5. Tieto- ja vies-
tintdteknologinen osaaminen, 6. Tydelimissi tarvittava osaaminen ja yrittijyys,
7. Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvin tulevaisuuden rakentaminen

18



Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 157) laaja-alainen osaamiskuva-
us kirjataan seuraavasti tieto- ja viestintiteknologisen osaamisen (L5) kohdal-
ta. Lainauksessa tutkimuskyselyn nelji pddaluetta (tutkimuskysymys 2.1) on
lihavoitu:

Tieto- ja viestintditeknologinen osaaminen (L5): Tieto- ja viestintdteknologiaa (1vt)
bhyédynnetdidin monipuolisesti eri oppiaineissa ja muussa koulutyossdi ja vahuvis-
tetaan yhteiséllisté oppimista. Samalla oppilaille luodaan mabhdollisuuksia etsid,
kokeilla ja kdyttdid omaan oppimiseen ja tydskentelyyn parbaiten sopivia tyétapoja
Ja -vélineitd. Koulussa tutkitaan tieto- ja viestintiteknologian vaikutusta arkeen ja
otetaan selvdid sen kestduvistd kéytiotavoista. Kaytdinnon taidot ja oma tuottami-
nen: Oppilaat oppivat kéyticimdicin erilaisia laitteita, objelmistoja ja palveluita sekdi
ymmdrtdimddn niiden kdytté- ja toimintalogiikkaa. He harjaantuvat sujuvaan
tekstin tuottamiseen ja kdsittelyyn eri vdlineilld ja oppivat myos kuvan, ddnen,
videon ja animaation tekemistd. Oppilaita kannustetaan toteuttamaan tvt:n avul-
la ideoitaan yksin ja yhdessd toisten kanssa. Objelmointia kokeillessaan oppilaat
saavat kokemuksia siitd, miten teknologian toiminta riippuu ibmisen tekemistci
ratkaisuista. Vastuullinen ja turvallinen toiminta: Oppilaita objataan tvt:n vas-
tuulliseen ja turvalliseen kdyttéon, hyviin kdytéstapoibin sekdi tekijdinoikeuksien pe-
rusperiaatteiden tuntemiseen. Koulutyossé harjoitellaan eri viestintdjdrjestelmien
sekd opetuskdiytossd olevien ybteiséllisten palvelujen kéyttod. Oppilaat saavat tietoa
Jja kokemusta hyvien tyéasentojen ja sopivan mittaisten tydjaksojen merkityksestd
terveydelle. Tiedonballinta sekd tutkiva ja luova tyéskentely: Oppilaat harjoittele-
vat etsimdcdin tietoa useammasta eri ldbteestdi hakupalveluiden avulla. Heitd obja-
taan hyodyntdimddn Idbteitd oman tiedon tuottamisessa ja harjoittelemaan tiedon
kriittistd arviointia. Oppilaita kannustetaan etsimdidin itselle sopivia ilmaisutapoja
Ja kéyttéimdicin tot:téi tydskentelyn ja tuotosten dokumentoinnissa ja arvioinnissa.
Vuorovaikutus ja verkostoituminen: Oppilaita objataan toimimaan oman roolin-
sa ja vilineen luonteen mukaisesti sekdi ottamaan vastuuta viestinndstédn. Heildi
objataan tarkastelemaan ja arvioimaan twt:n roolia vaikuttamiskeinona. Oppilaat
saavat kokemuksia tieto- ja viestintciteknologian kdyttdmisestd vuorovaikutuksessa
koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa myos kansainuvdlisisséi ybteyksissd.

(Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014, 157)
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Laaja-alaisen osaamisen pididalueet esitetidn myos alla olevassa taulukossa

(Taulukko 3.):

Taulukko 3. Laaja-alaisen osaamisen (L5) nelja keskeista padaluetta

tieto- ja viestintatek-
nologian kayté- ja
toimintaperiaatteita
ja keskeisia kasitteitd
sekd kehittémaan
kéytanndn tvttaito-
jaan omien tuotosten
laadinnassa.

viestintateknologica
vastuullisesti, turval-
lisesti ja ergonomi-

sesti.

1 2 3 4
Oppilaita ohjataan | Oppilaita opastetaan | Oppilaita opetetaan | Oppilaat saavat ko-
ymmartamaan kayttamaan tieto- ja | kayHamadan tieto- ja | kemuksia ja harjoitte-

viestintateknologiaa
tiedonhallinnassa
sekd tutkivassa ja
luovassa tydskente-
lyssé.

levat tvt:n kayttamistd
vuorovaikutuksessa ja
verkostoitumisessa.

Tutkimuksessa opettajien tehtidvini oli arvioida kunkin pddalueen toteutumis-
ta jokaisen oppimistehtivin (8 kpl) kohdalla (nikokulmasta: “toteutuu” tai “ei
toteudu”). Seuraavaan taulukkoon (taulukko 4) on koottu se, kuinka moni
kolmesta opettajasta arvioi padalueen toteutuvan kussakin tehtivissi. Tau-
lukkoon on koottu my6s pistearviona se, kuinka monta pistettd kukin tehtavi
kokonaisuudessaan sai pidalueiden toteutumisen nikokulmasta valilldi 0-12

pistettd.

Taulukko 4. Oppimistehtavien tarkastelu tieto- ja viestintateknologisen osaamisen kehitty-

misen valossa.

Padalue 1 Padalue 2 | Padalue 3 | Pddalue 4 | Pisteet
yhteensd
0-12
Matkasuunnitelma 1 - 1 - 2p.
Matkapdivakirja 2 2 2 2 8p.
Kuvien liittiminen 2 2 3 - 7p.
Musiikin liittdminen 2 1 2 1 6p.
Videoiden liittiminen 2 2 2 2 8p.
Tekstin liittdminen 2 2 1 - 5p.
Kavereiden pdivékirjojen 2 1 1 1 5p.
kommentointi
Tiedonhankinta 2 2 3 1 8p.
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Vastaukset olivat mielenkiintoisia, silli lihes jokaisessa tehtivissi pidialue
toteutui kahden opettajan mielestd, kun taas yhden opettajan mukaan pii-
alue ei toteutunut. Syytd on huomata, etti opettajien vastaukset vaihtelivat
satunnaisesti, eikd voida sanoa, etti tietty opettaja olisi arvioinut toteutumisen
puuttuvan. Vastauksista voidaan tulkita, ettd pddalueiden toteutuminen on jos-
sain médrin subjektiivinen kisite eikd teknologian kiyttd johda automaattisesti
piddalueiden toteutumiseen. Timi tukee Coiro ym. (2014) tutkimustuloksia,
joissa todetaan, ettid tekstin tuottamisen laajentuessa perinteisestd kirjoittami-
sesta monimediaiseksi ja multimodaaliseksi, kyse on kulttuurin ja sosiaalisen
kehityksen muutoksesta ja monimuotoisuuden hahmottamisesta, jonka tek-
niikka vain mahdollistaa. Vilineet eivit ole muutoksen alullepanijoita vaan sen
mahdollistajia. Tehtivien tavoitteellisuus ja opettajien ohjaus ovat ensisijaisen
tarkeitd pdadalueiden saavuttamiseksi.

Kaikki opettajat olivat yhtd mieltd siitd, ettd pddalueiden kohta 3 (Oppilaita
opetetaan kdylttdmddn tieto- ja viestintdteknologiaa tiedonballinnassa sekd
tutkivassa ja luovassa tydskentelyssd) toteutui sekd kuvien liittimisen ettd tie-
donhankinnan yhteydessid. Nami olivat myos sellaisia tehtidvid, joita oppilaat
olivat harjoitelleet aiemminkin. Sen sijaan muiden kohtien toteutumisesta ei
oltu yhtd mieltd. Pidalueiden kohdat 1 ja 4 eivit opettajien mielestd toteutu-
neet lainkaan matkasuunnitelmien tekemisessid. Piddalue 4 (Oppilaat saavat
kokemuksia tieto- ja viestiniéiteknologian kdyttdmisestd vuorovaikutuksessa
koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa myds kansainvdlisisséi ybteyksissd) ei
myo6skiin toteutunut tekstin liittimisen yhteydessa.

Taulukon pistemddrd kuvaa hyvin tehtdvien toteutumista kokonaisuudessaan
tieto- ja viestintiteknologisen osaamisen kehittymisen neljilld eri pddalueel-
la. Mikili tehtdvi toteutuu jokaisen opettajan mielestd jokaisella laaja-alaisen
osaamisen (L5) pdialueella, se saa pistemdirin 12. Taulukkoa tarkastellessa
korkein tehtivien saavuttama pistemiird piddalueiden toteutumisen suhteen
oli 8. Timin pistemiirin sai kolme tehtivii kahdeksasta (37%). Yksi tehtivis-
td sai vain kaksi pistetta.
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Laaja-alaisen osaamiskuvauksen sisilti voidaan nostaa esiin kuusi oppilaan
yksilolliseen kehittymiseen liittyvdid sisdltékuvausta (tutkimuskysymys 2.2),
joita ovat:

S1: Oppilaiden oma aktiivisuus

S2: Mahdollisuus luovuuteen

S3: Itselle sopivien tyoskentelytapojen ja oppimispolkujen 16ytiminen
S4: Yhdessi tekeminen

S5: Oivaltamisen ilo

S6: Oppilaita opastetaan tuntemaan tvt:n erilaisia sovelluksia ja kiytto
tarkoituksia

Tutkimuksessa opettajia (n. 3) pyydettiin pohtimaan projektissa oppilaille an-
nettuja tehtivid niiden sisiltokuvausten toteutumisen nikokulmista "toteutuu”
- "ei toteudu” -vaihtoehdoin. Seuraava taulukko (taulukko 5.) kokoaa opettaji-
en vastaukset. Taulukossa tarkastellaan seki kaikkien sisdltoalueiden toteutu-
mista kunkin yksittdisen tehtivin kohdalla (vaakarivi) ettd kunkin yksittidisen
sisdltdalueen toteutumista koko projektin tehtivien kohdalla (pystyrivi).

Lipi tehtivien korostuivat sisiltoalueista (pystyrivit) eniten (19p/24p) S1 aktii-
vinen tekeminen ja S4 yhdessdi tekeminen. Tehtavit oli suunniteltu siten, ettd
oppilaat pystyivit tekemiidn ne pienryhmissid yhdessi tai vastuualueita jakaen.
Sithen, ovatko tehtivien tekemisen motivoivana tekijani tehtivit itse vai nii-
den suorittaminen, ei tutkimuksessa oteta kantaa. Sisiltdalueista S2 Mahdol-
lisuus luovuuteen ja S3 Itselle sopivien tydskentelytapojen ja oppimispolkujen
I6ytdminen toteutuivat opettajien mielestd heikoiten (14p/24p ja 13p/24p).

Verratessa titi tulosta Bloomin (Bloom, Englehart, Furst, Hill, & Krathwohl
1956) kehittimiin tiedon omaksumisen tasomalliin (kuvio 1), jossa oppiminen
syvenee tasolta seuraavalle siirtyessd, on mielenkiintoista huomata taksonomia-
mallin ja opettajien havaintojen yhteys: Oppilaat ovat tehtidvien kautta nouse-
massa taksonomiamallin tasoilla ylospiin, mutta korkeimpia tasoja ei ole vield
saavutettu, silld luovuutta edistavit seikat: itselle sopiviin tyoskentelytapoihin
ohjaaminen tai niiden 16ytiminen (S§3) sekid luovuuden mahdollistuminen (S2)
toteutuivat tissi tvt:n monipuolista kiyttdd tukevassa projektityoskentelyssi
heikoimmin. Tutkittavassa projektissa aktiiviseen tiedon omaksumiseen ja ki-
sittelyyn, teknisten asioiden haltuunottoon ja oivaltamiseen keskityttiin enem-
min kuin luovien ratkaisujen yksilolliseen ohjaamiseen. Opettajien mukaan
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Taulukko 5. Oppimistehtévien tarkastelu Tieto- ja viestintateknologisen osaamisen sisalto-
kuvausten valossa.

Tehtdvé/sisiltoalue S1 S2 S3 S4 S5 S6 Pisteet
yhteensd
0-18
Matkasuunnitelma D) 1 1 D) 2 1 9
Matkapdivakirja D) 3 2 3 2 ) 14
Kuvien liittdminen D 1 1 3 D D 11
Musiikin liittdminen | 2 D) D) D) D) 3 13
Videoiden D) D) D) D) D) 3 13
liittdminen
Tekstin liittdiminen 3 D) D) D) D) D) 13
Kavereiden 3 - - D) ) D) 9
paivakirjojen
kommentointi
Tiedonhankinta 3 3 3 3 3 3 18
yhteensi 24 19 14 13 19 17 18

laajan projektin toteuttaminen ensimmaistd kertaa uudenlaisin tehtdvin oli sen
verran haastavaa, etti sisiltoalueiden toteutuminen etenee vaiheittain. TAmai
tukee Bloomin ym. (1956) tutkimustuloksia tiedon omaksumisen ja osaamisen
hierarkkisesta etenemisesti, joka tidssd tutkimuksessa koskee myos oppilaille
asetettujen tehtivien tavoitteita ja niitd kohti ohjaamista. Opettajat totesivat
haastattelussa, ettd projekti antoi paljon tietoa seuraavien oppimisprojektien
kehittimiseen - projektista 16ytyi paljon hyvid elementtejd, mutta myos kehi-
tettdvid kohteita.

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien arviot oppilaan yksilollistd kehitty-
mistikuvaavien tvt-osaamisen sisdltékuvausten (S1-S6) toteutumisesta yksittii-
sissd tehtdvissd (taulukko 5, vaakarivi) osoittavat, ettd tiedonhankinta -tehti-
vissd jokainen sisiltdalue toteutui parhaiten. Tulos on mielenkiintoinen siksi,
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Luominen
Arvioiminen
Analysoiminen
Soveltaminen
Ymmartaminen

Muistaminen

Kuvio 1. Bloomin taksonomian tasot Clarkia (2010) mukaillen.

ettd verratessa tiedonhankintaa muihin tehtiviin, voisi olettaa tiedonhankinnan
sisdltivian yleisesti vihemmin luovuutta ja yksilollisyyttd korostavia sisiltojd
(kuten S2, S3, S5) kuin muut tehtidvit. Niin ei kuitenkaan opettajien mukaan
ollut, vaan nimenomaan tiedonhankinta -tehtivissi toteutuivat parhaiten kuusi
oppilaan yksilolliseen kehittymiseen liittyvia sisdltékuvausta. Tahian tulokseen
saattaa vaikuttaa se, ettd tiedonhankinta oli oppilaille entuudestaan tehtivisti

tutuin ja sen parissa tydskentely sujui luontevasti.

Tiassi tutkimuksessa tarkasteltiin, kuinka oppimistehtavit mahdollistivat tieto-
ja viestintiteknologisen osaamisen (L5) kehittymisen pddalueiden ja sisiltdjen
nikokulmista, ja milld tasolla opintojaksoon liittyneet oppimistehtdvit olivat
SAMR-malliin peilattuina.

Tutkimus osoitti opettajien oppilaille tekemidn Eurooppa-tehtivinannon edus-
tavan keskiarvoltaan tasoa 2 SAMR-mallin neliportaisella asteikolla, jossa tar-
kastelu kohdistetaan teknologian ja oppimistehtivin viliseen suhteeseen.
SAMR-mallissa taso 2 tarkoittaa, ettd perinteiseen oppimistehtiviin peilaten
oppimistehtivin luonne pysyy samana teknologian tullessa mukaan, mutta
vilineet muuttuvat. Tami kuvastui myods opettajien haastatteluissa, joissa ko-
rostui se, ettd uusi teknologia oli projektissa kokeiluvaiheessa ja projektia oli
lahdetty kehittelemidin piddosin lisidmallid teknologiaa osaksi tehtivid, eiki toi-
sinpdin: suunnittelemalla tehtivi teknologian suomien mahdollisuuksien poh-
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jalta. Haastattelussa ilmeni, ettd teknologian suomat mahdollisuudet oppimis-
tehtdvien laatimisessa olisivat vaatineet seki vilineiden parempaa tuntemusta
ettd aikaa haltuunottaa teknisid laitteita. Toisaalta opettajat totesivat projektin
onnistuneen aikaan nihden hyvin: se toi oppilaille monenlaisia uusia mahdol-
lisuuksia opiskella ja toimi opettajille jatkosuunnittelun peilind ja jalostajana.
SAMR-mallin tarkastelussa onkin tirkedi nihdi ero teknologiaa hyddyntivin
oppimisprosessin, yksittdisten prosessiin liittyvien, teknologiaa hyddyntivien
tehtdvien sekd projektin lopputuotoksen vililld. Tutkimuksessa kuvatussa Eu-
rooppa-projektissa kaytetty iPad-teknologia tarjosi erinomaisia tyokaluja pro-
sessin eri tyovaiheisiin. Kulkemalla niihin tyokaluihin liittyneiden tyoskentely-
vaiheiden kautta oppilaiden oli mahdollista saavuttaa sekid prosessille asetetut
tavoitteet ettd hyvi osaaminen prosessin arvioinnin eri osa-alueilla.

Tutkimusinterventiossa opettajien suunnittelema autenttinen tehtivai ja tieto- ja
viestintitekniset vilineet ja sovellukset sisdlsivit monia uudistavan pedagogii-
kan elementtejid. Tutkimus nosti esiin opettajien keskeisen roolin oppimisen
mahdollistajina. Merildinen ja Piispanen (2012) kirjoittavat kontekstuaalis-pe-
dagogisesta lihestymistavasta, jossa sekd oppimisen kontekstilla ettd pedago-
giikalla ymmirretiin olevan ratkaiseva merkitys yksilon oppimisen kannalta:
jarjestiessddn oppimistilanteita, opettajan tulee huomioida opetussuunnitel-
man poikkitieteellinen lihestyminen, mahdollistaa oppilaiden yksilolliset tavat
oppia ja kisitelld asioita, huomioida tulevaisuuden taitoja sekd rohkaista op-
pilaita kiyttimiin luovuutta oppimisensa ja osaamisensa tukena. Nimi ta-
voitteet on Kirjattu opetussuunnitelmaan laaja-alaisiksi kokonaisuuksiksi (2014,
155-158), joiden teknologia-nikokulmaa tdssd tutkimuksessa on tarkasteltu.

Laaja-alaisen osaamisen (L5) mahdollistaminen vaatii opettajalta seki sisillon-
asiantuntijuutta, —nykyaikaisten teknologisten taitojen ymmirtimistd ja hal-
lintaa sekid pedagogista osaamista, jotka parhaimmillaan ovat tasapainoisessa
suhteessa keskenidin. (Merildinen & Piispanen 2015.) Niiden eri roolien kehit-
tyminen ja kehittiminen tasapainoiseksi kokonaisuudeksi vaatii uusien asioi-
den omaksumista ja halua kehittdd pedagogiikkaa — seki aikaa. Tutkimukseen
osallistuneet opettajat olivat ottaneet kehittimishaasteen vastaan yhteiseni
projektina, jossa he yhteisopettajuuden kautta lihtivit kehittimdin pedago-
giikkaa Opetussuunnitelman perusteiden (2014) hengessi.
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Tieto- ja viestintiteknologian sekd sihkoisten oppimateriaalien
kayttd yleistyy nopeasti perusopetuksessa. Muutoksella on ha-
luttu vaikuttaa niin oppimisen tuloksellisuuteen kuin oppilaiden
motivaatioon. Taustalla ovat vaikuttaneet laskevat Pisa—oppimis-
tulokset sekd oppilaiden heikentyvi oppimismotivaatio. Motivaa-
tion heikkeneminen alkaa jo koulunkidynnin alkuvuosina ja sen
on katsottu vaikuttavan niin koulumenestykseen kuin oppilaiden
hyvinvointiin. Tutkimukset osoittavat myos, ettd koulun eri siirty-
mivaiheet voivat myos herkdsti vaikuttaa niihin tekijoihin (Lerk-
kanen & Poikkeus 2013). Ilmi6 korostuu murrosidn kynnyksen
nivelvaiheissa, kuten siirryttdessa alakoulusta 7. vuosiluokalle yli-
kouluun.

Tutkimukset osoittavat lahtokohtaisesti oppilaiden hyotyvin sih-
koisestd TVT —materiaalista perinteistd oppikirjaa enemmin, miki
samalla motivoi heitdi paremmin (Ekonoja 2014). Tdssd tutkimuk-
sessa seurattiin Kaarinan kaupungin ylikoululaisten (N=167) op-
pimismotivaation muutosta, kun perinteinen oppikirja vaihdettiin
henkilokohtaiseen piitelaitteeseen (iPad) seki sihkoisiin oppisi-
saltoihin.

Tutkimuksen perustella opetusteknologisen uudistuksen seurauk-
sena motivaatio siilyi ennallaan. Muutokset eivit toisaalta nosta-
neet, joskaan eivit laskeneetkaan sitd. Huomioitavaa kuitenkin on,
ettd motivaatiotaso kyettiin sdilyttimidin samalla tasolla. Oppilai-
den suhtautuminen uudistuksiin oli selvisti mydnteinen. He koki-
vat muutoksen tirkeiksi ja odottivat sen hyddyntivin omaa op-
pimistaan. Toisaalta alkuinnostuksen voimakas lasku ja maltilliset



muutokset tietoteknisessd osaamisessa viittaavat myos laitteen yk-
sipuoliseen kiayttoon sekd pedagogisten menetelmien hitaaseen
muutokseen.

Kun perinteinen oppikirja vaihtuu sihkoiset oppimateriaalit mah-
dollistavaan piitelaitteeseen, ei muutoksesta vilttimittd seuraan
riittivid menetelmillisti muutosta opetus—opiskelu—oppiminen-
prosessissa. Olennaista onkin sisdllyttdd muutoksiin opettajien pe-
dagoginen toiminta ja oppilaiden tietoteknisten taitojen kehittimi-
nen. Tami tutkimus osaltaan vahvistaa kokonaisvaltaista kisitysti
opetus- ja oppimisprosessin kehittymisestd, joka toteutuakseen
vaatii sisiltdjen, teknologian ja pedagogisten mallien yhtidaikaista
kehittdmista.

Suomalaislapset ovat kirkisijoilla kouluosaamisessa, mutta oppimismotivaatio
on hukassa. Kansainvilisten vertailujen mukaan suomalaislapset ovat erin-
omaisia lukemaan ja laskemaan, ja he hallitsevat luonnontieteet. Sen sijaan
huolta aiheuttaa motivaation puute, joka vaivaa jo neljasluokkalaisia.

Tulokset ovat PIRLS-tutkimuksesta, jossa selvitettiin neljasluokkalaisten luku-
taitoa ja TIMSS-tutkimuksesta, jossa selvitettiin neljds- ja kahdeksasluokkalais-
ten osaamista matematiikassa ja luonnontieteissd. PIRLS-tutkimus (Progress in
International Reading Literacy Study, 2013) ja TIMSS-tutkimus (Trends in In-
ternational Mathematics and Science Study, 2013) ovat kansainvilisen koulu-
saavutuksia selvittivin lEA-jirjeston (The International Association for the
Evaluation of Educational Achievement) organisoimia.

Suomalaisten neljasluokkalaisten lukemismotivaatio ja sitoutuminen lukemisen
opetukseen ovat niissd tutkimuksissa vertailumaiden heikoimpia. Matematii-
kasta pitd4d paljon vain kolmannes oppilaista ja sen opiskeluun on hyvin sitou-
tunut ainoastaan viidennes oppilaista. Asenteet ovat Suomessa vertailumaiden
heikoimpia sekid lukutaidon ettd matematiikan opiskelussa. Suunnilleen sa-
manlainen tilanne on luonnontieteissi. Kahdeksasluokkalaisilla oppimisen ilo
on edelleen heikentynyt: endi 10 % pitdid matematiikasta paljon, 15 % arvostaa
sitd paljon ja 6 % on hyvin sitoutunut sen opiskeluun. Luvut ovat vertailussa
kolmen huonoimmin sijoittuneen maan joukossa. Luonnontieteissid yli puolet
oppilaista ei pidd kemiasta ja fysiikasta. Myos luonnontieteiden arvostus ja
sitoutuminen niiden opiskeluun ovat heikoimpia vertailumaihin nihden.
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PIRLS- ja TIMSS-tutkimusten tulokset kertovat selvisti, ettei opetuksessa ole
onnistuttu valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteessa,
jonka mukaan opetuksen tulisi olla oppilaiden kiinnostuksesta ja tarpeista lih-
tevdd (OPS 2004; Opetusministerio 2004). Perusopetuksen opetussuunnitel-
massa nostetaan esiin oppimismotivaation tukeminen ja yllipito. Tavoitteeksi
on maddritelty myos mm. sellaisten tyotapojen valinta, jotka auttavat oppilasta
tiedostamaan omaa oppimistaan. Lisdksi eriyttimisen merkitystd korostetaan ja
eriyttimiselld halutaan vaikuttaa oppimismotivaatioon.

Oppilaan korkea sisdinen oppimismotivaatio on siis opetussuunnitelmasta lih-
tevd tavoite, mutta samanaikaisesti sen puute on tutkimuksissa havaittu epi-
kohta. Oppimismotivaation tunteminen on oppimistavoitteiden saavuttamisen
ja epikohtien korjaamisen lihtokohta. Lisiksi on tunnettava motivaatioon yh-
teydessd olevat tekijit, joita muuntelemalla motivaatiota voidaan vahvistaa ja
yllipitia.

Milld keinoilla suomalaisessa perusopetuksessa voitaisiin nostaa oppilaiden
sisdistd oppimismotivaatiota siten, ettd jatkossa oppilaiden kiinnostus oppi-
miseen pysyisi vahvana ja myos em. kansainvilisissd tutkimuksissa tulokset
olisivat parempia? Luontevia vastauksia nykyajan tietoyhteiskunnassa voisivat
olla tieto- ja viestintitekniikan (jatkossa TVT) ja sihkoisten oppimateriaalien
kiyton lisidminen ja monipuolistaminen seki sosiaalisia opiskelutapoja koros-
tavat opetusjirjestelyt. Tassid tutkimuksessa tarkastelussa olivatkin sihkoisen
oppimateriaalin seki tieto- ja viestintiteknologian yhteydet oppimismotivaati-
oon. Tutkimukset osoittavat lihtokohtaisesti, ettd oppilaat kokevat hyotyvinsi
sahkoisestd TVT —materiaalista perinteistd oppikirjaa enemmin, mikd samalla
motivoi heitd paremmin (Ekonoja 2014).

Teknologia avaa uusia mahdollisuuksia oppijalihtoiseen ja eriyttiviin oppimi-
seen. Sihkoiset oppimateriaalit tarjoavat uusia tapoja yhdistdd erilaisia medioi-
ta, pelinomaisia harjoituksia, simulaatioita ja verkkomateriaaleja kokonaisuu-
deksi. Nami tarjoavat monipuolisia ja ajantasaisia mahdollisuuksia opiskella
oppijalahtdisemmin kuin perinteiset painetut oppimateriaalit. Kansainvilis-
ten tutkimusten perusteella opetusteknologian merkityksen uskotaan nouse-
van oppimisprosessissa yhi keskeisempain rooliin (Robledo-Rella ym. 2011,
Hagen 2011).

TVT:n kiyttdé Suomessa on muuhun Eurooppaan verrattuna pahasti jaljessi.
Tama kiy ilmi EU:n komission tilaamasta laajasta tutkimuksesta, joka selvitti
informaatioteknologian kiyttdd eurooppalaisissa kouluissa. Vaikka laitekanta
Suomessa on eurooppalaista keskitasoa, hydodynnetidin teknologiaa kouluissa
vihiisesti, kun vertailukohteena ovat muut Euroopan maat. Tutkimus osoitti,
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ettd kiyttomadrissi erityisesti peruskoulut ovat viimeisten joukossa (Survey of
Schools: ICT in Education, 2013).

Tami artikkeli esittelee tuloksia oppimismotivaatiotutkimuksesta, jossa selvi-
tettiin, voidaanko oppikirjoja korvaavalla henkilokohtaisella paitelaitteella vai-
kuttaa ylikoulun oppilaiden oppimismotivaatioon. Tutkimusaineisto kerittiin
Suomeen kiyttdon saadulla sisdisen oppimismotivaation mittaamiseen Yhdys-
valloissa kehitetylld Children’s Academic Intrinsic Motivation Inventory -testilld
(jatkossa CAIMD). Testi on psykometrinen, psykologinen mittari, jolla oppimis-
motivaation muutoksia voidaan mitata standardoidusti.

Oppimismotivaatiossa on kyse kiyttdytymisen syistd — miksi me teemme, miti
me teemme. Se pitdd sisilliin oppilaiden kiyttiytymisen psykologiset proses-
sit oppimistilanteissa. Motivaatiotutkimus on jo vuosikymmenii sitten osoitta-
nut, ettd motivaatio on merkittivi tekiji oppimisessa, oppimistuloksissa seki
sopeutumisessa kouluympiriston vaatimuksiin (Ames & Ames 1985; Deci &
Ryan 1985; Gottfried 1985; Messick 1979; Uguroglu & Walberg 1979). Erityisesti
oppilaiden sitoutuminen ja motivaatio vaikuttavat positiivisesti heidin opinto-
saavutuksiinsa (esim. Handelsman,

Briggs, Sullivan & Towler, 2005).

Oppimismotivaatioon vaikuttavat oppilaan ulkoiset ja sisiiset tekijit. Oppilas,
joka opiskelee ainoastaan esimerkiksi saadakseen oppisestaan hyvin arvosa-
nan, on ulkoisesti motivoitunut. Oppilas, joka innostuu tehtdvistd ilman ulkoi-
sen palkkion tavoittelua, esimerkiksi oman mielenkiinnon ohjaamana, on sisii-
sesti motivoitunut. T4ssd tutkimuksessa fokus oli sisdisen oppimismotivaation
tarkastelussa (jatkossa lyhyemmin my6s pelkkid motivaatio).

Sisdinen oppimismotivaatio tarkoittaa oppimisesta nauttimista. Sille on omi-
naista uteliaisuus, perddnantamattomuus, suuntautuminen taituruuteen seki
vaikeiden, haastavien ja uusien tehtivien oppimiseen (Gottfried 1986). Lisiksi
sisdiinen motivaatio liittyy asioiden tekemiseen niiden itsensd vuoksi, jolloin te-
kemisen tyydyttivyys tulee toiminnasta itsestdin (Gottfried 1985; Nurmi 2013).
CAIMI:lla mitattavan sisiisen motivaation ydin on nimenomaan kouluoppi-
misesta nauttiminen, jonka ilmenemismuotoja ovat midritelmidn muut osat,
kuten uteliaisuus tai periksiantamattomuus (Williams 1997). Toisin sanoen esi-
merkiksi sinnikkyys ja uteliaisuus oppimistilanteessa ilmentidvit oppimisesta
nauttimista.
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Sisdinen motivaatio on siis oppimisen kannalta suotuisampaa kuin ulkoinen
motivaatio. Se on merkittivi tekiji monenlaisissa oppilaan koulutukseen liit-
tyvissid asioissa. Vahvasti sisdisesti motivoitunut oppilas menestyy yleensi pa-
remmin standardoiduissa koulusaavutuksia arvioivissa mittauksissa, saa korke-
ampia arvosanoja, omaa suotuisamman kisityksen omasta oppimiskyvystdin,
kokee vihemmin kouluahdistusta, orientoituu vihemmin ulkoisiin motivaa-
tiotekijoihin ja myos opettajat arvioivat yleensd hidnen sisdisen oppimismoti-
vaationsa korkeammaksi (Gottfried, 1985). Kokoavasti Tapolan (2013) mukaan
erityisesti oppilaan yksilollinen motivaatio ja niistd syntyvit myonteiset tulkin-
nat ohjaavat samalla myoOnteisten oppimiskokemusten syntyi.

Oppimismotivaation lisiksi on monia muitakin tekijoitd, jotka ovat ldsni
oppimisessa ja oppimiseen motivoitumisessa. Esimerkiksi oppimistilanne ja
oppimisympiristd voivat tukea motivaation kehittymistd. Motivaatio nihdidin-
kin dynaamisena ilmioni, johon vaikuttavat yksilon kisitysten ja piirteiden li-
siksi oppimistilanteeseen ja -ympiristoon liittyvit tekijat (Veermans & Tapola,
20006). Esimerkiksi motivaation ja sitoutumisen vililli on tirkei ero. Oppilaat
voivat olla motivoituneita ilman sitoutumista. Russell, Mackay ja Jane (2003)
loysivit perus- ja keskiasteen oppilailta korkeaa motivaatiota oppimiseen,
mutta vihimmaistason kiinnostusta luokkahuonetyoskentelyyn. Sisdinen moti-
vaatio ei auta, jos kouluty6 ja opiskelutavat eivit ole stimuloivia. Oppimisym-
paristojen nikokulmasta Arnone, Small, Chauncey ja McKenna (2011) uskovat
uusien teknologioiden rooliin kiinnostuksen herittijini ja yllipitdjind. Uuden-
laiset mediakontekstit ja pelilliset oppimisympiristot herdttavit oppilaissa ute-
liaisuutta, joka parhaimmillaan johtaa kiinnostuksen syntyyn (Ronimus, 2012).

Kokoavasti oppimisen tuloksellisuus ja koulutyohon motivoituminen edellytti-
vit lapsen luontaisen kiinnostuksen herittamistd opiskeluun. T4dssd onnistumi-
nen edellyttdd oppilaan sisdisten motivaatiotekijoiden tukemista, jossa stimu-
loivilla oppimisympiristoilld on tirked merkityksensa.

TVT:n ja sihkoisten oppimateriaalien avulla on mahdollista tukea oppimismo-
tivaatiota. TVT voi paitsi motivoida, myos sitouttaa ja voimaannuttaa oppilaita,
lisdtd vertaisoppimista ja luovaa ilmaisua, kehittidd luku- ja viestintitaitoja sekd
lisitd elinikdisen oppimisen taitoja (Barnes & Tynan 2007; Brown & Adler
2008). Erityisesti tietotekniikkaa ja sihkoisid sisdltoji taitavasti kiyttivida op-
pilaita kiehtovat tehokkaat, uudet ja interaktiivisuutta opiskelussa aktivoivat
menetelmit (Hartman, Dziuban, & Brophy-Ellison 2007).
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Sosiaalisen median kiyttdjasukupolvi on tottunut aktiivisesti tekemiin omaeh-
toisia valintoja oppimisessaan, joten teknologia-avusteiset oppimisymparistot
tarjoavat heille adaptiivisia toimintoja oppimisen edistimiseksi (Barnes, Mara-
teo & Ferris 2007). Kun tietokoneita kiytetdin useammin koulutuksessa, op-
pilaat viihtyvit koulussa paremmin (Bovee, Voogt & Meelissen 2007). Swan,
Van Hooft, Kratcoski ja Unger (2005) loysivit tuloksia siitd, ettd mobiilien lait-
teiden kiyttd paransi oppilaiden oppimismotivaatiota ja sitoutumista oppimi-
seen. Limin ja Tayn (2003) tutkimuksessa puolestaan oppilaiden sitoutuminen
oli parempaa syvemmin asteen oppimisessa, kun he kiyttivit tietotekniikan
vilineitd. Bebellin ja Kayn (2010) tutkimuksessa opettajat raportoivat oppilai-
den sitoutumisen ja motivaation lisdintyneen pilottiohjelmassa, jossa oppilaat
saivat henkilokohtaisen piitelaitteen kdyttdonsa.

Mobiilit paitelaitteet ja sihkoiset oppikirjat antavat tutkimusten mukaan lisi-
arvoa opiskeluun, silli niissi on mukana monia havainnollistavia rikasteita.
Simulaatiot, visuaalisuutta ja moniaistisuutta tukeva rakenne seki kerrontaan
yhdistetty eri tavoilla tapahtuva niyttiminen motivoivat ja kannustavat oppilas-
ta. Ne my0s antavat opettajalle enemmin aikaa keskittyd oppilaan kohtaami-
seen ja tukemiseen henkilokohtaisella tasolla. (Kansallinen tieto- ja viestinti-
tekniikan opetuskiyton suunnitelma, 2010) TVT on hyvi viline oppisisiltdjen
havainnollistamisessa (Tuomi & Multisilta 2010): sen avulla voidaan tukea op-
pijalahtoisid tyotapoja sekd vahvistaa ymmartivai ja elimyksellisti oppimista.
Lisiksi oppilaiden oma tuottaminen helpottuu, miki osaltaan tukee opiskelu-
prosessia (Kotilainen 2010).

Oppilaiden innostus kiyttad TVT:aa opiskelussaan on yhteydessi heididn suh-
tautumiseensa opiskeluun ja uuden oppimiseen sekd oppimismotivaatioon ja
kisityksiin omista kyvyistidn oppijana (Kaisto, Himéildinen & Jarvela 2007).
Sipildn (2009) tutkimus osoitti, ettd ne oppilaat, jotka eivit ole motivoituneita
oppimisesta yleensi tai eivit pitineet omaa koulumenestystiin hyvini, eivit
my6skdidn motivoituneet yhtd paljon TVT:n opetuskiytostd kuin oppimisesta
yleensid motivoituneet ja opinnoissaan menestyneet oppilaat. Tamin vuok-
si oppimismotivaation seuraaminen on erityisen tirkedi, kun TVT:n kiyttoi
opetuksessa lisdtiin merkittdvisti. On todennikoistd, ettei oppimismotivaatio
muutu samalla tavoin koko oppilasryhmissi tai erilaisissa koulun sisdisissi
vertaisryhmissa.
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Edelld esitettyjen nidkokulmien perusteella tidssd tutkimuksessa etsitidn vas-
tauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Milld tavalla iPad-laitteiden ja sihkoisten oppikirjojen kiyttiminen
seitsemisluokkalaisten opetuksessa oli yhteydessi oppilaiden sisii-
seen oppimismotivaatioon?

2. Millaisia odotuksia oppilailla oli iPad-laitteiden ja sihkoisten oppi-
kirjojen kanssa opiskelusta ja miten odotukset olivat yhteydessi
motivaatioon?

3. Miten oppilaiden itsepystyvyyden kokemus oli yhteydessd oppimis-
motivaatioon sekd iPadeja ja sihkoisid materiaaleja koskeviin
odotuksiin?

4. Miten sisdinen oppimismotivaatio, odotukset seki itsepystyvyyden
kokemus muuttuivat lukuvuoden kuluessa, kun opetuksessa otettiin
kayttoon iPad-laitteet ja sihkoiset oppikirjat?

Tutkimusaineisto kerittiin Kaarinan kaupungin Piispanlihteen ja Kotimien
kouluista seitsemidnnen luokan oppilailta. Tutkittavat olivat aloittamassa opis-
kelun ensimmiistd kertaa henkilokohtaisten iPad-tietokoneiden kanssa. Eri
oppiaineissa oli tavoitteena kiyttid myos sihkoisid oppimateriaaleja vaihte-
levasti. Tuloksia kouluittain tarkasteltaessa on huomioitava kidyttomiirid oppi-
aineittain. TAmin raportin yhteyteen ei ollut saatavilla tietoja kdyttomidristd
eiki -tavoista.

Alkumittaukset tehtiin kouluvuoden syyslukukauden alkaessa ensimmaiiselld
kouluviikolla elokuussa 2014 ja loppumittaukset kevitlukukauden loppupuo-
lella toukokuun puolivilissd 2015. Mittaukset toteutettiin ryhmitestauksina sih-
koisen tiedonkeruujirjestelmin kautta, minkd ansiosta aineistosta ei puuttunut
vastauksia eiki se sisiltinyt vastausvaihtoehdoista poikkeavia vastauksia. Niin
ollen kaikilta oppilailta oli analysoitavissa vastaukset kaikkiin kysymyksiin.
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Tutkimukseen osallistui kaikkiaan 167 oppilasta. Alkumittaukseen osallistui
193 oppilasta (Piispanlihde n=103, Kotimiki n=90). Loppumittaukseen vastasi
178 oppilasta, joista osalta puuttui alkumittauksen tiedot, joten vertailukelpoi-
sessa loppututkimuksessa n=167. Otoskoot kouluittain olivat Kotimiki n=80
(48 %) ja Piispanlihde n=87 (52 %).

Oppilaiden ikdjakautuma alkumittauksen aikaan oli 12-14 vuotta, valtaosan
ollessa 13-vuotiaita. Loppumittauksessa vaihteluvili oli 13-15 vuotta, ja oppi-
laista noin puolet oli 13-ja noin puolet 14-vuotiaita. Poikia oli alkuaineistossa
53 % (loppumittauksessa 51,5 %) ja tyttdja 47 % (loppumittauksessa 48,5 %).

Tyttojen ja poikien yleisessid oppimismotivaatiossa ei ollut eroa kouluvuoden
alkaessa (p=.905). Koulut eivit myoskidin eronneet alkutilanteessa yleisen
oppimismotivaation eivitki tilastollisesti merkitsevilld tasolla eri oppiaineita
kohtaan tunnetussa motivaatiossa.

Oppilaat suosivat eri havaintokanavia oppimisessaan. Oman arvionsa mukaan
syksylld 21 % ja keviilla 27 % kertoi oppivansa tehokkaimmin kuuntelemalla.
Katselemalla koki tehokkaimmin oppivansa syksylld 20 % ja keviilld 19 %.
Tekemalld parhaiten oppivia oli syksylld 59 % ja kevailld 54 %. Oppimiska-
nava pysyi melko samana lukuvuoden kuluessa (r=,30; p<.001). Esimerkiksi
tekemilld oppivien osuus ei lisidntynyt henkilokohtaisen piitelaitteen myota.

Aineistonkeruussa kiytettiin sisdisen oppimismotivaation psykologista testid,
Children’s Academic Intrinsic Motivation Inventory (CAIMD (Gottfried, 1986).
Testi adaptoitiin tutkimukseen ja suomalaiseen oppiainerakenteeseen.

Kysymykset kisittelivit yleistd oppimismotivaatiota sekd oppiainekohtaista
motivaatiota viidessd aineessa: didinkieli, matematiikka, maantieto, fysiikka ja
englanti. Yleistd oppimismotivaatiota mitattiin 18 kysymykselld ja ainekohtaista
motivaatiota 24 kysymykselld kutakin. Yhteensi kysymyksid oli 138. Kysymyk-
siin vastattiin viisiportaisella Likert-asteikolla.

Itsepystyvyyden mittaamiseen kiytettiin kymmenen kysymyksen mittaista

General Self-Efficacy Scale -asteikkoa (Schwarzer & Jerusalem, 1995). Asteikos-
sa oli kymmenen kysymysti, joihin vastattiin neliportaisella Likert-asteikolla.
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Korkeampi arvo kuvasi korkeampaa itsepystyvyyden tunnetta. Useissa aikai-
semmissa aineistoissa asteikon keskiarvot ovat asettuneet tasoon 2,9 (Schwar-
zer, 2005). Asteikko on ollut kiytossd yli tuhannessa raportoidussa tieteelli-
sessd tutkimuksessa ja se on havaittu luotettavaksi itsepystyvyyden mittariksi
(Scholz, Gutiérrez-Dona, Sud & Schwarzer, 2002; Schwarzer, 2005).

Oppimateriaalitutkimuksessa seurantamittauksen yhteydessi kerittiin lisdksi
tietoa kuudella kysymykselld, jolla selvitettiin oppilaiden odotuksia ja koke-
muksia iPad laitteista. Kysymykset olivat:

1. Opitko uusia asioita parhaiten kuuntelemalla, nikemalld vai
tekemalla?

2. Jos voisit vapaasti valita, opiskelisitko tulevan kouluvuoden oman
iPadin ja sihkokirjojen kanssa, perinteiselld tavalla oppikirjojen
kanssa vai molemmat tavat sopisivat minulle yhtd hyvin?

Vastaa seuraaviin kysymyksiin merkitsemilld vastauksesi kouluarvo-
sanoin 4-10.

3. Kuinka hyvit omat tietotekniset taitosi ovat mielestisi juuri nyt?

4. Kuinka tirkedni pidat iPadien kiyttod koulussa ja opiskelussa?

5. Kuinka innostunut ja kiinnostunut olet iPad-laitteesta ja sihkoisten
oppikirjojen kidyttimisesti?

6. Kuinka paljon uskot iPad-laitteen ja sihkokirjojen parantavan omaa
oppimistasi?

CAIMI soveltuu hyvin ryhmidmuotoisiin testauksiin. Kysymykset ovat ymmir-
rettdvid ja lapselle sopivia. Se on arvioitu reliabiliteetiltaan ja validiteetiltaan
laadukkaaksi testiksi, mikd on timinkaltaisissa mittauksissa ensiarvoisen tir-
kedd. Testiarvioinnissa CAIMI:sta esitetddn useita myOnteisid tutkimustietoja
(Williams 1997). Sosiaalisen suotavuuden vaikutusta on tutkittu erillisten ky-
symysten avulla, joiden vastauksia korreloitiin CAIMI:n viiteen skaalaan. Kaik-
ki korrelaatiot olivat ei-merkitsevid, joten sosiaalisesti suotava vastaaminen ei
todennikdisesti vaikuta kyselyssi (Williams 1997).

Williams (1997) raportoi CAIMI:a kisittelevissi testiarviossaan laajasti sen reli-
abiliteetti- ja validiteettindyttod. Viiden skaalan reliabiliteettikertoimet kahdessa
erillisessd tutkimuksessa vaihtelivat vililld 0.80-0.90. Yleisskaalan reliabiliteetti
oli matalin, mutta skaala on my6s lyhyin. Uudelleentestaus tehtiin kahden
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kuukauden kuluttua. Alfat vaihtelivat vililli 0.66-0.76. Luokka-aste tai suku-
puoli eivit olleet yhteydessi vastauksiin.

Myos validiteettindyttdd on saatu useasta tutkimuksesta (Williams 1997). Tes-
tiosiot on kehitetty sisiisen oppimismotivaation teorian pohjalta, ja kisitteen
miiritelmin eri osat ovat testissd edustettuina. Faktorianalyysi osoitti viiden
skaalan 16ytyvin tutkimusaineistoista. Faktorit kuitenkin korreloivat selvisti
toisiinsa, mikd on odotettua ja ilmeistd. Rakennevaliditeetista hankittiin ndyttod
vertaamalla CAIMLn tuloksia kykytestituloksiin, arvosanoihin, oppimisahdistu-
neisuuden mittarin tuloksiin, oppilaiden omiin arvioihin oppimiskompetens-
sistaan sekid opettajien arvioihin oppilaiden sisdisesti oppimismotivaatiosta.
Hypoteesina oli positiivinen yhteys kaikkiin niihin, paitsi Children’s Acade-
mic Anxiety Inventory CAAL:hin kididnteisesti. Hypoteesit saivat monipuolisesti
tukea. Johdonmukaisesti saman skaalan arviointikohteet korreloivat voimak-
kaammin kuin skaalojen viliset (esim. matematiikan arvosana ja matematiikan
CAIMI-skaala vs. matematiikan arvosana ja CAIMI:n lukemisskaala).

Oppimismotivaatiokysymyksistd muodostettiin kuusi summamuuttujaa ja kuu-
si keskiarvomuuttujaa: yleinen oppimismotivaatio ja viisi oppiainekohtaista
muuttujaa, jotka olivat didinkielen, matematiikan, maantiedon, fysiikan ja eng-
lannin oppimismotivaatiot.

Yleinen oppimismotivaatioasteikko sisilsi 18 kysymystd ja oppiainekohtaiset
asteikot 24 kysymystd. Asteikkojen luotettavuutta eli sitd, ettd keskiarvomuut-
tujan rakentamiseen kiytetyt kysymykset mittasivat samaa asiaa, arvioitiin
Cronbachin alfan avulla. Luotettavuuden alarajana on totuttu pitimiin tasoa
a>0,60. Asteikoiden luotettavuus oli reliabiliteettitarkastelun perusteella erit-
tdin korkea (TAULUKKO 1).

Koska motivaatiokyselyi ei ole normitettu suomalaisiin oppilasryhmiin, pelkin
summapistemiirin perusteella ei voitu tehdd paitelmid motivaation tasosta.
Tamin vuoksi tulosten raportoinnissa kiytetiin pididasiassa keskiarvomuuttu-
jia. Asteikon vaihteluvili on 1-5, jolloin arvo 3 kuvaa keskitasoista oppimismo-
tivaatiota. Korkeampi arvo kuvaa korkeampaa motivaatiota. Muutoksen ver-
tailu seki eri asteikoiden keskinidinen vertailu sen sijaan on mahdollista my6s
pelkkien summapisteiden avulla.

Kyselyn kymmenesti itsepystyvyyskysymyksesti muodostettiin yksi keski-
arvomuuttuja. Myos timin asteikon luotettavuus oli korkea (TAULUKKO D).
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Taulukko 1: Asteikoiden reliabiliteetit. Cronbachin alfa.

Asteikko Alkumittaus Loppumittaus
ltsepystyvyys 0,85 0,84
Yleinen oppimismotivaatio 0,64 0,80
Aidinkieli 0,93 0,93
Matematiikka 0,92 0,95
Maantieto 0,89 0,93
Fysiikka 0,89 0,94
Englanti 0,89 0,93

Vastaukset kdidnnettiin niin, ettd korkeampi arvo vastaa voimakkaampaa itse-
pystyvyyden kokemusta. Keskiarvomuuttujan asteikko oli 1-4, jossa 2,5 kuvaa
keskitasoista pystyvyyden tunnetta.

Analyysejd varten oppilaista muodostettiin ryhmiid seuraavasti:

Tietotekniikan taitoryhmait tehtiin syksyn lisikysymyksestd 3 (Liite 1), eli "tie-
totekniikkataitojen oma arviointi”. Alemman taitoryhmidn muodostivat oppi-
laat, jotka arvioivat taitojensa olevan korkeintaan kouluarvosanan 8 tasoisia
(n=87, 52 %). Ylemmissd ryhmissi arvosana oli yli 8 (n=80, 48%).

Tarkeysryhmiit tehtiin syksyn lisikysymyksestd 4 (Liite 1) eli kuinka tirkeik-
si oppilas arvioi iPad-laitteen kidytdn koulussa. Vihemmin tirkeidni pitdvien
ryhmiin sijoitettiin oppilaat, jotka arvioivat tirkeyden olevan korkeintaan 8
(n=99, 59 %). Tarkeyttd korostavien ryhmissi olivat oppilaat, jotka arvioivat
tirkeyden olevan vihintdin 9 (n=08, 41%).

Hyotyryhmit muodostettiin syksyn lisikysymyksestd 6 (Liite 1), eli arviosta,
kuinka paljon laitteen ja sihkoisten materiaalien odotettiin hyddyttivin oppi-
mista. Osaryhmii tehtiin kaksi: korkeintaan arvosanan 8 hyotymiselle antaneet
(n=102, 61 %) ja vihintiin arvosanan 9 antaneet (n=65, 39 %).

Motivaatioryhmit muodostettiin oppimismotivaation yleisen motivaation kes-
kiarvomuuttujasta. Oppilaat jaettiin kahteen ryhmiin: kouluvuoden alkaessa
heikommin ja voimakkaammin yleisesti oppimiseen motivoituneet oppilaat.
Luokitus tehtiin jakamalla oppilaat keskiarvon kohdalta. Vihemmin motivoi-
tuneiden ryhmiin luokitettiin oppilaat, joiden keskiarvo oli korkeintaan 3,50
(n=84, 50,3 %) ja voimakkaammin motivoituneiden ryhmiin, jos keskiarvo oli
vihintddn 3,51 (n=83, 49,3 %).
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Lisdksi oppilaita tarkasteltiin preferoidun oppimiskanavan mukaisissa ryhmis-
si: kuuntelemalla, nikemailld ja tekemilli oppivat. Parhaiten kuuntelemalla
oppivia oli 21 % (n=35), nikemilld oppivia 20 % (n=33) ja tekemilld oppivia
59 % (n=99).

Oppilaiden innostusta ja kiinnostusta mittaavaa kysymysti ei kiytetty ryhmit-
televini tekijand, silld innostus oli kokonaisuudessaan erittiin korkeaa tasoa,
jolloin jako vihemmin ja enemmin innostuneisiin olisi ollut keinotekoinen.

Analyyseihin kiytettiin parametrisia menetelmii, korrelaatiota, varianssianalyy-
sid sekd t-testid. Aineiston muuttujien normaalisuutta tarkasteltiin histogrammien
avulla. Aineisto oli riittivin normaalisti jakautunut parametrisiin analyyseihin.

Tulokset osoittivat oppilaiden olleen hyvin motivoituneita kouluvuoteen lih-
dettdessi. Yleinen oppimismotivaatio oli keskimdirin 3,52 asteikolla 1-5, jossa
arvo 3 osoitti keskitasoista motivaatiota. Lisiksi oppimismotivaatio kaikissa
tutkituissa oppiaineissa oli vihintdin samaa tasoa lukuun ottamatta motivaa-
tiota opiskella didinkieltd, joskin siindkin keskiarvo oli 3,34 eli yli asteikon kes-
kitason. Kaikkein motivoituneimpia oltiin oppimaan englantia. Myos fysiikan
oppimisen motivaation keskiarvo oli korkea (TAULUKKO 2).
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TAULUKKO 2: Oppimismotivaatio lukuvuoden alussa ja lopussa. Kaikki oppilaat (n=167).
Summapistemé&ardt ja keskiarvot keskihajontoineen. Korrelaatiot ja merkitsevyydet.

Asteikko Alkumittaus | Loppumittaus | Alkumittaus | Loppumittaus |rp-arvo

summa summa keskiarvo keskiarvo

(kh) (kh) (kh) (kh)

ltsepystyvyys 3,02 3,01 0,52
(0,42) (0,44) 001
Yleinen 63,4 62,3 3,52 3,46 0,54
oppimismotivaatio (6,21) (7,98) (0,34) (0,44) .001
Aidinkieli 80,3 75,6 3,34 3,15 0,55
(15,32) (15,44) (0,64) (0,64) 001
Matematiikka 84,7 80,5 3,53 3,35 0,74
(15,45) (18,43) (0,64) (0,77) 001
Maantieto 84,3 80,3 3,51 3,35 0,57
(12,47) (15,83) (0,52) (0,66) 001
Fysiikka 87,8 83,1 3,66 3,46 0,56
(12,51) (16,64) (0,52) (0,69) 001
Englanti 91,9 89,7 3,83 3,74 0,64
(12,96) (15,35) (0,54) (0,64 001

Summapisteet yleinen oppimismotivaatio minimi 18, maksimi 90. Oppiainekohtainen piste-
mddrd minimi 24, maksimi 120.

Vastausasteikko 1 (vahdinen motivaatio) — 5 (korkea motivaatio).

Oppiainekohtaiset motivaatiot olivat molemmissa kouluissa samansuuntaiset:
didinkielen oppimismotivaatio oli matalin ja englannin korkein. Tulokset on
esitetty taulukoissa 3 ja 4.

TAULUKKO 3: Kotimd@en koulun oppilaiden oppimismotivaatio lukuvuoden alussa ja
lopussa (n=80). Summapisteméadarat ja keskiarvot.

Asteikko Alkumittaus | Loppumittaus | Alkumittaus Loppumittaus
summa summa keskiarvo keskiarvo
ltsepystyvyys 3,06 3,04
Yleinen oppimismotivaatio 63,3 61,8 3,51 3,43
Aidinkieli 79,5 72,6 3,31 3,03
Matematiikka 84,2 78,0 3,51 3,25
Maantieto 83,5 75,9 3,48 3,16
Fysiikka 86,5 82,2 3,60 3,42
Englanti 92,8 90,1 3,86 3,75

Summapisteet yleinen oppimismotivaatio minimi 18, maksimi 90. Oppiainekohtainen piste-
mddrd minimi 24, maksimi 120.

Vastausasteikko 1 (véhdinen motivaatio) — 5 (korkea motivaatio).
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TAULUKKO 4: Piispanlghteen koulun oppilaiden oppimismotivaatio lukuvuoden alussa ja
lopussa (n=87). Summapistemdadrat ja keskiarvot.

Asteikko Alkumittaus Loppumittaus | Alkumittaus | Loppumittaus
summa summa keskiarvo keskiarvo
ltsepystyvyys 2,98 2,98
Yleinen oppimismotivaatio 63,5 62,9 3,53 3,49
Aidinkieli 81,0 78,3 3,37 3,26
Matematiikka 85,2 82,8 3,55 3,45
Maantieto 85,1 84,4 3,55 3,52
Fysiikka 89,0 84,0 3,71 3,50
Englanti 91,0 89,4 3,79 3,73

Summapisteet yleinen oppimismotivaatio minimi 18, maksimi 90. Oppiainekohtainen piste-
ma&drd minimi 24, maksimi 120.

Vastausasteikko 1 (véhdinen motivaatio) — 5 (korkea motivaatio).

Seki yleinen ettd oppiainekohtaiset motivaatiot laskivat lievisti lukuvuoden
aikana. Yleinen motivaatio laski hieman (keskiarvosta 3,52 keskiarvotasoon
3,40). Kumpikin tulos on kuitenkin edelleen selvisti asteikon keskitasoa (3,00)
korkeampi.

Oppilas sdilytti seitseminnelld luokalla oman motivaatiotasonsa (r=0,54). Tu-
los oli tilastollisesti erittdin merkitsevin tasoinen (p<.001). Ylikouluun tulta-
essa yleinen oppimismotivaatio ndyttdi siis vakiintuneen tiettyyn tasoon, joka
muuttui vain vihin muutosvaiheenkaan kuluessa.

Oppimismotivaation kehityssuunta oli kaikissa oppiaineissa lievisti laskeva.
Muissa oppiaineissa laskua tapahtui yhtd paljon, mutta englannin opiskelussa
motivaation lasku oli vihiisin. Koska englannin oppimismotivaatio oli jo alun
perin kaikkein voimakkain ja korkeaa tasoa, siini myos onnistuttiin sdilytti-
miin motivaatiotaso parhaiten (TAULUKKO 2).

On korostettava, ettd motivaatiotason laskun miiri oli pieni. Oppilaiden alku-
tason motivaatio oppia eri aineita oli vahvasti yhteydessi heidin motivaatiota-
soonsa keviilld. Syksylld vahvasti motivoitunut oppilas oli siti myos kevailla
ja painvastoin: heikosti motivoitunut ei innostunut lukuvuoden aikana oppimi-
sesta enempii kuin ennenkidin, ei myoskiin tissi tapauksessa uusia laitteita
ja materiaaleja kiytettdessd. Korrelaatiot vaihtelivat oppiaineittain r=0,55-0,74.
Tulokset olivat tilastollisesti erittdin merkitsevii (TAULUKKO 2).
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Selvimmin motivaatio sdilyi muuttumattomana matematiikan oppimisen suh-
teen. Eniten liikkumista motivaatiossa tapahtui didinkielessd, joskin siindkin
oppilas tyypillisesti sdilytti motivaatiotasonsa (r=0,55; p<.001). Aidinkielen
kursseilla oli lukuvuoden aikana kiytossd sihkodinen didinkielen kirja.

Kiinnostus ottaa kiyttoon iPad-laite sihkoisine oppimateriaaleineen oli monin
tavoin korkealla lukuvuoden kiynnistyessd. Oppilaat pitivit laitteen kiyttoid
koulussa tirkeidni. Tarkeyttd arvioitiin kouluasteikolla 4-10. Vastausten keski-
arvo oli 8,27. 42 % oppilaista arvioi tirkeyden joko yhdeksiksi tai kymmeneksi
(TAULUKKO 5).

Myds innostus laitteen kiyttoon oli hyvin korkealla (ka. 8,88). Oppilaista 68 %
antoi vastaukseksi joko 9 tai 10. Laitteen ja sihkoisten materiaalien odotettiin
hyodyttivin omaa oppimista maltillisemmin kuin miti sen tirkeys ja innosta-
vuus olivat (ka. 8,08). Arvosanan 9 tai 10 antoi 39 %. (TAULUKKO 5).

Positiivinen suhtautuminen iPadiin ja sidhkdisiin materiaaleihin oli laskenut
voimakkaasti lukuvuoden kuluessa (ka. 8,27 vs. ka. 7,05). Tdrkeidni laitteen
kayttod ja uusia materiaaleja piti endd 14 % (arvosana 9 tai 10), kun syksylld
taso oli ollut 42 %. Oppilaiden alku- ja loppumittauksen vastaukset korreloi-
vat tilastollisesti erittdin merkitsevisti (r=0,43; p<.001). Laitetta ja materiaaleja
syksylld tirkeind pitineet oppilaat siis pitivit niitd myods kevidalld tirkeimpini
verrattuna tirkeyden vihdisemmaiksi alun perin arvioineisiin oppilaisiin.

Samoin innostus oli laskenut voimakkaasti (ka. 8,88 vs. ka. 7,27). Hyvin innos-
tuneita oppilaista oli endid alle kolmannes (29%), kun syksylld heitd oli ollut
lihes 70 %. Innokkaimmin laitteisiin suhtautuvat olivat edelleen keviilld muita
innokkaampia, silld heidin vastauksensa korreloivat tilastollisesti erittiin mer-
kitsevilli tavalla (r=0,51; p<.00D).

Laitteen ja sihkoisten materiaalien hydtyyn omassa oppimisessa suhtauduttiin
jo syksylld maltillisimmin odotuksin. Silti nimikin odotukset laskivat voimak-
kaasti (ka. 8,09 vs. ka. 6,81). Arvosanan 9 tai 10 tasolle hyddyn arvioi enidid 14
%, kun syksylld heitd oli 39 %. Oppilaan odotukset korreloivat alku- ja lop-
pumittauksessa tilastollisesti merkitsevisti (r=0,34; p<.001). Toisiin verrattuna
enemmin hyotyd oppimiseen odottanut oppilas siis arvioi sitd muita enemmin
myos olleen.
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Alkumittauksessa oppilaista puolet (51 %) ilmoitti opiskelevansa mieluummin
iPad-laitteiden kuin perinteisten oppimateriaalien ja vilineiden avulla. Noin
joka kymmenes (11 %) preferoi syksylld perinteistd opiskelutapaa ja 38 % il-
moitti, ettd heille sopii kumpi opiskelutapa tahansa. Opiskeltuaan vuoden iPa-
dien ja soveltuvin osin sihkodisen materiaalin avulla heididn kisityksensi olivat
muuttuneet selvisti. Uusia tapoja ja materiaaleja suosi endd viidennes (21 %).
Vastaavasti perinteisen puolelle oli kallistunut melkein kolmannes (30 %). Toi-
saalta puolet (49 %) oli tuolloin sitd mieltd, ettd heille sopi kumpi tahansa tapa.

Oppilaan alkuperiinen valinta opiskelutavasta ei ollut yhteydessi siihen, mitd
hin asiasta loppumittauksen aikaan ajatteli (r=0,05). Toisin sanoen eri oppi-
laiden alkuperdinen kisitys oli muuttunut hyvin eri suuntaan. Tulokset olivat
kummassakin koulussa samansuuntaiset. Muutossuunta oli, etti enemmisto oli
syksylld suosinut uusia menetelmii, mutta keviilld enemmistod katsoi, ettd heil-
le sopii parhaiten kumpi tahansa tapa opiskella.

TAULUKKO 5: Arviot laitteiden ja sahkdisten oppimateriaalien tarkeydestd, innostavuu-
desta ja hyddyllisyydesta omassa oppimisessa (n=167). Arvosanajakautumat.

Kuinka térkedana pidat Kuinka innostunut ja kiin- | Kuinka paljon uskot iPad
iPadien kayttod koulussa | nostunut olet iPad -laittees- | -laitteen ja sihkokirjojen
ja opiskelussa? ta ja sdhkaisten oppikirjo- | parantavan omaa oppi-
jen kéyhdmisesta? mistasi?
Asteikko Alku- Loppu- Alku- Loppu- Alkv- Loppu-
mittaus mittaus mittaus mittaus mittaus mittaus
4 (%) 1 10 1 12 2 14
5 (%) 3 8 2 10 1 10
6 (%) 2 1 2 9 5 15
7 (%) 14 26 7 14 16 20
8 (%) 38 32 21 26 37 27
9 (%) 26 12 35 22 31 11
10 (%) 16 2 33 7 8 3

Vastausasteikko 4 - 10.

Koulujen vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja tirkeyden, innostavuu-
den eiki hyotymisen arvioiden muuttumisessa lukuvuoden aikana.

Oppilaiden tietotekninen osaaminen oli alkumittauksessa heidin oman ar-
vionsa mukaan hyvi. Oppilaat arvioivat itsedidn kouluasteikolla 4-10. Kaikkien
oppilaiden itselleen antama tietotekniikan osaamisarvosanan keskiarvo oli
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8,43 (kh.= 0,87). Keviidn seurannassa oppilaat arvioivat tietotekniset taitonsa
tasmilleen samantasoisiksi, keskiarvo = 8,43 (kh=1,00).

Oppilaan syksyn ja keviin arviot taidoistaan korreloivat selvisti (r=0,60,
p<.001). Syksylld itsensi taitavaksi arvioineet kokivat taitonsa myos kevialld
muita paremmiksi. Oppilaan arvio omasta tietotekniikan taitotasostaan ei ol-
lut tilastollisesti merkitsevisti yhteydessi itsepystyvyyden tunteen muutoksiin
eiki yleisen tai oppiainekohtaisten oppimismotivaatioiden muutoksiin.

Sukupuoli oli yhteydessi tietotekniikan taitoarvioon kevialld (p=.059). Tytto-
jen keskiarvo oli 8,07 ja poikien 8,77. Tyttdjen ja poikien arviot tietoteknisisti
taidoistaan kehittyivit kuitenkin samankaltaisesti vuoden kuluessa (p=.164).

Sen sijaan tyttojen ja poikien vilille eroja oli syntynyt, kun he arvioivat iPadien
ja sihkoisten materiaalien kidyttdonoton tirkeyttd lukuvuoden alussa ja lopus-
sa. Kaikkien oppilaiden arvio tirkeydestd oli laskenut, mutta tyttdjen selvisti
poikia enemmin (p<.001). Tyttdjen keskiarvo oli 6,37 ja poikien 7,69.

Samanlainen kehitys nikyi myos innostuksen ja odotetun hyodyn tuloksissa.
Tytot ja pojat erosivat jo alkumittauksessa merkitsevilld tasolla (p<.05) siind,
kuinka innostuneita he olivat iPad-laitteesta ja sihkoisten oppikirjojen kaytti-
misestd. Tyttodjen keskiarvo oli alkumittauksessa 8,49 ja poikien 9,18 (p<.0D).

Kisitys kiyttoonoton hyodyllisyydestd erotteli myos tyttojd ja poikia (p<.0D).
Tytot arvioivat loppumittauksessa hyodyn oppimiseensa olleen keskimairin
6,106 ja pojat 7,42. Tyttojen odotukset ja kokemukset olivat siis kiddntyneet vie-
lakin enemmin kielteiseen suuntaan kuin pojilla.

Sukupuolierot nikyivit myos siind, preferoiko oppilas iPadien ja sihkoisten
materiaalien kanssa opiskelua, perinteisid tapoja, vai arvioiko hin kummankin
tavan soveltuvan itselleen yhtd hyvin. Alkumittauksessa pojat suosivat selvisti
uusia vilineitd ja tapoja, mutta olivat siirtyneet enemmin kannattamaan joko
perinteisten tapojen kiyttod tai vaihtoehtoa, jossa kiytetidn molempia. Ke-
hityssuunta oli tyt6illd ja pojilla samanlainen, mutta pojilla selvisti vahvempi
(p<.0D). Pojat olivat lientyneet enemmin iPadien ja sihkoisten materiaalien
suhteen ja palanneet perinteisten puolelle.

Edellid esitetyissi tuloksissa ei ollut koulukohtaisia eroja. Kotimiessi tietotek-

niset taidot arvioitiin syksylld keskimiirin tasolle 8,51 ja keviilld 8,53. Piispan-
lihteen arviot olivat keskimairin syksylld 8,34 ja keviilld 8,34.
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Kun vastauksia tarkasteltiin frekvenssien avulla, havaittiin arvioiden hieman
levinneen laajemmalle keviin mittauksessa, mutta on korostettava kyseessi
olevan vain yksittiiset havainnot. Jatkotutkimuksissa on kuitenkin hyvi tark-
kailla, tapahtuuko vastaavaa hajonnan laajenemista, ts. oppilaiden arvioiden
siirtymista asteikon ddripiitd kohden.

Frekvenssit osoittivat, ettid syksylld matalin itselle annettu arvosana oli 6 (1 %
oppilaista). Arvosanan 7 antoi 10 %, arvosanan 8 antoi 44 %, arvosanan 9 antoi
35 % ja 10 antoi 10 % oppilaista. Keviilld heikoimmat itselle annetut arvosanat
olivat laskeneet neljain (1 %) ja viiteen (1 %). Arvosanan 6 antoi nyt 3 %, arvo-
sanan 7 antoi 10 %, arvosanan 8 antoi 33%, arvosanan 9 antoi 44 % seki 10
antoi 10 %. Pddosin jakautuma oli siis kohonnut osalla tasolta 8 tasoon 9, mutta
toisaalta osan kokemus omasta osaamisesta oli valahtanut asteikon alapddhin.

Kun muutoksia tarkasteltiin oppilaskohtaisesti, havaittiin, ettd 4 % koki taito-
jensa kohonneen jopa kahden arvosanan verran lukuvuoden kuluessa. Viiden-
nes (20 %) koki taitojensa nousseen arvosanan verran, mutta samoin viidennes
(19 %) koki taitojensa laskeneen arvosanan verran. Yli puolet (55 %) koki, ettei
oma taitotaso ollut muuttunut. Vihintddn kahden arvosanan verran taitojensa
oli kokenut laskeneen 4 %. Kyseessi olivat siis oppilaiden omat subjektiiviset
arviot omasta "tietotekniikan osaamisensa kouluarvosanasta”.

Kun vastauksia analysoitiin erilaisten alaryhmien avulla, havaittiin tietotekni-
sen lihtotason olevan tilastollisesti merkitsevisti yhteydessid (p<.01) siihen,
miten tietotekniset taidot kehittyivit lukuvuoden aikana. Heikommalta tasolta
lahteneet arvioivat omien taitojensa parantuneen, mutta jo alkumittauksessa
paremmiksi taitonsa arvioineet kokivat osaamisensa laskeneen lukuvuoden
aikana.

Heikommassa taitoryhmissi alkumittauksessa olleiden innostus niyttiisi las-
keneen taitavampia enemmin (p<.06) ja samoin heidin arvionsa laitteista ja
materiaaleista saatavasta hyodystd oppimisessa viheni enemmin kuin taita-
vampien oppilaiden (p<.05). Heikommalta tietotekniseltd taitotasolta lihtevien
oppilaiden pitiminen uudistusten matkassa mukana onkin tirked varmistaa
jatkossa.

Kun tarkasteltiin oppilaan tietoteknisten taitoarvioiden muutosta, havaittiin,

etteivit oppilaan alkumittauksen aikaiset odotukset tirkeydesti ja hyodyllisyy-
desti eikd myoskidin innokkuus olleet tilastollisesti merkitsevisti yhteydessi
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taitojen kehittymiseen. Voidaan siis ajatella, ettd pelkki oppilaan oma innostus
ja odotettu hyoty ei riitd hidnen tietoteknisten taitojensa kehittymiseen, vaan
oppimiseen tarvitaan myos tiltd osin ohjausta.

Lukuvuoden alkaessa sukupuoli ei ollut yhteydessi yleiseen oppimismotivaa-
tioon tilastollisesti merkitsevisti (tytot ka.=3,53; pojat ka.=3,51, p=.905). My0s-
kddn loppumittauksen aikaan eroja ei ilmennyt (tytot ka.=3,44; pojat ka.=3,49,
p=.562).

Alkumittauksessa tyttdjen ja poikien motivaatio ei myoskidin eronnut eri op-
piaineissa. Aidinkieli: p=.168, matematiikka p=.467, maantieto p=.234, fysiikka
p=.253 ja englanti p=.214. Myoskidin loppumittauksessa tytot ja pojat eivit
eronneet minkidin oppiaineen oppimismotivaatiossa.

Tyttojen ja poikien yleinen oppimismotivaatio kehittyi eri tavoin (p<.01). Tyt-
tojen motivaatio lievisti laski samalla kun poikien lievisti nousi. Eroa oli myos
eri oppiaineissa. Aidinkielen oppimismotivaatio laski tyt6illi selvisti, mutta
pysyi pojilla samantasoisena lukuvuoden lidpi (p<.001). Muutos oli suuruudel-
taan melko suuri.

Vastaava suunta 6ytyi tyttdjen ja poikien vililli matematiikan oppimismotivaa-
tion kehittymisessi. Tyttdjen suunta oli laskeva, mutta poikien pysyi samalla
tasolla (p<.01). Vaikutuksen suuruus oli kohtuullinen. Maantiedon motivaati-
ossa kehityssuunnat olivat samankaltaiset, vaikutus edellistd hieman suurempi
ja tilastollinen merkitsevyys vahvempi (p<.00D).

Fysiikan oppimismotivaatio muuttui samankaltaisesti, mutta vihemmin
(p<.05). Tyttdjen motivaatio laski selvisti, poikien lievisti, kidytinnossd siilyi
samana.

Englannin oppimismotivaatiossa ei edelld kuvattua eroa tyttjen ja poikien
valilld ollut. Oppimismotivaatio laski vain lievisti ja sdilyi kaikilla edelleen kor-
kealla. Tytot ja pojat eivit eronneet tilastollisesti merkitsevisti (p=.176).

Lukuvuoden alkaessa koulut erosivat lihes merkitsevilld tasolla (p=.067) sii-
ni, kuinka tirkednid iPadien kiyttod koulussa ja opiskelussa pidettiin (Koti-
miki ka.=8,48, Piispanlihde ka.=8,13). Loppumittauksessa titi eroa ei enii
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ilmennyt (p=.268). Kotimiden koulussa keskiarvo oli 7,18 ja Piispanlihteen
koulussa 6,93.

Oppilaiden innostus ei eronnut kouluittain (p=.428). Mydskidin odotetun hyo-
dyn arvioinnit eivit eronneet eri koulujen oppilailla (p=.878). Kouluittain ei
loppumittauksessa ollut syntynyt tilastollisesti merkitsevid eroja oppilaiden
tietoteknisessi taitotasossa (p=.730).

Oppilaiden itsepystyvyyden kokemus siilyi samanlaisena lukuvuoden ajan.
Alkumittauksessa se oli keskimdirin tasoa 3,01 ja loppumittauksessa 3,04. Tyt-
tojen ja poikien itsepystyvyys kehittyi kuitenkin erisuuntaisesti seitsemidnnen
luokan kuluessa. Ero oli pieni, mutta tilastollisesti merkitsevid (p<.05). Tyttojen
itsepystyvyyden kokemus laski hivenen ja poikien vastaavasti nousi.

Loppumittauksen analyyseissd kiytettiin alkumittauksen itsepystyvyyden ko-
kemusta. Alku- ja lopputasot olivat hyvin samantasoiset ja lisiksi vain alku-
tason pystyvyyskokemus on voinut vaikuttaa lukuvuoden aikaisiin tuloksiin.

Itsepystyvyys korreloi alkumittauksessa sen kanssa, kuinka tirkedni oppilas
piti laitteiden kiyttoonottoa (r=0,15, p<.05). Loppumittauksessa itsepystyvyys
oli edelleen yhteydessi tirkeyden arvion kehitykseen (1=0,28, p<.001). Itsen-
sd pystyvimmiksi kokeneiden arvio tirkeydestd oli siis sdilynyt kidyttdonoton
aikana paremmin.

Itsepystyvyys ei ollut syksylld yhteydessid innostukseen, silli kaikki oppilaat
olivat hyvin innostuneita. Loppumittauksessa innostus ja itsepystyvyyden tun-
ne olivat sen sijaan toisiinsa yhteydessi (r=0,25, p<.001).

Samoin tunne pystyvyydestd korreloi oppilaan arvioihin omista tietotekni-
sistd taidoistaan sekd alku- ettd loppumittauksessa (r=0,30, p<.001 ja r=0,30,
p<.001). Tulos on luonteva, vahva pystyvyyden tunne antaa luottamusta myos
omiin taitoihin.

Jo alkumittauksessa oli viitteitd siitd, ettd seitsemisluokkalaisten poikien itse-
pystyvyyden kokemus oli keskiarvoittain tarkasteltuna hieman tytt6ja vahvem-
pi, ero oli tilastollisesti 1ihes merkitsevia tasoa (p=.054). Keskiarvot olivat tytoil-
14 2/99 ja pojilla 3,03. Loppumittauksessa havainto vahvistui (p<.05), koska ero
oli suurentunut. Tyttdjen keskiarvo oli loppumittauksessa 2,92 ja poikien 3,09.
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Itsepystyvyys oli tilastollisesti erittdin merkitsevin tasoisesti yhteydessd positii-
visesti kaikkiin motivaatiomuuttujiin. Alkumittauksessa yleinen oppimismoti-
vaatio oli sitd korkeampi, mitd vahvempi tunne oppilaalla oli omasta pystyvyy-
destdin (r=0,51, p<.001). Loppumittauksessa havaittiin sama yhteys (r=0,38,
p<.001).

Sama yhteys tuli esiin alkumittauksessa tarkasteltaessa eri oppiaineiden op-
pimisen motivaatiota suhteessa pystyvyyden kokemukseen. Aidinkielessi
korrelaatio oli alkumittauksessa r=0,31, matematiikassa: r=0,40, maantiedossa
r=0,34, fysiikassa r=0,39 ja englannissa r=0,39. Loppumittauksen korrelaatiot
olivat hieman matalampia, mutta edelleen kaikissa tilastollinen merkitsevyys
oli vihintdin tasoa p<.01.

Koska itsepystyvyyden kokemus oli niin selvissid yhteydessd oppimismotivaa-
tioon, tarkasteltiin vield mittarin kysymyksid erikseen. Kolme matalimman ar-
vion saanutta kysymystd olivat sekid alku- ettd loppumittauksessa kysymykset
2,5 ja 8 (TAULUKKO 6).

TAULUKKO 6: ltsepystyvyyden kokemukset alku- ja loppumittauksessa (n=167).
Vastausten keskiarvot.

Kysymys Alkumittaus | Loppumittaus

1. Pystyn aina ratkaisemaan vaikeat ongelmat jos yritén 3,02 3,07
tarpeeksi

2. Ldydan keinot saadakseni mité haluan, vaikka joku 2,78 2,95
vastustaisi minua

3. Minun on helppo pitda kiinni tavoitteistani ja saavuttaa 3,05 2,99
pdaamadrani

4. Uskon pystyvani toimimaan tehokkaasti odottamattomissa 3,05 3,02
tilanteissa

5. Kekseligisyyteni ansiosta tiedan kuinka kasitella yllatavia 2,82 2,88
tilanteita

6. Pystyn ratkaisemaan useimmat ongelmat jos néen tarpeeksi 3,36 3,25
vaivaa

7. Vaikeuksia kohdatessani pysyn rauhallisena, sillé luotan 2,94 2,95
selviytymiskykyyni

8. Kun kohtaan ongelman, 18ydan siihen yleensé useita 2,86 2,78
ratkaisuja

9. Jos olen vaikeuksissa, pystyn yleensd ajattelemaan ratkaisua 3,08 3,01

10. Kykenen yleensd kasittelemadn vastaani tulevat asiat 3,19 3,19

Vastausasteikko: 1-4, jossa 4 osoittaa voimakkaampaa itsepystyvyyden kokemusta.
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Itsepystyvyyden matalimmiksi jidneistd osatekijoistd ainakin kahteen viimei-
seen voidaan opiskelussa antaa tukea. Vaihtoehtoisten toimintamallien ja
ratkaisujen loytidmiseen voidaan ohjata oppilaita myos iPadia ja sidhkoisid
materiaaleja apuna kiyttien.

Uusien piitelaitteiden ja sihkoisten materiaalien kidytté opetuksessa ei ollut
yhteydessd yleiseen oppimismotivaatioon. Kiyttoonotto ei heikentinyt, jos-
kaan ei kohottanutkaan oppimismotivaatiota, vaan oppilaan tyypillinen oppi-
mismotivaatiotaso niytti vakiintuneelta. Syksylld vahvasti motivoitunut oppilas
oli sitdi myos keviilld ja pidinvastoin: heikosti motivoitunut ei innostunut lu-
kuvuoden aikana oppimisesta enempidi kuin ennenkiin, ei myoskdin tissi
uusia laitteita ja materiaaleja kiytettdessd. Toisaalta on esitetty ajatuksia siiti,
ettd ylikoulun aikana oppimismotivaatio laskisi. Mikili niin yleisesti on, tissi
aineistossa merkittivai laskua ei syntynyt.

MyoOnteistd oli my6s, ettd seitsemisluokkalaisten oppimismotivaatio oli seki
yleisesti ettd oppiaineittain selvisti asteikon keskitasoa korkeampi lihtotilan-
teessa ja lievisti yleisestd laskusuunnasta riippumatta se oli myos loppumitta-
uksessa hyvilld tasolla. Innokkaimmin haluttiin oppia englantia, heikoimmin
didinkieltd kummassakin koulussa. Koulukohtaisia eroja ei muutenkaan juuri
aineistossa esiintynyt.

Oppilaiden suhtautuminen uudistuksiin oli lukuvuoden alussa monella tavalla
erittdiin myonteinen. He olivat innostuneet, pitivit muutosta tirkedni ja odot-
tivat sen hyodyttivin omaa oppimistaan. Moni oli valmis suosimaan sihkoi-
sid materiaaleja ja iPad-laitetta ohi perinteisten tapojen tai perinteistd ja uutta
yhdistivin tyotavan.

Lukuvuoden aikana korkea innostus uusista opiskeluvilineistd romahti. Esi-
merkiksi kun erittdin tirkedni laitteen kiyttdod ja uusia materiaaleja syksylld
piti 42%, keviidseen tultaessa miiri oli endd 14 %. Innostus oli myos laskenut
voimakkaasti (ka. 8,88 vs. ka. 7,27). Hyvin innostuneita oppilaista oli en4i alle
kolmannes, kun syksylld heitd oli ollut lihes 70 %. Innokkaimmin laitteisiin
suhtautuvat olivat edelleen keviilld muita innokkaampia.

Lukuvuoden alussa puolet oppilaista ilmoitti opiskelevansa mieluummin iPad-

laitteiden kuin perinteisten oppimateriaalien ja vilineiden avulla. Opiskeltu-
aan vuoden iPadien ja soveltuvin osin sihkoisen materiaalin avulla heidin
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kisityksensi olivat muuttuneet selvisti. Uusia tapoja ja materiaaleja suosi enidi
viidennes. Vastaavasti perinteisen puolelle oli kallistunut melkein kolmannes.
Toisaalta puolet oli vuoden opiskelukokemuksen pohjalta sitd mieltd, ettd heil-
le sopi kumpi tahansa tapa.

Oppilaiden tietotekninen osaaminen oli alkumittauksessa heidin oman
arvionsa mukaan hyvii tasoa. Tietoteknisten taitojen ei koettu muuttuneen lu-
kuvuoden aikana. Arvio omasta tietotekniikan taitotasosta ei ollut yhteydessi
itsepystyvyyden tunteen muutoksiin eiki yleisen tai oppiainekohtaisten oppi-
mismotivaatioiden muutoksiin. Toisin sanoen aineistosta ei 1oytynyt viitteitd
sithen, ettd heikommilla tietoteknisilld taidoilla lukuvuoden aloittaneet olisivat
kokeneet esimerkiksi niin sanotusti kelkasta putoamisen aiheuttamia motivaa-
tion tai itsepystyvyyden vihenemisen tunteita.

Tyttdjen ja poikien vilille oli ilmaantunut eroja lukuvuoden aikana, kun he
arvioivat iPadien ja sihkoisten materiaalien kiyttoonoton tirkeyttd. Kaikkien
oppilaiden arvio tirkeydesti oli laskenut, mutta tyttdjen selvisti poikia enem-
min. Sama nikyi innostuksen ja odotetun hyddyn kohdalla. Tyttéjen odo-
tukset ja kokemukset olivat siis laskeneet vielikin enemmin kuin pojilla. On
hyvid huomata, ettd kyse on luultavasti suurten odotusten romahtamisesta ja
pettymyksesti laitteiden tuomiin vudistuksiin. T4ssid mielessd oppilaiden suur-
ta innostusta ja vastaanottokykyid olisi suositeltavaa hyoddyntid tehostamalla
laitteiden todellista kiyttoonottoa, monipuolista ja erityisesti hyvin ohjattua
opetusta niiden hyodyntimiseen koulutyossi. Pelkki laitteiden ja sihkoisten
materiaalien jakaminen ei todennidkodisesti riitdi motivoimaan ja innostamaan
oppilaita uusien laitteiden tiysimittaiseen kayttoon.

Tulokset osoittavatkin, ettd pelkkid innostus ei riitd kehittimaidn tietoteknista
osaamista. Erittdin innostuneet ja motivoituneet oppilaat eivit arvioineet tie-
toteknisten taitojensa kehittyneen lukuvuoden aikana yhtidn enempii kuin
vihemmin innostuneet. Osin jopa pdinvastoin, heikommin tietotekniikkaa
osanneet kokivat taitojensa hieman parantuneen, paremmin osanneet hieman
taantuneen. Voidaan siis ajatella, ettei pelkkd oppilaan oma innostus ja odotet-
tu hyoty riitd hinen tietoteknisten taitojensa kehittymiseen, vaan oppimiseen
tarvitaan myos tiltd osin ohjausta.

Tutkimuksessa myos havaittiin tietoteknistd osaamista koskevien arvioiden
hieman levinneen laajemmalle keviin mittauksessa, mutta on korostettava ky-
seessd olevan vain yksittdiset havainnot. Jatkotutkimuksissa on kuitenkin hyvi
tarkkailla, tapahtuuko vastaavaa hajonnan laajenemista, toisin sanoen oppilai-
den arvioiden siirtymistd asteikon diripiitd kohden.
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Samankaltaisia viitteitd antaa myos tulos siitd, ettd heikommassa tietoteknii-
kan taitoryhmissi lukuvuoden aloittaneiden innostus laski taitavampia enem-
min ja samoin heiddn arvionsa laitteista ja materiaaleista saatavasta hyodysti
oppimisessa viheni enemmin kuin taitavampien oppilaiden. Heikommalta
tietotekniseltd taitotasolta lihtevien oppilaiden pitiminen uudistusten matkas-
sa mukana onkin tirked varmistaa jatkossa.

Oppimismotivaatiossa ei ollut eroja tyttdjen ja poikien vililld. Silti heidin
yleinen oppimismotivaationsa kehittyi eri tavalla. Tyttdjen yleinen oppimis-
motivaatio laski hieman samalla kun poikien kohosi. Erityisesti ero korostui
didinkielen oppimismotivaatiossa: tyttojen laski selvisti, poikien pysyi pai-
koillaan. Myods muissa aineissa englantia lukuun ottamatta havaittiin saman-
lainen kehitys.

Oppilaiden itsepystyvyyden kokemus siilyi samanlaisena lukuvuoden ajan.
Alkumittauksessa se oli keskimiirin tasoa 3,01 ja loppumittauksessa 3,04.
Aiemmissa kansainvilisissi tutkimuksissa keskiarvo on yleensi asettunut noin
tasoon 2,9, johon timikin tulos asettuu.

Tyttojen ja poikien itsepystyvyys kehittyi kuitenkin erisuuntaisesti seitsemin-
nen luokan kuluessa. Ero oli pieni, mutta tilastollisesti merkitsevi (p<.05).
Tyttojen itsepystyvyyden kokemus laski hivenen ja poikien vastaavasti nousi.

Itsepystyvyyden tunne oli yhteydessd oppilaan odotukseen sekid kokemuk-
seen siitd, kuinka paljon iPad ja sihkoiset materiaalit hyodyttiisivit omaa op-
pimista. Vahvempi pystyvyyden tunne sai odottamaan enemmin hyotyd seki
my6s kokemaan hyotyd enemmin olleen. Sama heijastui myds uusien me-
netelmien kiyttoonoton tirkeyden arvioissa. Varovaisemmin laitteeseen seki
omaan osaamiseen suhtautuvien oppilaiden tukeminen onkin tirked osa-alue
uusia teknologioita kdyttoon otettaessa.

Itsepystyvyys oli tilastollisesti erittiin merkitsevin tasoisesti yhteydessid posi-
tiivisesti kaikkiin motivaatiomuuttujiin. Alkumittauksessa yleinen oppimismo-
tivaatio oli sitd korkeampi, miti vahvempi tunne oppilaalla oli omasta pysty-
vyydestiin.

Koska itsepystyvyyden kokemus oli niin selvissd yhteydessd oppimismotivaa-
tioon, tarkasteltiin vield mittarin kysymyksid erikseen. Kolme matalimman ar-
vion saanutta kysymystd olivat sekid alku- ettd loppumittauksessa kysymykset
2, 5 ja 8 (TAULUKKO 6).
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Niistd itsepystyvyyden matalimmiksi jidneistd osatekijoistd ainakin kahteen
viimeiseen voidaan opiskelussa antaa tukea. Vaihtoehtoisten toimintamallien
ja ratkaisujen loytimiseen voidaan ohjata oppilaita myos iPadia sihkoisid ma-
teriaaleja apuna kiyttien.

Tamin loppuraportin johtopditoksid tehtiessi ei ollut kiytettivissid tarkkoja
tietoja siitd, miten ja missd oppiaineissa sihkoisid materiaaleja oli lukuvuo-
den aikana reaalisesti kiytetty. Tiedossa oli vain, ettd didinkielen oppikirja
oli ollut sihkoinen Sirmi-kirja. Koulut voivat siten sisdisesti peilata esitettyji
oppiainekohtaisia tietoja uusien laitteiden ja materiaalien kiyttofrekvenssiin
lukuvuonna 2014-2015.

Tutkimuksen aineisto oli monin tavoin tutkimuksen tulosten luotettavuut-
ta tukeva. Esimerkiksi alkumittauksessa ei ollut merkitsevid eroja keskeisis-
sd muuttujissa kouluittain eikd sukupuolittain, joten analyyseji voitiin tehdi
otoskoolla n=167. Puuttuvia tietoja ei aineistossa ollut lainkaan ja muuttujat ja-
kautuivat riittivin normaalisti. Kdytetyt asteikot osoittautuivat reliabiliteeteiltaan
korkeiksi.
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Timd puolivilin raportti sisdltdid ensimmiisen vuoden tulokset
projektista: "Digitaalinen didaktinen design Suomen kouluissa”.
Raportti esittelee sen, mitd tutkijatiimi on saavuttanut projektin
ensimmiisen vuoden (2015) aikana.

Projekti viivdstyi kuudella kuukaudella rekrytointijirjestelyjen
vuoksi ja pddsi alkamaan keviilld 2015. Projektin tiimiin kuuluu
talld hetkelld tohtori Peter Bergstrom (projektinjohtaja) ja tohtori
Lars Hill. Peterille myonnettiin 500 000 SEK:n apuraha (arviolta
54 000€) tutkimustyohon projektissa. Tri Hill on palkattu projek-
tiin kahden vuoden ajaksi tohtorikoulutettavaksi. Elokuussa 2015
aiempi projektinjohtaja, professori Isa Jahnke sai viran Missourin
yliopistossa. Olemme vierailleet Kaarinassa kahteen otteeseen, yh-
den viikon keviilld ja yhden viikon syksylld. Tutkimusryhmdamme
on kehittinyt kisitekehyksid Ruotsissa ja Tanskassa tekemiemme
tutkimusten pohjalta. Luokkahuoneen opetus/oppimistilanteen
uusia olosuhteita kisitteellistimme termilli CrossActionSpaces
"oppimisodotuksina” sekid opettajien tyon sosiologisina olosuhtei-
na. Opettamista mainituissa olosuhteissa kisitteellistimme termilli
"digitaalinen didaktinen design”.



Tutkimustulokset

Vuoden 2015 aikana olemme vierailleet yhteensd 15 luokkahuoneessa: kah-
dessa koulussa, luokka-asteilla 6-9. Keritty empiirinen materiaali perustuu
luokkahuoneissa tehtyihin havaintoihin sekd opettajien ja rehtorien haastatte-
luihin. Luokkahuoneissa havainnoitu ja keritty empiirinen materiaali koostuu
opettajien luokkahuonekommunikaatiota koskevista ddnitteistd, valokuvista,
lyhyistd videoista, joissa oppilaat kdyttavit iPadia sekd kenttimuistiinpanoista
ja jasenneltyjen tarkkailulomakkeiden pisteytyksestd. Avustajina on toiminut
kaksi kiddntijid: toinen tutkimuspaikalla ja toinen ddnitteiden kanssa. Aukto-
risoitu kddntdja on kiddntinyt kaiken ddntd sisiltivin luokkahuoneissa tallen-
netun materiaalin suomesta ruotsiksi. Uumajan yliopiston kasvatusopin laitos
rahoittaa auktorisoidun kddntijin tyon. Tutkijat ovat litteroineet opettajien ja
rehtorien haastattelut tekstiksi. Olemme haastatelleet viittitoista opettajaa ja
kahta rehtoria, kaikkia kaksi kertaa. Niin ollen olemme vuoden 2015 kuluessa
tehneet puolet tarkkailujen ja haastattelujen kokonaismairisti, kuten taulukko
1 osoittaa.

Taulukko 1. Yhteenveto luokkahuoneista, joissa havaintoja tehtiin.

Koulu Luokka | Opetusaine Luokka-aste Ryhmdkoko
A 1 Uskonto (etiikka) 9 17
A 2 Kotitalous 7 12
A 3 Englanti 9 17
B 4 Uskonto (etiikka) 9 18
B 5 Maantieto 7 24
B 6 Aidinkieli (suomi) 8 25
B 7 Matematiikka 7 18
B 8 Opinto-ohjaus 8 22
B 9 Maantieto 8 24
B 10 Matematiikka 7 21
B 11 Uskonto 8 23
A 12 Fysiikka 8 10
A 13 Terveystieto 8 19
A 14 Englanti 6 14
A 15 Kotitalous 7 6
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Tulokset ensimmiisestd vuodesta Kaarinassa on esitelty omassa Digital Didac-
tical Design 2015 symposiumissamme seki vuosittaisessa CSCL konferenssissa
heinidkuussa 2015. Toinen artikkeli on toimitettu Computers & Education -jul-
kaisuun. Tami raportti on vertaileva tutkimus koskien digitaalista didaktista
designia Tanskan, Ruotsin ja Suomen luokkahuoneissa. Abstrakti on toimitettu
Dublinin ECER2016 konferenssiin, joka jirjestetdin 22.-26. elokuuta. Alusta-
vassa raportissa keskitytiin didaktiseen designiin opettajien haastatteluiden
d4nitallenteisiin. Alustava karkea kategoriajako perustuu 15 4initallenteeseen,
mutta hienosyisempi analyysi on silti vield tarpeen.

Saatteeksi haluamme todeta, etti analyysimme ei tule olemaan lopullinen en-
nen kuin olemme saattaneet havainnointimme loppuun vuoden 2016 loppu-
puolella. Lyhyesti sanottuna, 1oydoksemme tulevat todennikoisesti kuvaamaan
joukkoa didaktisia designeja, jotka voidaan jakaa karkeasti a) ryhmiin, jois-
sa opetustapa ei vield ole muuttunut vastaamaan kontekstuaalisia muutoksia,
b) toiseen ryhmiin, jossa opettaja tekee toitdi muutoksen eteen sekd ¢) kol-
manteen ryhmiin, jossa kyseinen paamiird on jo saavutettu.

Kaarinassa kerddmidmme tiedot kuvaavat monia erilaisia tabletin tukemia digi-
taalisia didaktisia designeja. Olemme todenneet, ettd tabletteja on periaatteessa
kaytetty korvaamaan paperisia tuntimonisteita ja oppikirjoja ilman, etti asia
on vaikuttanut suuremmin sithen miten opettajat suunnittelevat tai toteuttavat
tuntinsa. Olemme my06s todenneet innovatiivisempia esimerkkeji tapauksista,
joissa opettajat kidyttavit tyokalun tarjoamia mahdollisuuksia paremmin hyo-
dyksi. Esimerkiksi erdilld kotitaloustunnilla opettaja hyodynsi oppilaan uu-
delleensyttynyttd rakkautta valokuvaukseen siten, ettd oppilaiden kotitehtivis-
td tehtiin prosessiraportteja. Maantiedon tunnilla opettaja piti ylla oppilaiden
huomiota pelinkaltaisen testaamisen avulla ja muunsi palautteenantoprosessia.
Tietomme indikoivat joitain muutoksia digitaalisen didaktisen designin osa-
alueilla, kuten oppimisen tavoitteissa, palautteessa ja sosiaalisissa suhteissa.
Opettamisen padmiddrit ndyttavit kuitenkin pysyvian koskemattomina.

Opettajien tyotd koskeva alustava analyysi ECER2016 konferenssia varten kat-

taa opettajien luokkahuoneissa tapahtuvan tyon osa-alueita. Opettajien puhei-
den pohjalta on teoretisoitu sitd, kuinka opettajat kommunikoivat sisiltod seki
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missd madrin opettajat tai oppilaat tekevit sisiltod koskevia paitoksid. IPadin
one-to—one-asetus luo uusia olosuhteita sisillolle, miki luo joillekin opettajille
rajoja internetissi ja tekstikirjassa olevan sisillon vilille. Olemme vierailleet
sekd luokkahuoneissa, joissa kiytetidn oppikirjaa ettd luokkahuoneissa, joissa
kaytetddn muita resursseja internetissd. Nami kaksi lahestymistapaa opettami-
seen ovat esimerkkejid kahdesta erilaisesta tavasta opettaa ja oppia. Opettaja,
joka ottaa aloituspisteekseen oppikirjat, seuraa tarkemmin ennalta madrittya
kehityskaarta sen suhteen, kuinka oppilaat omaksuvat tiedon. Tilloin ope-
tukseen on usein hankalampi integroida tablettia. Mikili oppilaat sitd vastoin
opiskelevat yleistd aihetta, vaikkapa ortodoksisen kirkon ikoneita, he kiyttavit
internetii, jossa on suuri miird resursseja (tekstid, kuvia ja videoita) tiedon
kisitteellistimiseksi. Nami kaksi esimerkkii opetustavoista ilmentidvit kahta
erilaista merkityksen osa-aluetta, jotka syntyvit, kun oppilaat ovat vuorovaiku-
tuksessa sisdllon kanssa.

Yksi tirked aspekti alustavassa analyysissa ndyttdd olevan opettajan ja op-
pilaan vilinen arviointia koskeva kommunikaatio. Alustava analyysi osoittaa,
ettd opettajat seuraavat usein oppimista kysymalld kysymyksid, jotka viittaa-
vat muodolliseen arviointiin. Toisin sanoen opettajat madrittelevit oppilaiden
ymmirtidmisti, joko luokkahuonetilanteessa tai seuraavalla tunnilla.

Kaksi tirkedi taustatekijad niyttavit olevan tietokoneiden pilvipalvelut seki
WiFi-verkko. TAmin tyyppinen infrastruktuuri luo mahdollisuudet teknologian
integroimiseen luokkahuoneessa. Monet opettajat jakavat paljon tehtivii ja
muita lahteitd opiskelijoille. Opettajat raportoivat eduista, jotka syntyivit, kun
resurssit (esim. tehtdvit) oli tallennettu Google Driveen tai ShowBie’hen.

Haastattelumme opettajien kanssa ovat olleet hyvin palkitsevia, ja ovat autta-
neet meitd ymmartimidin, mitd he ajattelevat omista opetustavoistaan ja siité,
kuinka tabletit sopivat siihen. Koottuina yhteen heididn eroavaisia nikokanto-
jaan voidaan kidyttdd tulevien uudistusten suunnittelun tukena. Seuraavassa on
joitain ajatuksia haastatteluista.

Kaikki opettajat ilmaisivat varovaisen positiivisen asenteen tabletin kidyttdonot-
toa kohtaan - silld varauksella, etteivit he olleet varmoja kuinka itse sitd kiyt-
tdd: kuinka aloittaa. Tavat kisitelld titd epdvarmuutta vaihtelivat huomattavasti:
aina toteamuksesta: “loydin oman tapani” ajatukseen: “jonkun tiytyy niyttdd
minulle tarkalleen mitid tehd4”. Siin4, missid ensimmiinen lausuma sisallyttidi vir-
heet erottamattomaksi osaksi oppimisprosessia, jilkimmaiinen ndyttid pitivin
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niitd haitallisina. Siind missd ensimmiinen nikee kirjat vain yhteni lisdvilinee-
nd muiden joukossa, jalkimmiinen ndyttdd mieltivin opettajan lihes kirjan li-
savilineend. Tydmaddrad kuvaillaan suureksi, mutta opettajat suhtautuvat sithen
eri tavoin.

Opettajia yhdisti toive lisiopetuksesta koskien tablettien didaktista kiyttod; pe-
ruskdyttod yksityiskohtaisempaa ja monimutkaisempaa kiayttod. Jotkut tahtoi-
vat perusopastusta myos oppilaille, jottei yksittidisten opettajien tarvitse kiyttaa
aikaa yleisten sovellusten esittelyyn ja selittimiseen. Vaikka monet lapset saat-
tavat osata pelata peleji tabletilla, heilld ei ole kokemusta opetukseen kiytet-
tavista sovelluksista kuten Keynote. Opettajat ilmaisivat, ettid tablettien didakti-
sen kiyton lisiopetukselle on tarvetta; kuten yksi vastaaja totesi: “Luulen, ettid
meille ei ole opetettu yhtidn mitdin iPadin didaktisesta kiytostd.”

On kiinnostavaa ja tirkedd huomioida, etti nekin opettajat, jotka viittivit,
etteivit osaa kayttdd tablettia hyvin hyodykseen nidmi, oikeastaan kiyttivit
laitteita opetuksen hyodyksi. Esimerkki edellisestd on seuraavanlainen: Jotkut
oppilaat tulevat aina olemaan ujoja, milld on kouluympiristdssd todennikoi-
sesti negatiivinen vaikutus heididn arvosanoihinsa. Kun niille oppilaille an-
netaan mahdollisuus suorittaa ja tallentaa heiltd odotetut verbaaliset tehtidvit
tabletille oman kodin rauhassa, he kykenevit esittelemiin taitoja, jotka eivit
tulisi esille luokkahuoneessa. Muita innovatiivisia esimerkkeji ovat oppilaan
valokuvausinnostuksen kiyttiminen hyviksi tehtivien suunnittelussa, prog-
ressiivisesti toteutettujen ajatuskarttojen tekeminen eri aiheista seki se, kuin-
ka oppilaat arvostavat suoraa palautetta ja interaktiivista kyselyformaattia, tai.

Opettajat niyttivit kokevan tabletit hyodyllisiksi sisdllon ja tehtdvien jakami-
sessa. He julkaisevat Google Driveen tai Shobie’hin tehtivit, ja jopa lisimateri-
aalin, jota he eivit muuten jakaisi. Opettajat arvostavat sitd, ettd oppilaat voivat
aina loytda kotitehtidvinsi, ja ettd yksikdidn oppilas ei voi viittdd, ettei ole
tiennyt kotitehtidvistd. He pitidvit siitd, ettd he voivat tarkastaa, kuka tehtidvit
on tehnyt sekd arvostella ja palauttaa ne sihkoisesti. Yksi opettajista havaitsi,
ettd suhde opettajan ja oppilaan vililldi on muuttunutliheisemmaiksi, koska
on kommunikonti luokkahuoneen ja kouluajan ulkopuolella on muuttunut
helpommaksi.

Toistuva huoli, jonka opettajat mainitsivat on, ettd tabletin tarfjoamat mahdolli-
suudet voivat hiiritd oppilaita. Oppilailla on ikd4dn kuin “koko maailma edes-
sddn”, ja he saattavat olla vihemmin kiinnostuneita pidettivin oppitunnin
aiheesta. Miksi laskea matematiikkaa, kun voi pelata pelid? Tidmad kuitenkin vai-
kuttaa olevan enemmin ajatustason huolenaihe kuin konkreettinen ongelma
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heidin omissa luokkahuoneissaan. Piidsy internetiin alleviivaa myos tarvetta
arvottaa erilaisia tietoldhteiti.

Joitain oppilaita kuvaillaan motivoituneimmiksi, kun he saavat tydskennelld
tabletin kanssa. Toiset taas lukevat mieluummin kirjaa ja kirjoittavat paperille
— erityisesti nuoremmat oppilaat, joille laite on uusi. Oppilaat, joiden odote-
taan kirjoittavan pidempdd tekstid, saattavat haluta kiyttdi tietokonetta, koska
nippdimistolld on helpompi kirjoittaa. Kirjoittamista helpottaa mahdollisuus
liittd4d tabletteihin nippdimistot.

Yleisesti opettajahaastatteluista ilmenee — vaikkakin poikkeuksiakin on — ettid
opettajat eivit ole tietoisia siitd, mitd heidin kollegansa tekevit ja miten he
opettavat. Opettajien tyo niyttdd olevan lukukauden aikana itseniistd, ja olem-
me huomioineet muutamia esimerkkeji siitd, kuinka opettajat jakavat opetus-
menetelmidin toistensa kanssa. Puute tiedon jakamisessa koskee myos opetta-
mista iPadilla. Opettaminen ndyttid perustuvan joko e-kirjojen tai painettujen
oppikirjojen kidyttoéon. Viitimme, ettd vierailemissamme kouluissa on vahva
diskurssi ja luottamus niin oppikirjoihin kuin sihkdisiin kirjoihin. Monet olivat
kuitenkin tyytymattomia sihkoisiin kirjoihin. Ylldtyksend tuli, ettd opetussuun-
nitelmaa ei mainittu keskeisend lihteenid opettajien suunnitellessa opetusta
ja oppimista. Jotkut opettajat ovat sitd mieltd, ettd he luottavat oppikirjojen
kirjoittajien vastuuseen opetussuunnitelmasta: eli mikili seuraat kirjaa, seuraat
opetussuunnitelmaa. Useimmat opettajista eivit vaikuttaneet vakuuttuneilta
tabletin eduista omassa opettamisessaan — jotkut tosin silli varauksella, etti
he eivit vastustaneet kiyttod. Vain yksi opettaja kiytti laitetta varauksettomasti
hyodykseen tutustuakseen uusiin mahdollisuuksiin didaktisessa designissi.

Tami raportti luonnostelee kattavasti joitain alustavia tuloksia, jotka kattavat
paitsi one—to—one-aloitteen, mutta myds muita keskeisid ydinasioita, jotka ovat
osa koulujen digitalisoitumisen ja opettajien digitaalisen didaktisen designin
kayttimisen ymmarrysti (Jahnke, 2015). Suomalaisten opettajien opetusmene-
telmien muuttaminen vaikuttaa olevan hankala tehtivi, kun sitd peilataan vah-
vaan perinteeseen, jossa opetus on tapahtunut kateederista kisin (Carlgren,
Klette, Myrdal, Schnack, & Simola, 2000).

Koulujen digitalisaatio ei tapahdu tyhjiossi. Digitalisaatioprosessi seuraa ja hei-
jastaa sitd, mitd yhteiskunnassa kokonaisuutena tapahtuu. Kyseiset aspektit
heijastuvat opettajien didaktisessa designissi ja vaikuttavat sithen, milli pe-
rusteella opettajat valitsevat sisdltonsid kuinka he seuraavat oppilaiden saavu-
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tuksia sekd siihen, missi suhteessa oppilaat ovat osa omaa oppimistaan jne.
Koulut kohtaavat uusia haasteita 2000-luvulla, tarvittavat taidot, kuten kriitti-
nen ajattelu, heijastavat sitd, kuinka opettajat ja oppilaat joutuvat kisittelemiin
internetin laajoja resurssimiirid. Penuel (2006) raportoi jo 10 vuotta sitten, ettd
koulun digitalisointi on koulun kehitysprojekti. Timidn prosessin ja opettajien
kohtaamien haasteiden ymmairtimiseksi brittildisen sosiologi Basil Bernsteinin
(2000) luomat konseptit “mahdollinen” ja “ei-mahdollinen” ovat avuksi.

Opettajat, jotka ovat ottaneet kayttoon one—-to—one-ajattelun mahdollisuudet,
ottavat osaa mahdollisen diskurssiin, esim. maantiedon ja uskonnon opettajat.
Toisille opettajille one-to—one-ajattelu on astumista ei-mahdollisen alueelle.
Ei-mahdolliseen sisiltyy muutos oppikirjoista internetin ldhteisiin, ei-mahdol-
lista on my6s vierailu kollegoiden luona ja tutustuminen heidin opetusmeto-
deihinsa sekd siihen, miten he jakavat onnistuneita ratkaisuja. Ei-mahdollista
on myds opettaminen tiimind muiden opettajien kanssa.

Kymmenen vuotta sitten yksildityminen (Carlgren et al., 2006) tunnistettiin
tarkeidksi muutoksen osa-alueeksi koulussa ja yhteiskunnassa. Sekd Ruotsissa
ettd Suomessa tehdyissd opettajien haastatteluissa opettajat raportoivat saman-
kaltaisia suunnittelumahdollisuuksia ujojen oppilaiden mukaan ottamiseen.
Samanaikaisesti mukaan ottamisen ongelma on iso osa yksiloitymistd, kun
oppilaat saivat mahdollisuuden valita, miten he esimerkiksi, tahtovat palauttaa
kotitehtdvinsi: tekemilld elokuvan tai pitimilla luokalle suullisen esityksen.
Toinen ongelma koskee opettajien ammattitaidon kehitystid. Opettajat ovat saa-
neet koulutusta oppimisohjelmistoihin mutta tahtovat syvemmille pureutuvaa
koulutusta opettamisesta one—to—one-teknologioiden avulla.

Ruotsissa ja Tanskassa tekemiemme tutkimusten pohjalta yhtend ehdotuksena
voisi olla kehittimisen kulttuurin kehittiminen Kaarinassa. Jakamisen kulttuu-
rissa kiytetddn opettajia, jotka ovat onnistuneesti ottaneet digitaaliset teknolo-
giat kiyttdon opettamisessa ja oppimisessa. Kyseiset opettajat omaavat tietoa
ja ideoita didaktisista kysymyksisti, joita heilld itsellddn oli ottaessaan askeleen
digitaalisten teknologioiden opetus- ja oppimiskdyttdéd kohti. Seuraavana aske-
leena, ottaen huomion korkealle koulutettujen suomalaisten opettajien suuren
miidrin, syvempii ymmirtimistd voitaisiin saavuttaa akateemisella kurssilla,
jossa teoretisoitaisiin esimerkiksi uutta luokkahuonetilannetta. CrossAction-
Spaces (Jahnke, 2015).
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Koulua ja koulutusta koskevat muutokset puhututtavat tilli het-
kelld enemmin kuin koskaan aiemmin. Suurina keskustelun he-
rattdjind toimivat uusi perusopetuksen opetussuunnitelma (2014)
sekd oppimisvilineiden digitalisoituminen: tieto- ja viestintitek-
niikka tavoittaa opettajan ja oppilaan nykyisin muuallakin kuin
koulun atk-luokassa — se kulkee langattomasti kaikkialla, myos
repuissa ja taskuissa. Koulun ja koulutuksen muutos eivit ole ai-
noastaan tilojen, paikkojen tai tyokalujen uudenlaista kidyttoonot-
toa vaan ennen kaikkea opettajuuden piivittimistd vastaamaan ti-
min pdivin kisityksid hyvistd oppimisesta ja opetussuunnitelman
toteuttamisesta osana oppilaan elimii. Se tarkoittaa tietoisuutta
ja taitoja siitd, mitd timin pdivin opetus ja oppiminen sisiltavit,
millainen oppimiskisitys ohjaa toimintaa, ja kuinka opettajan oma
opettajuus kohtaa nimi muutokset.

Tassi artikkelissa tarkastelemme oppilaan arviointia osana monia-
laista oppimisprosessia uudistavan pedagogiikan (transformatio-
nal pedagogic, QED) ja opetussuunnitelman perusteiden (2014)
nikokulmista. Tavoitteena on tunnistaa ndihin pohjautuvia tapoja
ja menetelmid kehittdd opetusta ja oppimista siten, ettd jokaisella
oppijalla on yhtilidiset mahdollisuudet oppia, kasvaa ja kehittyd
oppimista tukevissa oppimisympiristissid laaja-alaista osaamis-
taan kehittien. Artikkelissa avataan yksi oppimisen monialainen
oppimiskokonaisuus: Sukella kulttuuriin pelaten -oppimisprojekti,
joka pohjaa uuden opetussuunnitelman 2014 oppimiskisitykseen.
Oppimisprojektille teoreettisen viitekehyksen muodostaa kon-
tekstuaalis-pedagogisen oppimisen malli sekd 2000-luvun opet-
tajuuden osaamisen eri ulottuvuuksien tarkastelu (Piispanen &
Merildinen 2013).



Tulokset osoittavat kontekstuaalis-pedagogiseen malliin pohjautu-
van opetuksen suunnittelun ja toteutuksen tukevan oppilaan yk-
silollistd oppimista perusopetuksen kontekstissa OPS 2014 viite-
kehyksessa.

The root of the word assessment is from the Latin word ‘assidere’,
which means “to sit beside”.

Pedagogisella kentilli on tunnustettava, ettd nykymaailma toimii eri tavoin
kuin mihin olemme vuosien saatossa tottuneet, ja se eroaa usein siitd, millai-
nen mielikuvamme on oppijasta ja opiskelusta. Oppimisympiristdon ja pe-
dagogiikkaan liittyvid valintoja tulisi peilata opiskelijoiden elimismaailman ja
toimintatapojen kautta (Piispanen, 2013). Artikkelissa lihestymme opetuksen
suunnitteluprosessia kontekstuaalis-pedagogisesta viitekehyksestd (Merildinen
ja Piispanen, 2012, 2013, 2015), jossa oppiminen tapahtuu sellaisissa oppi-
misympdristdissid seki sellaisissa oppimistilanteissa ja prosesseissa, jotka anta-
vat oppijalle mahdollisuuden ajatella ja toimia niin kuin alan ammattilaiset ja
asiantuntijat toimivat tosielimissa.

Arvioinnin nikokulma asettaa opetuksen suunnittelun ja toteutuksen uuden-
laiseen valoon: irrallisista oppitunneista ja sisilldisti muodostuva opiskelu ei
mahdollista arviointia OPS 2014 —viitekehyksessi. Opetuksesta on rakennettava
laajempia kokonaisuuksia, joita tavoitteet ohjaavat kohti kunkin luokka-asteen
hyvii osaamista arvioinnin kohteen nikyviksi tehden. Kokonaisuudet voivat
olla poikkitieteellisid tai oppiaineen sisilld etenevid laajempia kokonaisuuksia
(OPH 2014). Suunnittelun kannalta timi tarkoittaa sitd, ettd jo opintojakson
alkaessa oppilaan tulee tietdd, mitkd ovat opintojakson tavoitteet ja kuinka toi-
mimalla hidn voi saavuttaa hyvin osaamisen. Osaamisperustaisen arvioinnin
tarkoituksena on auttaa oppilasta nikemiin oppimisprosessi mahdollisuutena
taidoista ja vahvuuksista riippumatta. Arvioinnin lihtokohtana tulee Piispasen
ja Merildisen (2015) mukaan olla avoimuus ja lipindkyvyys, jolloin kukin op-
pilas on koko oppimisprosessin ajan tietoinen siitd, mitd hineltd odotetaan
ja kuinka hidn voi tayttdd nimi odotukset. Oppilaan osaaminen ja vahvuudet
tulevat osaksi ryhmin toimintaa ja arviointi kohdistetaan osaamisen osoittami-
seen opetussuunnitelmassa midriteltyjen arvioinnin kohteiden nikoékulmista.

Poikkitieteellisten, monialaisten oppimiskokonaisuuksien luomisessa tarvi-
taan seki sisidllon asiantuntemusta, pedagogista osaamista ettd halua kehittia
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oppimista monipuolisesti kohti laaja-alaisen osaamisen taitoja. Nimi ovat opet-
tajuuden erilaisia ulottuvuuksia, jotka suuntaavat opettajan toimintaa ja jotka
opettajan on tiedostettava pystyikseen kehittimidin osaamistaan vastaamaan
uuden opetussuunnitelman opettajuudelle asettamia vaatimuksia. (Merildinen
& Piispanen 2013a). Malli 2000-luvun opettajuuden osaamisen ulottuvuuk-
sista tarjoaa opettajille tyovilineen tarkastella omaa opettajuuttaan nykypii-
vin opettajuuteen liittyvien osaamisvaatimusten nidkokulmista. Laaja-alainen
opettajuus mahdollistaa uudistavaan pedagogiikkaan perustuvien monialaisten
oppimiskokonaisuuksien suunnittelun ja toteuttamisen OPS 2014 viitekehyk-
sessi. Tillaiset kontekstuaalis-pedagogiseen viitekehykseen rakentuvat koko-
naisuudet kehittivit oppilaan laaja-alaista osaamista ja mahdollistavat autent-
tisen oppimisen.

Opetuksen suunnittelussa avainasemaan nousee se, kuinka opettaja suunnitte-
lullaan mahdollistaa oppimisen uudistavan pedagogiikan viitekehyksessi. Uusi
opetussuunnitelma (OPH, 2014) ilmaisee arvioinnin tavoitteet ja merkityksen
selkeisti: arviointi toimii kdytinnossd oppilaan nikokulmasta osaamisen oh-
jaajana ja suunnittelun lihtokohtana. Kuitenkaan tillaisen oppimisprosessin
suunnitteluun ja toteuttamiseen, ei juurikaan l6ydy konkreettisia malleja.
Tassd tutkimusartikkelissa avataan yksi oppilaille suunniteltu ja oppilaiden
kanssa toteutettu oppimisprojekti, joka pohjaa uuden opetussuunnitelman
oppimiskisitykseen ja jossa arviointi toimii suunnittelussa keskeiseni tekijini
ja oppimisen suuntaajana. Oppimisprojekti on toteutettu kontekstuaalis-
pedagogisessa viitekehyksessi, jossa oppilaan autenttiselle elimismaailmalle
ja oppilaan tietoisuudelle hinen tavoitteistaan asetetaan suuri painoarvo
(Merildinen & Piispanen, 2012). Merildinen ja Piispanen (2012, 2013a) miirit-
televit kontekstuaalis-pedagogista lihestymistapaa seuraavalla tavalla:

Kontekstuaalis-pedagoginen malli (contextual pedagogical approach to learning)
on yksi uudistavaan pedagogiikkaan kebitetty malli, joka ilmentdid ybteiskunnan
Ja lapsen arjen kobtaamista koulun pedagogiikassa ja toimintakulttuurissa. Mal-
lin taustalla voidaan ndbdd vabvoina bistoriallisina juonteina Deweyn kdisitys
yhteiskunnan ja koulun ybtendisistd toimintamalleista, Piagetn painottama
lapsen kebitystason huomioiva ndkokulma sekd Montessorin korostama lapsen
yksiléllisen kasvun ja oppimisen huomioiminen sekd oppimisympdiristén
monipuolinen mahdollistaminen nykypdivin nékékulmasta. Malli on kebittynyt
tutkimuksen ja koulutuksen vuoropubeluna, ja siind pyritddn kokoamaan
yhteen kasvatushistorialliset, yhd kdytiokelpoiset pedagogiset Idibtékobdat, sekdi
uudemmalt, élld betkelld oppimisen tutkimisen keskibssé olevat asiat kuten
ilmidldbtoinen, poikkitieteellinen, opetussuunnitelman tarkastelu, 2000-luvun
taidot, uudistavan koulun pedagogiset periaatteet sekdi yhteiskunnalliset ja
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yksilolliset nikékulmat oppimisessa ja sen konteksteissa. Mallissa pedagogiikan
ldhtékobtana on pyrkid bhuomioimaan autenttisuus oppimisen konteksteissa
sekd oppilaan eldmismaailman ilmidt ja tavat toimia. (Merildinen & Piispanen
2012; Piispanen 2013.)

Kontekstuaalis-pedagoginen viitekehys pyrkii konkretisoimaan sen, kuinka
monialainen, poikkitieteellinen ja autenttinen oppimiskokonaisuus rakenne-
taan opetussuunnitelman (2014) lihtokohdista siten, ettd opetussuunnitelman
painottama arvioinnin ndkokulma selkeytyy sekid opettajalle ettd oppilaalle
oppimiskokonaisuuden tavoitteita ja oppimista ohjaavaksi tekijiksi.

Kontekstuaalis-pedagogisessa mallissa korostetaan oppilaan elimismaailman
hyodyntimistd opetussuunnitelman osaamistavoitteiden saavuttamisessa. Til-
14 matkalla oppilaan karttana ja yksilollisen oppimispolun ohjaajina toimivat
osaamista ohjaavat arvioinnin kriteerit sekid yhteisollinen vuorovaikutus opet-
tajan ja vertaisoppijoiden kanssa.

Tutkimusinterventiona toimii Kokkolan yliopistokeskus Chydeniuksen Luo-
kanopettajien aikuiskoulutuksen opiskelijoiden Projektiharjoittelussa rakenta-
ma monialainen, kontekstuaalis-pedagoginen oppimiskokonaisuus: "Sukella
kulttuuriin pelaten!” (Naumanen, Pyhiltd & Riihonen 2015). Projektiharjoitte-
lussa luokanopettajaopiskelijoiden tehtdvind on suunnitella ja toteuttaa oppi-
laiden kanssa elimyksellinen 15 tunnin mittainen oppimiskokonaisuus, jossa
painottuvat autenttiset oppimisympdiristot, autenttiset oppimistehtivit seki
tavoitteita ja osaamista suuntaavat arvioinnin kriteerit. Oppimiskokonaisuus
ilmentidi opetussuunnitelman 2014 viitekehystd poikkitieteellisen, monialaisen
oppimiskokonaisuuden nikokulmasta (Luokanopettajien aikuiskoulutuksen
OPS 2014-2017; Tech4learning 2015). T4ssi artikkelissa avattu kokonaisuus on
suunniteltu 5. luokan oppilaille. Kyseessi oleva 5. luokka muodostuu kahden
luokan oppilaista, joita opettaa kaksi samanaikaisopettajuutta toteuttavaa luo-
kanopettajaa. Opetusharjoittelun aikana luokkaan sijoittui kolme opetushar-
joittelijaa, joita ohjasivat sekd luokan luokanopettajat ettd yliopistonopettaja.
Oppilaat tyoskentelivit projektissa pareittain tai pienryhmissi.

Tutkimuskysymykseksi ja tarkastelun kohteeksi muodostuu monialaisen
oppimiskokonaisuuden luominen uuden opetussuunnitelman (2014) viite-
kehyksesta:

Kuinka kokonaisuus rakennetaan ja kuinka arviointi huomioidaan
suunnitteluprosessissa?

Millainen on tieto- ja viestintdteknologian rooli monialaisessa
oppimisprosessissa?
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Tutkimuksessa sovelletaan kvalitatiivista lihestymistapaa. Tutkimuskohteena ja
aineistona ovat olleet luokanopettajaopiskelijoiden pohdintatehtidvit ja suunni-
telmat. Aineiston kisittelyyn on sovellettu osin aineistolihtoistd sisdllonanalyy-
sid, osin teoriasidonnaista sisillonanalyysid. Aineistojen lisiksi opiskelijoilta on
keritty kokemuksia harjoittelun ohjausprosesseissa sekd kuunneltu ohjaavien
opettajien ajatuksia prosessin etenemisestd. Opiskelijoiden toimintaa on seu-
rattu prosessin aikana myos empiirisesti. Harjoitteluprosessin aikana opettaja-
opiskelijat paivittivit suunnitelmiaan ja kirjasivat ajatuksiaan piivittiin jaetulle
nettisivustolle. Pddasiallisena lihteini tutkimuksessa on kiytetty opettajaopis-
kelijoiden suunnitelmia seki kirjattuja pohdintoja. Keskustelut, seurannat ja
muu internetissi jaettu materiaali on toiminut tutkimuksessa vahvistavana tuki-
materiaalina.

Bookhart toteaa (2004, 5) arvioinnin merkitsevin laajan midritelmidn mukai-
sesti sitd, ettd tietoa keritidn jotain tarkoitusta varten. Mielenkiintoinen kysy-
mys on, kuka tietoa keridi ja mitd varten? Perinteisesti arvioijaksi on mielletty
opettaja, joka kerii tietoja arvioidakseen oppilasta. Tiedonkerddjind voidaan
kuitenkin nihdi — ja tulisi nihdd — ennen kaikkea oppilas, joka kerdd omaan
oppimiseensa liittyvid tietoa reflektoivana toimijana, asettaa sen avulla itsel-
leen tavoitteita ja arvioi itsedidn. Opettajan, muiden oppilaiden ja mahdollisten
asiantuntijoiden tehtivinid on auttaa oppilasta hyotymidin kerddmistddn tie-
dosta (ks. Bookhart 2004, 6). Parhaimmillaan oppilaan ympiristo toimii vuoro-
vaikutuksellisena peilind oppimisprosessissa.

Kuinka oppilas voi huomata oppimisestaan koituvan hyédyn? Herrington, Ree-
ves, & Oliver (2010) toteavat oppimisympdristolld olevan oppimisen kannalta
suuren merkityksen: autenttinen oppimisympéristd tarjoaa sisillon ja konteks-
tin, joka ilmentdd tapoja siitd, miten tietoa tullaan reaalimaailmassa kayttd-
miin. Autenttinen konteksti syntyy, jos oppimisesta muodostuu oppijalle
henkilokohtaisesti merkityksellistd (Rule, 20006).

Autenttisen kontekstin toteutumista oppilaan elimissd voidaan tarkastella
pohtimalla, kuvastaako oppimistehtivi ja silhen suunniteltu oppimisympéristd
ja -konteksti sellaisia puitteita, joissa tietoa tullaan kdyttimiin? Onnistutaanko
opetussuunnitelman tavoitteet luomaan oppimisprosessissa sellaisiksi autent-
tisiksi tehtdviksi, ettd niiden kautta oppilaat saavat haltuun niiti taitoja, mene-
telmii, tyokaluja, ja sisiltojd, joita oppilaat tarvitsevat toiminnassaan ja joita he
tunnistavat osaksi elimismaailmaansa (ks. Tech4learning 2015)? Tami tarkoit-
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taa, ettd samat tekijit, jotka ohjaavat lasten ja nuorten toimintaa heididn vapaa-
ajallaan, tulisi voida nihdd myos koulun mahdollisuuksina auttaa oppilaita
oppimaan paremmin 2000-luvun viitekehyksessi: yksilollisen osaamisen, vah-
vuuksien sekid luovuuden tunnistaminen ja tunnustaminen nousevat oppimi-
sessa avainasemaan (ks. Merildinen & Piispanen 2013b, 160). Parhaimmillaan
nimi voivat olla lihtokohtana oppimisesta — ja opettamisesta — innostumiselle
sekd oppimisen yksilollistimiselle. Opiskelijat nostivat autenttisen ympiriston
esille Sukella kulttuuriin pelaten -projektin pohdinnoissaan seuraavasti:

Autenttinen ja todellisen eldmdin toimintoibin liittyvéd konkreettinen tebtduvd
on suunnittelun yksi ldrked vaibe. dissd vaibeessa mietiléidin vastauksia
kysymyksiin: Milld tavalla? Missd ympdiristossé? Minkdlaisia vaibeita sisciltéien?
Asetetut kysymykset siis puretaan auki sen subteen, mild aibeita ne siscltdudit,
minkdlaisessa ympdiristéssd oppilaat niité voivat tutkia sekd minkdlaista
tietoa be tarvitsevat ratkaisujen saavuttamiseen. 1éssd vaibeessa mdcdiritelldicin
myds projektin kannalla olennainen konkreettinen tuotos, joka mdidirittdd
projektin Idibtokohdan. Oppilaille tulisi suunnitella vdditdldityjd, motivoivia
tebtdvdkokonaisuuksia, jotka liittyvdt beille autenttiseen kokemusmaailmaan
Ja vastaaval opetussuunmnitelman tavoitteita. Mielestdmme tdmd on opetlajan
ndkokulmasta olennaisin ja aikaa vievin tyévaibe. Opeltajan on suunniteltava
tarkasti pedagogiset menetelmdit, joilla opetusta aiotaan toteuttaa. (Naumanen,
Pybhdilté & Riithonen, 2014, Projektibarjoittelun pobdintatebtduvd)

Tarkastellussa Sukella kulttuuriin pelaten -projektissa luokanopettajaopiskelijat
lahtivit pohtimaan oppilaiden elimismaailmaa, josta he nostivat esille pelilli-
syyden. Projektissa oppilaat toimivat ikdidn kuin pelaajina valituissa Euroopan
suurkaupungeissa, joiden kulttuurin erityispiirteisiin sukellettiin tosielimai si-
muloivien oppimistehtivien kautta. Pelissid oppilaiden autenttinen rooli vaihtui
pelin edetessi: riippuen pelitehtdvisti, oppilaat toimivat turistina, rahanvaihta-
jina, ravintoloitsijoina, kokkeina, muusikkoina ja mainosgraafikkoina. Oppilail-
le annettu projektin etenemiskuvaus sisilsi kuvauksen projektin autenttisista
tehtivistd (taulukko 1). Autenttisten tehtivien sisallot madrittyivit opetussuun-
nitelman tavoitelauseista.

Sukella kulttuuriin pelaten -projektissa autenttisuus esiintyi tosielimistd kum-
puavien tehtivien lisiksi my0s siini, ettd osalla tehtivistd haluttiin tarjota op-
pilaiden vanhemmille elimys eurooppalaisesta kulttuurista. Projektin aikana
oppilaat valmistivat kohdemaastaan esittelyvideon sekid valmistivat tunnettuja
ruokia (pitsaa, patonkeja, macaron-leivoksia) ja harjoittelivat soittamaan valit-
semansa tunnetun ranskalaisen laulun (Lintu ja lapsi) vanhempainiltaa varten
- tyoskentelylld oli syy ja merkitys, mikd motivoi oppilaita tyoskentelemdin.
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Taulukko 1. Sukella kulttuuriin pelaten -projektin autenttiset tehtavét

. Olet lahddssa matkalle Eurooppaan. Ennen matkaa valitset ryhmdllesi tarjolla

olevista esitteistd sopivan hotellin ja hotellihuoneen. Piirra hotellihuoneen poh-
japiirros uudelleen ohjeen mukaisessa mittakaavassa. Ota huomioon huoneen
kaikki elementit. Laske huoneen kokonaispinta-ala annetussa mittayksikdssa.
Tarvitset ryhmalle tietyn maaran nelidita. Varaa riittava maara hotellihuoneita
haluamastasi hotellista. Etsi edullisin hinta ja laske kokonaiskustannukset. Voi
olla eftd joudut muuttamaan rahayksikkdd, mikali matkustat Iso-Britanniaan tai
Ruotsiin.

Flipped Classroom: Tutustu kotona ennalta seuraaviin asioihin: Pinta-alan
kasite ja laskeminen oppikirjasta, valuuttamuunnokset, YouTube-linkki suuren-
tamiseen ja pienentamiseen, erilaisiin mainoksen tyyppeihin tutustuminen,
ranskalaiset ja italialaiset perinneruokalaiit, katolisuuden ja ortodoksisuuden
keskeisia asioita.

. Pienentaminen mittakaavassa uutena opittavana asiana. Tutustu uuteen koti-

kaupunkiisi. Saat kartan, jolta valitset kohteen. Tehtavési on etsia kohteesta
tietty esine, tutkia sen todellinen koko ja tehdd siitd pienennés. Pienenndksen
on mahduttava Ad-paperille.

. Olet saanut tydpaikan mainostoimistosta, jossa uusin projekti on matkailun

edistaminen ltaliassa ja Ranskassa. Suunnittelette tydparisi kanssa houkutte-
levan mainoksen, jossa voi hyddyntaa seka liikkuvaa etta still-kuvaa, tekstia,
kerrontaa. |deoikaa omaperdinen ja kiinnostuksen herattdva mainos, joka
esitetaan vanhemmille vanhempainillan aikana.

. Mainostoimistotyon ohella tydskentelet iltaisin kokkina paikallisessa ravinto-

lassa. Vanhempasi ovat tulleet kaupunkiin tervehtimaén sinua ja tand iltana

he tulevat sydbmaan valmistamaasi italialaista tai ranskalaista pikkupurtavaa.
Tehtavasi on laskea sydjille riittava maara raaka-aineita, hankkia ohjeen mu-
kaiset valineet ja tarvikkeet sekd valmistaa tarkasti ohjetta noudattaen ruoka-
annokset. Mittaa raaka-aineet erityisen huolellisestil Ennen keittion sulkeutumis-
ta siivoat huolellisesti tydpisteen ja valineet. Arvioinnin kohteena on ryhman
yhteistyotaidot ja annettujen ohjeiden noudattaminen.

Olet Ranskan padkaupungissa Pariisissa ja tehtavasi on esiintyd paikallisessa

hotelliravintolassa yhdessa bandisi kanssa. Opettele Lintu ja lapsi -biisi bandin
j@senend, voit toimia rumpalina, solisting, triangelin soittajana, huilistina. Voit
siis valita haluatko kayttaa jotain lydmasoitinta, kielisointinta, puhallinsoitinta

tai kosketinsoitinta. Jokaiselle soittimelle on omat nuotit tai partituurit.

. Etsi kirkkokuntien keskeiset symbolit. Eldydy tarinaan. Pelaa dominopelia.

Projektin arvioiminen ohjaajaopettajille. Projetitydskentelyn itsearviointi.
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Taulukko 2. Sukella kulttuuriin pelaten -projektin keskeiset tavoitteet ja kasitteet

Kuunteleminen,

esiintymistaidot.

matkustaminen

kirkko.

ma 4h ai 3h yl 5h ku 2h ue 1h mu lh
Kohdennetut tavoitteet ops 2014 pohjalta:
Onnistumisen Aktiivisen Kartan Oppia tuntemaan | Tutustuminen | Kayttaa
kokemukset. Tutkien ja | kuuntelijan ja hahmottamine | kuvallisen joihinkin osaamistaan
havainnoiden viestijdn taitojen | n. viestinndn keskeisimpiin | musisoivan
matemaattisten harjaannuttamine | Eurooppalaise | vaikuttamiskeino | euroopassa ryhmén
kasitteiden n. Vastaanottajan | n kulttuurin ja. vaikuttaviin jésenend.
ymmartdmiseen. huomiointi. arvostaminen. | Omien ajatusten | uskontoihin. Musiikin
Suhteen kisite; Y mmértavan ilmaiseminen Keskeisend kasitteista
kappaleen lukemisen kuvallisin kristinuskon rytmin,
suurentaminen ja harjaannuttamine keinoin. erilaiset melodian ja
pienentdminen n. piirteet. harmonian
mittakaavassa. Saantoj | Kieli- ja kasitteiden
en, kdytantojen ja kulttuurisuhteen toiminnallinen
ohjeiden syventdminen. havainnoimine
noudattamiseen ja Oppia n.
pitkdjanteiseen perustietoja
tyoskentelyyn mediasta ja
ohjaaminen. hyodynta

viestintdvilineitd

tavoitteellisesti.
Keskeiset kisitteet projektin tavoitteiden nakokulmista:
Mittakaava, suhde, ala, | Mediateksti, Kulttuuri, Mainos, Protestanttisuu | Rytmi,
mittayksikko mainos. Ohje, eurooppalaisuu | perspektiivi, s. Katolinen ja | melodia,

resepti. s, kuvan keinoja ortodoksinen | harmonia,

yhteismusisoin

ti

Kunkin parin tai pienryhmin kohtaamien autenttisten tehtidvien ratkaisemisek-
si oppilaat tarvitsivat tietoa opiskeltavista asioista, joihin liittyvit, opetussuun-
nitelmasta nousevat keskeiset tavoitteet ja kisitteet, on esitelty seuraavassa
taulukossa (taulukko 2). Huomioitavaa on, ettid lihestyttiessd ilmiotd poikki-
tieteellisesti monialaisen oppimiskokonaisuuden nikokulmasta, oppiaineisiin

kohdistuvia tarkkoja tuntimiirii ei lopullisessa suunnitelmassa voida havai-

ta. Suunnitteluvaiheessa ne on kuitenkin huomioitu. Alla olevassa taulukossa
(taulukko 2) osoitetaan kullekin oppiaineelle laskettu painoarvo.

/1




Opetussuunnitelman muodostaessa selkein taustan oppilaille annetuille au-
tenttisille tehtiville opettajan on helppoa pohtia aiheen lihestymistd oppilai-
den nikokulmista ja asettaa sille selkeit tavoitteet. TAssd tavoitteen asettelussa
ohjaavana tekijind toimii arviointi, joka tuodaan opetussuunnitelmassa (2014)
kunkin oppimistavoitteen kohdalla selkeisti esille seki arvioinnin kohteen ni-
kokulmasta etti hyvin osaamisen nikokulmasta. Itse asiassa arviointi nousee
koko projektin suunnittelun ytimeksi, silld arvioinnin ohjatessa opetuksen ja
oppimisympiriston suunnittelua kohti opetuksen tavoitteita hyvin osaamisen
tasolla, myos osaamisen osoittamiseksi suunnitellut tehtidvit ja toiminnot kul-
jettavat kohti hyvdi osaamista. T4lld tavalla opettaja jo oppimisympiristdod ja
tyoskentelyd suunnitellessaan miirittelee sen tason, johon opetuksensa aset-
taa suhteessa opetussuunnitelmaan osaamiskuvauksiin. Tdmi puolestaan oh-
jaa siihen, ettd oppimisprosessi kaikkine vaiheineen muodostuu arvioinnin
kohteeksi lopputuotoksen arvioinnin tai kokeissa menestymisen sijaan.

Kontekstuaalis-pedagogisen oppimisprosessin (Merildinen & Piispanen 2012)
suunnittelussa voidaan nihdi seuraavat toistensa kanssa vuorovaikutuksessa
olevat vaiheet (kuvio 1):

Oppilaan elédmismaailmasta nostettavan ilmion

efsiminen ja autenttisen, opetussuunnitelman <r
osaamiskuvauksen saavuttamisen mahdollistavan
tehtdvanannon hahmottaminen.

Yhteyden I8ytaminen ilmién ja @

opetussuunnitelman valilla.

Tarkennetun oppimistehtavéan laatiminen :

- tavoitteena laaja-alaisen osaamisen
kehittymisen mahdollistuminen ja hyvan
osaamisen saavuttamisen mahdollistavan oppi-
misprosessin luominen.

Arviointikriteerien laatiminen OPS2014 :

tavoitteisiin liittyvien, vuosiluokkaistettujen

arvioinnin kohteiden ja hyvén osaamisen
kuvausten viitekehyksessa. <:

Kuvio 1. Suunnittelun vuorovaikutteiset vaiheet

/2



Arvioinnin toimiessa oppilaiden elimismaailmasta nousevan ilmién oppimis-
tavoitteiden suuntaajana on keskeistd, ettd arvioinnin kriteerit ovat oppilaan
tiedossa heti oppimisprojektin alussa. Niin oppilas voi asettaa toiminnalleen ta-
voitteet niiden suuntaisesti (ks. Atjonen 2013, 104). Arviointiprosessi toimii til-
16in oppaana, joka auttaa oppilasta tiedostamaan oppimistaan koskevia asioita.

Arviointia pohtiessaan opettaja tekee arvovalintoja, joilla on pitkilliset vai-
kutukset: auttaako hian oppilasta nikemiin arvioinnin mahdollisuutena aset-
taa toiminnalleen tavoitteita vai onko arviointi oppilaalle ulkokohtainen asia?
Arvioidessaan oppilasta opettajan tulisi aina arvioida myos itseddn oppimi-
sen mahdollistajana sekid oppilaan kanssa tehtivid jatkotoimenpiteitd: kuinka
kiytimme saamaamme tietoa jonkin arvokkaan, kuten oppilaan paremman
oppimisen, tavoitteluun? Opettajan on ensisijaista ymmirtd4, mitd arvioinnilla
saatu tieto merkitsee; kuinka se sopii siihen tietoon, jota olemme muutoin
saaneet ja kuinka kidytimme niitd tietoja yhdessi positiivisten muutosten ai-
kaansaamiseksi. (Ks. Bookhart 2004, 6; Earl & Mahieu 1997.)

Arvioinnin pohtiminen nikyi my&s Sukella kulttuuriin pelaten -projektin suun-
nitteluvaiheessa yhteni opiskelijoiden keskeiseni aiheena:

Arviointia suunniteltaessa olennaista on Idsmenldid projektin kulku ja siiben
liittyvéin oppilasarvioinnin perusteet selkeciksi rungoksi. Opettaja voi edelleen
kirkastaa ajatustaan tyén tarkoituksesta ja toisaalta oppilaat saavat tiedon siitci
mihin projektissa pyritdicin ja miten beiddn oppimistaan sen aikana arvioidaan.
Edelleen arviointia purkaessaan opettaja saa selkedn kdsityksen siitd, miten
hénen on projektin aikana teblduvdici tyoskentelyii tarkoituksenmukaisinta
dokumentoida. Projektibarjoittelun ilmiélibtisen suunnittelun kannalta
ymmdrrettduvdt arvioinnin kriteerit eittdmdittd belpottavat oppilaiden moti-
voitumista ja tehbldvidin orientoitumista. (Naumanen, Pybdlté & Riihonen,
2014, Projektibarjoittelun pobdintatebidivii)

Sukella kulttuuriin pelaten -projektissa luokanopettajaopiskelijat ldhestyivit ar-
viointia konkretisoimalla arvioinnin tarkoitusperid kahdella eri tavalla. Aluksi
he kokosivat kunkin oppiaineen keskeiset arvioinnin kohteet ja muokkasivat
ne sitten vastaamaan hyvin osaamisen tasoa 5. luokan oppilaiden nikokul-
masta (taulukko 3).

Tamin jalkeen arviointi muokattiin koko projektia koskeviksi, eritasoisiksi kri-
teereiksi (erinomainen, hyvi, tyydyttivi) Bloomin taksonomian verbien avulla
(Krathwohl, 2002). TAmi seki avasi arvioinnin merkitystd opettajaopiskelijoille
itselleen ettd auttoi oppilaita suuntaamaan omaa opiskeluaan tavoitteidensa
suuntaisesti. Oppilaat keskustelivat yhdessi parin tai pienryhmin kanssa siit4,
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Taulukko 3. Arvioinnin kohteet hyvén osaamisen tasoilla oppiaineittain

ma | Oppilas osaa noudattaa sdantdji, pystyy tulkitsemaan yksinkertaisen tekstin, kuvan tai tapahtuman ja tekeméin
suunnitelman ongelman ratkaisemiseksi. Pystyy kommunikoimaan havainnoistaan ja ajatuksistaan.

Osaa suurentaa ja pienentéd kuvioita annetussa suhteessa.

Ymmartidd mittaamisen periaatteita.

Osaa laskea pinta-aloja.

ai | Oppilas rohkenee ilmaisemaan itsedén ja osaa kuunnella toisten ajatuksia.
Loytéa tekstin padasiat.
Ymmirtdd mainoksen perusasiat.

Laajentaa lukemalla tietdimystdén.

yl | Osaa tunnistaa oman kulttuurin ja vieraiden kulttuurien piirteita.

Tuntee Euroopan valtioita ja pdakaupunkeja.

ku | Osaa analysoida mainoksen siséltod, rakennetta ja visuaalista toteutusta.

Osaa toimia tehtidvan mukaisesti itsendisesti sekd yhdessda muiden kanssa.

ue | Tietdd ja tuntee kristillisid kirkkoja Euroopassa.

mu | Osaa kuunnella ja tuottaa musiikkia yhdessd muiden kanssa

mit4 kriteerid he lihtevit kussakin tehtivissi tavoittelemaan, kuinka he siihen
kykenevit ja millaisin strategioin he etenevit. Tédssd prosessissa opettajalla on
keskeinen tehtivd suunnata oppilasta tavoitteissaan. Seuraavaan taulukkoon
(taulukko 4) on koottu Sukella kulttuuriin pelaten -projektin tyoskentelya
suuntaava arviointi.

Monialainen projekti antaa oppilaille luontevan mahdollisuuden yksilolliseen
etenemiseen, silld jo projektin aluksi oppilaat ovat tietoisia siitd, mitd projek-
tilta odotetaan ja millaisista tehtivistd se muodostuu. Merildinen ja Piispanen
(2012) toteavat, ettd tavoitteiden tiedostaminen antaa mahdollisuuden pohtia
pienryhmissi, mitd tavoitellaan ja miten. Tarkastellussa Sukella kulttuuriin pe-
laten -projektissa pelillisyys motivoi oppilaita asettamaan itselleen lihikehityk-
sen vyohykkeen nikokulmasta oman tasoisia tehtivii, joita parit tai pienryh-
mit ratkaisivat parhaansa mukaan. Valitessaan kussakin tehtivissi erilaisista
haastevaihtoehdoista itselleen sopivinta tehtivii tai tapaa tyoskennelld op-
pilaat saivat mahdollisuuden edetd yksilollisen osaamistasonsa mukaisesti.
Opettajan keskeinen tehtdvi oli auttaa oppilaita kehittimiidn osaamistaan li-
hikehityksen vyohykkeen ylitasolla: auttaa oppilaita ratkaisemaan heille so-
pivia haasteita ja etenemiin niiden arviointikriteerien mukaisesti, joita oppi-
laat tavoittelivat. Merildinen ja Piispanen toteavat kontekstuaalis-pedagogiseen
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Taulukko 4. Oppilaiden tydskentelyd suuntaavat arvioinnin kriteerit

huomioon ottavaan
vuorovaikutteiseen toimintaan.
Kykenee tekemain kriittisia
havaintoja. Jasentdd ryhméan

toimintaa rakentavalla tavalla.

havainnoistaan ja
ajatuksistaan. Oppilas
rohkenee ilmaisemaan
itseddn ja osaa kuunnella

toisten ajatuksia.

ARVIOINTI ERINOMAINEN 9-10 HYVA OSAAMINEN TYYDYTTAVA 6-7
(Vrt. Bloomin taksonomia: ( hyodyntimisen taso) (muistamisen ja
soveltamisen, luovan ja ymmértimisen taso)
kriittisen ajattelun taso)

Suunnittelu Pystyy tehtdvdsuuntautuneeseen | Pystyy tulkitsemaan Ymmartaa
tyoskentelyyn, pystyy yksinkertaisen tekstin, yksinkertaisen tekstin
tarkastelemaan ongelmaa kuvan tai tapahtuman ja tietyt ydinkohdat.
useasta nakokulmasta, pystyy tekeméan suunnitelman Muistaa joitakin
kehittimaan ongelmaa ongelman ratkaisemiseksi. ongelmanratkaisun
eteenpdin. kannalta oleellisia

asioita.

Vastuu Oppilas tukee koko ryhmén Oppilas osaa noudattaa Tuntee sdannot ja
toimintaa. sdantojd ja ohjeita. ohjeet mutta ei aina

osaa niité.

Yhteistyo Oppilas kykenee muut Pystyy kommunikoimaan Oppilas tekee

havaintoja ja ilmaisee
itseddn. Tarvitsee
ohjausta toisten

huomioon ottamisessa.

Kisitteiden hallinta

Kykenee erottelemaan ja
kayttdmadn tyoskentelyssdan
kasitteiden pienempid
osakokonaisuuksia.

Soveltaa esimerkiksi
matemaattisia késitteitd uusissa
yhteyksissa.

Kykenee kriittiseen tiedon
arviointiin késitteitd

hyodyntdessaan.

Oppilas kykenee
tyoskentelyssddn
hyodyntiméan seuraavia
kasitteitd sisaltdineen:
mittakaava, suhde, ala,
mittayksikko

mediateksti, mainos
kulttuuri, eurooppalaisuus,
katolinen ja ortodoksinen
kirkko

rytmi, yhteismusisointi

Oppilas tunnistaa
kasitteet ja ymmartad
niiden joitakin

keskeisimpié siséltoja.

Lopputuotos/tuotokset

Oppilas asettaa itselleen
pelikontekstissa korkeimman
tason tavoitteita ja onnistuu
tehtdvissdan kiitettavalla tasolla.
Oppilas yhdistelee luovalla ja
kriittiselld tavalla
eurooppalaisuuteen liittyvia

ilmioité pelin eri vaiheissa.

Oppilas kykenee toimimaan
pelin eri konteksteissa
materiaaleja ja ohjeita sekd
ohjausta hyodyntden.
Onnistuu tehtévien
ratkaisussa hyvélld tasolla.
Hén on omaksunut piirteita

ja yksityiskohtia joistakin

Oppilas pystyy pelissd
siirtymaén tehtévasta ja
toiminnosta toiseen ja
onnistuu
péadsaantoisesti
ratkaisemaan
yksinkertaisimman

tason tehtédvid.
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lihestymistapaan viitaten (2015) arvioinnin kriteerien tarkoituksena olevan
osoittaa oppilaalle oppimisprosessi hinelle merkityksellisend ja mahdollisena
hinen omien vahvuuksiensa nikokulmista. T4llaisen toiminnan lihtdkohtana
on arvioinnin avoimuus — jokainen oppilas tietdid koko oppimisprojektin ajan,
mitd hineltd odotetaan ja kuinka hin voi ndihin odotuksiin vastata. Jokaisella
oppilaalla on mahdollisuus tuoda pienryhmiinsi omat vahvuutensa ja arvi-
ointi kohdistetaan sithen, mitd projektissa on osattu ja saavutettu. Luovuudelle,
omalle osaamiselle ja yksilollisyydelle annetaan tilaa (Merildinen & Piispanen
2015). Piispanen (2013, 147-149) toteaa, etti oppilaan on saatava kokea ole-
vansa arviointinsa hallitsija tiedostaen arvioinnin kohteet ja toimintansa vai-
kutukset siithen (ks. Brophy 2010, 23). Timi osaltaan kehittdd ajattelutaitoja
ja suunnittelutaitoja, jotka nihdiin opetussuunnitelman (2014) laaja-alaisten
osaamisalueiden nikokulmista keskeisind osaamisen alueina.

Tehtivien ja tavoitteiden tulee olla oikeassa suhteessa oppilaan mahdollisuuk-
sien, osaamisen ja kykyjen suhteen. Télloin voidaan todella arvioida sitd, miti
oppilas tavoittelee ja mitd hin voi saavuttaa. (Marandos 2013.) Tdrkedid on
my6s huomata, ettd arvioinnin luonne muuttuu keskeisesti, kun siitd tehdiin
oppilaalle nikyvi jo projektin alkuvaiheessa. TAmi tarkoittaa kidytinnossi,
ettd opettajan on etukiteen pohdittava, mitkd ovat oppimisjakson tavoitteet,
millaisin tehtdvin niitd oppimistavoitteita kohti voidaan edeti, millaista tietoa
arvioinnin kautta halutaan saada, ja mikd osoittaa parhaiten osaamisen (ks.
Bookhart 2004, 13; Tech4learning 2015).

Tutkimuksessa mallinnettiin yksi monialainen oppimiskokonaisuus, jonka
myo6td haluttiin selvittdd, kuinka uusi opetussuunnitelma (2014) nidyttiytyy
kontekstuaalis-pedagogisessa projektissa. Keskeisind tarkastelun kohteina oli-
vat arvioinnin nayttiytyminen yksilollisen oppimisprosessin mahdollistajana,
autenttisen oppimisprojektin suunnitteleminen seki teknologian kiytté osana
monialaista oppimiskokonaisuutta.

Projektin suunnittelun ja toteutuksen aikana sekid sen jilkeen opiskelijoita
pyydettiin pohtimaan projektin kannalta keskeisid asioita sekd onnistumiseen
johtaneita tekijoitd. Ndmid pohdinnat yhdentyivit keskeisesti tutkimuksessa
tarkasteltuihin tutkimuskohteisiin. Tutkimuksen antia kisitelliin seuraavaksi
edelld tarkastelluista nikokulmista.
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Lipi koko prosessin korostuivat opetussuunnitelman ja suunnittelun merki-
tyksen ymmirtiminen. Uuden opetussuunnitelman (2014) keskeiset kisitteet,
kuten todellisen maailman ilmiét ja kokonaisuudet (vrt. ilmiolihtoisyys, au-
tenttisuus), ebeyttdminen, osallisuus (vrt. yhteisollisyys), yksil6llisyys, oppimis-
ympdristot, tybtavat, monialaiset oppimiskokonaisuudet ja laaja-alainen osaa-
minen (OPH 2014, 20-24) nousivat projektin luomisen kannalta keskeisiksi
asioiksi ja vaativat syvdid ymmairtimistd. Opiskelijoiden pohdinnat osoittivat,
ettd opetussuunnitelman vahva tunteminen syventyy heidin koulutuksensa
aikana oppiainekohtaisesta tarkastelusta poikkitieteelliseksi tarkasteluksi ja lo-
pulta opetussuunnitelman syvemmaksi ymmairtimiseksi. Oppimisen konteks-
teja ja tarkasteltavia ilmioitd opitaan poimimaan lapsen elimismaailmasta ja
ymparoivistd yhteiskunnasta (vrt. Merildinen & Piispanen 2013a) ja yhdisti-
miidn ndmad ilmiot autenttisiksi, monialaisiksi kokonaisuuksiksi, joita ohjaavat
opetussuunnitelman tavoitteiden asettelu (ks. Herrington, Reeves, & Oliver
2010). Paamairini ei siis ole opetussuunnitelmankaan nikokulmasta oppia
oppiaineiden sisiltod ja tavoitteita niiden itsensd vuoksi, vaan auttaa oppilasta
ymmirtimain, ettd sisillot ja tavoitteet itse asiassa saavat merkityksen silloin,
kun ne liittyvit johonkin kontekstiin. TAma luonnollisesti tuo oppimiseen mo-
tivaatiota sekd oppimisen iloa (ks. Marandos ja Randall 2012; Sahlberg 2013).

Oppimisprojektin luominen sellaiseksi, ettd se antoi mahdollisuuden edeti
yksilollisesti, tuki vertaisoppimista ja opetti asettamaan itselle sopivan haas-
tavia tavoitteita. Tdssd keskeiseksi asiaksi nostettiin oppilaille nikyviksi teh-
ty arviointi, joka suuntasi oppilaiden tavoitteiden asettelua seki pari- ja ryh-
mitydskentely, jossa ryhmin jdsenet tukivat toistensa oppimista ja ratkaisivat
ongelmia yhdessi. Opettajaopiskelijat totesivat keskusteluissa, ettd oppilaiden
oli helppo suunnata tydskentelyiin, kun he tiesivit, mitd heilti odotetaan. Ar-
vioinnin kriteerit olivat oppilaiden nidhtivilld ja niihin my6s palattiin yhteisesti
muutamaan otteeseen projektin aikana. Etenkin erilaisten tehtivien vaihtues-
sa, niiden tavoitteita ja hyvin suoritetun tehtivin kriteereitd kerrattiin — niin
oppilaiden saama tuki suuntasi oppilasta kohti asetettuja tavoitteita ja oppilaat
myos tiesivit koko ajan, mitd heiltd odotettiin.

Yksilolliset vahvuudet ja yhdessd pohtiminen korostuivat projektissa etenkin
luovuutta vaativissa tehtédvissi, joissa ongelmanratkaisutaidot ja vuorovaikutus-
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taidot joutuivat haasteiden eteen: mm. leipominen, mainosten tekeminen, nih-
tavyyksien pienentiminen ja suurentaminen sekd hotellihuoneiden varaami-
nen pinta-alan ja budjetin nikokulmista haastoivat oppilaat monipuoliseen
tutkimiseen. Moni oppilaista esimerkiksi leipoi ensimmadistid kertaa ja leivon-
naisen toteuttaminen toi eteen uudenlaisia haasteita, joita lihestyttiin yhdessi
tyoparin kanssa. Projektissa myos opiskeltiin usealle oppilaalle tiysin uusi-
na asioina pienentimisen ja suurentamisen taitoja. Pelillisyyden nidkokulmista
valinnan mahdollisuus osassa tehtdvien toteuttamista ja ndiden vaihtoehtojen
sitominen “haastetasoon” innostivat ongelmanratkaisussa ja auttoivat omien
tavoitteiden pohtimisessa ja asettamisessa arvioinnin kriteerien nikokulmista.
Sukella kulttuuriin pelaten -projekti osoitti, kuinka keskeistdi osaa arviointi
nayttelee lipi koko monialaisen oppimisprosessin suunnatessaan oppilaan
oppimista kohti hyviid osaamista yksilollisistd lihtokohdista.

Perusopetuksen opetussuunnitelma nostaa tieto- ja viestintiteknologian yh-
deksi seitsemistd laaja-alaisen osaamisen osa-alueesta. Sitd luonnehditaan tir-
kedksi kansalaistaidoksi seki itsessddn ettd osana monilukutaitoa. Se on siis
sekd oppimisen kohde ettd viline. (OPH 2014.) Salo toteaa Opettaja-lehdessi
(1/2015), ettei opettaja vastaisuudessa toimi OPS:n mukaisesti, jos opiskelussa
ei hyodynnetd tieto- ja viestintiteknologiaa. Merkittavad laaja-alaisen osaami-
sen taitojen kehittymisen nikokulmasta onkin kysymys siitd, miten tieto- ja
viestintdteknologiaa kiytetddn — pelkkd kiyttd perinteisen vihko- ja tyokirja-
opiskelun sijaan ei riiti.

Sukella kulttuuriin pelaten -projektin suunnitelmassa (Naumanen, Pyhilto
& Riihonen 2015) kukin laaja-alaisen osaamisen osa-alue tehtiin nikyviksi
seuraavasti:

L1: Vertaisoppimiseen ja vuorovaikutustaitoihin ohjaaminen, monella
tavoin rakentuvaan tietoon tutustuminen. Ongelmanratkaisu- ja
paittelytehtiavit tydoskentelymuotona. Luovien ratkaisujen etsimi-
seen kannustaminen. Opiskelutekniikoiden kehittiminen esimer-
kiksi tydn suunnittelun ja omien tavoitteiden asettamisen mielessi.
Edistymisen arvioinnin harjoittelu.

L2: Kulttuuristen, kielellisten ja uskonnollisten juurien tarkastelu. Mah-
dollisuuden tarjoaminen kulttuurin kokemiseen. Erilaisten ilmaisu-
tapojen kokeileminen. Ilmaisun iloon ohjaaminen. Kielen kiytti-
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minen erilaisissa konteksteissa. Vuorovaikutukseen, yhteistydhon ja
hyviin kidytokseen kasvaminen.

L3: Sdinnot, sopimukset, luottamus ja piaitdksenteko pelillisessi toi-
minnassa.

L4: Moninaiset tekstit erilaisissa yhteyksissi ja ympdristoissi, eri aistika-
navin omaksuttuna ja kiytettynid. Ohjaaminen havaitsemaan sisilto-
jen eri tarkoituksia ja vaikutuspyrkimyksii.

L5: Mahdollisuudet itselle sopivien tydskentelymuotojen etsimiseen ja
kokeiluun. Omien ideoiden toteuttaminen TVT:n vilitykselld parin
kanssa tyoskennellen.

LO: Jarjestelmilliseen, pitkdjinteiseen ja vastuulliseen tyoskentelyyn
ohjaaminen.
L7: Myonteisten vaikutusmahdollisuuksien tarjoaminen, median yhteis-

kunnallisten vaikutusten huomioimiseen ohjaaminen ja erilaisten
mediakanavien kiytto.

Niistd osa-alueista tieto- ja viestintitekniikkaan viitattiin suoraan kohdissa
L5 ja L7. Koska projektissa luotiin my6s mobiililaitteella tehtdvd mainos, joka
edusti viestintdd ja ilmaisua kirjoitetun kielen, kuvien ja ddnen nikokulmasta
sekd toimittiin parin tai ryhmin kanssa tiedonhaun ja ongelmanratkaisun pa-
rissa, tieto- ja viestintitekniikka oli osaltaan lisndi myos muiden mainittujen
laaja-alaisen osaamisen kohteiden harjoittelussa. Tehtivissd tieto- ja viestinti-
tekniikkaa kiytettiin mm. kuviossa 2 esitellyin tavoin:

Flipped learning, ennakkotehtava suuren-
You tube noksiin ja pienenndksiin sekd tehokkaaseen
mainokseen liittyen

imovie -elokuvatydkalu

ipadin sovellukset Kuvaaminen

Kuvamuokkaus (photo chop)

Tiedonhaku kohdemaasta
tiedonhaku Kaantdja -ohjelmat

Kuvapankkien kaytté

Kuvio 2. Tieto- ja viestintatekniikan osallisuus Sukella kulttuuriin pelaten -projektissa
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Tarkastellussa projektissa tieto- ja viestintitekniikka nidyttdytyi oppimisen vali-
neeni, ei varsinaisena kohteena, vaikka oppilaat oppivatkin uusia tapoja toi-
mia tieto- ja viestintiteknisilld laitteilla. Teknologian kiytto pyrittiin kuitenkin
tuomaan osaksi autenttisia tehtivii eikd varsinaisiksi oppimisen kohteiksi (ks.
Tech4Learning, 2015). Mielenkiintoista oli myds huomata, etti projektissa opis-
kelijat olivat luoneet sellaisia tehtavid, joiden lihtokohtana oli tieto- ja viestin-
titekniikan lisnidolo eikid perinteisten tehtivien muokkaaminen mobiililaitteita
hyodyntiviksi. Autenttinen tehtivinanto ja tyoskentely autenttisissa oppimisen
ympiristoissd ohjaavat ja tukevat tieto- ja viestintiteknologian hyodyntimisti
yhteisollisen oppimiskulttuurin mahdollistajana (vrt. SAMR-malli, Puentedura,
2010). Opiskelijat totesivat projektin arviointia koskevissa keskusteluissa tieto-
ja viestintiteknologian luonnollisen lisndolon oppilaita motivoivaksi tekijiksi.
Motivoivia olivat erityisesti tehtivit, joissa oppilaat saivat kiyttdd luovuutta ja
toimia median tuottajina, vaikka toisaalta luovuutta vaativat tehtdvit olivat Bloo-
min taksonomiaan peilaten kaikista vaativimpia (Krathwohl, 2002) ja yhdisti-
vit laaja-alaisen osaamisen eri alueita. Tami havainto tukee “oppilas median
tuottajana” -ajatusta (media producing ~ media consuming, Merildinen, Valli
& Piispanen, 2014. ), jossa oppilas nihddin aktiivisena ongelmanratkaisijana,
soveltajana ja luovana tuottajana (vrt. Bloomin taksonomia, Krathwohl 2002)
passiivisen median kuluttamisen sijaan. Merildinen, Piispanen ja Valli toteavat
(2014) ettd tietoteknisten vilineiden monipuolistuessa ja kiayttokokemusten ja
sosiaalisen median kiyton lisdidntyessi median sisdllontuotanto on muuttunut
osaksi arkipdivid. TAmidn pidivin oppilaat viettivit teknologian parissa vapaa-
aikaa toimien monipuolisesti sekd median kuluttajina etti tuottajina. Teknologia
on myds monen lapsen ja nuoren sosiaalisen vaikuttamisen kanava. Sisaltojd
tuotetaan yhdessi ja yksin ja sisdllon tuottamisen ja kuluttamisen rajapintoja ei
voi tdysin erottaa toisistaan, koska sama henkilo voi olla sekd median tuottajan
ettd kuluttajan rooleissa samanaikaisesti. Koulutyoskentelyssid opettajalla on
keskeinen tehtiavi olla tulevaisuuden oppimisen rakentaja ja auttaa oppilaita
oppimaan heille luontevilla tavoilla ja vilineilld uudenlaisissa oppimisympiris-
toissd, jotka yhdistdvit koulun ja yhteiskunnan toisiinsa. Oppilaita tulee roh-
kaista tiedon monipuoliseen etsintdin, kisittelyyn, soveltamiseen, arviointiin ja
tuottamiseen. (Merildinen & Piispanen 2012.)

Tarkastellun monialaisen Sukella kulttuuriin pelaten -oppimisprojektin taus-
talla toimi viitekehyksenid kontekstuaalis-pedagoginen lihestymistapa, joka
pyrkii mallintamaan sen, kuinka oppimisen kontekstit ja pedagogiikka huo-
mioidaan oppimisprosessin suunnittelussa ja toteutuksessa. Kontekstuaalis-
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pedagogisessa lihestymistavassa on keskeistd, ettd oppilas tiedostaa hinelle
asetetut, arvioinnista nousevat tavoitteet ja toimii niiden suuntaisesti omal-
la, yksilolliselld tasolla yhdessi toisten kanssa. Toimintaa ohjaavat oppilaalle
asetetut autenttiset tehtivit, jotka rakentavat hyvin osaamisen saavuttamisen
mahdollistavan oppimisympdriston. Nimi periaatteet yhdentyvit hyvin uuden
opetussuunnitelman (2014) viitekehykseen, jossa keskeisind kisitteind noste-
taan esiin tosielimin ilmidt, monialaiset oppimiskokonaisuudet, eheyttimi-
nen, osallisuus, yksilollisyys, oppimisympdristot, tydtavat ja laaja-alainen osaa-
minen (OPH 2014, 20-24). Sukella kulttuuriin pelaten -projektissa tarkasteltava
ilmio rakennettiin kontekstuaalis-pedagogisen viitekehyksen avulla ilmenti-
miin niitd opetussuunnitelman (2014) kisitteita.

Tarkastellussa oppimiskokonaisuudessa kontekstuaalis-pedagogisen projektin
keskeiset tekijit toteutuivat kaikilta osin. Opiskelijoiden pohdinnoissa mer-
kittdviksi tekijiksi kontekstuaalis-pedagogisen projektin suunnittelussa nousi
ylipditiin kontekstuaalis-pedagogisen lihestymistavan ymmértiminen, jolloin
opiskeltavaa aihetta lihestyttiin autenttisen tehtdvin kautta sekd oppilaan eli-
mismaailmaa hyddyntien. Monialainen oppimiskokonaisuus ei ainoastaan yh-
distinyt poikkitieteellisesti eri oppiaineita, vaan laaja-alainen osaaminen seki
oppimisen tavoitteet yhdistyivit autenttisessa, oppilaille merkityksellisessi teh-
tavissd, jolle motivaatiotekijin loi todellinen tarkoitus: vanhempainilta. Poh-
dinnoissa korostui erityisesti oppilaan ikdtason, kehityksen ja kiinnostuksen
kohteiden tunnistamisen tirkeys, miki auttoi oikeanlaisten tehtdvien suunnit-
telussa ja tismaillisten ja selkeiden ohjeiden antamisessa. Haasteena koettiin
aluksi se, ettd mikili toimintaohjeet ja tyovaiheet eivit olleet tarkkoja, oppilail-
la esiintyi levottomuutta eivitkd oppilaat kyenneet valttAmaitti jatkamaan tyOs-
kentelyd omatoimisesti eteenpiin tai vastaavasti viipymiin tehtdvissi. Tarkat
ohjeet ja oikea-aikainen, tavoitetta kohti suuntaava tuki (scaffolding) mahdol-
listivat yksilollisen etenemisen ja opettajan ajan jakamisen erityisesti heille,
jotka apua tarvitsivat.

Sukella kulttuuriin pelaten -oppimisprojektissa tydskennelleet opiskelijat teki-
vit ndkyviksi huolellisen suunnittelun merkityksen monialaisen oppimispro-
sessin rakentamisessa. Huolellisesti laadittu suunnitelma ja sen toteuttamiseksi
laaditut autenttiset oppimistehtivit sekd oppimista suuntaavaa, oikea-aikainen
tuki mahdollistivat opetussuunnitelmasta johdettujen tavoitteiden saavuttami-
sen hyvin osaamisen viitekehyksessd laaja-alaisen osaamisen taitojen kehit-
tyessd suunnitelman mukaisesti.
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OPETTAJAN TABLET-LAITTEIDEN TEKNOLOGISET
VALMIUDET SEKA KOULUTUKSEN JA TUEN TARVE:
KIRJALLISUUSKATSAUS

Kaisa Tyni, opiskelija, Turun yliopisto, kasvatustieteen laitos

Tiivistelma

Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia kirjallisuuskatsauksen avulla,
minkalaisia teknologisia valmiuksia opettajilla on tablet-laitteiden
opetuskayttoon. Tyossd tutkittiin myos, minkilaisia koulutustar-
peita opettajilla on sekd minkilaista tukea opettajat tarvitsevat
voidakseen hyodyntii tablet-laitteita opetuksessaan. Tutkimuksen
tarkoituksena oli keriti ja koota tutkimusaiheeseen liittyvid tuorei-
ta tutkimustuloksia sekid 10ytd4d aineistoista uutta tietoa opettajien
tablet-laitteiden kiyton valmiuksien kehittimiseksi.

Tutkimuksen aineistona oli viisi artikkelia ja tutkimusraport-
tia. Tutkimuksen artikkelit ovat osa Kaarinan kaupungin tablet-
hankkeen julkaisuja ja materiaaleja. Artikkeleissa kisitelliin myos
ICT-taitotestin tuloksia, jotka ovat osa laajempaa Turun yliopiston
Koulutussosiologian tutkimuskeskuksen (RUSE) tutkimushanket-
ta. Aineiston analyysissa tutkittavien artikkelien sisillollinen aines
luokiteltiin teemojen perusteella. Teemojen avulla tarkasteltiin
artikkeleissa esiintyvid asioita ja tutkimustuloksia.

Tutkimustulosten mukaan opettajat hallitsevat hyvin teknologisten
laitteiden peruskidyton, tiedonhaun, tekstinkisittelyn sekid kuvan-
kisittelyn. Monilla muilla osa-alueilla on kuitenkin vield puuttei-
ta. Teknologisten valmiuksien osalta 16ytyi myos parannettavaa,
osalla opettajista on tarvittavat teknologiset taidot, mutta samaan
aikaan perustaidot puuttuvat joukolta keski-ikdisid opettajia, eten-
kin vanhemmilta naisopettajilta. Tutkimusten mukaan opettajat
eivit ole riittivin pitevid tieto- ja viestintiteknologian kiytossi,
jotta voisivat hyodyntdd sitdi opetuksessaan. Opettajat kaipaavat
lisdd tiydennyskoulutusta ja muita tukimuotoja. Tulevaisuudessa
opettajien tietoteknologian kidyton koulutukseen tulisi kiinnittdd
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huomiota jo opettajankoulutuslaitoksella. Jatkossa voitaisiin hyo-
dyntii enemmin myos esimerkiksi mentorointitoimintaa, erilaisia
verkostoja ja virtuaaliyhteisoji sekd tyoryhmii.

Asiasanat:
Teknologiset valmiudet, mobiilioppiminen, tablet-laite

Opetuksen on mukauduttava aikaansa ja opettajien tulee jatkuvasti kehittdd
osaamistaan teknologisten valmiuksien osalta. Tulokset Suomesta ja maailmal-
ta kertovat kuitenkin, ettd kouluilla ja opettajilla on suuria ongelmia uuden
teknologian kayttoonotossa ja hyodyntimisessi, vaikka tieto- ja viestintatekno-
logian soveltamista on tuettu ja tavoiteltu jo parin vuosikymmenen ajan. Osa
kouluista kiyttdd teknologiaa monipuolisesti oppilaiden teknologisten taito-
jen kehittimiseksi, myOs osa opettajista on uudistanut opetustaan. Kuitenkaan
suurin osa opettajista ei ole vield omaksunut opetuksen teknologisia kiytin-
toja. Uusien teknologisten laitteiden kiyttiminen ja opettajien pedagogisten
kaytintdjen muuttuminen on vaativaa tyotd, vaikka siihen olisikin tarjolla apua
ja tukea. (Ilomiki & Lakkala 2011, 56)

Viime vuosina teknologisia laitteita on otettu kidyttdon yhi useammassa kou-
lussa (Kivioja 2014). Laitteita on hankittu yksittiisille luokille, sekd kokonaisten
koulujen oppilaskunnille, kuten Kaarinassa (Tablet-hanke 20152) ja jopa kai-
kille kaupungin oppilaille, kuten Vantaalla (Salonen 2014). Laitteiden opetus-
kiyton laajentuessa myos siitd kiytdvi keskustelu on lisidntynyt oppilaiden,
opettajien ja vanhempien keskuudessa. Mielipiteitid 16ytyy puolesta ja vastaan.
Yhtidltd teknologisten laitteiden uskotaan rikastuttavan ja monipuolistavan
opetusta, ja laitteiden mahdollisuudet nihdiin lihes rajattomina (Kainulainen
& Kilpid 2012, 18). Toisaalta ajatellaan, ettd on tirkeidi pitdd ylld perinteiti,
kisilla tekemistid sekd aitoja ihmiskontakteja.

Tieto- ja viestintiteknologinen osaaminen nihdiidn yhteni tirkeimmistid tu-
levaisuuden taidoista niin opiskelussa, tyoelimissd kuin elimidssi yleensi
(Koskinen 2013, 130). My6s opetussuunnitelman perusteissa maaritelldin, ettd
koulussa kiytettivien tyotapojen tulee olla tieto- ja viestintiteknologisia taitoja
edistiavia (POPS 2014, 29). Tahidn asti suomalaisissa kouluissa on ollut on-
gelmana teknologian vihiinen kidyttd opetuksessa. Euroopan komission teet-
timissd koulujen vertailututkimuksessa suomalaisopettajilla oli heikkouksia
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teknologian pedagogisessa kiytossi. Lisiksi suomalaisopettajat ja rehtorit suh-
tautuivat poikkeuksellisen skeptisesti tieto- ja viestintdteknologian opetuskayt-
toon. Teknologisten laitteiden viithdekdytto oli tuttua niin opettajille kuin op-
pilaille, mutta hyotykayttd ei. Opettajat kaipasivat lisid sihkoistd materiaalia
sekd vinkkejd ja suosituksia teknologisten laitteiden tarkoituksenmukaiseen
kayttoon. (Loyttyniemi 2016)

Viime vuosina teknologisten laitteiden kiyttod opetuksessa ja oppimisessa
on tutkittu laajasti eri viitekehyksistd. Yksittdisistd laitteiden opetuskiyton ko-
keiluista on tehty paljon tapaustutkimuksia (Jahnke, Marell-Olsson, Norqvist,
Olsson & Bergstrom 2015) sekd tutkittu yleisemmin opettamisen kiytinteitd
madrillisissd tutkimuksissa (Rikala, Vesisenaho & Mylldri 2013). T4ssd raportis-
sa tarkastellaan kirjallisuuskatsauksen avulla opettajien tietoteknologista osaa-
mista ja sen hyodyntimistd opetuskiytossd. Tyon keskeisimmit aiheet ovat
opettajien teknologiset valmiudet ja niiden tukeminen sekid koulutustarpeet
tablet-laitteiden nikokulmasta

Tyossd tutkittiin Kaarinan kaupungin tablet-hankkeen julkaisuja ja raportteja.
Hankkeen tarkoituksena on tuoda tablet-laitteet osaksi perusopetusta ja lisi-
td niiden kiyton osaamista. Tablet-hankkeen tavoitteena on teknologian tuo-
minen luontevaksi osaksi koulun toimintakulttuuria. Sen myo6tid pyritidn ko-
hottamaan opetushenkil6ston ja oppilaiden teknologista osaamistasoa, joten
hankkeen suunnittelussa ja toteutuksessa kiinnitetiin erityisti huomiota opet-
tajien koulutukseen. Kaarinan tablet-hanke on Suomen laajin perusopetuksen
muutoshanke. Hanke lihti liikkkeelle, kun Kaarinan kaupunginvaltuusto paitti
vuoden 2014 maaliskuussa myontidd sihkoisen oppimisympariston kehittimis-
hankkeelle lisimédirirahan. Opetushenkilosto sekid 7.-9. luokan oppilaat saivat
henkilokohtaiseen kiyttoonsi tablet-laitteet. Myds oppikirjat otetaan kiyttdon
sihkoisind. Hanke laajentuu myos alakouluihin. Teknologia otetaan niin tyo-
vilineeksi opettamiseen ja opiskeluun. (Tablet-hanke 2015a)

Kaarinan tablet-hankkeeseen liittyvit vuosien 2014 ja 2015 aikana opettajil-
le toteutetut ICT-taitotestit, jotka ovat osa laajempaa Turun yliopiston Koulu-
tussosiologian tutkimuskeskuksen (RUSE; Research Unit for the Sociology of
Education) tutkimushanketta (Kaarakainen 2014, 13). Opettajien pedagogisten
ICT-taitojen kehittimisen hanke on suunniteltu Opetus- ja viestintiministerios-
sd, ja sen tarkoituksena on parantaa opettajien valmiuksia ottaa kiyttoon digi-
taalisia oppimateriaaleja, opetusmenetelmii ja -vilineitd seki laajentaa opetta-
jlen keskiniistd yhteistyotd. Tavoitteena on myos lisitd oppilaiden innostusta
opetusta kohtaan uuden teknologia avulla. Vuosien 2014-2016 aikana tieto- ja
viestintitekniikan kayttod kidytinnon opetustydssi tuetaan valtionavustuksella.
(Opetus- ja kulttuuriministerio 2014)
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Tutkimuksen piidkohteina olivat Kaarinan tablet-hankkeeseen ja ICT-taitotes-
teihin liittyvit julkaisut ja artikkelit. Tavoitteena oli koota hankkeeseen liittyvien
julkaisujen ja muiden aikaisempien tutkimusten avulla tietoa opettajien tablet-
laitteiden kiyton teknologisesta osaamisesta, teknologian kiyton tukemises-
ta ja koulutustarpeista sekd loytdd aineistoista uusia nikokulmia opettajien
teknologisten valmiuksien kehittimiseksi.

Opettajan ty® on muuttunut tieto- ja viestintdteknologian kehityksen, digitali-
saation ja sihkoisten laitteiden lisddntymisen myoti. Teknologinen osaaminen
on tirked osa tulevaisuuden edellyttimii laaja-alaista osaamista. (Koskinen
2013, 130.) Hyvit teknologiset valmiudet ovat nykyiin kansalaistaito, silld nii-
td tarvitaan opiskelussa, tyoelimissi ja arkielamissd (Vihdhyyppid 2011, 19).
My0s uusissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tieto- ja viestin-
titeknologia itsessdidn on nostettu tirkeiksi kansalaistaidoksi (POPS 2014, 21).

Teknologiset valmiudet ovat monipuolinen kisite, jota ei voi médritelld tdysin
vksiselitteisesti. Layton (1994) nikee teknologiset valmiudet kolmesta eri ni-
kokulmasta. Teknologiset valmiudet koostuvat tiedosta, taidosta ja asenteesta.
Teknologinen tieto (fechnological knowledge) kisittda riittavit tiedot tekno-
logian kisitteistd ja lainalaisuuksista sekd teknologian yleisestd luonteesta ja
historiasta. Esimerkkeji teknologisesta tiedosta ovat tekninen piirustus, kyt-
kentikaavioiden tulkinta, ongelmanratkaisu ja avaruudellinen hahmottaminen.
Toinen nikokulma korostaa teknologisia taitoja (technological skill), jotka ovat
oleellinen osa ihmisen toimintaa yhteiskunnassa. Yksinkertaisimmillaan tek-
ninen taito kuvaa ihmisen kinesteettisti kykyd, motoriikkaa, koordinaatio-
ta, tarkkuutta ja liikkkeiden sujuvuutta. Kolmas nikokulma on teknologinen
asenne (technological will), joka koostuu teknologisista arvoista, tunteista ja
motivaatiosta sekd yleisestd aktiivisuudesta ja aloitteellisuudesta. Teknologi-
nen asenne ohjaa yksilod ja yhteiskuntaa pididtdksenteoissa teknologian alalla.
Laytonin jako tukee opetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen nikokulmaa:
kykya kayttida tietoja ja taitoja tilanteen edellyttimilld tavalla. Tietojen ja taito-
jen kiyttimiseen vaikuttavat oppijan omaksumat arvot ja asenteet sekid tahto
toimia. (POPS 2014, 20)
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Peruskoulun uusi opetussuunnitelma lisdd tarvetta opettajien tieto- ja viestin-
titekniikan osaamiseen. Tavoitteita ovat tiedonhakutaitojen opettaminen ja
erilaisten medioiden kiytto tiedon esittimisessid sekd TVT:n hyddyntiminen
ongelmanratkaisussa (POPS 2014, 101). Yksi opetussuunnitelman perusteissa
kuvatuista seitsemasti laaja-alaisesta oppimiskokonaisuudesta on tieto- ja vies-
tintiteknologinen osaaminen, joka on tirked seki itsessddn etti osana moni-
lukutaitoa. Tieto- ja viestintiteknologiaa (TVT) tulee hyodyntidd suunnitelmal-
lisesti perusopetuksen kaikilla vuosiluokilla, eri oppiaineissa ja monialaisissa
oppimiskokonaisuuksissa sekd muussa koulutydssi. (POPS 2014, 20-23)

TVT:n opetuskiyttd muuttaa myds opettajan roolia, jossa opettajan tulee olla
entistd enemmin oppimisen ohjaaja perinteisen tiedon jakajan sijaan; opetta-
jan ja oppilaan kohtaamisen on liian arvokas kiytettaviksi pelkistiin tiedon
jakamiseen. Muutos edellyttid opettajalta uudenlaista ldhestymistapaa ja tek-
nologista osaamista, mikid puolestaan luo paineita opettajien perus- ja tiyden-
nyskoulutukseen. (Opetushallitus 2011, 6)

TVT:n opetuksessa opettajan tulee antaa oppilaille perustietoa teknologiasta ja
sen kiytostd sekid hyodyntimisesti omien tuotosten laadinnassa. Oppilaita on
opastettava jarkeviin ja vastuullisiin teknologisiin valintoihin sekd pohtimaan
niihin liittyvid eettisid kysymyksid. Tieto- ja viestintiteknologia on olennainen
osa monipuolisia oppimisympiristojd. Oppilaita opetetaan kidyttimiin tieto- ja
viestintiteknologiaa eri tyttavoissa kuten tiedonhaussa, tutkimuksessa seki
luovassa tyoskentelyssid. Oppilaita ohjataan teknologian kiytossd, vuorovai-
kutuksessa ja verkostoitumisessa. Teknologiaa kiyttdessd tirkedd on yhdessi
tekeminen ja oivaltamisen ilo, jotka vaikuttavat opiskelumotivaatioon. TVT tar-
joaa vilineitid tehdid omia ajatuksia ja ideoita nikyviksi monin eri tavoin, siten
se myos kehittdd ajattelun ja oppimisen taitoja. (POPS 2014, 23)

Opetussuunnitelman yhteni uutena osaamistavoitteena ja haasteena ovat oh-
jelmointitaidot, joilla tarkoitetaan ajattelutaitojen kehittimistd vaiheittaisten toi-
mintaohjeiden antamisesta kohti algoritmista ajattelua (Muhonen, Kaarakainen
& Savela 2015, 56).

TVT:n opetus on lisddntynyt Suomessa huomattavasti 2000-luvulla. Yhdessi
koulutuksen ja oppimisen digitalisoiminen kanssa se on muodostunut kes-
keiseksi koulutuspoliittiseksi tavoitteeksi. Kuitenkin tutkimustulosten valossa
ollaan huolestuneita siitd, onko suomalainen koulutusjirjestelmi teknologisen
oppimisen valmiuksiensa osalta jaiimissi jilkeen kansainvilisestd kehityksesti.
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Vuoden 2013 ESSIE-tutkimuksessa (European Survey of School: ICT in Edu-
cation) suomalaiset koulut olivat tietotekniseltd varustelultaan parhaimpien
joukossa. Suomalaisissa kouluissa on hyvit tietoliikenneyhteydet, teknologiset
laitteet ja alustat (Alytaulut, tablet-laitteet, dokumenttikamerat ym.) seki tydase-
mat. (Opetushallitus 2014, 8-9) Suomen koulujen teknologiset edellytykset
eroavat kuitenkin merkittdvisti toisistaan. Mobiililaitteiden ja pilvipalvelujen
kayttd edellyttdd kouluilta toimivan tietoteknologisen infrastruktuurin rakenta-
mista ja ylldpitoa. (Koskinen 2013, 130.) Tahin vaikuttavat kuntien varakkuus
ja resurssit, joiden avulla voidaan mahdollistaa teknologista koulutusta, laitteita
ja ohjelmistoja opettajille. Suurimmat erot koulujen vililla ovat kuitenkin siin4,
paljonko teknologiaa kiytetiin opetuksen osana ja milld tasolla opettajien
osaaminen on. (Sairanen & Viteli 2014.) Viimeisten kahden vuoden aikana
oikeusasiamies on todennut koulujen vililld suuria eroavaisuuksia. Teknolo-
gisten valmiuksien suhteen opetus on jiljessi erityisesti pienissi kunnissa, kun
taas suuremmissa kaupungeissa tilanne on parempi. (Mintymaa 2015)

Kansainvilisissd tutkimuksissa opetuksen taso Suomessa on ollut korkea.
OECD:n PISA 2012 -tutkimuksessa suomalaiset olivat edelleen OECD-maiden
parhaimmistoa. Suomessa huolestuttiin kuitenkin suomalaisten putoamisesta
PISA-maiden kirkijoukosta erityisesti matematiikassa. Myos lukutaidossa ja
luonnontieteissi sijoitus heikkeni. Digitaalisen oppimisen ja opettamisen asen-
teissa ja valmiuksissa suomalaisissa kouluissa ollaan selkedsti muita maita jil-
jessd. Suurimpana esteend tietotekniikan opetuskiytolle suomalaiset opettajat
pitivit laitepulan sijaan pedagogisia syitd. Lisiksi opettajien saaman TVT-tdy-
dennyskoulutuksen todetaan kuuluvan vihiisimpien joukkoon Euroopassa..
Suomi tunnetaan maailmalla sekid korkealaatuisesta opetuksesta ettd vahvasta
teknologiasta — miksi niiden yhdistiminen ei ole onnistunut odotetulla taval-
la? Heikentyneistd oppimistuloksista ja koulutuksen kehittimistarpeesta ovat
antaneet viitteiti myo6s useat kotimaiset tutkimukset. Erot oppimisessa ovat
kasvaneet erityisesti yksiloiden ja luokkien vililld. (Opetushallitus 2014, 9)

Teknologian yhdistimisestd oppimiseen ja opetukseen kiytetdidn yleensi kisi-
tettd mobiilioppiminen (m-oppiminen, mLearning, mobile learning). Mobiili-
oppimisen miiritelmi vaihtelee, mutta yksinkertaisimmillaan se tarkoittaa
oppimista ja opetusta, joka tapahtuu mobiililaitteiden avulla. (Wang & Shen
2012, 562.) Mobiililaitteilla tarkoitetaan kannettavia, tietoliikenneverkkoon yh-
teydessi olevia laitteita, kuten 4dlypuhelimia, kannettavia tietokoneita ja tablet-
laitteita eli taulutietokoneita. Télld hetkelld mobiilioppiminen tapahtuu useim-
miten tablet-laitteilla, jotka ovatkin yleistyneet vauhdilla suomalaiskouluissa.
Kouluissa tabletit ovat yleensid oppilaiden yhteiskiytossd; opetushallituksen
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mukaan henkilokohtaiset laitteet olivat vield kaksi vuotta sitten harvassa (Kivi-
oja 2014). Uutta teknologiaa on saatu hankerahoituksien avulla, ja kunnat ovat
itsekin sijoittaneet koulujen tablet-laitteiden hankintaan. Tyypillisesti koulut
ovat jarjestineet tablet-laitteita opettajille tai hankkineet yhden luokan oppi-
lasmaidrid vastaavan miirin laitteita, joita opettajat voivat kidyttda tunneillaan
vuorotellen. Sellaisiakin kouluja on, joissa koko vuosikurssi tai jopa koulun
jokainen oppilas on saanut tabletin henkilokohtaisen kiyttoonsd. (Lindén
2013, 146)

Mobiilioppimisen mahdollisuudet ovat lihes rajattomat. Tablet-laitteissa yhdis-
tyvit sihkoisen lukulaitteen ja mobiilitietokoneen sekd multimedia- ja viihde-
laitteen monipuoliset ominaisuudet. Tablet-laitteita voidaan kiyttid opetuk-
sessa esitysvilineend, joko oppilaiden yhteiskidytossid tai henkilokohtaisena
oppimisen vilineenid. Opettaja voi myos hyddyntii tablet-laitteita muun mu-
assa tuntien suunnitteluun, kokeiden luontiin ja arviointiin. Koulun tai luo-
kan yhteiskiytossid olevan tablet-laitteen kiayttotavat ovat yhteistoiminnallisia
ja tuotokset ryhmien yhteisid. (Kainulainen & Kilpid 2012, 18-19.) Suuressa
osassa kouluja tietotekniikan opetuskayttoé kuuluu jo koulun tavoitteisiin (Kan-
kaanranta, Kejonen, Palonen & Arje, 2011, 71). Yhi useammassa esi- ja perus-
koulussa seki lukiossa on tavoitteena, ettd teknologian kaytto olisi luonteva
osa opetusta ja opiskelua (Valtaoja 2013, 150).

Alaluokilla opetuksessa korostuu teknologiaan tutustuminen ja leikinomai-
nen tydskentely, mutta oppilaan kehityksen edetessi tavoitteellisen opiskelun
osuus kasvaa. Tablet-laitteiden avulla voidaan mm. valokuvata, videoida, hyo-
dyntidd verkkoa ja pelata. Erilaiset oppimispelit voivat toimia viylind digitaa-
listen oppimisympiristdjen kidyton harjoitteluun. Monien opettajien mielesti
pelisovelluksista on selkedsti hyotyd opiskelussa. Pelit osana oppimisympi-
ristdd voivat motivoida, aktivoida ja osallistaa oppilaita. Niiden avulla voidaan
my0s integroida eri oppiaineita seki eriyttdd opetusta oppilaiden osaamisen ja
kiinnostuksen mukaan. (Koskinen 2013, 130) Yhteni mobiilioppimisen etuna
nihddin ajankohtaisen tiedon saatavuus internetin kautta. Oppikirjojen tieto
voi vanhentua jo muutamassa vuodessa., mutta mobiilioppimisessa voidaan
hyodyntid internetin lihes rajatonta materiaalipankkia (Malmi 2012).

Mahdollisuus opetuksen eriyttimiseen on yksi opettajien mainitsemista mobii-
lioppimisen eduista. Monet sovellukset sopivat eri tasoisille oppilaille, koska
ne tarjoavat mahdollisuuden tyoskennelld oman taitotasonsa mukaisten tehti-
vien parissa,. Mobiilioppiminen on hyodyttinyt erityisopetusta, missa oppilaat
ovat saaneet tablet-laitteesta tyokalun, joka voidaan mukauttaa heidin yksilol-
liseen oppimistyyliinsd. (Lindén 2013, 147)
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Lindénin (2013, 146) tutkimukseen osallistuneiden opettajat mainitsevat tablet-
laitteen eduksi myos, ettd sen voi kdynnistid huomattavasti nopeammin kuin
luokkahuoneiden tietokoneet. Tablet-laitteiden hyotyjd ovat siis liikuteltavuus,
kayton helppous, suuri sovellusten méiri ja monipuoliset ominaisuudet (Kos-
kinen 2013, 130). Laitteen voi my0s helposti ja nopeasti ottaa esiin ja laittaa
pois, jos sitd ei kidytetd koko oppituntia. Tablettien helppokiyttoisyys nikyy
tiedonkulun parantumisena niin koulussa kuin koulun ja kodin vililld. Joissa-
kin kouluissa tablet-laitteet ovat parantaneet kodin ja koulun vilistd tiedon-
kulkua: esimerkiksi Wilman kidyttdé on nopeampaa tabletilla. My6s opettajien
vililla tiedonkulku on nopeutunut ja helpottunut, kun kaikilla opettajilla on
henkilokohtaiset laitteet. (Lindén 2013, 148)

Teknologisten laitteiden kiytto nihdiin suhteellisen myonteiseni asiana oppi-
laitosten kehityksessi ja teknologiset sovellukset koetaan tirkednid oppimisen
ja opettamisen tyovilineend (Kankaanranta ym. 2011, 71). Niissd kouluissa,
joissa tablet-laitteita on ollut kidytdssi jo reilun vuoden ajan, ovat kokemukset
olleet lihes poikkeuksetta hyviid. Mobiilioppimisen hytdyntiminen on lisinnyt
motivaatiota sekid yhteistyotd oppilaiden ja opettajan vilillda. Oppiminen luo-
kassa on muuttunut opettajajohtoisesta kohti yhteistoiminnallista ja tutkivaa
oppimista. (Malmi 2012)

Opettajien keskuudessa koettu teknologian aiheuttama turhautuneisuus on ol-
lut pysyvi keskustelun aihe. Toisinaan opettajat kokevat teknologian kiyton
ahdistavana eivitkd vilttimittd ole valmiita kidyttimidin teknologiaratkaisuja
opetuksessaan. (Jirveld, Hikkinen & Lehtinen 2000, 9.) Vaikka opettajat olisi-
vat halukkaita muuttamaan omia opetuskiytinteitidn mobiilioppimisen suun-
taan, kaikkea pedagogista potentiaalia ei kuitenkaan hyddynneti. Erityisesti ne
opettajat, jotka eivit kiyttineet tablet-laitteita aktiivisesti, eivit ndhneet niissd
potentiaalia. Vastaavasti laitteita aktiivisesti kiyttineet opettajat myos nikivit
ne hyodyllisiksi. (Rikala ym. 2013, 124)

Saksalaisessa tablet-laitteiden opetuskidyton tutkimuksessa opettajat eparoivit
kiyttad tablet-laitteita, koska heilld ei ollut kisitystd, kuinka hyodyntdd niitd
opetuskiytinnoissd. Opettajat kaipasivat konkreettisia esimerkkejd ja malleja
mobiilioppimisen toteuttamisesta. Merkittivi tulos on, ettd vain pieni osa vas-
taajista uskoi tablet-laitteiden kiyttimisen parantavan oppimista ja opetusta.
Suurin osa haastateltujen opettajien mielipiteistd perustui kuitenkin oletuksiin
kiytinnollisen tiedon ja kokemuksen sijaan. Tutkimuksessa esitettiin koke-
muksen puuttumista seki puutteellisia kayttotaitoja mahdollisiksi syiksi opetta-
jlen pelkoon teknologian kayttod kohtaan. Opettajat kokivatkin teknologisella
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tuella olevan suuren merkityksen onnistumisen kokemuksien syntymisessi ja
teknisten taitojen kehittymisessid. He myos tihdensivit, ettd nykydin jo opet-
tajien koulutuksessa ja harjoittelussa tulee tutustuttaa opettajat teknologisten
laitteiden hyoddyntimiseen. (Ifenthaler & Schweinbenz 2013)

Lindénin tutkimuksessa opettajat pitivit tablet-laitteita tirkednd opetusta tdy-
dentdvini tekijani, silldi ne tarjoavat mahdollisuuksia ja vaihtelua oppijoille
ja opettajille. Kuitenkin opettajalta vaaditaan teknologiamyoOnteistd asennetta,
uteliaisuutta ja halukkuutta oppia uutta. Lisiksi opettajan on uskallettava ko-
keilla uusia toimintatapoja ja hyodyntidi erilaisia palveluita, joita tabletteihin
voidaan asentaa. (Lindén 2013, 146-147)

Rikala, Vesisenaho ja Mylliri (2013, 124-125) tutkivat mobiililaitteiden poten-
tiaalista ja todellista kiyttod. Vaikka opettajat nikivit mobiilioppimisen mah-
dollisuudet monipuolisina ja rikastuttavina, laitteiden todellinen kiytto oli kui-
tenkin melko vihiistd ja rajoittunutta. Suurin osa opettajista vastasi kuitenkin
kayttivinsid teknologisia laitteita viikoittain tai jopa piivittdin. Laitteita kiytet-
tiin eniten oppilaiden motivoimiseen, opetuksen ja oppimisen helpottamiseen
sekd oppiaineen sisillon opettamiseen. Tutkimuksesta kidvi myos ilmi, ettd
opettajat nikivit laitteiden nykyisen miirin lilan vihidisend, mikd osaltaan
rajoitti laitteiden kayttod opetuksessa. Rikalan tutkimuksessa jopa 81 prosent-
tia opettajista katsoi omaavansa riittavit taidot integroida mobiililaitteita osak-
si opetustaan. Mobiililaitteiden opetuskiyttod edistivit opettajan teknologiset
taidot sekid opettajan kiinnostus ja halu muuttaa omia opetuskaytinteitdan.
Vastaavasti riittimittomat taidot sekd riittdimaton laitekanta tai verkko koet-
tiin selviksi esteiksi. Osa opettajista koki hankalaksi 16ytd4 sopivia sovelluksia
ja tapoja hyoddyntii mobiilioppimista. Kaksi keskeistd tekijdd, jotka vaikut-
tivat mobiililaitteiden hyodyntimiseen opetuskiytossi, olivat opettajan oma
kiinnostus kehittdd opetuskiytinteitiin sekd muutospaine: koulut ovat teh-
neet laitehankintoja, jolloin opettajilla on selked paine ottaa laitteita kdyttoon.
(Rikala 2015, 68)

Suomessa on vield paljon kouluja, joissa ei riittdvisti osata hyddyntidi ja mo-
biilioppimista. Haasteeksi onkin muodostunut yhtenidisen nikemyksen ja ide-
oinnin puute siitd, miten uusia laitteita tulisi hyddyntda. Lisdksi ajankohtaisen
haasteen luovat koulujen infrastruktuurin ja tietoverkkojen muutokset. Tamin-
kaltaisten, laitteiden kiyttoonottoon liittyvien, ongelmien ratkaisemiseksi on
kehitelty hankkeita seki tiydennyskoulutusta. (Kainulainen & Kilpid 2012, 66)
Teknologiaa hyodyntivien pedagogisten mallien ja toimintatapojen oppiminen
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vie aikaa, ja usein opettajat kokevat olevansa epivarmoja uusien teknologisten
laitteiden tai palvelujen kiytossi. (Lavonen, Multisilta & Niemi 2014, 287-288.)
Opettajien ammattitaidon yllapito ja jatkuva kehittiminen ovatkin avainase-
massa koulujen digitaalisessa kehityksessid. Opettajalla tulisi olla mahdollisuus
osallistua teknologisia valmiuksia ja ammatillista kehitysti tukevaan toimintaan,
kuten erilaisiin koulutuksiin, tutkimuksiin ja verkostotoimintaan. (Vihihyyp-
pa 2011, 20) Resursseja tulisi tarjota myos teknologiseen erikoistumiseen ja
kouluyhteistssi tapahtuvaan ammatilliseen kehittymiseen. Esteet teknologian
kiytolle tulee tunnistaa ja tarjota tukea niiden ylittimiseksi . (Jordman, Kiili,
Lonka, Schneitz & Vauras 2015, 82). Uljas (2013) tutki pro gradu -ty6ssddn di-
gitaalisen oppimisympiriston kiyttod kahdessa koulussa. Tutkimukseen osal-
listuneet opettajat kokivat teknologian kiyttimisen esteiksi erityisesti tehotto-
man koulutuksen, tuen puutteen seki yhteensopimattomat opetusmenetelmat.
Opettajat kaipasivat omista tarpeistaan lihtevii koulutusta ja tukea varsinkin
uuden jarjestelmin kiyttoonoton alkuvaiheessa.

Digitaalisen teknologian opetuskidyton osaamisen yllipitiminen ja kehitti-
minen ovat osa opettajien jatkuvaa ammatillista oppimista ja asiantuntijuutta.
Opettajankoulutuksen tulisikin tarjota teknologiapohjaisia oppimiskokemuk-
sia, jotka edistdvit opettajien valmiuksia hyodyntid mobiilioppimista (Kumpu-
lainen & Mikkola 2015, 36-37). On tirkedi, etti opettajankoulutuksen opin-
to- ja harjoittelujaksoille asetetaan tieto- ja viestintiteknologian osaamisen ja
pedagogisen kiyton hallinnan tavoitteita (Jakku-Sihvonen ym. 2015, 100).
Opettajaopiskelijoiden tulisi saada kokemuksia TVT:n hyodyntimisesti ope-
tustilanteissa: oppia tekemiin tuotoksia erilaisten sovellusten avulla ja luo-
maan mobiililaitteiden kiyttod sisiltivid digitaalis-didaktisia malleja. Heiddn
tulisi myos oppia reflektoimaan oppimisprosessejaan ja soveltamaan oppi-
maansa omassa opetuksessaan. (Jahnke ym. 2015, 83)

Lindénin tutkimuksessa haastatellut opettajat suosittelevat, ettd opettaja tutus-
tuu tablet-laitteeseen ja sen kiyttdon itsendisesti. Opettaja testata sovelluksia
ennen kuin kidyttid niitd oppilaiden kanssa. Tutustumalla eri mahdollisuuk-
siin voi 1oytdd ne sovellukset, jotka sopivat itselle, omille oppilaille ja omalle
kouluasteelle. (Lindén 2013, 147.) Kumpulainen ja Mikkola lisdavit, ettd digi-
taalisten valmiuksien ja osaamisen kehittimiseksi opettajilla tulisi olla laajat
kiyttomahdollisuudet teknologiapohjaisiin sisiltoihin, resursseihin ja tyokalui-
hin. Opettajien tulisi hyodyntidd sosiaalisia verkostoja ja erilaisia alustoja. Myos
valmiuksia ja osaamista verkkopohjaiseen opetukseen tulisi kehittdd. Niin tue-
taan opettajien ammatillisten valmiuksien ajankohtaisuutta ja merkityksellisyyt-
td. (Kumpulainen & Mikkola 2015, 37-38.)
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Itseoppimisen lisdksi opettajat kokevat kuitenkin myos lihituen tirkeiksi uu-
sien laitteiden kiyton omaksumisessa. Esimerkiksi luokassa olevat tutkijat tai
vertaisopettajat voisivat olla mukana antamassa tukea uusien laitteiden kayt-
toonottamisessa. Lavosen, Multisillan ja Niemen (2014, 288) mukaan lihelld
oleva tekninen tuki helpottaa laitteiden kiyttoonottoa. Koulun arjessa ongel-
mana voi olla kuitenkin tuen mielekis jirjestiminen.

Suomessa on useita hyvid esimerkkejd tieto- ja viestintiteknologisten kiytin-
teiden levittimisestd. Yksi lupaava malli ovat tietotekniikan vertaisopettajat,
joiden tyoajasta osa kiytetdiin muiden opettajien auttamiseen tieto- ja vies-
tintatekniikkaan liittyvissd asioissa. (Sairanen & Viteli 2014.) Vertaisopettajat
voivat esitelld opetustapaansa muille opettajille. Opettajien laatimat mobiili-
oppimisen digitaalis-didaktisten mallien kuvaukset voivat antaa apua, tukea
ja ideoita muille opettajille sekd toimia kannustimena mobiilioppimisen hyo-
dyntimiseen. (Jahnke ym. 2015, 82.) Vertaisilta tulevat ohjeet osuvat yleen-
si paremmin opettajien arkeen kuin koulumaailmasta irrallisten konsulttien
aatokset. Haasteena on usein hyvien kiytinteiden levittiminen osaksi koulu-
jen arkea. (Sairanen & Viteli 2014.)

Hyviksi ammatillisen kehityksen tukemisen keinoksi on myos osoittautunut
mentorointitoiminta. Samalla, kun mentoroinnilla mahdollistetaan kokeneem-
pien opettajien tietimyksen ja kokemuksen jakaminen uusille opettajille, men-
torointi mahdollistaa my6s nuorten opettajien ajantasaisen tietimyksen saami-
sen koko koulun kiyttoon. Kokeneempien opettajien tiydennyskoulutuksen
muotoja ovat lyhytkurssit, pidempikestoiset tiydennyskoulutusohjelmat ja
osallistuminen tutkimus- ja kehittimishankkeisiin. Kasvava merkitys on myos
erilaisilla verkostoilla ja virtuaaliyhteisoilld, joissa tapahtuu merkittdvai tiedon-
vaihtoa ja osaamisen karttumista. (Jakku-Sihvonen, Koskimies-Sirén, Lavonen,
Mikitalo-Siegl & Virt 2015, 97.)

Vertaisten antaman tuen lisdksi osassa kunnissa tablet-laitteiden kidyton tuke-
miseksi on muodostettu pienid tyoryhmid, joihin osallistuu opettajia kunnan
eri kouluista. Tyoryhmit osallistuvat aktiivisesti erilaisiin laitekoulutuksiin ja
ottavat selville, mikd on ajankohtaista muissa kouluissa Suomessa ja kansainvi-
lisesti. Asiantuntijatydryhmit voivat kouluttaa kollegoitaan omassa koulussaan
ja muualla. Pohjanmaalla on esimerkiksi jirjestetty yli kuntarajojen verkostota-
paamisia, joissa opettajat ja rehtorit eri kunnista ovat kertoneet tablet-laitteiden
kayttokokemuksistaan. Samalla he ovat kuulleet, mikd on ajankohtaista mui-
den kuntien kouluissa. (Lindén 2013, 147.)

Suomessa joidenkin koulujen opettajat ovat huolissaan teknologisten ratkai-
sujen heikosta kiytettdvyydesti ja erityisesti teknologisten laitteiden tuomasta
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lisatyostd. Tutkijat ndkevitkin, ettd on tirkedd tiedostaa tietoteknisten jirjestel-
mien merkitys opettajan tyokaluina ja pitdd opettajien ammattikunta kiinte4sti
mukana jirjestelmien kehityksessid. Ndin voidaan jatkossa vihentdd merkitti-
visti kiytettdvyysongelmien middrid. (Korhonen & Lavonen 2011, 120.) Kou-
lujen teknologisessa kehittimisessd niin rehtorilla kuin opettajilla on merkit-
tava rooli muutosten ja uudenlaisten kiytinteiden ideoinnissa. Tietotekniikan
kiyton kehittiminen kouluissa on oppimisen ja opettamisen osalta edelleen
pitkilti opettajakunnan varassa. (Kankaanranta, Kejonen, Palonen & Arje 2011,
71-72.)

Tahin asti suomalaisissa kouluissa ongelmana on ollut teknologian vihiinen
kayttd opetuksessa. Suomalaisissa kouluissa ollaan selkedsti monia muita mai-
ta jiljessd digitaalisen oppimisen ja opettamisen asenteissa ja valmiuksissa.
(Opetushallitus 2014, 8-9.)

Digitalisaation ja teknologisen kehityksen edetessi opettajilta vaaditaan kou-
luttautumista ja uusien asioiden omaksumista ja soveltamista opetukseen. Tut-
kimuksen tavoitteena oli selvittid kirjallisuuskatsauksen avulla, minkilaisia
teknologisia valmiuksia opettajilla on tablet-laitteiden opetuskiyttoon. Toise-
na tavoitteena oli selvittid, minkilaisia koulutustarpeita opettajilla on. Kol-
manneksi tutkin, minkilaista tukea opettajat tarvitsevat, jotta voivat hydodyntii
tablet-laitteita opetuksessaan.

Tutkimusmenetelmini kaytettiin kirjallisuuskatsausta. Tutkimuksen aineistona
oli viisi artikkelia ja tutkimusraporttia, jotka liittyivit opettajien tablet-laitteiden
kiayton teknologiseen osaamiseen ja osaamisvalmiuksien kehittimiseen. Ar-
tikkelit kisitteliviat peruskoulun opettajien tablet-laitteiden kiyttoonottoa, tek-
nologisia taitoja ja osaamista sekd koulutusta. Artikkelit ovat osa Kaarinan
kaupungin tablet-hankkeen julkaisuja (Tablet-hanke 2015b). Artikkeleissa kisi-
tellddn ICT-taitotestin tuloksia, jotka ovat osa laajempaa Turun yliopiston Kou-
lutussosiologian tutkimuskeskuksen (RUSE) tutkimushanketta. ICT-taitotestin
avulla selvitettiin opettajien ja oppilaiden tietoteknologian kiyttotottumuksia
seki tutkittavien kisityksid omista tieto- ja viestintdteknologiataidoistaan. Vuo-
sien 2014 ja 2015 aikana testattiin kaikkiaan yli 3200 oppilasta ja reilu 800
opettajaa. (RUSE 2015.)
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Marko Kuuskorven toimittamasta teoksesta Digitaalinen oppiminen ja oppi-
misympdristét kisiteltiin Keijo Sipildn artikkelia Opettajien kokemuksia TVT:n
opetuskdytisté seki Meri-Tuulia Kaarakaisen ja Osmo Kivisen artikkelia 7ekno-
logia tulevaisuudessa tarvittavien ICT-taitojen ja muun osaamisen edistéjéind.
Kaarakainen ja Kivinen kisittelevit artikkelissaan tieto- ja viestintiteknologis-
ten laitteiden tuomaa muutosta kouluissa seki nuorten teknologista osaamista,
kayttotottumuksia ja kehittimistarpeita. Teknologisten laitteiden roolia tarkas-
tellaan niin oppimisessa kuin omana taitoalueenaan tuoreiden tutkimusten ja
aiemmin mainitun ICT-taitotestin tulosten perusteella.

Turun yliopiston Koulutussosiologian tutkimuskeskuksen ICT-taitojen tutki-
mus-hankkeeseen liittyi Kaarakaisen artikkeli Erilaisten teknologian kdiyttéta-
pojen yhteys kdytisté karttuvaan IT-osaamiseen. Artikkelissa tutkitaan tekno-
logian kayttotapojen yhteyttd kokemusperiiseen IT-osaamiseen. Kaarakaisen
tutkimus on osa Turun yliopiston Koulutussosiologian tutkimuskeskuksen
toteuttamaan vuoden 2014 tietoteknologian kiyttotapoja kartoittavaa kyselya
sekd IT-taitojen hallintaa mittaavaa testid. Tutkimukseen osallistui 702 varsi-
naissuomalaista ylikoulun oppilasta ja 113 opettajaa. Tutkimuksessa vertail-
laan opettajien ja oppilaiden teknologista osaamista ja sen hyodyntimista.
(Kaarakainen 2014, 13.)

Marjut Muhosen, Meri-Tuulia Kaarakaisen ja Juho Savelan artikkelissa Opet-
lajien teknologiataidot oppilaiden tulevaisuuden taitojen (epd)tasa-arvoi-
suuden edistdjind? Kisitellidn myos Turun yliopiston Koulutussosiologian
tutkimuskeskuksessa vuosina 2014-2015 kerittyd tutkimusaineistoa, joka kar-
toittaa opettajien ja oppilaiden tietoteknologioiden kiayttotottumuksia seki
ICT-osaamista tutkimusta varten kehitetylld ICT-taitotestilld. Artikkelissa analy-
soidaan opettajien kiyttotottumuksia sekd ICT-taitojen itsearviointeja ja testitu-
loksia. Tutkimukseen osallistui yhteensi 505 opettajaa.

Materiaalina oli my6s Marjut Muhosen tutkimustestaus ICT-taitotestit Kaarinan
opettajien keskuudessa, jossa kisiteltiin Kaarinan yld- ja alakoulun opettajien
tietoteknologian kiyttotottumuksia ja ICT-taitoja. Testin tulokset ovat valmiina,
mutta tutkimusartikkelia tai raporttia ei ole vield julkaistu. (Muhonen 2014.) Li-
siksi kiytettiin Kaarinan tablet-hankkeen opettajakyselyi ja tilastollista analyy-
sia lukuvuodelta 2014, jolloin henkilokohtaiset tablet-laitteet otettiin kiyttéon
opettajien keskuudessa (Tablet-hanke 2015¢).

Kaarinan kaupungissa toteutettavat opettajien ICT-taitotestit liittyvit myos
Koulutussosiologian tutkimuskeskuksen laajempaan, pddosin Varsinais-Suo-
men alueella toteutettavaan tutkimushankkeeseen. Hankkeessa tutkitaan opis-
kelijjoiden ja opettajien tietoteknologian kayttotottumuksia ja ICT-taitoja. TAssd
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artikkelissa tarkastellaan tuloksia lihinni opettajien nikokulmasta. Kaarakai-
sen ja Muhosen raportoimassa tutkimuksessa analysoidaan Kaarinan kaupun-
gin opettajien tietoteknologian kiyttotottumuksien vaikutusta ICT-taitotestissd
menestymiseen sekid eri ryhmien ja sukupuolten vililld havaittavia eroavai-
suuksia kiyttotottumuksissa ja ICT-taidoissa. Tutkimukseen osallistui yhteensi
119 ala- ja ylakoulun opettajaa Kaarinan kaupungista. (Muhonen 2014.)

Kirjallisuuskatsauksen analyysivaiheessa tutkittavien artikkelien sisillollinen
aines luokiteltiin teemojen perusteella. Teemoittelu perustuu 2. luvussa esi-
teltyyn tutkimustietoon opettajien tablet-laitteiden kidyton teknologisista val-
miuksista, teknologian ja tablet-laitteiden hyddyntimisestd opetuksessa seki
opettajien teknologisen koulutuksen ja tuen tarpeesta. Tutkimusnikokulmiksi
otettiin: 1) opettajien teknologiset valmiudet, 2) tuen tarve ja 3) koulutuksen
tarve. Niiden avulla tarkasteltiin artikkeleissa esiintyvid havaintoja ja tutkimus-
tuloksia. Analyysirunkoon (liite 1) on koottu konkreettisia analyysikysymyksii
teoriakatsauksen ja tutkimuksen tavoitteiden pohjalta. Tutkittavista artikke-
leista etsittiin yhdistiavid (tai erottavia) seikkoja, joiden pohjalta muodostettiin
teemoja. Taulukossa 1 nidkyy esimerkki teemojen muodostamisesta tutkimus-
aineiston keskeisistd asioista.
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Taulukko 1. Esimerkki teemojen muodostamisesta

Tutkimusaineiston keskeisia asioita

Yhdistivi teema

Teknologisten laitteiden kaytto
asiointipalveluihin ja ajankohtaisten
asioiden seurantaan
Viestintiohjelmistot, hakupalvelut seki
erilaiset tyovilineet ja -ympiristot
Viestintitavat: sihkdposti,
pikaviestimet, chatit

Sosiaalinen media, viihde, pelit, blogit

Teknologisten laitteiden kayttokohteet

Henkilokohtainen harjoittelu ja
tutustuminen teknologisiin laitteisiin
Kiaytannon kokemus laitteista
Opettajien itsendinen ja oma-
aloittemen laitteiden kidyton opettelu
Teknologian kiyttdtapojen yhteys
tietoteknologiseen osaamiseen

Yksilollinen oppiminen

Yhteistyo teknologian opetuskiytissi
Vuorovaikutteinen opetus-
oppimisprosessi

Vertaistuki

Opettajatuutorit

Yhteisollinen oppiminen ja tuki

Tutkimuksen tulokset jaoteltiin tutkimuksen tavoitteiden ja tutkimuskysymys-
ten mukaan (opettajan teknologiset valmiudet, koulutuksen tarve ja tuen tar-
ve). Jokaisesta tutkimuskysymyksestd nousi aineistosta erilaisia teemoja, joita

kisitellddn alaotsikoittain.

Tutkimuksen ensimmiinen tavoite oli selvittdd, minkilaisia teknologisia val-
miuksia opettajilla on tablet-laitteiden opetuskiyttoon. Opettajien valmiuksia
tarkasteltiin kolmesta nikokulmasta: teknologisten laitteiden kaytto, teknolo-
gisten laitteiden kiyttokohteet seki teknologisten tyovilineiden ja ohjelmis-
tojen kayttd (kuva 1). Valmiuksia arvioitiin artikkeleista tehtyjen huomioiden

perusteella.
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Teknologisten laitteiden
kiytto

Minkilaisia teknologisia Teknologisten laitteiden
valmiuksia opettajilla on e kayttokohteet
laitteiden opetuskiytossi?

Teknologisten
— tyovilineiden ja
ohjelmistojen kiytts _
Teknologiset
osaamiserot
sukupuolen mukaan

Kuva 1. Opettajan teknologiset valmiudet teemoittain

Teknologisten laitteiden opetuskiytdssi on kouluissa otettu iso askel eteen-
pdin. Erilaiset teknologiset laitteet kuten tabletit ja muut medialaitteet sekd uu-
det sovellukset antavat mahdollisuuden oppimisen, opettamisen ja opiskelun
kehittimiseen. Erityisesti henkilokohtaisten laitteiden yleistymisen vaikutukset
voivat nikyi tulevaisuudessa niin opettamisessa ja oppimisessa kuin oppimis-
tuloksissa ja -motivaatiossa.

Muhosen, Kaarakaisen ja Savelan artikkelissa Opettajien teknologiataidot op-
pilaiden tulevaisuuden taitojen (epd)tasa-arvoisuuden edistdjind lihes kaik-
ki tutkimukseen osallistuneet opettajat kayttivit paivittdin jotakin teknologista
laitetta. Opettajat kidyttivit kannettavia ja poytitietokoneita seki dlypuhelimia
keskimidrin pdivittdin ja tablet-laitteita viikoittain. Se sijaan pelikonsoleiden
kaytto opettajien keskuudessa jii ldhes olemattomaksi. (Muhonen ym. 2015,

61.)

Kaarakainen vertailee opettajien ja oppilaiden teknologista osaamista ja tek-
nologian hyodyntimisti artikkelissaan Erilaisten teknologian kdyttétapojen yh-
teys kdytosti karttuvaan IT-osaamiseen. Tutkimustulosten mukaan opettajat
kayttivit teknologiaa — dlypuhelimia ja pelikonsoleita lukuun ottamatta, yli-
kouluikiisid oppilaita aktiivisemmin. Opettajat kiyttivit poyti- ja kannettavaa
tietokonetta lihes piivittdin, kun taas oppilailla tietokoneen kayttd rajoittui
keskimiirin yhteen kertaan viikossa. Opettajien ja oppilaiden vililld ei ollut
eroa tablet-laitteiden kiytodssi, ja tulosten mukaan tablettia kiytetddnkin melko
vihiin. Alypuhelimia oppilaat kiyttivit kuitenkin jopa useita tunteja péivissi,

99



miki oli huomattavan paljon verrattuna opettajien dlypuhelinten kiyttoaktiivi-
suuteen. (Kaarakainen 2014, 14.)

Muhosen tutkimustestauksen (ICT-taitotestit Kaarinan opettajien keskuudessa)
mukaan opettajien suosituimmat teknologiset laitteet olivat tabletti, kannet-
tava tietokone sekid dlypuhelin. Lisiksi opettajat kayttivit poytitietokonetta
paivittdin. (RUSE 2014) Kaarinan opettajille teetetyn opettajakyselyn tulosten
mukaan opettajat suhtautuivat myonteisesti tablet-laitteiden opetuskiyttoon ja
kayttivit niitd mielelliin opetuksessaan. Lihes puolet opettajista kdytti omaa
tablet-laitettaan usealla oppitunnilla piivittiin, ja jopa neljisosa opettajista
vastasi kayttivinsd jokaisella pitimillidn oppitunnilla tablet-laitetta. (Tablet-
hanke 2015c¢.)

ICT-taitotestissd kysytyisti laitteiden kiyttokohteista opettajat hyodyntivit tie-
toteknologiaa aktiivisimmin asiointiin (esim. pankkipalvelut ja julkishallinnon
e-palvelut), ajankohtaisten asioiden seuraamiseen (nettilehdet ja sdidpalvelut),
viestintddn (sdhkoposti ja pikaviestimet) sekd tiedon hakemiseen. (Muhonen
ym. 2015, 61; Kaarakainen 2014.) Viestintitavoiltaan opettajat eroavat selkeis-
ti nuorista, silli opettajat suosivat sihkopostia ja kidyttavit pikaviestimid vain
toisinaan. Asiointipalveluiden kiytté oppilaiden keskuudessa on harvinaista.
Opettajat seuraavat myos ajankohtaisia asioita nettilehdistd, uvutisryhmistd ja
sddpalveluista oppilaita aktiivisemmin.

Tiedonhakuun opettajat ja oppilaat kiyttavit tietoteknologisia laitteita yhti ak-
tiivisesti. Opettajat hyodyntivit oppilaita enemmin kartta- tai reitti- seki tuo-
tehakupalveluita, wiki-palveluita ja sanakirjoja seki etsivit tyopaikkoja, asun-
toja tai autoja verkossa. Myos erilaisia tyovilineitd ja -ohjelmistoja opettajat
kayttdviat huomattavasti oppilaita enemmain. Kiytto rajoittuu kuitenkin 1dhinna
tekstinkisittelyyn, taulukkolaskentaan ja esitys-grafiikkaohjelmiin. (Muhonen
ym. 2015; Kaarakainen 2014) Elektronisia oppimisympiristoja opettajat kiyt-
tivit oman arvionsa mukaan toisinaan — kuitenkin muuhun kuin oppilaiden
kanssa tehtiviidn koulutyohon, silld oppilaiden e-oppimisympiristdjen kiytto
jai huomattavan alhaiseksi opettajiin verrattuna. Opettajat eivit kiytd teknolo-
giaa aktiivisesti viihdekiyttoon. Netti-tv on opettajille tuttu, mutta verkkopeleji
opettajat pelaavat harvoin. (Kaarakainen 2014, 15.)

Kaarinan opettajien kiyttokohteet myotiilivat Kaarakaisen havaintoja. Laitteita
hyodynnettiin eniten verkossa asiointiin ja ajankohtaisten asioiden seuraamiseen.
Lisdksi viestinti- ja hakupalvelut olivat opettajien keskuudessa kiytetyimpii
palveluita. Opettajat kiyttivit pdivittdin sihkopostia ja muita pikaviestimii,
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kuten jonkin verran chat-palveluita. Hakupalveluista opetukseen hyodynnet-
tiin tiedonhakua, wiki-palveluita, karttapalveluja sekd sanakirjoja. Kaytetyim-
mit tyovilineet ja ohjelmat olivat opettajien keskuudessa tekstinkdsittely- ja
esitysgrafiikkaohjelmat. Sosiaalisen median osalta opettajat hyodynsivit ver-
kostoitumis- ja videopalveluita (kuten Facebook ja Youtube). Naisopettajat
hyodynsivit opetuksessaan my6s blogikirjoittamista miehid aktiivisemmin.
Miesopettajat taas pelasivat enemmin pelikonsolilla tai netissd. (RUSE 2014)

Lihes kaikkien tutkittavien artikkelien mukaan opettajien teknologiset valmi-
udet olivat heikot. Sipilin (2015) mukaan opettajien teknologiset valmiudet
seki tieto- ja viestintateknologiset taidot ovat puutteellisia. Opettajat eivit osaa
hyodyntidd opetuksessaan. Vaikka TVT:n kayttoonotosta kouluissa on kulunut
melkein 20 vuotta, oppilaitosten virallinen rakenne ja kidytinnon luokkatyos-
kentely eivit tue teknologian kiyttod. Sipildn arvioi, ettd teorian ja kdytinnon
pitdisi tulla lihemmiksi toisiaan. Teknologian kiyttiminen opetuksessa, tek-
nologinen varustelu ja opettajien perustaidot TVT:n kidytdssid ovat asioita, jois-
sa on menty selkeisti eteenpiin, mutta teknologian edesauttama isomman luo-
kan harppaus oppimisessa ei ole vield toteutunut. Opettajat kiayttaviat TVT:td
edelleen piddasiassa tiedon jakamiseen, organisointiin, arviointiin ja tuntien
suunnitteluun — kommunikatiivisten, aktivoivien, luovien ja ilmaisullisten
tarkoitusten sijaan. (Sipild 2015, 94-96)

Kaarakaisen artikkeli tukee Sipilidn viitettd. Opettajat eivit suoriutuneet tieto-
teknologisia taitoja mittaavasta testistd kokonaisuudessaan hyvin, vaan heidin
osaamisensa havaittiin varsin puutteelliseksi. (Kaarakainen 2014, 14.) Myos
Kaarakaisen ja Kivisen (2014, 46) artikkelissa nousee esille huoli riittivin tek-
nologiaosaamisen takaamisesta ja tarvittavien osaamispolkujen varmistamises-
ta oppilaille.

Muhosen, Kaarakaisen ja Savelan (2015, 59) tutkimuksessa opettajat hallitsivat
ICT-taitotestin perustaito-osiot erityisosaamisosioita paremmin. Testin mukaan
opettajien osaaminen on hyviid tekstinkisittelyn, kuvankisittelyn, laitteiston
peruskiyton sekd taulukkolaskennan osalta. Heikkouksia opettajilla on ICT-
alan erikoisosaamista vaativilla osa-alueilla sekd tietoturvan, kiyttojirjestel-
mien asennuksen, verkkojulkaisun ja esitysgrafiikan alueilla. Myos Kaarinan
opettajien tietoteknologiset taidot olivat keskimi4riistd heikommat. Kaarinan
opettajat hallitsivat parhaiten tiedonhaun, laitteiston peruskiyton, tekstinki-
sittelyn sekd kuvankisittelyn. Opettajien taidot ovat tyydyttivid esitysgrafii-
kassa, verkkoviestinnissi ja tietoturvassa. Heikosti opettajat hallitsivat kiytto-
jarjestelmien asennuksen ja kiyttoonoton, ohjelmoinnin, tietokannat seki
palvelinymparistot. (RUSE 2014)
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Kaarakaisen artikkelin tutkimustulosten perusteella opettajien tietoteknolo-
giset taidot ovat kuitenkin ylikouluikiisia oppilaita merkitsevisti paremmat.
Opettajat ylsivit nuoria parempiin testipisteisiin kaikilla ICT-taitotestin mita-
tuilla osa-alueilla. Opettajienkaan pisteet eivit kuitenkaan riittineet hyviin
testisuoritukseen, ja osalla nuoria taidot olivat erinomaisia, jopa parempia
kuin opettajilla. Kokonaisuutena opettajat saivat oppilaita paremmat pisteet
tiedonhaun ja laitteiston peruskiyton osalta seki tekstinkisittelyssi ja tauluk-
kolaskennassa. Kaarakaisen tutkimuksessa opettajat hallitsivat myos ohjelmien
asennuksen ja kidyttoonoton seki yllipidon ja piivityksen. Sen sijaan esitysgra-
filkassa oppilaat saivat opettajia hieman paremmat testipisteet, vaikkakaan ero
ei ole merkitsevd. Muilla osa-alueilla sekd opettajien ettd oppilaiden teknolo-
ginen osaaminen osoittautui heikoksi, eikd merkitsevii eroja juuri esiintynyt.
(Kaarakainen 2014, 15.)

Opettajien itsearvioinnit omasta ICT-taitojen osaamisestaan jdivit erittdin mer-
kitsevisti alhaisemmaksi kuin heidin ICT-taitotestin mukainen osaamisensa.
Opettajat itse arvioivat hallitsevansa parhaiten laitteiston peruskiyton, tekstin-
kisittelyn ja tiedonhaun. My6s verkkoviestinndn taitonsa moni opettaja arvioi
hyviksi. Opettajat arvioivat hallitsevansa perustiedot taulukkolaskennassa, esi-
tysgrafiikassa, ohjelmien asennuksessa ja kiyttoonotossa seki tietoturva-asi-
oissa. Opettajat eivit kokeneet hallitsevansa muita ICT-taitotestin osa-alueita.
(Muhonen ym. 2015, 60-61)

Muhosen, Kaarakaisen ja Savelan (2015, 58) tutkimuksessa opettajien viliset
teknologiset osaamiserot liittyivit yksilollisiin osaamiseroihin ja ikd4dn. Nuo-
rimmat opettajat (alle 36-vuotiaat) saivat ICT-taitotestistd parhaat pisteet ja
vanhimmat (yli 55-vuotiaat) huonoimmat. Nuoremmat opettajat luottavat tai-
toihinsa vanhempia ikiryhmii enemmin ja osasivat arvioida taitonsa realisti-
sesti. Vanhemmat ikidluokat sen sijaan aliarvioivat taitojaan, silli heidin arvi-
ointipisteensi jdivit testipisteitd heikommiksi. Vaikka opettajien arviot jdivit
keskimidrin testattua osaamista alhaisemmiksi, joillain osa-alueilla opettajat
my0s yliarvioivat osaamistaan. Esimerkiksi tiedonhakutaidoissa ja verkkovies-
tinndssid opettajien taidot todetaan testin mukaan varsin puutteellisiksi, vaikka
opettajat itse keskimiirin luottavatkin osaamiseensa niilld osa-alueilla.
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Huomattavien yksilollisten erojen lisiksi Kaarakaisen tutkimuksessa ilme-
nee huomattavia sukupuoltenvilisid tietoteknologisten taitojen eroja. Testistd
heikommin suoriutuneista hieman yli puolet oli tyttjd tai naisia. Miesten ja
poikien osuus parhaisiin pisteisiin suoriutuneiden joukosta oli 60 prosenttia.
Miesopettajat suoriutuvat testistd merkitsevisti naisopettajia paremmin, ja op-
pilaista pojat hallitsivat tietoteknologiset taidot merkittdvisti tyttdjd paremmin.
(Kaarakainen 2014, 16-17.)

Myo6s Muhosen, Kaarakaisen ja Savelan (2015, 58) mukaan opettajien tekno-
logiset osaamiserot liittyvit yksilollisten osaamiserojen ja idn lisiksi sukupuo-
leen. Miesopettajien ICT-taitotestistd saama keskiarvo (35,1) oli merkitsevisti
naisopettajien keskiarvoa (26) parempi. Kaarinan opettajien ICT-taitotestien
tulokset noudattivat samoja linjoja kuin Muhosen ym. laajempi tutkimus. Opet-
tajien ICT-taitotestin keskiarvot ovat melko samankaltaiset, miesopettajien kes-
kiarvon (32,1) ollen naisopettajien keskiarvoa (23,6) parempi. Oppilaitosten
viliset erot selittyvit mies- ja naisopettajien maarilld oppilaitoksissa, silld kou-
lut, joissa on enemmin naisopettajia menestyivit testissd heikommin kuin ne
koulut, joissa sukupuolijakauma oli tasaisempi (Muhonen ym. 2015, 62.)

Kaarinan ala- ja ylikoulun opettajien kesken erot opettajien teknologisissa
taidoissa olivat melko pienet. Merkittidvid eroja nidkyi mies- ja naisopettajien
vilill4, kuten edelld mainituissa tutkimuksissa. Koska tutkittavista artikkeleista
sukupuoli nousi merkittiviksi tekijiksi opettajien teknologisten osaamiserojen
muodostumisessa, keskityttiin teknologisten heikkouksien ja vahvuuksien ja-
otteluun tarkemmin. Taulukossa 2 on tehty yhteenveto tutkittavien artikkelien
mukaan opettajien teknologisten valmiuksien vahvuuksista ja heikkouksista
eri osa-alueilla sukupuolen mukaan.

Taulukko 2. Opettajien teknologisten valmiuksien heikkoudet ja vahvuudet eri osa-alueilla
sukupuolen perusteella

Miehet Naiset

Vahvuudet Heikkoudet Vahvuudet Heikkoudet

kuvankasittely ohjelmointi kuvankasittely esitysgrafiikka

taulukkolaskenta tietokannat tekstinkdsittely verkkojulkaisu

ohjelmien asennus ja | kayttojarjestelmien laitteiston kayttdjarjestelmien

kaytddnotto asennus ja kayttddnotto | peruskayttd asennus ja kdyttddnotto

laitteiston peruskayttd tiedonhaku tietoverkot

tekstinkasittely yllapito ja pdivitykset

tiedonhaku tietoturva

yllapito ja pdivitys ohjelmointi
tietokannat
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Yleisesti ottaen miesopettajilla on hyvit taidot taulukkolaskennassa, ohjelmien
asennuksessa ja kiyttoonotossa sekid yllipidossa ja piivityksessd. Naisopet-
tajilla osaaminen on parasta kuvankisittelyssd. Miesopettajilla osaaminen on
tyydyttivid verkkojulkaisussa seki tietoverkoissa ja naisopettajilla taulukkolas-
kennassa, ohjelmien asennuksessa, yllipidossa ja piivityksessi seki verkkojul-
kaisussa ja tietoverkossa. Heikko osaamisen taso naisopettajilla on ylldpidon ja
paivityksen, kiyttojirjestelmien asennuksen ja kidyttoonoton sekd tietoturvan
ja tietoverkkojen osalta. (RUSE 2014; Kaarakainen 2014; Muhonen ym. 2015.)

Tutkimuksen toisena tavoitteena tutkittiin opettajienkoulutustarpeita. Mones-
sa artikkelissa tuli esiin koulutuksen lisidmisen tarve opettajien teknologis-
ten valmiuksien parantamiseksi. Esimerkiksi Sipildn tutkimuksessa opettajien
puutteellisiin teknologisiin valmiuksiin nihdiin ratkaisuksi teknologisten lait-
teiden mdirin ja koulutuksen lisidmisen. Sipilin mukaan opettajien kesken
tarvitaan yhteistd tiedonrakentamista ja jaettuja kokemuksia, joiden avulla voi-
daan kehittdd TVT:n opetuskiyttod. Artikkelissa mainitaan myos tarve kiy-
tinnodn opaskirjallisuudelle, jossa esiteltiisiin tapoja kiyttdi tieto- ja viestinti-
teknologiaa eri oppiaineissa. (Sipild 2015, 96.)

Kaarakainen ja Kivinen (2015) toteavat, ettd koulujen investoinnit tieto- ja vies-
tintiteknologiaan, digitaalisiin opetusmateriaaleihin sekid opettajien tiyden-
nyskoulutukseen ja ohjaukseen ovat saaneet aikaan myOnteisid oppimisvai-
kutuksia. Toisaalta on myo6s tutkittu, etteivit investoinnit ole vield tuottaneet
merkittdvid tuloksia.

Koulut voivat hyddyntad ICT-testituloksia tiydennyskoulutuksen suunnitte-
lussa. Teknologiselle koulutukselle on tarvetta erityisesti naisopettajien ja
vanhempien opettajien keskuudessa (vrt. luku 4.1). Opettajat tarvitsevat eri-
laisia vaylia omien taitojensa kehittimiseen. Tulevaisuudessa tulisi jirjestdi
erilaisia teknologian tiydennyskoulutustilaisuuksia, joissa opettajia innoste-
taan ja motivoidaan teknologisten laitteiden opetuskiyton hyodyntimiseen
ja esimerkiksi juuri vaikeina todettujen kiyttokohteiden kuten ohjelmointi-
taitojen tukemiseen.

Kolmantena tutkimustavoitteena oli selvittid, minkilaista tukea opettajat tarvit-
sevat hyodyntiikseen tablet-laitteita opetuksessaan. Tarkastelluissa artikkeleis-
sa mainittiin itsenidinen opetteleminen seki yhteisollisen oppimisen merkitys.
Kuvaan 2 on koottu teknologisten valmiuksien tukemiseen liittyvit teemat ja
niiden yhdistyminen kolmanteen tutkimuskysymykseen.
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—1 Yksilollinen oppiminen

Minkilaista tukea opettajat Yhteisollinen oppiminen ja
tarvitsevat? tuki
Teknologian pedagoginen
tuki

Kuva 2. Teknologisten valmiuksien tukemisen teemojen yhdistyminen kolmanteen tutkimus-
kysymykseen

Sipild painottaa henkilokohtaisten laitteiden merkitysti: tutkimuksen mukaan
opettajilla oli myodnteisempi asenne TVT:n opetuskiyttod seki yleisesti TVT:td
kohtaan, kun he olivat saaneet laitteen yksityiskdyttoonsi. Niilld opettajilla oli
my6s lujempi usko siihen, ettd TVT:std on hyotyd opetuksessa ja oppimisessa
sekid uusien opetusmenetelmien ja oman ammattitaidon kehittimisessi. (Sipild
2015, 94-95) Henkilokohtaisen laitteen avulla opettajat voivat itse tutustua
laitteeseen ja harjoitella sen kiyttod. Kiytinnon kokemus kehittid opettajien
ammattitaitoa sekd kannustaa opettajia lisidimiin TVT:n kiyttod opetuksessa.
Samansuuntaisia nikemyksii tarjoilevat myos aiemmat tutkimukset (Lindén
2013; Kumpulainen & Mikkola 2015).

Opettajien itsendistd teknologisten laitteiden kiyttod tukee MyoOs Kaarakai-
sen (2014) havainto teknologian kiyttotapojen yhteydesti tietoteknologiseen
osaamiseen. Teknologian kiyttiminen (esim. pelaamiseen, tiedonhakuun, asi-
ointiin ja ajankohtaisasioiden seuraamiseen) niytti tutkimustulosten mukaan
olevan yhteydessd hyviin teknologiseen osaamiseen sekid opettajilla ettd op-
pilailla. Sama tulos ilmenee my6s Muhosen, Kaarakaisen ja Savelan (2015)
tutkimuksessa, jossa tutkijat nikevit miesopettajien paremmalle osaamiselle
selittaviksi tekijiksi teknologian kidyton runsauden. Samoin Kaarakainen ja Ki-
vinen (2015) painottavat ICT-taitojen yhteytta erilaisiin kiyttotottumuksiin. Osa
hyodyntii teknologiaa laaja-alaisesti kerryttien omaa osaamistaan, kun taas
toisilla kiytto jaa varsin yksipuoliseksi, ja sen myota tieto- ja viestintidteknolo-
giset jadavit taidot muita heikommiksi. Koulun ja opettajan rooli teknologisten
taitojen tasa-arvoisena tarjoajana kyseenalaistuu, jos nuorten taitojen karttu-
minen edelleen jad pddosin vapaa-ajankdyton ja oman kiinnostuksen varaan.
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Koulun toimintakulttuurin tulee muuttua edesauttamaan teknologian hyodyn-
timistd niin ICT-taitojen kuin muun osaamisen edistimisessd. (Kaarakainen &
Kivinen 2014, 46.)

Kaarakainen ja Kivinen (2015, 59) toteavat, ettd teknologian yhteisollinen kiyt-
t6 kouluissa on yksilollistd kiyttdéd hyodyllisempiid niin oppilaiden kuin opet-
tajien keskuudessa. Yhteisollisen tuen ja vertaistuen merkitys nousee esille
my6s Kaarinan opettajille tehdyssi opettajakyselyssi, jossa jopa 67 prosenttia
opettajista mainitsi jakavansa kokemuksia ja neuvoja toisten opettajakollegoi-
den kesken. Kaarinan opettajien keskuudessa oli myOs opettajatuutoreita tuke-
massa opettajia tablet-laitteiden kidyttoonotossa ja kdyton opettelussa. (Tablet-
hanke 2015c.)

Teknologian opetuskiyton tulee tukea opettajien ja oppilaiden vilistd yhteis-
tyotd ja vuorovaikutteista oppimisprosessia. TVT:n kiyttdod tulee pohtia sen
kannalta, minkilaista lisdarvoa se tuo ja mitd silld voidaan saavuttaa opetus-
oppimisprosessissa. TVT:n lisiarvo oppimisen ja pedagogiikan nikokulmasta
ei muodostu yksin teknologian kiytostd, vaan siitd, kuinka sitd kdytetiin op-
pimisen ja opettamisen tukena suhteessa opetettavaan asiaan. Teknologiarat-
kaisut tukevat parhaiten opetettavan asian oppimista, kun huomio kiinnite-
tidn teknologian miirillisen kidyton sijasta kdyttotapoihin. (Kaarakainen &
Kivinen 2015, 59.)

ICT-taitotestin ja Kaarinan opettajille suunnatun opettajakyselyn mukaan lihes
puolet opettajista toivoi jatkossa enemmin tukea tablet-laitteiden pedagogi-
seen kayttoon (Tablet-hanke 2015¢). Myos Sipild (2015, 96) nikee tarvetta
uusille pedagogisille menetelmille. Tulevaisuudessa teknologisten taitojen
oppimista tukevat aktiiviseen, ongelmakeskeiseen oppimiseen kannustavat
oppimisympiristot. Luokkahuoneen ulkopuolelle laajentuvat oppimisympi-
ristot kannustavat yhtidiltd henkilokohtaiseen, toisaalta yhteistoiminnalliseen
oppimiseen.

Kaarakainen ja Kivinen miirittelevit tavoitteeksi opetusmenetelmien ja toi-
mintakulttuurin muutoksen, johon sisiltyy tieto- ja viestintiteknologian teho-
kas pedagoginen soveltaminen. Parhaiden tulosten saavuttamiseksi digitaalisen
oppimisen tulisi integroitua kokonaisvaltaisesti seki koulujen toimintakulttuu-
riin ettd tieto- ja viestintiteknologiseen muutokseen. Pedagogisen muutok-
sen haasteena on, ettd muutoksen tulisi tapahtua yhtiaikaisesti opettajuudes-
sa, johtamisessa, oppimisessa seki teknologioiden ja tilojen kidyttdonotossa.
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Uudenlaisilla fyysisilld ja digitaalisilla oppimisympdristoilldi mahdollistetaan
uusien oppimisratkaisujen ja opettamistapojen toteuttaminen. Teknologia avaa
mahdollisuuden opetuksen tehokkaaseen jirjestimiseen ja sen avulla voidaan
kehittdd oppilaille yksilollisida oppimispolkuja ja prosesseja, joiden avulla ope-
tus vapautuu perinteisistid tyotavoista. (Kaarakainen & Kivinen 2015, 60-61.)

Kaikkia tablet-laitteiden tarjoamia mahdollisuuksia ei vield hyodynnetd opetuk-
sessa. Opettajat hallitsevat hyvin teknologisten laitteiden peruskiyton, tiedon-
haun, tekstinkisittelyn sekd kuvankisittelyn. Muiden osa-alueitten teknologisis-
sa valmiuksissa on kuitenkin paljon parannettavaa. (Muhonen ym. 2015, 62).

ICT-taitotestin mukaan opettajien tiedonhakutaidot ja tietoturva-osaaminen to-
dettiin puutteellisiksi. Uuden opetussuunnitelman sisdlloisti myos ohjelmoin-
titaitojen hallitseminen oli opettajilla puutteellista: vain 5 prosentilla tutkituista
osaaminen on hyvilld tai erinomaisella tasolla. Titd pidetiin huolestuttavan
heikkona tuloksena, silli uuden opetussuunnitelman tavoitteiden ja velvol-
lisuuksien mukaan, opettajan tulisi huolehtia oppilaiden tiedonhaku-, ohjel-
mointi- sekd tietoturvataidoista. (Muhonen, Kaarakainen ja Savela 2015, 62.)
ICT-taitotestin tulosten mukaan opettajilla ei keskimiirin ole juurikaan ohjel-
mointiosaamista, ja laajamittaiselle tiydennyskoulutukselle onkin niin ollen
tarvetta.

Opettajien taitotasot jakautuvat iin ja sukupuolen mukaan. Osalla opet-
tajista on tarvittavat ICT-taidot, mutta samaan aikaan perustaidot puuttuvat
joukolta keski-ikdisia opettajia, etenkin vanhemmilta naisopettajilta. Suurel-
la osalla opettajista taidot riittivit pdivittdisten ja rutiininomaisten tehtivien
suorittamiseen, mutta tieto- ja viestintitekniikkaa ei osata hyodyntiid opetuk-
sessa. Hyvit ICT-taidot olivat yhteydessid runsaampaan TVT:n kidyttdon ope-
tuksessa. Miesopettajat kiyttivit enemmin teknologiaa, mikd oli yhteydessi
korkeampaan ICT-osaamisen tasoon. Kaarakaisen mukaan teknologian kayt-
totottumukset ovatkin merkittdvi selittdvi tekija osaamisen sukupuolierojen
taustalla. (Kaarakainen 2014)

Sipildn (2015) mukaan opettajat eivit itse koe olevansa riittdvin pitevid TVT:n
kiytossd hyodyntidkseen sitd opetuksessa. Teknologisten laitteiden vihiisen
opetuskiytdon syynid voikin olla opettajien kokema riittimattomyyden tunne
(Ifen-thaler & Schweinbenz 2013; Rikala 2015) tai luottamuksen puute omiin
tieto- ja viestintiteknologiin taitoihin (Muhonen ym. 2015, 60).
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ICT-osaamisen puutteisiin tulisi vastata laitetuella ja koulutuksella. Monessa
artikkelissa ratkaisuksi mainitaankin juuri opettajien tiydennyskoulutus ja tuki.
Artikkelit eivit kuitenkaan kisittele tuen tai koulutuksen luonnetta kovinkaan
tarkasti. Varsinkin vanhempien opettajien ja naisopettajien keskuudessa niyt-
tdisi olevan tarvetta teknologiselle peruskoulutukselle. Teknologisten laitteiden
hyodyntiminen koulukontekstissa ei ole opettajille itsestidnselvyys. Laitteiden
kayttoonotto vaatii suunnittelua, pitevid opettajia ja sekd teknistd ettd pedago-
gista tukea. Positiivinen havainto on, ettid opettajien tietoteknologian kayttd on
paivittaistd, vaikka tieto- ja viestintiteknologiaa hytdynnetiin suomalaisessa
opetuksessa verrattain vihin (Opetushallitus 2014, 9; Loyttyniemi). Kaarinan
opettajille toteutetussa opettajakyselyssd ilmeni, ettd opettajien tablet-laitteen
kiytdn osaaminen on noussut tablet-hankkeen myotd merkittavisti. Valtaosa
opettajista suhtautui myonteisesti tablet-laitteisiin ja kaytti niiti opetuksessaan.
Jatkossa tarvitaan kuitenkin vield enemmin koulutusta tablet-laitteiden peda-
gogiseen kiyttoon. Kaarinan opettajien keskuudessa tablet-hankkeen merki-
tys, opettajien koulutus, opettajatuutorit ja vertaistuki ovat olleet edistimissi
laitteiden kiyttdonottoa ja opetuskiyton hyodyntdmistd. (Tablet-hanke 2015¢.)
ICT-taitotestin tulosten avulla koulut ja oppilaitokset voivat suunnata tiyden-
nyskoulutusta niille osa-alueille, jotka ovat opetustydssd olennaisia ja joilla
opettajien taidot jdivit muita alueita heikommiksi. Tuen jirjestimisessd on tar-
kedd ottaa huomioon opettajien tarpeet. Opettajat kaipasivat usein kiytin-
nonldheistd koulutusta ja esimerkkejd laitteiden kiytostd. Jatkossa voitaisiin
hyodyntdda enemmin myo6s esimerkiksi mentorointitoimintaa, tutkimus- ja
kehittimishankkeita, erilaisia verkostoja ja virtuaaliyhteis6jd sekd tyoryhmid.
(Jakku-Sihvonen ym. 2015; Lindén 2013) Natusen (2013) pro gradu -tutkiel-
massa hyodynnettiin esimerkiksi Facebook-ryhmid opettajien tablet-kiyton
tueksi. Joissain kouluissa on jarjestetty opettajien kesken iPad-vartteja, joissa
opettajat ovat jakaneet toisilleen tietoa laitteen kiytostd ja hyvistd ideoista.

Tulevaisuudessa tietoteknologiseen koulutukseen tulisi kiinnittia huomiota
jo opettajankoulutuslaitoksella. Opettajaopiskelijat tarvitsevat kiytinnon ko-
kemuksia TVT:n hyoddyntimisestd ja sen soveltamisesta kidytinndn opetus-
tilanteissa. (Jahnke ym. 2015, 83.)

Opettajien tablet-laitteiden kidyton teknologiset valmiudet ja niiden kehitti-
minen ovat osa opettajan elinikdisti ammatillista oppimista. Vaikka monessa
artikkelissa todettiin opettajien teknologiset valmiudet puutteellisiksi, nidyttda
kuitenkin siltd, ettd opettajat ovat pysyneet jotenkuten teknologisen kehityk-
sen mukana. Opettajat voivat hyvin hyodyntid myds oppilaiden teknologis-
ta osaamista sekd opetella uusia asioita vuorovaikutteisesti heidin kanssaan.
Opettajan hyvit teknologiset tiedot ja taidot eivit aina valttimattd riitd, vaan
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tarvitaan myos motivaatiota ja myonteistd asennetta teknologisia innovaatioita
kohtaan seki yleistd aktiivisuutta ja aloitteellisuutta. Teknologisen kehityksen
edetessi opettajilta vaaditaan jatkuvaa ammatillisten tietojen ja taitojen piivi-
tystd, jossa myoOnteinen asenne on tirked tekiji.

Koulutusten, hankkeiden tai muiden tukijirjestelmien tarkoituksena on paran-
taa opettajien systemaattista ammatillista kehittymistd sekd koulujen kehitta-
mistid teknologisten innovaatioiden osalta. Mikidin teknologinen laite ei itses-
sddn paranna oppimistuloksia, vaan oleellista on, miten sitd kidytetdin. Tami
vaatii opettajilta suunnittelua, toteutuksen arviointia ja edelleen kokemusten
perusteella jatkuvaa kehittimistid. Teknologisten laitteiden kiytto ei automaat-
tisesti johda parempaan oppimiseen, vaan se vaatii midritietoista kokeilua,
tutkimista ja kehittimista — seka kriittista tarkastelua.
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Opettajan tablet-laitteiden kiyton teknologiset valmiudet ja koulutuksen ja
tuen tarve tutkittavien artikkelien mukaan.

Analyysikysymys Artikkeli/kirjoittajat  Pelkistetty ilmaus Teema

1. Minkilaisia teknologisia valmiuksia opettajilla on tablet-laitteiden opetus-
kayttoon?
a. Teknologiset tiedot/taidot/asenne

b. Teknologian pedagoginen osaaminen

2. Miten opettajat kiyttavit/hyodyntavit teknologisia laitteita opetuksessaan?
3. Mitkd ovat opettajien teknologisten valmiuksien heikkoudet ja vahvuudet?
4. Vaikuttaako sukupuoli laitteiden kiyton teknologisiin valmiuksiin?

5. Minkilaisia teknologisia koulutustarpeita opettajilla on?

6. Millaista tukea opettajat tarvitsevat tablet-laitteiden kiytosti?

7. Miten opettajien tablet-laitteiden kdyton valmiuksia, koulutusta ja tukea
voidaan kehittdd nyt ja tulevaisuudessa?
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Mielenterveys kuuluu oleellisesti kansanterveyteemme. Mielenter-
veystaitoja voidaan opetella ja vahvistaa jo koulussa. Mielenter-
veyttd suojaavat tekijit liittyvit hyvian elaminhallintaan, itsensi
arvostamiseen, itseluottamukseen, oppimiskykyyn ja vuorovaiku-
tustaitoihin. Mielenterveysongelmat ovat nuorten yleisin terveyson-
gelma ja joka viides nuori kirsii jostakin mielenterveyden hiiriosta.

On tirked tukea nuorten omia kykyji vahvistaa mielenterveyttiin
ja madaltaa avun hakemisen kynnysti. Eri tukimuotojen tulee olla
saatavissa nuorten omassa elinympiristossain kuten koulussa. Vii-
me vuosina on kehitetty erilaisia hyvinvointia tukevia sihkoisid
ohjelmia nuorille. Ohjelmia voidaan tehdd kouluajalla tai nuoren
itse valitsemana ajankohtana kouluajan jilkeen.

Turun yliopiston hoitotieteen laitoksella on kehitetty yhteisty®ssi
nuorten ja asiantuntijoiden kanssa tietoteknologiaan pohjautuva
DepisNet-ohjelma nuorille. DepisNet sisdltdd kuusi erillistd viikoit-
tain vaihtuvaa moduulia, jotka sisiltivit luotettavaa tietoa hyvin-
voinnista ja tehtivid, joiden avulla nuori voi tarkastella omaa tilan-
nettaan. Vuonna 2014 DepisNet otettiin tutkimuskiyttéon yhdessi
Kaarinan koulussa 8. ja 9. -luokan oppilailla. Tédssi artikkelissa
kuvataan, missa midrin nuoret tydskentelivit DepisNet-ohjelmas-
sa, mitd asioita nuoret pohtivat omassa elimintilanteessaan seki
miten nuorten ohjelma voitaisiin integroida osaksi koulujen pii-
vittdistad tukitoimintaa. DepisNet-ohjelmassa tydskennelleet nuoret
tuottivat hyvinvointiaan koskevaa tietoa. Noin puolet tutkimuk-
seen osallistuneista nuorista tyoskenteli ohjelmassa ja teki ohjel-
maan sisdltyvid tehtdvid, mitd voidaan pitdd hyvini tuloksena.
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Parhaimmillaan timin tyyppinen hyvinvointiohjelma voisi auttaa
oppilaiden hyvinvoinnista vastaavaa henkilokuntaa tunnistamaan
entistdi paremmin nuoren hyvinvointia haavoittavia ja toisaalta
suojaavia tekijoiti.

Mielenterveys on erottamaton osa kansanterveytti. Maailman terveysjirjesto
WHO:n (2013) mairitelmidn mukaan mielenterveys on hyvinvoinnin tila, jossa
ihminen pystyy nikemiin omat kykynsd, selviytymidin elimidin kuuluvista
haasteista sekid ottamaan osaa yhteisonsi toimintaan (WHO 2013). Nuorten
mielenterveystaitoja voidaan opetella ja vahvistaa jo koulussa. Mielenterveytti
suojaavat tekijit liittyvit hyviin elimidnhallintaan, itsensd arvostamiseen, itse-
luottamukseen, oppimiskykyyn ja vuorovaikutustaitoihin. (Marttunen, Huurre,
Strandholm & Viialainen 2013.) Perheen (Phillips 2012) ja ystivien tuen lisiksi
(Almquist, Ostberg, Rostila, Edling & Rydgren 2014) turvallinen elinympiristo,
kouluyhteison tuki ja myonteiset kokemukset koulusta seki harrastuksista luo-
vat mielenterveyttd suojaavan ympdiriston (Marttunen ym. 2013).

Nuoruuteen kuuluu monia yksilollisid muutoksia ja kehitystehtdvid. Varhais-
nuoruudessa (12-14-vuotiaat) mielialan vaihtelut ja itsetunnon heilahtelut ovat
yleisid. Keskinuoruudessa (15 - 17 -vuotiaat) ystavit ovat tirkeitd, vanhempien
merkitys nuoren elimissd vihenee ja tunnekuohut tasaantuvat. Myohiisnuo-
ruudessa (18 -22 -vuotiaat) tehdidin tirkeitd tulevaisuuden valintoja. Nuoruu-
dessa mielenterveysongelmien miird kaksinkertaistuu lapsuuteen verrattuna.
(Marttunen ym. 2013.) Erityisesti masennus ja ahdistuneisuus lisddntyvit nuo-
ruusidssi (Marttunen & Karlsson 2010), ja mielenterveysongelmat ovat nuorten
yleisin terveysongelma (WHO 2014). Varhainen tunnistaminen on tirkedid va-
kavampien ja pitkdaikaisempien mielenterveyshiirididen kehittymisen ennal-
tachkiisemiseksi (Marttunen ym. 2013). Tuoreen OECD:n julkaiseman raportin
mukaan kestid usein yli kymmenen vuotta mielenterveysongelmien ilmaantu-
misesta ennen kuin niistd kdrsivd ihminen saa hoitoa (OECD 2015).

Nuorten mielenterveyden tukeminen ja mielenterveyshidirididen ehkidisytyo
alkaa jo koulussa, silli koulu on nuorille luonnollinen ympiristd (Powers,
Bower, Webber & Martinson 2011). Kouluterveyskyselyn 2015 mukaan nuoret,
joilla ei ollut yhtdin liheistd ystiavii, kokivat terveydentilansa muita huonom-
maksi, ja heilld esiintyi muita enemmin ahdistuneisuusoireita. Ystivin puut-
tuminen oli yhteydessi moniin koulunkidynnin ja opiskelun pulmiin kuten
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kiusaamiseen, huonoon koulussa viihtymiseen ja koulu-uupumukseen. (THL
2015.) Ennaltachkiisevdi mielenterveystyotd on sellaisen koulu- ja oppilai-
tosympiriston sekid -yhteison luominen, jossa opetellaan tietoisesti tunne- ja
vuorovaikutustaitoja taito- ja taideaineiden ohella. Kun mielenterveystyo liite-
tddn osaksi nuoren jokapiiviistd elinympiristod, voidaan helpottaa ongelmien
varhaista tunnistamista ja madaltaa kynnysti riittivin ajoissa tapahtuvalle avun
hakemiselle. Ongelmiin tarttuminen koulussa auttaa my®s tunnistamaan syr-
jdytymisvaaran riskitekijat. Tdma edellyttia riittdvin tukihenkilostomairi lisak-
si asianmukaisia tyovilineitd kohdata nuoria. (Marttunen & Haravuori 2015.)

Digitaalisuus on viime vuosikymmenen aikana jalkautunut kouluihin. Myos
erilaisia hyvinvointia tukevia sihkoisia ohjelmia on kehitetty nuorille (Slone,
Reese & McClellan 2012). Esimerkkejd ovat stressin ja depression hallintaan
kehitetyt ohjelmat (Clarke, Kuosmanen & Barry 2015). Nuoret voivat toimia
ohjelmissa kouluajalla tai itse valitsemanaan ajankohtana kouluajan jilkeen
(O’Kearney, Gibson, Christensen, & Griffiths 2006; Fridrici & Lohaus 2009;
Van Voorhees, Fogel, Pomper, Marko, Reid, Watson ym. 2009). Niiden ohjel-
mien heikkoutena on aikaisempien kokemusten mukaan ollut kuitenkin se,
ettd nuoret eivit jaksa sitoutua nithin vaan he jittdvit ohjelmat kesken. Esi-
merkiksi O’Kearney tyoryhmineen (2009) Australiassa kokeili nuorten masen-
nukseen suunnattua, kouluympiristdssi toteutettavaa ohjelmaa, jonka todet-
tiin vihentivin masennusoireita. Kokemuksen mukaan kuitenkin vain 30 %
nuorista suoritti yli kolme modulia ohjelman viidestd moduulista. (O’Kearney
ym. 20006.) Vastaavasti Lillovollin ym. (2014) tutkimuksessa Norjassa alle 10 %
osallistujista (45/527) kirjautui ohjeiden mukaisesti ohjelmaan ja vain muutama
jatkoi kurssia ensikirjautumisen jalkeen (Lillevoll, Vangberg, Griffiths, Waterloo
& Eisemann 2014). Nuorten keskeyttiminen sihkoisten ohjelmien kiytossi
on yleistd erityisesti silloin, jos nuorten oletetaan toimivan ohjelmassa kotoa
kisin (Fridrici & Lohaus 2009) tai itsendisesti ja ilman aikuisen ohjausta. Koska
teknologian kiyttd on osoittautunut lupaavaksi menetelmiksi masennuksen
tunnistamisessa ja ennaltachkiisyssid (Clarke, Kuosmanen & Barry 2015) ja
teknologia voi toimia lisdresurssina perinteisen terveyden edistimisen rinnalla
(Fridrici & Lohaus 2009), tarvitaan monipuolista tietoa siitd, miten paivittiiseen
kouluty6hon integroitu, nuorten hyvinvointia tukeva menetelmi soveltuu suo-
malaisten nuorten mielenterveyden tukemiseen koulumaailmassa.

Artikkeli on osa laajempaa Kaarinan kaupungin ja Turun yliopiston hoitotie-
teen laitoksen yhteistydssi toteuttamaa tutkimushanketta. Sen tavoitteena oli
kuvata, miten nuorten hyvinvointia voidaan tukea koulumaailmassa tietotek-
nologian keinoin.
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Tassd artikkelissa kuvataan, missd mairin nuoret osallistuivat DepisNet-oh-
jelmaan ja mitd asioita nuoret pohtivat omassa elimintilanteessaan. Tuloksia
pohditaan erityisesti suhteessa siihen, miten nuorten DepisNet voitaisiin integ-
roida osaksi koulujen toimintaa.

DepisNet oli kiytossid yhdessid Kaarinan kaupungin koulussa, jossa se suunnat-
tiin kaikille 8. ja 9. luokan oppilaille (N = 201). Tutkimukseen osallistumisen
kriteereind oli suomenkielisyys (kyky lukea, kirjoittaa ja puhua suomen kieltd)
sekd vapaaehtoinen ja kirjallisesti annettu tietoinen suostumus osallistumiselle.
Poissulkukriteereind olivat riittimiton suomen kielen taito, kirjallisesti annetun
tietoon perustuvan suostumuksen puuttuminen nuorelta tai alle 15 -vuotiaan
huoltajalta. Mikili tietoon tulisi, ettd nuorella on vakavia mielenterveyden hii-
riditd ja tutkimukseen osallistuminen saattaisi haitata nuoren terveydentilaa tai
osallistumisesta olisi muuten selkeisti haittaa nuorelle, nuori saattoi jaadi pois
tutkimuksesta koululaikirin, terveydenhoitajan tai opettajan arviosta.

Tutkimuskoulun rehtorille ja kouluterveydenhoitajalle lihetettiin alustavaa
tietoa tutkimuksesta. Rehtoria pyydettiin esittelemiin hanke edelleen koulun
henkilokunnalle. Opetus-, oppilashuolto- ja terveydenhuoltohenkildston kans-
sa jdrjestettiin timin jilkeen tapaaminen, jossa informoitiin tutkimuksesta ja
kaytiin ldpi tutkimuksen sisidltod, tavoitteita, vaiheita, tutkimukseen kuluvaa
aikaa ja toteuttamiseen liittyvid kdytinnon toimenpiteitd. Lisdksi tehtiin suun-
nitelma siitd, miten DepisNet-tutkimus ja -ohjelma saadaan integroitua oppi-
laiden koulutyoskentelyyn osaksi pdivittiisti kouluopetusta. Tutkimuksesta
laadittiin esite koulujen seinille. Nuorten huoltajia informoitiin tutkimuksesta
Wilma-viestin ja kirjallisen tiedotteen avulla, koska kyseessd ovat alle 18-vuo-
tiaat, alaikdiset nuoret (TENK 2009).

Tutkimuskriteerit tdyttivid nuoria informoitiin tutkimuksesta Kkirjallisesti ja
suullisesti nuorille jdrjestetyssi infotilaisuudessa, jotka pidettiin erikseen 8.- ja
9. -luokan oppilaille. Nuoret kutsuttiin osallistumaan tutkimukseen kyseisessi
tilaisuudessa. Huoltajat saivat nuorten vilitykselld kirjallista tietoa tutkimuk-
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sesta nuorten infotilaisuuden jilkeen. Alle 15-vuotiaiden kohdalla tarvittiin
nuoren oman suostumuksen lisiksi huoltajan kirjallinen suostumus, jonka
nuoret toimittivat luokanvalvojalle. 15-vuotta tiyttineet nuoret padittivit itse-
ndisesti tutkimukseen osallistumisestaan.

DepisNet on nuorille suunnattu tietoteknologiaan pohjautuva ohjelma. Se on
kehitetty Turun Yliopiston hoitotieteen laitoksella nuorten ja asiantuntijoiden
yhteistyond. DepisNet-ohjelma sisiltdd kuusi erillistd viikoittain vaihtuvaa osi-
ota (moduulia), joissa on sekid luotettavaa tietoa terveydestd ja hyvinvoinnista
ettd tehtivid, joiden avulla nuori voi tarkastella omaa tilannettaan. Ohjelmaa
kehittdessid varmistettiin, ettd nuorille tarjottu terveystieto perustuu nuorten tar-
peisiin, tukee nuorten selviytymistd ja hyvinvointia. Ohjelman avulla voidaan
monipuolistaa nuorten saamaa tukea ja helpottaa avun saantia sekd auttaa
ennaltachkiisemidin nuorten leimautumista ja syrjadytymistd. Ohjelma kehitet-
tiin aluksi masennus- ja ahdistushiiriotd sairastaville nuorille (Vilimiki, Kurki,
Hitonen, Koivunen, Selander, Saarijarvi ym. 2012). DepisNetin kiyttdonottoa
on tutkittu aiemmin nuorisopsykiatrian parissa (Kurki, Hitonen, Koivunen,
Anttila & Vilmiki 2013).

Kaikilla 8. ja 9. luokan tutkimukseen osallistuvilla nuorilla oli mahdollisuus
kayttdd DepisNet-ohjelmaa tutkimukseen osallistuvassa koulussa. Jokaisella
nuorella oli kidytossidn koulun henkilokohtainen iPad, josta he padsivit kir-
jautumaan Moodle-pohjaiselle DepisNet-alustalle. Tutkimukseen osallistuneilla
oppilailla oli mahdollisuus kiyttdd DepisNet-ohjelmaa sille osoitetuilla oppi-
tunneilla noin kerran viikossa. Jokaiselle ohjelmaa kiyttiville nuorelle tilattiin
kiyttdjaitunnus ja salasana. Kiyttdjitunnuksen avulla nuoren oli mahdollista
kirjautua DepisNet-ohjelmaan. Tunnukset olivat vain nuoren omassa kidytossi
ja ne lihetettiin hinelle koulun sihkopostiosoitteeseen. Nuoret keksivit itsel-
leen kayttdjanimen yksityisyyden ja tietosuojan yllipitimiseksi. Niin nuoret
tyoskentelivit Moodlessa lempinimilliin ja heille luotiin anonyymi tyosken-
tely-ympiristod. Sihkoinen oppimisympiristd oli vain nuoren kiytodssi, joten
opettajat tai muut ulkopuoliset eivit piaidsseet lukemaan nuorten tehtivid. Op-
pilaat eivit myodskiin nihneet toistensa tekemii tehtivid. Ohjelman tarjoaman
tuen lisdksi he kuuluivat normaalisti kunnan terveyspalvelujen ja oppilashuol-
lon/kouluterveydenhuollon piiriin.

Ohjelman kesto oli kuusi viikkoa ja se koostui kuudesta ryhmitapaamisesta
tutorin kanssa. Ohjelman teemat olivat seuraavat: (1) hyvinvointi, (2) koti ja
perhe, (3) nuoren masennus, 4) tukimuodot ja (5) nuoren oikeudet. DepisNet-
ohjelman kiyton ajankohdat oli sovittu etukiteen yhdessi koulun rehtorin
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kanssa; yksi opetuskerta viikkoa kohden. Kullekin tapaamiskerralle oli varattu
aikaa 45 minuuttia. Opetuskerran alussa tutor esitteli teeman ja siihen liittyvit
tehtivit, jonka jilkeen nuoret tekivit kuhunkin teemaan sisiltyvid ns. itseref-
lektiotehtivid. Tutorit olivat paikalla luokassa koko 45 minuuttia siltd varalta,
ettd nuoret haluaisivat esittdd aiheeseen liittyvid kysymyksii tai heille tuli oh-
jelman kayttoon liittyvid teknisid ongelmia. Jokaisen tapaamiskerran jilkeen
nuorilla oli mahdollisuus jatkaa teeman kisittelyd kotona. Turun yliopiston
kouluttamat tutorit antoivat nuorille joka teeman jilkeen yksilollistd palautetta
Moodleen heidin tekemistddn tehtivista.

Tutkimuksen eettisissd ratkaisuissa noudatettiin yleisid terveydenhuoltoalan
tutkimuksille asetettuja eettisid ja lainsiddannollisid vaatimuksia (Maailman
lddkdriliiton Helsingin julistus 2013, Sosiaali- ja terveysministerio 2001). Tut-
kimuksessa noudatettiin lisiksi henkilostotietolakia (523/1999) henkilotieto-
jen kisittelyssd ja vaitiolovelvollisuudessa. Tutkimushankkeessa muodostui
henkilorekisteri, jonka kdyttoon haettiin lupa. Tutkimushanketta kisiteltiin
alustavasti Kaarinan alueen koulujen rehtorien kokouksessa (9.10.2014), jossa
asiaan suhtauduttiin myonteisesti. Tutkimuksen toteuttamisesta pyydettiin
Turun yliopiston eettisen toimikunnan kannanotto (pditosnumero 41/2014,
10.11.2014). Kaarinan kaupungin sivistyspalvelujen johtava rehtori myonsi tut-
kimusluvan (403/2014 — 441/2014).

Keskeiset eettiset kysymykset tissd tutkimuksessa liittyivit tutkimukseen osal-
listuvien nuorten anonymiteetin siilyttimiseen, osallistumisen vapaaehtoisuu-
teen ja heidin tietoisuuteensa tutkimuksen tarkoituksesta (TENK 2012). Nuoren
huoltajilla oli oikeus tietdd nuorelle tarjottavasta tutkimuksesta, mutta nuorella
oli oikeus péittid itse osallistumisestaan tutkimukseen. Nuorille annettiin tut-
kimuksen vastuullisen tutkijan yhteystiedot lisikysymyksid varten. Tutkimuk-
seen osallistumisesta oli mahdollista kieltdyty4d missd vaiheessa tahansa ilman
minkiinlaisia seurauksia. Tutkimuksesta poisjiineille varmistettiin yhdessi
opettajien kanssa tavanomainen kouluopetukseen osallistuminen. Tietosuo-
ja koski kaikkea tutkimustietoa, myos sitd jota kisiteltiin sihkoisesti. Tutki-
muksessa taattiin luottamuksellisuus seki raportoitiin tulokset siten, ettei ke-
nenkiddn henkilollisyys pdidse paljastumaan. Tutkimusaineiston tunnistetiedot
koodattiin numerosarjoilla, jolloin nuoren tiedot eivit henkildityneet nimilli.
Yksittdisten nuorten henkilollisyys ei ole myoskidin tunnistettavissa tutkimus-
raportista. (Burns & Groove 2009; TENK 2012.) Nuorta koskevat tiedot pide-
tidn salassa EU:n tietosuojadirektiivin sekd Suomen kansallisten mairiysten
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mukaisesti. Tietojen siilyttimisessi noudatetaan niin ikdidn hyvid tieteellisid
kaytintojd. Tutkimuksessa saatuja tietoja kdytetddn vain tutkimustarkoitukseen.
(Burns & Groove 2009.)

DepisNet-ohjelmaan osallistui 39 % yhden Kaarinan koulun oppilaista (N =
201, n = 78). Kaksi nuorta ilmoitti sihkopostitse halunsa tutkimuksen keskeyt-
timiseen ensimmaisen kerran jilkeen. Ohjelmassa tyoskennelleet nuoret olivat
idltaan 13-17-vuotiaita. Suurimman ikidluokan muodostivat 15-vuotiaat nuoret
(n = 43, 77 %). Valtaosa tutkimuksessa tyoskennelleisti nuorista oli tyttojd
(n = 38, 68 %) ja lihes kaikki olivat 9. luokan oppilaita (n = 49, 88 %).

Tutkimukseen mukaan lihteneisti oppilaista (N = 78) DepisNet-ohjelmaan
kirjautui 56 nuorta (72 %) ja vastaavasti 22 (28 %) ei kirjautunut lainkaan
ohjelmaan.

Kuuden viikon ohjelman aikana oppilaat kivivit DepisNet-ohjelmassa yhteensi
1404 kertaa. Osallistujista 48 (62 %) tydskenteli ohjelmassa ja palautti ohjelmaan
sisiltyvid tehtivid. Palautettujen tehtidvien pituus vaihteli yhdestd sanasta (osio
5 — Miten voin huolehtia itsestini?) aina 331 sanaan (osio 1 — Hyvinvointi).

Kuviosta 1 ilmenee, kuinka monta kertaa nuoret ovat kiyneet sivustoilla ja tu-
tustuneet kuhunkin ohjelman teemaan. Sivustoilla kiyntien perusteella niyttidd
siltd, ettd kotia, perhetti ja itsed koskevat asiat ovat kiinnostaneet nuoria eni-
ten. Vastaavasti nuorten oikeudet ja velvollisuudet ovat kiinnostaneet nuoria
vihiten.

Suosituin eli useimmin nuorten palauttama tehtivi liittyi teemaan itsestd huo-

lehtiminen. Vihiten suosituin eli vihiten palautetuin tehtidvi taas liittyi oikeuk-
siin ja velvollisuuksiin (taulukko 1).

120



300

250

200

150

100

50

Piot Area

Osio 1 Miten Osio 2 Kofti, Osio 3 Osio 4 Depis Osio 5 Miten

minulla perhejamind Nuorten ja mina? voin
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B Frekvenssit

Kuvio 1. DepisNet-ohjelman eri osioiden kayntimaarat

Taulukko 1. Sivustoilla kayntimaarat ja palautetut tehtavat teemoittain

Teema Sivustokaynnit Palautettu tehtéva

N = 1052 N=78,n=156 (72 %)
Hyvinvointi 243 (23 %) n=232(41%)
Koti, perhe ja min& 261 (25 %) n=231(40%)
Nuorten oikeudet ja velvollisuudet 170 (16 %) n=25(32%)
Depis ja min&? 182 (17 %) n =28 (36%)
Miten voin huolehtia itsestdni? 196 (19 %) n =36 (46%)
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Hyvinvointia kisittelevissd tehtidvissid nuoria pyydettiin miettimdin jotain asi-
aa, jota hin haluaisi muuttaa. Tehtdvipalautusten perusteella nuoret pohtivat
rahatilanteeseen, ulkonikoon, vanhempiin ja perheeseen, harrastuksiin ja ka-
verisuhteisiin liittyvid asioita. Erityisen paljon nuoret toivat esiin kouluun ja
koulunkiyntiin liittyvid seikkoja, kuten koulunkiynnin raskautta, koulumenes-
tystd ja koulunkidynnistd johtuvaa vapaa-ajan vihyytti.

Myos fyysiset ja psyykkiset asiat kuten loukkaantumiset, murrosiki ja oma tai
ystivin jaksaminen huolestuttivat nuoria. Nuoren hyvinvointia kuormittavia
asioita olivat esimerkiksi kiusaaminen koulussa ja perheen ihmissuhteisiin liit-
tyvit ristiriidat. Toisaalta osa nuorista toi esiin, ettd he eivit haluaisi muuttaa
mitddn eikd heilld ole mielessi mitd4dn erityisesti mietityttividd asiaa. Perheen
merkitys korostui nuoren hyvinvointia edistivini tekijanid useissa nuorten
kuvauksissa.

Nuoret ohjattiin kirjoittamaan mielialapdivikirjaan itsen ja perheen kuulumi-
sia, tekemiin internetissd oleva IAT (Internet Addiction Test) -kysely, joka ar-
vioi internetin kdyton miirii ja internet-riippuvuutta sekid pohtimaan kyselyn
tayttimisestd nousseita ajatuksia.

Pidasiassa nuoret kertoivat perheelleen kuuluvan hyvii. Tosin vastakkaisiakin
kirjoituksia oli; nuoret kokivat, etteivit pitineet perheestiin, eiviatki tunteneet
oloaan kotoisaksi oman perheen parissa.

Nuorista 21 oli merkinnyt internetin kdyton miiridi ja internet-riippuvuutta
arvioivasta kyselystd saamansa pisteet DepisNet-ohjelmaan. Pisteet vaihtelivat
valilld 8 ja 49. Kyselystd oli mahdollisuus saada minimissddn O pistettd “kaytait
internetid kohtuullisesti” ja maksimissaan 100 pistettd “Internetin kidyttosi aihe-
uttaa luultavasti ongelmia elimissisi”. Nuoret olivat testituloksiinsa suhteelli-
sen tyytyviisid. He kirjoittivat olevansa kohtuullisia netin kiyttdjid eivitka juuri
ylldttyneet kyselysti saamaansa tulokseen. Toisaalta yksittdiset nuoret toivat
myos esiin lisddntynyttd netinkdyttodin ja totesivat, ettd voisivat vihentdd siti.

Pidsadntoisesti nuoret olivat sitd mieltd, ettd heilld on riittdvisti oikeuksia ja vel-
vollisuuksia. Nuoret olivat my0s tyytyviisid siihen, ettd voivat jo 15-vuotiaana
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tehdi esimerkiksi tydsopimuksen ja menni kesitoihin. Velvollisuuksikseen he
nimesivit koulunkiynnin, itsestd huolehtimisen ja kotityot. Yksittdisistd laeista
rikosoikeudellisen ikidrajan laskua ehdotettiin muutamassa kirjoitelmassa.

Nuoria ohjattiin tekemiin internetissi oleva PHQ-9 (Patient Health Questi-
onnaire) Terveys -kysely, jota voidaan kiyttdd antamaan viitettdi mahdollisen
masennuksen vakavuudesta ja hoitovasteesta. Tamin lisiksi nuoria pyydettiin
kirjoittamaan kyselyyn liittyvid ajatuksia, omia vahvuuksia seki itsed painavia
asioita.

Nuoret (n = 22) kertoivat testistd saamansa pisteet (vaihtelu 0 — 35). Testistd oli
mahdollisuus saada minimissdin 0 pistettd “ei masennusta” ja maksimissaan 27
pistettd “vakava masennus”. Tamin jilkeen nuoria pyydettiin kertomaan, miti
mieltd he olivat saamistaan tuloksista. Osa nuorista oli samaa mielti testitulok-
sen kanssa, osan mielesti tulos taas ei pitinyt paikkaansa. Testitulosta saatet-
tiin selittdd visymykselld ja nukkumisvaikeuksilla, stressilld seki ristiriidoilla
toisten ihmisten kanssa. My0s itse kyselyd ja sen vastausvaihtoehtoehtoja saa-
tettiin peilata omiin tuloksiin.

Nuoret kuvasivat itselliin olevan paljon vahvuuksia. He nimesivit vahvuus-
alueikseen urheilulajeja, sosiaalisia taitoja, koulussa ja erilaisissa harrasteissa
menestymisen sekd luonteenpiirteitiin.

Nuoret ohjattiin kirjoittamaan mielialapdivikirjaan aikamatka tulevaisuuteen
sekd miettimddn, mitd toivoo tulevaisuudeltaan ja millaiset asiat tuottavat iloa
elimidin. Nuorten toiveet olivat perinteisii ja tavallisia asioita kuten omakoti-
talo, puoliso ja hyvi tyd. Nuoret toivat runsaasti esiin myds koulunkiyntiin ja
ammattiin liittyvid toiveita. Myos tuleva opiskelupaikka puhutti nuoria. Moni
toi esiin ihmissuhteiden merkityksen esimerkiksi toivomalla 16ytivinsi puoli-
son, jota rakastaa. Onnellisuuteen, tdysilld elimiseen ja tyytyviiseen elimiin
liittyvid ajatuksia tuotiin esiin. Toiveissa korostui realistisuus - nuoret toivoivat
hyvidd ammattia ja kohtuullista palkkaa, mutta eivit haaveilleet rikkauksista
tai lottovoitosta. Konkreettisista toiveista mainittiin matkustelu, kaverit, perhe,
lapset, harrastukset ja eldimet.
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Alustavien tutkimustulosten ja tutkimuksesta saatujen kokemusten valossa
ndyttad siltd, ettd tietoteknologiaa voidaan hyodyntdd nuorten hyvinvoinnin
tukemiseen koulussa. Yksilollisesti toteutettavien sihkoisten ohjelmien on
my0s todettu aikaisemmissa tutkimuksissa olevan tehokkaampia kuin vastaa-
vien ryhmissi toteutettavien ohjelmien (Barak, Hen, Boniel-Nissim & Shapira
2008). Tamin tutkimuksen perusteella voi todeta, etti DepisNet-ohjelmassa
tydskennelleet nuoret tuottivat hyvinvoinnistaan monipuolista tietoa. Nuor-
ten vastauksista tulivat esiin sekd nuoren mielenterveyttd suojaavia tekijoitd
ettd riskitekijoitd. Tdllaisia olivat erityisesti perhetilanteeseen ja ihmissuhtei-
siin liittyvit tekijit, jotka voivat joko suojata tai kuormittaa nuorta (Kinnunen
2011). Nuorelle onkin tirked oppia tunnistamaan omassa elimissid suojaavia
ja kuormittavia tekijoitd, minkd oppimiseen myds DepisNet-ohjelma voi toimia
apuvilineeni. Mielenterveyden edistimisessa yksilo voi tehdi elimissiin mo-
nia valintoja, joiden entistd parempi tunnistaminen edistid parempaa elimin-
laatua ja mielenterveyttd myos aikuisidssi.

Palautettujen tehtivien pituus vaihteli paljon. Useilla nuorilla on vaikeuksia
jakaa ongelmiaan aikuisten kanssa (Marttunen & Karlsson 2013) tai hakea
apua masennukseensa (Lindberg 2010), jolloin sopivan kanavan 16ytiminen
omien tunteiden ja tilanteensa pohdiskeluun on tirkedd. Tdmin tutkimuksen
perusteella osalle nuorista on luontevaa pohtia omaa hyvinvointia ja elimai
kirjoittamalla, ja osa nuorista tuotti suhteellisen paljon asiaa ohjelmaan. Ohjel-
maan liitettyjen kyselyjen avulla on puolestaan mahdollista saada systemaatti-
sesti nuoren hyvinvointiin liittyvai tietoa. Aikaisemman tutkimuksen mukaan
(Havas, de Nooijer, Crutzen & Feron 2011) nuoret arvostavatkin sihkoisiin oh-
jelmiin sisiltyvid, omatoimisesti toteutettavia testeji. Testit voivat lisdtd nuorten
kiinnostusta omaa hyvinvointia kohtaan. Testien tekeminen voi olla my6s yksi
tapa toteuttaa mediakasvatusta ohjaamalla nuoria suodattamaan netissi tarjolla
olevista testeistd saamiaan tuloksia. Erds nuori pohti terveyskyselyd (PHQ-9)
tehdessiin: "Testin ongelma oli, ettd vastausvaihtoehtoina olivat ainoastaan "Ei
ollenkaan’ tai 'useina piivind’ ei ollut vilimaastoa joka oli todella hiiritsevii ja
jonka takia testin tulokset nayttivit useillakin masennusta.”

Nuorten tukeminen tietoteknologiaan pohjautuvilla menetelmilld edellyttidd
kuitenkin, ettd ohjelma sisillytetdiin opetussuunnitelmaan ja koulunkiyntiin
eikid sen hyodyntiminen perustu pelkistiin nuorten vapaaehtoisuudelle. Tés-
si tutkimuksessa noin puolet tutkimukseen osallistuneista nuorista tyoskente-
li DepisNet-ohjelmassa ja teki sithen sisdltyvid tehtdvid. Tdtd tulosta voidaan
pitid verrattain hyvini, kun otetaan vertailun kohteeksi esimerkiksi Norjan
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koulussa toteutettuun masennuksen ennaltachkiisyohjelman kiyttoonottoon.
Tutkimuksessa alle 10 % nuorista sitoutui ohjelmaan viikoittaisista tukiviesteis-
td huolimatta (Lillevoll ym. 2014). Teknologiaan perustuvan hyvinvointia tuke-
van menetelmin teho voikin pohjautua siihen, missd miirin menetelmi saa-
tetaan padtokseen (O’Kearney ym. 20006). Ne nuoret, jotka saattavat ohjelman
paitdokseen ovat aiemman tutkimuksen mukaan myo6s hyotyneet siitd eniten
(Fridrici & Lohaus 2009). Tukiohjelmista hyotyvit myos ohjelmia sddnnollisesti
kayttavit nuoret (Manicavasagar, Horswood, Burckhardt, Lum, Hadzi-Pavlovic
& Parker 2014).

Tyttdjen osuus vapaaehtoisuuteen perustuvan ohjelman hyodyntimises-
sd korostui tutkimuksessamme. Samoin tuli esiin 9.-luokkalaisten suurempi
osuus osallistujista. Tami kertonee nuorten halusta pAittid omista asioistaan,
silla 15 vuotta tiyttineet 9. luokkien oppilaat saivat paittdd tutkimukseen
osallistumisestaan itsendisesti ilman huoltajan suostumusta. Toisaalta 9.-luok-
kalaisilla on meneillidn vaativa eliminvaihe, joka saattaa herittdd ajatuksia,
joita nuori voi olla halukas pohtimaan. TAmi nousi esiin myds nuorten vastauk-
sissa, joissa he pohtivat tulevaisuuden valintojaan ja koulusuorituksiin liittyvia
stressid. Marttusen ja Haravuoren (2015) mukaan on tirked huomioida nuorten
elimiin liittyvit ns. nivelvaiheet kuten peruskoulun pédittyminen, jolloin nuori
tarvitsee erityistd tukea. Niissd vaiheissa nuorella tulee olla saatavillaan riittavii
tukimuotoja, jotka voivat estdd hintd putoamasta palvelujirjestelmin ulkopuo-
lelle. (Marttunen & Haravuori 2015.)

DepisNet-ohjelma voitaisiin sisdllyttdd osaksi paivittdistd kouluopetusta esi-
merkiksi terveystiedon opetukseen. Myos koulu- ja opiskelijaterveydenhuolto
voisivat tulevaisuudessa hyotyd timdn kaltaisista, nuorta suojaavista ja riski-
tekijoitd tunnistavista ohjelmista, jotka tuottavat tietoa nuoren hyvinvoinnista.
Ohjelmien hyodyntimisessd on tirkedd kuitenkin huomioida nuoren henkilo-
kohtainen ohjaus, tuki ja monitorointi, mitd myos Marks ja Cavanagh (2009)
painottavat. Ennen ohjelman kiyttoonottoa nuorten kanssa tulee kdydi avoin-
ta keskustelua siitd, miksi mielenterveytti ja hyvinvointia tukevat ohjelmat ovat
hyodyllisid (Lillevoll ym. 2014). T4lld voidaan motivoida nuoria sitoutumaan
tyoskentelyyn ja oman mielenterveyden edistimiseen.

Mielenterveystaitoja kannattaakin opetella jo nuorena, silld niitd tarvitaan koko
elimidn ajan. Mielenterveyshiiriot ovat yleisimpid tyokyvyttomyyteen johtavia
sairauksia (Suomen virallinen tilasto 2015). Mielenterveyshdirioistd erityisesti
masennus aiheuttaa suurimman sairaustaakan maailmanlaajuisesti (Whiteford,
Degenhardt, Rehm, Baxter, Ferrari, Erskine ym. 2013). Hyvinvointia ja terveyttd
edistdvin tiedon lisdidminen sekd pitkdaikainen ja monipuolinen tuki ovatkin
tiarkeitd keinoja mielenterveyden yllapitimisessi.
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