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Tiivistelma

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd Kokkolalaisten 7-luokkalaisten
oppilaiden kokemuksia ala-asteen teknisen kasityén opplmlsympanstosta ja
koulutusilmapiiristd lukuvuonna 1998-1999.

Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend on kaytetty Noel Entwistlen ja tyéryhmén
oppimiskokemusten mallia seka oppimisympéristén kokemisesta tehtyjé tutkimuksia.

Tutkimuksessa méaéritelldédn teknologiakasvatusta ja sen suhdetta kasvatukseen.
Teknologiakasvatusta kasitellaan osaksi perinteisen kéasityon rinnalla.

Kohdejoukkona tutkimuksessa olivat Hakalahden ja Lansipuiston yldasteen 7-luokan
oppilaat, jotka olivat valinneet teknisen kasityén 7-luokka-asteella. Tutkimukseen osallistui
118 oppilasta joista 106 oli poikia ja 12 tyttda.

Tutkimuksen tiedonhankintamenetelmana kaytettiin kyselylomaketta. Aineisto kasiteltiin
kvantitatiivisesti kayttden hyvaksi suoria jakaumia, keskihajontoja ja keskiarvoja.
Muuttujien ryhmittelyssa kaytettiin faktorianalyysia. Valittujen taustamuuttujien valiset
tilastolliset erojen merkitsevyys laskettiin t-testilla.

Tutkimuksen keskeisimmaéksi asiaksi muodostuu havainto, jonka mukaan oppilaat kokivat
opiskelun positiivisena. Oppimisymparistén kokemisessa nousivat ulottuvuudet ” laadukas
opetus’ ” opiskelun vaikutusmahdollisuus’ ja” epavarmuus ja pelkotekijat. Koulutusilmasto
koettiin henkisesti kannustavaksi, uudistushaluiseksi ja tydskentely koettiin organisoiduksi.
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1. Johdanto

Tulevaisuudessa kasvavat oppilaan osaamistaitovaatimukset. Teknologian nopea
kehittyminen sek& muutokset yhteiskunnan rakenteessa sek& tuotantoelaméssé
asettavat uusia haasteita koulun opetukselle. Perinteinen teknisen kasitydon opetus on
osaksi jaamassa pois ja teknologiakasvatus on tulossa osaksi oppilaan opetusta.
Teknologiaopetus vastaa paremmin nykyaikaisen yhteiskunnan vaatimuksiin pyrkien
kasvattamaan oppilaista ajattelevia ja ongelmanratkaisukykyisié ihmisia, joilla olisi

teknologinen perussivistys hallussaan.

Mitd on teknologiakasvatus? Teknologiakasvatus on tutustumista tekniseen
kulttuuriin ja sen ymmartamisté nyky-yhteiskunnan kulttuurin keskeisena osana. Se on
perehtymista teknisten laitteiden toimintaperiaatteisiin ja niiden kayttéén. Se on myds
luovaa ongelmanratkaisua tekniikkaa hyodyntaen. Laajemmin tarkasteltuna
tutustuminen teolliseen  kulttuuriin - kuuluu  teknologiseen  perussivistykseen.
Teknologiakasvatus ei ole yksittdinen oppiaine, eik& se ole minkaan oppiaineen osa,

vaan silla on yhtymakohtia lahes kaikkien oppiaineiden opiskeluun.

Miksi teknologiakasvatusta? Jokainen joutuu nykyisin tekemisiin teknologian kanssa
kotona, koulussa, vapaa-ajalla kuin myds tyopaikalla. Peruskoulun opetussuunnitelman
(1994) mukaan yhteiskunnan tekninen kehittyminen edellyttad kaikilta kansalaisilta
sukupuolesta riippumatta uudenlaisia valmiuksia kayttaéa tekniikan sovelluksia seka
kykya vaikuttaa teknologisen kehityksen suuntaan. Peruskoulun yhtena tehtavana on
kehittaéa oppilaiden teknologian ymmartamiseen ja sen kayttodn liittyvia valmiuksia.
Muun muassa matemaattis-luonnontieteellisessad opetuksessa teknologialla on koko
ajan kasvava merkitys. Esimerkiksi matematiikan opetusta voidaan havainnollistaa
teknologian avulla. Teknisessa késitydssé teknologisten asioiden ymmartamisella on
suuri merkitys. Viestintdteknologian nopea kehitys aiheuttaa my6s muutoksia
opetussuunnitelmiin. On tarkeatd ettd arvioidaan kriittisesti teknologian vaikutuksia

myds luontoon ja ihmisiin.
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Kenelle sitten teknologiakasvatusta tulisi antaa?  Suunnitelmallinen
teknologiakasvatus on perinteisesti mielletty ammatilliseen koulutukseen. Nykyisin
jokainen meista kuitenkin syntyméasta saakka on jollakin tavalla tekemisissa teknologian
kanssa. Siksi teknologiakasvatusta tulisi aloittaa antamaan jo esikouluidssa.
Teknologiakasvatus, jota perinteisesti on ala-asteilla annettu, on rajoittunut teknisen
kasityon tunneille. Nain ollen on lahes kaikki tytot rajoittuneet opetuksen ulkopuolelle.
Uusi nédkemys korostaa etta kaikkien aineiden opettajilla olisi "teknologisen lukutaidon”

perusasiat.

Miten sita sitten opiskellaan? Teknologisen luovuuden kannalta on tarkeaa, etta
oppiminen perustuu kokeiluun ja keksimiseen. Teknologiakasvatuksen menetelmat
lahtevatkin oppilaan omasta aktiivisuudesta. Tama edellyttaisi oppimateriaélien
uudenlaista suunnittelua ja asettaa uudenlaisia vaatimuksia oppimisymparistdille

perinteisen kasityon rinnalle.

Yhteiskunnassa tapahtuva murros korostaa koulutuksen ja oppimisen merkitystd. Ne
joilla ei ole koulutusta eik& valmiuksia oppia ovat vaarassa pudota kyydista. Kukaan ei
valmistu ammattiin josta voi tehda elamanuran itselleen minkdan asian muuttumatta.
Puhutaan elinikéisesta oppimisesta, jolloin oppimisen ja asioiden ymmartamisen taidot

korostuvat.

Opettajilta kehitys vaatii enemman ja hanen vahvin valttinsa on opettajan ammattitaito.
Siihen kuuluu oppimisprosessin tuntemus, oppimaan ja tiedon kasittelemiseen
opettaminen, sosiaalisten ja viestintataitojen harjoittaminen sek& “pedagoginen
viisaus”, joka myds tietenkin kokemuksen my6ta karttuu. Opettajan tulisi pystya myds
reflektioon - eli arvioimaan jatkuvasti omaa ty6téan ja toimintaansa.

Opettajan tulisi seurata aikaansa, ettéd pystyy keskustelemaan oppilaidensa kanssa.
Opettajan olisi pidettdva ammattitaitoaan ylla. Olisi nAhtava huomiseen, etta pystyisi
asettamaan tadman paivan tavoitteet. On tutustuttava maailmalta pursuavan tiedon
virtaan ja lahteisiin. On pystyttdva toimimaan tiimeissé. Tutkivan mielen ja kokeilevan
kéyténnf)n‘ evailla selvidd pitkalle. Teknologia on erdand osana auttamassa

ymmartamaan ymparistoa.
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Nyky- yhteiskunnan keskeisid muutostekijéitd ovat tietoyhteiskunnan vahvistuminen,
tieteen ja tekniikan kehittyminen sekd kansainvalistyminen. Yhteiskunnallisen
kehityksen kannalta olennainen kysymys on se miten muutoksia hallitaan ja miten niihin
sopeudutaan. Keskusteluissa niin kansainvélisesti kuin myds kansallisesti on noussut

ratkaisuksi koulutuksen merkitys.

Teknologia uutena oppiaineena herattdd kysymyksen siitA millainen oppilaan
oppimisymparistd on nyt ja milla tavalla teknologiakasvatus soveltuisi nykyisiin
raameihin? Onko nykyinen oppimisymparistd oppimisen kannalta oppilaalle mielekéas?
Milla tavalla nykyista oppimisymparistda voisi kehittaa etta se vastaisi ainakin osaan jo

esitetyista kysymyksista.

Oppimisymparistolla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa oppilaiden kasityksia koulussa
vallinneesta opiskelun ja oppimisen konstekstuaalisesta tekijdista. Nama tekijat
vaikututtavat oppilaan oppimiseen epésuorasti kokemuksina koulun ilmapiirisia,

opetuksesta, sen jarjestelyista arvioinnista ja opetussuunnitelmasta.

Tutkimus pyrkii olemaan evaluaatiotutkimus. Evaluaatiotutkimuksen vaatimuksiin
kuuluu ettd sen tulee tuottaa hyddyllistéa tietoa jota voidaan kayttdéd kehitettdessé

opetussuunnitelmia. (Korpinen 1992, 25-31).



2. Teknologiakasvatus

Teknologiaopetuksen merkitys oppivelvollisuuskouluissa tulee todennakéisesti
kasvamaan. Viime vuosikymmenien aikana ovat teknologian sovellukset muuttaneet
yhteiskuntaa nopeammin ja perusteellisemmin kuin koskaan aikaisemmin. Teollisesta
yhteiskunnasta on siirrytty jalkiteolliseen yhteiskuntaan, jossa rutiinit on jatetty yha
enemman automaation tehtavéksi. On odotettavissa efta tama muutos pakottaa myds
koululaitoksen ottamaan teknologisen yleissivistyksen yhdeksi paatavoitteistaan.

Suomessa tata teknologiakasvatuksen esiintuloa ovat olleet esiin tuomassa teknisen
tydn opettajat. Ehka juuri sen takia on ko. alue nahty osaksi kasityon jatkeena, sen
modernisointuna versiona. Pelkoja erityisesti opettajien keskuudessa on noussut
puheista, joiden mukaan teknisestd ty0std muodostettaisiin uusi koko ikéluokkaa
koskeva teknologiakasvatus muun kasitydbn opetuksen, niin teknisen kuin myods

tekstiilikasitydn, jaadessa sen jalkoihin.

Teknologiakasvatuksen liittdminen johonkin jo - opetussuunnitelmassa olevaan
oppiaineeseen ei ole kuitenkaan mikdan uusi keksintd. Teknologialla on muuallakin
maailmalla ollut ns. “ottajia”, esimerkiksi science aineet, muotoilu (design and
technology) ja kuvaamataito (arts and aesthetics) (Black 1996).

Teknologiakasvatukselle ja kasityOlle on kuitenkin hiukan vaikea I6ytda selvia
yhtymékohtia, koska teknologiakasvatuksen on tarkoitus luoda oppilaille kuvaa
teknologisesta todellisuudesta, kun taas ké&sitydkasvatus pyrkii oppilaiden ajattelun
kehittdmiseen konkreettisten, hienomotorisen toiminnan kautta. Jos teknologiakasvatus

jatetdan pelkastaan teknisen kasitydn huoleksi, ei tasa-arvonakdkulma ehka toteudu.

Eri teknologiakasvatuksen asemaa késittelevissa keskusteluissa on esitetty mielipiteita
ettéd koko aihe alue olisi jo opetussuunnitelman piirissé. Automaatioteknologia kuuluu
tekniseen  tydhdén, kemian teknologia kemiaan, elektroniikka fysiikkaan,
elintarviketeknologia  kotitalouteen, bioteknologia  biologiaan  jne. Koko
teknologiakasvatuksen hoitaminen pelkastaan lapaisyperiaatteella aiheuttaa epailyksia

muutoksen jaamisestd opetussuunnitelmatasolle. Teknologiakasvatus asettaa
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koulujarjestelman ja oppiainerajat muutospaineeseen. Uudistukset tulisikin perustua
harkintaan eiké tunteisiin ja perustyd olisi aloitettava jo nyt.

2.1. Teknologian kasite

Teknologia -sana on johdettu kreikan kielen sanoista "teknos” ja "logos”. Sanan
mukaisesti teknologia tarkoittaakin "oppia tekniikasta”. Kasitteena se on otettu kayttéon
insinGoritaitoa tarkoittavissa yhteyksissa, jolloin se tarkoittaa l&hinna “materiaalien

muokkausta”. (Kananoja 1991, 107).

Nykysuomen sanakirjan (1990) mukaan teknologialla tarkoitetaan “oppia, joka
kasittelee tybtapoja, -koneita ja valineita, joita kdytetaan luonnosta saatujen aineiden

jalostamisessa.”

Kasitteen teknologia merkitys vaihtelee kulttuuri- ja kielialueittain. Englantia puhuvissa
maissa teknologia on yleisesti tekniikan synonyymi. G. H. von Wright pohtii sanan kaksi
merkityksellisyytta kielessamme, joka ei paljasta sitd eroa mikd on englannin kielen
sanojen technics ja techniques valilld. Tekniikka englannin kielen merkityksessa
technics voi tarkoittaa artefaktien eli keinotekoisten esineiden ja muiden tuottamista
johonkin tarkoitukseen. Toisaalta tekniikka merkityksessa techniques tarkoittaa sita
taitoa ja osaamista eli metodeja, joita artefaktien aikaan saamiseksi tarvitaan. Koska
nykyisin tekniikan ja teknologian kasitteitd on alettu kéyttaa yleisesti synonyymeinéa ei
naiden kahden kasitteen vélille voida vetdéd selvaé rajaa. Teknologialla tarkoitetaan
tekniikkaa, joka perustuu tieteelliseen tietoon, tietoon siita logoksesta, joka on tekniikan
pohjana, so. niiden rationaalisten periaatteiden eli luonnon lakien tuntemukseen joita
teknikko soveltaa tydssaan. (von Wright 1987, 32-33.)

Ranskalaisella, saksalaisella ja slaavilaisella kielialueella teknologia kéasite on
suppeammassa ja erikoistuneemmassa kaytdssa. Puhutaan puuteknologiasta,
koneteknologiasta jne. (Salomon 1984, 113). Suomessa kaytanté on ollut aiemmin
samanlainen, mutta viime aikoina se on alkanut muuttua mainittuun englantilaiseen
suuntaan (Mannerkoski 1986, 2-3).



10

Kananoja (1989,113) maéarittelee omassa tutkimuksessaan teknologian seuraavasti:

"Teknologia kayttda ja lisda inhimillistd potentiaalia ympéristdon hallitsemiseksi
rationaalisen harkinnan ja luovan keksimisen tuloksena, inhimilliseen tietoon ja taitoon,
luonnonlakeihin ja tekniikkaan seka ty6tapoihin ja valmistusmenetelmiin perustuvalla

tarkoituksellisella tydskentelylla.”

Yieisessé kielenkaytdsséa teknologia merkitsee samaa kuin tekniikka tai tekniset laitteet,
koneet ja jarjestelmat. Usein silla tarkoitetaan vielapé ns. high-techia eli elektroniikkaa,
tietotekniikkaa, automaatiota ja robotiikkaa. Teknologia on kasitteena kuitenkin paljon
laajempi. Siihen liittyy teknisten laitteiden kayttd, raaka-aineitten ja komponenttien
kayttd, erilaisten teknisten jarjestelmien toimintarakenteiden sek& jopa tavaroiden ja
palvelujen tuotannossa vastaan tulevien taloudellisten ja ekologisten ilmididen
ymmartaminen. (Parikka & Rasinen 1994, 16).

Tassa tydssa teknologia kasitteellda kéasitetdan laajasti, jolloin siihen liittyy tekniikka ja
tekniset laitteet, koneet ja jarjestelmat. Lisaksi teknologialla ymmarretdan koulussa
kaytettavien teknologiaa mallintavien laitteiden hallinta ja kaytto.

2.2. Teknologian kasite ja kasvatus

Maailmanlaajuisesti teknologian kasitteestd on kayty keskusteluja mm. Unescon
taholla. Marraskuussa 1985 Unescon luonnontieteen ja opetuksen osasto jérjesti
Pariisissa symposiumin, jossa teknologiaopetus maariteltiin seuraavasti: "Teknologia
on tietotaitoa ja luova prosessi, jossa voidaan kéayttda tydkaluja, voimavaroja ja
jarjestelmia ongelmien ratkaisemiseksi luonnon ja rakennetun ympéristdén valvonnan

lisdamiseksi pyrkien parantamaan inhimillisia olosuhteita” (Unesco 1985, 3).

Suomessa on myds kayty keskustelua 1990-luvulla teknisen tyén parissa
tyoskentelevien kesken. On keskusteltu teknologia késitteen maarittelysta
kasvatuksessa ja opetuksessa. Parikka on ottanut peruskoulun teknisen opetuksen
kehittémisié ja siitd kaytdvan keskustelun pohjaksi sen ettd teknologiankasite
rajattaisiin paaasiallisesti koskemaan oppilaan arkipaivan elinympéristén teknologiaa.

Talldin juuri késiteltaisiin niitd sisaltdja, joiden parissa nykypaivan oppilas elaa.
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Teknologian maéaritelmaksi Parikka ehdottaa seuraavaa: "Teknologia on teknisten
vélineiden, laitteiden sekd koneiden taitavaa ja hallittua kayttéa tuotteiden ja
palveluiden aikaansaamiseksi” (Parikka 1991, 15-16). Parikka ja Rasinen (1994, 16)
maarittelevat Jyvaskylassa aloitetun teknologia kokeilun yhteydessa teknologian

samalla tavalia.

Teknisen tyon kannalta on kouluhallitus ottanut kantaa teknologian kasitteeseen

"Teknologiaopetuksen suunnitteluryhmén muistiolla” joka on vuodelta 1991. Muistiossa
korostetaan, etta teknista ty6ta vastaava opetus on kautta maailman yleensa muuttunut
teknologian opetukseksi. Teknologiaopetus kuuluu maaritelmdna seuraavasti:
"Teknologiaopetus antaa ja kehittda toimintaan, kaytantéon ja tyétapoihin liittyvia tietoja
ja taitoja, kannustaa luovuuteen ja tekniseen kekselidisyyteen sekd auttaa
havaitsemaan, ymmantamaan ja hallitsemaan tekniikkaa ja sen kayttdmista esineiden,
hyddykkeiden ja palveluiden valmistamisessa sekd ympariston rakentamisessa ja
muuttamisessa. Teknologian opetuksessa opitaan ymmartamaan ja kayttamaan
materiaaleja, tydkaluja, laitteita ja koneita sekéd opitaan tydmenetelmia luonnonlakeihin
perustuvien tekniikkojen ja tydtapojen soveltamisessa tarkoituksen mukaisella ja

luovalla tavalla.” (Kouluhallitus 1991, 13).

Tassd tutkimuksessa tutkimusosa kasittelee oppilaille tutumpaa ja selkeampaa
kasitettd tekninen kasityd. Teknologiakasvatuksella kasitetaan tassd tutkimuksessa
kaikki ne menetelmat joilla oppilaille koulussa pyritddn tuomaan teknologiset prosessit
ja menetelmat tutummaksi. Tarkka maarittely on vaikeaa koska termille annetaan eri

kasitteita, joita se edustaa.

2.3. Miksi teknologiakasvatusta?

Teknologian ottamiseksi koulun oppiaineeksi teknillistyneessé yhteiskunnassa on
olemassa lahinna kaksi syyta:

1. Perinteisen kasitydnopetuksen ja teollisten taitojen kayminen tarpeettomiksi

tuotannollisina tekijéina seka

2. Teknologisen tiedon ja taidon lisdantyminen uudessa yleissivistyksessa.
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Liséksi seuraavat viisi syyta puoltavat teknologian ottamista koulun oppiaineeksi:

1. Oppiaineitten ja opettajan koulutuksen muuttuminen tieteelliseksi vaatii myds
kasitydlle koulun oppiaineena tieteellisemman ja tiedollisemman roolin (verrattuna

esimerkiksi biologiaan ja psykologiaan)

2. Progressiivinen  kasvatustieteen suuntaus (Dewey) korosti uudenlaista

suhtautumista k&den taitoihin ja oppilaskeskeisyyteen

3. Teknologiselle, yleissivistavalle alkeisopetukselle oli kehitetty uutta
tutkimuksellista pohjaa (esimerkkina Olson 1952)

4. ldan ja lannen teknologinen kilpailu (Sputnik-kriisi) lisasi tarvetta tehostaa

koulun teknologista opetusta

5. Kehittynyt teknologia on tullut l&helle, joka miesta ja naista, ja oli pohdittava mita
perusvalmiuksia kansalainen tarvitsee pystydkseen selviytyméan jokapaivaisen

elaman eteen tuomista tilanteista (Kouluhallitus 1991,21-25).

Kananoja (1994, 74-75) mukaan kasitydn opetuksen kehittamiseksi kansainvalisesti on

ollut kaksi paasuuntaa; taidekasvatuksellinen ja teknologinen.

Han on pohtinut teknologiaopetuksen tuomia etuja. Teknologian opettaminen vahentaa
tasa-arvosta johtuvia ongeimia. Nykyisin on havaittu tyttdjen oppiaine- ja uravalintojen
ohjaaminen perinteisille ns. miesten aloille ongelmalliseksi. Rooliajattelua koskevassa
keskustelussa on usein jaaty vertaamaan peruskoulun teknisen tydn ja tekstiilityon

suhdetta.

Teknistd tydté4 olisi painotettava uudella tavalla ottaen huomioon sen osuus
kansantuotteesta. Kananoja viittaa M. Peltosen tutkimukseen, joka osoittaa miten
naiden oppiaineitten perussuuntautuminen eroaa toisistaan. Teknologian opetuksen

tulisikin olla kaikille yhteinen oppiaine.



13

Mita etua voisi teknologiaopetuksella olla oppilaalle? Kananoja maérittelee hyddyt
seuraavasti; opetus lisdisi teknologisen lukutaidon yleistymistd. Teknologisen
lukutaidon hallinta lisda valmiuksia selviytyd elaméssa. Niinpa kaikilla aloilla, myés
humanistisilla, tarvittaisiin teknologian ymmartamistaitoja enenevassa maarin. Se myds
lisaisi teknologisen kasvupotentiaalia. Ongelmanratkaisu- ja keksimiskykyjen
tukemisella teknologianopetus voi saada aikaan teknologista innovointia. Eri maissa
tahan on pyritty nuorisopatentti toiminnalla ja koululaisten keksintokilpailuilla. Toinen
tarkea tavoite on ohjailla valtakunnan tydvoimaa mielekkaasti Opetus tukisi
luonnontieteen opetusta. Leikolan komitea esittaa mm. luonnontieteenopetuksen
kaytannollistamista. Ala-asteella taméa voitaisiin toteuttaa luonnontiedon ja teknologian
opetuksen valisena yhteistyona eli integraationa. Teknologiaopetus myds helpottaisi
eurooppalaistumistan / globalisoitumista, koska tekniikka ja teknologia ovat
yleismaailmallisia kommunikointivalineitd. Kansainvalistymisen lisdantyessa on
koulutuksen edistettava lahentymista. Teknologian perusopetuksen avulla saavutettava
teknologinen yleissivistys voi tulevaisuudessa mahdollistaa myds tydvoiman entista

joustavamman liikkkuvuuden. (Kananoja 1992, 328-329)

Kananojan esittamassa kasityon ja teknologiaopetuksen vertailussa on suunnittelun
korostuminen seka esinekeskeisyydesta luopuminen huomionarvoista.
Tyoskentelyprosessi painottuu ongelmanratkaisukyvyn kehittdmiseen, jolla pyritaan

saavuttamaan teknologinen know-how ja - yleissivistys.

Lindh on painottanut luovuuden merkitysta tulevaisuuden haasteena teknisessa tyossa.
Luovuuden ja katevyyden harjoittaminen mahdollisimman korkealle tasolle
mahdollisimman varhaisessa elaman vaiheessa, helpottaa nykyisen ja tulevan
yhteiskunnan  jasenten menestymistd yleismaailmallisen, alati  muuttuvan
sivistyspadoman hankinnassa. Jotta oppilas sopeutuisi teknisesti ja teknologisesti alati
uudistuvaan ymparistddn hanessa tulisi herattdd ja vyllapitdéa herkkyys luovaan
nakemyksellisyyteen ja toimintaan niin, etta halu ja uskallus ongelmanratkaisuun ja sen
tulosten kriittiseen arviointiin  sailyisi kaikissa elamanvaiheissa ja -tilanteissa.
(Lindh,1985 49-50.)

Parikka ja Rasinen ovat yhtd mielta Lindhin kanssa luovuuden merkityksesta

teknologiaopetuksessa. Teknologiakasvatuksessa on mahdollista kehittdé luonnollisella
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tavalla tulevaisuuden tydeldmassd tarpeellisia valmiuksia, kuten luovuutta ja
kriittisyytta, yhteistydkykya ja vastuuntuntoa seka itsenaista asioitten selville ottamista,
kokeellista tydskentelya ja perusteltujen johtopéatdsten tekemista. Opittaviksi sisallGiksi
tulisi valita nykyteknologiaan johdattavia aihepiireja, uusia materiaaleja ja tyévalineita.
Tyoskentelyssd oppimisen kohteina ovat taitojen ohessa teknologian kasitekieli,
tyovalineitten ja laitteiden toimintaperusteiden ymmartaminen sek& ainealueelle
luontaiset ratkaisukeskeiset ajattelutavat. Peruskasitteiden riittdvd omaksuminen on
ratkaisevaa ajattelun, kokeilun ja soveltamisen kannalta, Opetusjéarjestelyissa tulisi
integroida matemaattis- luonnontieteellistéa tietamysta jé teknologisia sovelluksia.
Luonnollisimmin tama integraatio toteutuu suuntautumalla kaytannon tydelaméaan.

Teknologiakasvatuksessa tulisi p&astd eroon perinteisessa kasitydssa vallinneesta
esinekeskeisyydesta. Tarkeda olisi sellaisen kokeilevan ja tutkivan opiskelutavan
omaksuminen, jonka lopputuloksena olisi erilaisia ennalta arvaamattomiakin tuloksia
(Parikka & Rasinen 1994, 20).

Kantola (1997, 166) pohtii teknologiakasvatuksen tarpeellisuutta vaitoskirjassaan.
Hanen mukaansa yleissivistava kasitydnopetus, tekninen kéasityd ei anna kansalaisille
valmiuksia joita he tarvitsevat jokapaivaisessd elamassdan. Hanen mielestaén
teknologian opetukseen tulisi liséta kognitiivista substanssia. Tama johtaa tilanteeseen
jossa tutkiminen, opetus ja oppiminenkin oletetaan olevan niin tiedon kuin myds taidon

ala.

2.4. Teknologian opetussuunnitelmien viitekehyksia

Jyvaskylan teknologiakasvatuskokeilun opetussuunnitelman taustalla on visio
yhteiskunnan ja teknologian muuttumisesta, sek& humaanis-eettinen kasitys ihmisesta
ajattelevana, tietoisesti pdatelmia ja valintoja tekevana ja niistd vastuuta kantavana
olentona. Tama nakemys korostaa opettajan ja oppijan yhdessa pohtimiin arvoihin
littyv&a paédmaaratietoisuutta, uteliaisuutta seka luonnollista, sisaista oppimishalua.

Tavoitteena on siis dynaaminen, kehittyvdan “totuuteen” pyrkiva, kokeileva ja

itseohjautuva toiminnallinen tyéskentely seké aito vuorovaikutus oppimisyhteisdssé ja
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koko yhteiskunnassa. Keskeista opiskelussa on luovan ongelmanratkaisuprosessin
oppiminen. Teknologia ndhdaan vélineend, joka sinénsa ei aiheuta hyvaa eika pahaa.
Tulokset riippuvat siitd mihin ja miten sitd kaytetdan. Tarkastelun lahtdkohtana on
kuitenkin se, ettd teknologisen toiminnan vaikutukset eivat rajoitu yksinomaan

paikallisiin vaikutuksiin, vaan ne ovat lahes aina jollakin tavalla laajempi.

Teknologiakasvatuksen siséllyttaminen koulun opetussuunnitelmaan on ongelmallista,
koska  Peruskoulun  opetussuunnitelman perusteet -  asiakija  esittaa
teknologiaopetuksen toteuteutettavaksi lapaisyperiaatteelia osin kaikkien aineiden
yhteydessd. Suomessa, kuin myds useissa muissa teknologiakasvatuksesta
huolehtivissa maissa, se liitetdan mielikuvissa usein historiallisin perustein paaasiassa

teknisen kasitydn yhteyteen.

Esimerkiksi Yhdysvalloissa on teknologiakasvatusta kehitetty vuodesta 1985 lahtien

Industrial Arts- oppiaineesta paaasiassa opiskelumetodeja ja sisaltéja uudistamalie.

Tassa kokeilussa (Jyvaskyld) sitd ei liitetd kasitydhon, vaan pyritédn pysymaan
yleisemmalla tasolla. Siitd syystd kokeiluluokkien opetussuunnitelmissa on kasity6ta
(teknista ja tekstiilid) normaali maéara, eikd niitd pyrita mitenk&an muuttamaan
teknologia painotteisemmiksi. Teknologiakasvatukselle on saatu opetus aikaa
tuntikehysta soveltamalla tai sisaliét integroidaan muuhun opetukseen. Tata Jyvaskylan
teknologiakasvatuskokeilun opetussuunnitelman viitekehystd on tarkoitus kehittda ja
tarkentaa kokeilun edetessa (Parikka & Rasinen 1994, 21-23).

Kananoja (1994,101) nakee teknologiaopetuksen tehtdvaksi korostaa teknologian
kansallisia funktioita. Opetuksen on aina tahdattava korostetusti myds tulevaisuuteen;
oppilaiden sijoittumiseen 5-15 vuoden kuluttua kyseisen yhteiskunnan kansalaisiksi.
Teknologian tarpeet olisi siis jo koulutuksessa ennakoitava ja opetuksen painopisteen

tulisi olla kehittamisessa ja innovoinnissa.

Oulun Yliopiston Kajaanin opettajankoulutuslaitos on profiloitunut
informaatioteknologian kehittdmiskeskukseksi. Kajaanin opettajankoulutuslaitoksen
teknisen tyon didaktiikan lehtori Esa Santakallio on kehittdnyt teknologiaopetusta

peruskouluissa ja  opettajankoulutuksessa.  Syksylla 1993  kaynnistetyssa
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teknologiaopetus kokeilussa on pyritty kehittamaan teknologiakasvatuksen malli, joka
soveltuisi seka peruskouluun etté luokanopettajakoulutukseen.

Kajaanissa on myds ensimmaisten joukossa kehitetty kaikki oppilaat koko
peruskouluajan kattava opetussuunnitelma. Teknologianopetuksen opetusteoreettisena
pohjana on Kolbin kokemuksellinen oppimisteoria, kognitiivinen oppipoikakoulutuksen
malli sek& konstruktivistinen oppimiskéasitys. Opetusteoreettinen pohja on myds
oppimisymparistdjen valintaa. Kolme keskeisinta teknologianopetuksen  osa-aluetta
ovat informaatio-, kommunikaatio, seka tuotantoteknologia: Keskeisena tavoitteena on
kasvattaa peruskouluikaisia oppilaita sekad tulevia luokanopettajia teknologiseen

yleissivistykseen. Nama toiminnalliset osa-alueet ovat:

1. Teknologian vastaanottamistaito (receiver competence), kyky tunnistaa
teknologiaa kaytédnndssa ja tiedostaa sen mahdollisuudet.

2. Teknologinen kayttdytymistaito (user competence), kyky kayttdd teknologiaa
tiettyyn tarkoitukseen.

3. Teknologinen tuottamistaito (maker competence), kyky suunnitella ja toteuttaa,
huoltaa ja korjata.

4. Teknologian vaikutusten seurantataito (monitoring competence), kyky hyvéksya
ja soveltaa kaytantdon teknologisen ongelmanratkaisunprosessimalleja.

5. Teknologinen kokonaisvaltaisuus (holistic competence), kyky hyvéksya ja
soveltaa kaytantdon teknologisen ongelman ratkaisun prosessimalleja.

6. Teknologinen kriittisyys (critical competence), kyky arvioida teknologisen
kehityksen vaikutuksia kestavan kehityksen nékékulmasta.

Edella mainitut osa-alueet eivat ole kategorisia, vaan ne ovat osittain toistensa kattavia
(Santakallio 1994, 28-31). Teknologisen yleissivistyksen osa-alueisiin pdasemiseksi on
Kajaanin teknologiaopetuskokeilun opetussuunnitelmaa kehitetty ja mallia otettu
erityisesti Uuden-Seelannin sekd Australian vastaavien opetussuunnitelmien pohjalta.
(Santakallio 1995, 356-357)
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2.5. Milld tavalla teknologiakasvatusta voitaisiin kehittaa?

Helsingin Yliopiston opettajankoulutuslaitoksella on kéynnistynyt syksylla 1994
LUONTI-projekti. Sen tarkoituksena on kehittda sciencen ja teknologian opetusta ja
myods valineitd. Projektin eras "tuote” on kuvalliseen ohjelmointikieleen perustuva
Empirica Control -oppimisymparistd, jolla oppilaat voivat itse rakentaa teknologisia

projekteja.

LUONTI-projekti lahestyy teknologiakasvatusta luonnontieteiden suunnasta. Empirica
Control on luonteeltaan avoin oppimisympéristd, joka tarjoaa opettajalle ja oppilaille
mahdollisuuden asettaa ja ratkaista luonteeltaan avoimia ongelmia, joissa ns. oikeaa
ratkaisua ei ole, tai ratkaisuja on useita. Rantanen & ym. (1986, 133) maarittelevat
avoimen oppimisymparistdn tutkivan ja kokeellisen oppimisen resurssiksi. Meisalo
(1989, 79) taas nakee oppimisymparistdn yhta ohjelmaa tai laitteistoa laajemmin. Han
kayttdd termid “avoin markkinapaikka”, jossa oppilaat kayttavat erilaisia resursseja:
kirjastoa, tietokonetta ohjelmineen, luontoa, laboratoriota ja niin edelleen.

KYTKE 2005 —projekti (Nissinen 1999, 37) pyrkii opettamaan erityisesti teknologian
lukutaitoa eli kansalaistaitoa, jolla opittaisiin suhtautumaan kriittisesti teknologian
kayttdéon ja sen vaikutuksiin. Projekti on Euroopan sosiaalirahaston ja opetusministerion
rahoittama teknologia- ja yrittdjyyskasvatuksen kehittamisprojekti. Pilottikouluja
hankkeessa on Kainuussa mukana 36. Yhteistydopettajiksi hankkeen tiimoille on
lupautunut 61 opettajaa. Erityisen positiivisiksi hankkeen etuina on jo nyt nahtava
linkittyminen muihin kouluihin pilottiopettajien johdolla sekad se, ettd se on koettu
kytkevan koulu uudella tavalla yhteiskuntaan; kuten esimerkiksi kunnan toimintaan.
Tulokset projektista eivat ole viela tiedossa, koska projekti on niin uusi. Projektin

etenemisté voi seurata WWW-sivuilla osoitteessa.
2.6. Opettajainkoulutuksen teknologiakasvatuksen kehittaminen?
Kananojan (1994, 94) mukaan tulee olemaan mielenkiintoista seurata miten pitkéksi

aikaa kasityd jaa hallitsemaan peruskoulun kaytannéllistd opetusta. Hanen mukaansa
olemme noin 30 vuotta jaljessd opetuksen kehittamisessa teollisuuden suurvalloista.
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Teknisen tydn mandaatti, kasvatus muuttuneeseen tydhdn ja tekniikkaan, vaatisi
nopeita ja tehokkaita toimenpiteitd opetuksen kehittamiseksi ja jo kdynnistetyn linjan
jatkamiseksi, jotta muuttuneen yleissivistyksen tarpeet voitaisiin tyydyttda. Taman
kaltaisia toimenpiteitd ovat yhteisymmarryksen saavuttaminen kehittamislinjoista,

oppimateriaalin laatiminen seka opettajien tadydennyskoulutuksen jarjestaminen.

Opettajankoulutuksessa tulisi hénen mukaansa kokeilla erilaisia vaihtoehtoisia
ratkaisuja jotta kaikki hyvat, uudet ratkaisut paasisivat mahdollisimman tehokkaaseen
levitykseen. Koulutuksessa olisi tuettava opetussuunnitelman ja oppimateriaalien

laatimisen taitoja.

Kananoja (1991, 138-139) nakee opettajankoulutuksen ongelmana myds viiveen. Kun
tarve muutokseen havaitaan, sen kirjoittaminen tavoitteisiin kestda jonkin aikaa.
Uudella tavalla koulutettuja opettajia tulee kentélle kuitenkin vasta noin viiden vuoden
viiveella eli jo ajan kuluttua muutoksista. Opettajan koulutusta on siis annettava seka
taydennys- ettd peruskoulutuksena. Luonnontieteiden, entisen ympéristdopin ja
teknologianopetuksen yhteydet ovat ala-asteella keskeisia, kun pohditaan teknologian
opetuksesta  johdateltuja vaatimuksia opettajankoulutukselle. Ratkaisuksi tahan
Kananoja ehdottaa taydennyskoulutusta, jota varten olisi luotava tehokas jarjestelma
sen toteuttamiseksi. Jarjestelman puitteissa olisi mahdollista selkedsti seurata
opettajien kayttaytymisen muutoksia. Oppimateriaalin laatiminen sekd opetuksen
kehittaminen erilaisten selvitysten, tutkimusten ja opinnaytetdiden varassa tulisi

aloittaa myds nopeasti.

Parikka ja Rasinen (1994, 41) ovat Kananojan kanssa yhtd mieltd siitd ettad
koululaitosta kehitettdessa opettajien perus- ja taydennyskoulutus on keskeisessa
asemassa. Opettajien asenteiden ja ndkemysten muuttumisen kautta voidaan koulun
toimintaa uudistaa ja kehittdd nyky-yhteiskunnan tarpeita vastaaviksi. Opettaja pystyy
riittdvan teknologisen ja ekologisen perussivistyksen kautta vastaamaan niihin
haasteisiin joita hénelle tulee. Téhan péasemiseksi olisikin opettajankoulutuksen
siséltdja muokattava ja aineiden valista integraatiota kehitettava. Peruslahtékohta voisi
olla se etta opettajankoulutuksessa tulisi teknologian perusteet ja sen vaikutuksia

selventavat opinnot olla pakollisia kaikille opettajiksi valmistuville, niin aineen-luokan-,
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kuin lastentarhanopettajillekin. Parikka ja Rasinen ehdottavat koulutuksen
tarkastelukulmaksi seuraavaa:

1. Teknologian ja teknologiakasvatuksen seka teknologisen perussivistyksen kasitteet
2. Teknologia kulttuurin osana ja sitd suuntaavana tekijana

3. Teknologian rakenteet yhteiskunnan toiminnassa

4. Teknologian humanis-eettinen nakdkulma ja ymparistotietoisuus

2.7. Teknologia sovelluksiin perustuvia oppimisympaéristoja

Teknologiasovelluksiin perustuvia oppimisympéristdja kehitellaan jatkuvasti eri puolilla
maailmaa. Seuraavaksi esitellyt muutamat esimerkit mahdollisista oppimisymparistoista
ovat teoreettisesti perusteltuja, mutta ne muodostavat vain pienen osan "alan
kehittelytydsta. Talla hetkelld kiinnostus oppimisymparistdjen kehittdmisessa on

suuntautunut etenkin www-pohjaisiin sovelluksiin ja oppimiseen internetissa.

CSILE (computer supported Intentional Learnirig Enviroment) on Marlene
Scardamalian ja Carl Bereiterin johdolla kehitelty hypermediaympéristdé. Se perustuu
knowledge building community ajatukselle eli oppimisympéristdn on tarkoitus tukea
tiedon yhteistoiminnallista jakamista ja tuottamista sekd yksildén itseohjautuvaa omaa
vastuullista oppimista. Oppimisympéristd koostuu avoimesta tietokoneella toimivasta
tietokannasta, johon oppilaat tuottavat omiin tutkimuksiinsa liittyvaa teksti- ja
kuvamateriaalia. Oppilaat linkittavat, nimeavat ja luokittelevat sekd kommunikoivat
kysyvat ja keskustelevat toistensa aiheista rakentaen keskustelua osaksi kyseista
tietokantaa. Talléin  oppimisesta muodostuu  kognitiivinen  prosessi, jota
oppijayhteisdssd tapahtuva sosiaalinen vuorovaikutus sekd kognitiiviset resurssit
tukevat.

Legologo oppimisympéaristdsséd oppiminen tapahtuu legopalikoista rakennettavien
laitteiden ja niitd ohjaavien logo-kielisten tietokoneohjelmien suunnittelun seka
aktiivisen tiedon konstruktioprosessin kautta. Suunnitteluprosessissa tieto sitoutuu
autenttiseén, oppijalle merkitykselliseen kontekstiin ja oppiminen perustuu
ongelmanratkaisun kautta etenevaadn aktiiviseen ajatteluun sekad tavoitteelliseen
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toimintaan. . Oppimisen tapahtuessa suunnittelun kautta oppija vastaa prosessin
etenemisesta, mutta opettaja tai ohjaaja avustaa ja tukee oppijaa tarvittaessa.
Suunnittelun kautta tapahtuva oppiminen mahdollistaa tehtavaan liittyvien kasitteiden
ymmartdmisen sekd edistdd aiheeseen liittyvaa oppimista edistdvaa sosiaalista
kanssakaymista.

(Salovaara, 1998.)

Teknologiakasvatuksen kehittdmiseksi on maassamme ) myos kaynnistetty myods
HAITEK- projekti. Lindhin (1995, 44) mielesta Haitekkii-n kuuluvat rakennussarijat,
mutta koulun tasolla se on paljon muutakin. Siihen kuuluu mm. tietokoneavusteinen
tydstd toimittaessa kovien ja pehmeiden materiaalien parissa. Tulevaisuuden koulussa
tullaan kayttamaan mm. suunnitteluohjelmia, tietokoneohjattuja kirjoimia, neulekoneita,
jyrsimid ja sorveja. Kun koulumaailma l&hestyy elinkeinoelamad, rahoituksellisetkin
ratkaisut tulevat ehka& helpottumaan. Opettajankoulutuksen tulisikin taattava valmiudet
laitteiden kayttdédn opastamisessa seka uusille alan opiskelijoille, ettd jatkokoulutuksen
avulla kentélla toimiville opettajille. Vastaavasti olisi hanen mukaansa meneteltava
kontrolliteknologian suhteen. Lindhin (1995, 44) mukaan Haitekin osa-alueiden
oppimisessa teknologiakasvatus tiedon ja taidon alana jarjestdd mielekk&an

oppimisympariston.
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3. Oppimisymparisto
3.1. Oppimisympariston puitteet

Tietoyhteiskunnassa oppimiseen ja opettamiseen keskeisesti littyvd kasite on
oppimisymparistd. Se liittyy laadukkaaseen oppimiseen, mutta myds usein
teknologiaan. Keskeiseksi nousee kysymys siita, miten oppimisymparistdilla ja niihin
littyvilla teknologia sovelluksilla edistetidisiin laadukasta ja syvallista oppimista ja miten

oppimisymparistd kasitteena méaaritellaan.

Eri oppimisen tutkijat ovat pyrkineet yhdistamaan opiskelijoiden oppimistapoja ja
oppimiéympéristéssé olevia tekij6itd oppimista tutkiessaan. Oppimisprosessi on
opiskelijan ja hanen opintoympéristénsa vuorovaikutusta. Hayrynen (1992) tarkoittaa
oppimisymparistdlla sarjaa tilanteita, joiden struktuuria maarittelevat fyysinen miljoo,

institutionaalinen rakenne ja yhteiséssé toimivat yksil6t.

Ramsdenin (1988a, 8) tarkastelussa opintoympéristd muodostuu
korkeakouluyhteisdbn  opiskeluolosuhteista, ilmapiiristd ja opiskelijayhteison
toiminnasta. Han pyrkii yhdistdmaan niin koulutustutkimusta kuin myds opettamista.
Ramsden pitaa tarkednad opiskelijoitten ajatusmaailman tutkimista ja selvittamisté,

koska hanen mukaansa taméan alueen tunteminen on opettajan tydn ehto.

Oppimisymparistd ajattelu perustuu pitkalti konstruktivismiin ja sen perusoletukseen
oppimisesta tilannesidonnaisena yksildllisena tiedon konstruktioprosessina. Sen avulla
pyritddn tarjpamaan oppijoille mahdollisuus tiedon konstruointiin  aktiivisen
ajattelutoiminnan kautta. Salomon maarittelee oppimisymparistdn kasitteen yleisella
tasolla seuraavasti:

"To begin, a learning enviroment - whether a classroom,

an afternoon club, or a workshop held at science museum —

can tentatively be conceived of as a system af interrelated

factors that jointly affect learning in interacytion with

(but separately from) relevant individual and cultural differences

(Salomon 1996, 80).
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Konstruktivismin pohjalta on suunniteltu useita teknologisia sovelluksia hyddyntévia

oppimisymparistdja, joissa korostetaan erityisesti:

oppimistehtavat liitetadan kaytantédn oikeitten ongelmien kautta
opetuksen ja oppimisen autenttisuutta
oppijan oman kognitiivisen prosessoinnin merkitysta oppimisessa

sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta oppijan oman ajattelun aktivoimisessa

O &~ 0 b~

yhteisdn kognitiivisten resurssien hyédyntamista
(Salovaara, 1998.)

Martonin (1980) mukaan oppiminen ei tapahdu tyhjidssa vaan erilaisissa sosiaalisissa
yhteyksissa. Juuri taman takia on tarkead liittda suhtautumistapoja koskeva tarkastelu
johonkin tiettyyn kontekstiin. Konteksti on aina yhteydessa siihen, miten ja millaisia
taitoja ja tietoja opitaan. Opiskeltaessa ollaan riippuvaisia monista sellaisista tekijdista,
jotka ovat itse oppimisen ulkopuolella, mutta jotka kuitenkin vaikuttavat

oppimiskéayttaytymiseen.
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Opiskelijan
pisketi] Oppimiskontekstit
kokemukset
Opetus
Arviointi

Opetussuunnitelma

Opiskelijan
havainnot

Suuntautumis-

tapa

Oppiminen

KUVIO 1. Oppiminen ja opiskelu on kontekstisidonnaista (Ramsden 1988b, 161).

Ramsden siis korostaa ettd kunkin opiskelijan opiskeluympériston puitteet
muodostuvat oppijan yksilbllisten havaintojen ja tulkintojen kautta koko
oppimisprosessiin vaikuttavaksi tekijoiksi. Taman kontekstin ja oppimisen valista
yhteyttd Ramsden selkeyttdd korostamalla opiskelijoiden sopeutumista siihen
ymparistéén, jossa opetusta ja oppimista tapahtuu. Konstekstuaaliset erot
maarittavat tai tukevat erilaisia oppimisen lahestymistapoja. Opiskelijat myds yrittavat
sopeutua eri aineiden sisaltéihin ja eri koulutusohjelmien antamiin haasteisiin ja
mahdollisuuksiin.
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Opiskeluympéristédn lukeutuvat Ramsdenin (1988b,161) mukaan opetukseen,
suoritusten arviointiin ja opetussuunnitelmaan liittyvat tekijat. Oppijan tekemat tulkinnat
ovat tulosta henkildkohtaisten ominaisuuksien ja kokemusten sekd& ympéaristén
vuorovaikutuksesta. Niinpa esimerkiksi oppilaiden ajatukset opetuksesta ja opettajista
ovat yksildllisia ja ne voivat poiketa huomattavasti toisistaan. Oppilaan oma

kokemusmaailma vaikuttaa kokemiseen. (Ramsden 1988b, 161 -179)

Oppiminen on moniosainen tapahtuma, jossa yhden osan lisdaminen tai jonkin
poistaminen ei aina takaa tai poista oppimista. Oppijan tekeméat havainnot
ymparistdstd muodostavat suhteen hénen ja ympariston valilla. Tama nikodkulma ei
kuitenkaan luo yleisida oppimisen malleja, vaan antaa mallin niista
suuntautumistavoista, jotka auttavat opettajaa oppisisallén valinnassa erilaisissa
oppimisymparistdissa. (Ramsden 1988a, 28).

Entwistle ja Wilson esittivat 1970-luvulla, ettei oppimisymparistd vaikuta paljoakaan
itseensa luottaviin ja sisdisesti motivoituneihin opiskelijoihin, eikd mydsk&éan paranna
puutteellista motivaatiota. Naiden &aripaiden valiin jaavat olisi sitd vastoin heidan
mukaansa alttiita opetuksen ja opintoilmapiirin laadulle. Yhta naista ryhmista voidaan
luonnehtia epavarmoiksi ulkoisen motivaation varassa opiskeleviksi, toiset olivat sita
vastoin tavoitteiltaan varmoja, mutta opiskelustrategian suhteen epavarmoja ja siten
tilanneherkkia oppijoita. (Entvistle & Wilson, 1977)

Tutkimusten perusteella (Ramsden, 1988) tuloksena on, etta konteksti ei voi tuottaa
oppimistuloksia ellei oppija panosta itse oppimiseensa tai han ei ole siita
kiinnostunut. Oppijan toimintaa ei kuitenkaan voi selittdd pelkastaan aikaisempien
kokemusten kautta vaan konstekstuaalisen oppimismallin mukaisesti kukin sopeuttaa
opiskelutapansa kuhunkin oppimistilanteeseen. Mallin anti onkin Ramsdenin mukaan
siind ettd konstekstuaalisia tekijditd voidaan muunnella; kun opettajat maarittavat
konstekstuaalisia muuttujia on oppimisymparistdstd mahdollisuus rakentaa hyvaa
oppimista tukeva. (Ramsden1988b, 159-181).
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Ramsdenin tutkimus on suunnattu korkeakouluopiskelijoille. Han kuvasi
opiskeluympériston kokemista seuraavien faktorianalyysin ja haastattelun pohjalta
muodostuneitten osa-alueitten kautta.

Taulukko 1. Ramsdenin opintoymparistdd kuvaavat osa-alueet (Entwistle ja
Ramsden 1983).

Osa-alue Sen kuvaus

Tasokas opetus Taitava, tasavertainen ja tieteellisesti
hallittu opetusopettajan halu parantaa
opetusta ja halu opettaa oppilaita heidan
tasonsa mukaisesti

Opiskelun vapaus Kuinka paljon oppilailla on mahdollisuutta

vaikuttaa ja organisoida ty6taan

Opettajien avoimuus ja|Kuinka paljon opettajat ottavat huomioon

suhtautuminen oppilaaseen oppilaiden tarpeet, heille osoitetut neuvot ja
tuki vuorovaikutuksen kiinteys ja avoimuus

Opiskelun tydmaara Oppimisen - raskaus, vaatimusten

aiheuttama paine
Opetusmenetelmien muodollisuus | ltsendisen vs. pakollisen opetuksen osuus

Oppilaitten yhtenéisyys Oppilaitten vuorovaikutuksen maara ja laatu

Selvét tavoitteet ja standardit Kuinka selvasti opiskelutavoitteet ja
arviointimenetelmat on maaritetty

Opintojen ammatillinen | Ammatilliset  kytkdbkset ja  merkitys

tarkoituksen mukaisuus tulevaisuuden kannalta.

Naiden eri osioiden avulla Ramsden pyrki selvittamaan opiskeluymparistoa
tutkimuksessaan. Hanen tutkimuksensa kyselymittari sisalsi 40 kysymysta kuviossa

esitetyiltd opiskelun osa-alueilta.

Teknologisen oppiaineksen opetusjarjestelyissé korostuu muita tekijdita selvemmin
oppimista tukeva oppimisymparistd. Parikan (1994, 36) mukaan oppimisymparistd on
tarkein opettamisen fyysisistd edellytyksista, ja se toimii monella tavalla myos
"hiljaisena” oppimistavoitteistona oppilaille. Koulun tarjoamaan oppimisympéaristodn
kuuluvat opetustilojen tarkoituksenmukaisuus ja riittavyys sekd terveellisyys
(lmanvaihto, valaistus ja lammitys). Varsinainen teknologinen oppimisymparistd
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sijaitsee kuitenkin koulun ulkopuolella. Se on yhteiskunta ja maailma, jossa oppilaat
elavat. Siihen sisaltyvia teknologisia jarjestelmia, rakenteita ja eri ratkaisuja tulisi

opetuksen kasitella.

Parikka korostaa teknologian opetustilan kaytannéllisyytta seké toimivuutta. Opetustilan
tulisi olla oppimista edistava ja kannustava. Suunnittelua varten pitaisi varata keskeinen
tila, jossa suurin osa tydskentelystd tapahtuisi. Siella tulisi ollé erilaista suunnittelua
tukevaa lahdemateriaalia ja mahdollisesti. tietokoneita teknista piirtamista ja
tydselostusten laatimista varten. S&hko- ja elektroniikkarakentelua, voiman valitysta,
rakenteiden, moottoriteknologian ja energiaratkaisujen opiskelua varten tulisi olla oma
laboraatiotila. Sen valineiden ja materiaalien tulisi ohjata edella mainittujen eri asioiden

tutkimiseen ja kokeiluun.

Niiniston (1985, 84) mukaan voidaan olettaa ettéd opettajan valitsema opetustapa
vaikuttaa oppilaiden oppimistapaan ja tai tyyliin. Opettajan vaikutus lienee erityisen
suuri, jos oppilaat ovat paljon tekemisissa saman opettajan kanssa. Oppilaat voivat
reagoida opettajan opetustapaan vaistomaisesti tai tietoisesti. Opiskelija voi pohtia mm.
sita, mita tai milla tavalla opettaja haluaa oppilaidensa oppivan; toivooko hén ulkoa
opettelemista, faktatietojen hallintaa ja ilmididen ja asioiden valisten suhteiden

ymmartamista.

Opettajan vaikuttaessa epasuorasti tukemalla oppilaiden aloitteellisuutta ja omaa
toimintatapaa, heissa kehittyy pysyvia myodnteisia asenteita, itsearvostus ja sisélta
ohjaavuus vahvistuvat, samoin halu ja kyky asettaa omia tavoitteita ja kantaa vastuuta.
Kun oppilas tuntee, ettd hanella on valtaa tekemisiinsé ja hén saa kontrolioida omaa
tilannettaan, hanella on jo siina vaikuttava peruste motivoitua ja vastata tehtavistaan.
(Kosonen 1991, 67.)

Kososen (1991, 69) mukaan myos opettajan opettamistyyli vaikuttaa siihen millainen
oppimisilmapiiriksi muodostuu. Oppimistulokset ja viihtyvyys ovat suotuisampia kun
luokassa on demokraattinen opetustyyli. Talldin kehittyy pysyvaa itsekontrollia ja

motivaatiota tydskennella myés silloin kun opettaja ei ole lasna.
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Olkinuora (1991, 3) katsoo toistamissuuntautuneisuutta ilmenevan opettajakeskeisessa
opetuksessa, mutta syvallisen opiskeluotteen ja metakognitiivisten taitojen ja
tietoisuuden aikaansaamiseksi opetuksen tulee kehittyd opettajan ja opiskelijan
yhteistyOksi seké opiskelijakeskeiseksi, mutta opettajajohtoiseksi.

Ramsden ja Entwistle havaitsivat oppimisympariston opetuskaytantéjen vaikuttavan
opiskelijoihin; jotkut tiedekunnat ja opettajat kannustivat syvaoppimiseen, joissain
kaytettin sellaisia opiskelumenetelmia joissa oppiminen tapahtui pinnallisesti
(Ramsden & Entwistle 1981,169). ’

Eras opetuksen tarkea osio oli opettajan luennoimiskyky. Opettajan taito opettaa
opiskelijoille sopivalla tasolla ja kyky pitdd ylla sopivaa etenemisvauhtia olivat
opiskelijoiden mukaan tarkeitd. Myds selkeys ja selitysten antaminen kuuluivat
hyvaan opetukseen. Palaute Kkoettiin tarkedksi ja sen puuttuminen vaikutti
opiskelijoitten mielestd heidan oppimiseensa. (Entwistle & Ramsden 1983, 163-171;
Entwistle 1987, 20-21; Ramsden 1984, 151-155).

Entwistlen ja Ramsdenin (1983, 169-171) mukaan opettajan ja opiskelijoidenvaliset
suhteet koettiin tarkeiksi. Erityisesti nain oli silloin kun opettajat osoittivat
mielenkiintoa opiskelijoita kohtaan ja kun he auttoivat opiskelijoita heidan
ongelmissaan. Koulutusohjelmissa joissa tutkimuksessa esiintyi
syvasuuntautuneisuutta, oli opetus koettu hyvaksi. Saavutussuuntautuneisuuteen
vaikutti opiskelun selkeéat tavoitteet ja standardit. Opiskeluympéristdn ja opettajan
kayttaytymisen  yhteyttd  opiskelutapoihin  tutkimus  selittdd  seuraavasti,
merkityssuuntautuneisuus edellyttda opiskelijalta mielenkiintoa opittavaan asiaan.
Opettajan oma innostunut asenne ja opiskelijan tarpeisiin suuntautunut mielenkiinto
lisdavat sisdistd mielenkiintoa. (Entwistle & Ramsden 1983; Ramsden 1984, 146-
163).

Opiskelijoitten opiskeluun suuntautuneisuuteen vaikuttaa heiddn kokemansa
laitoksen ilmapiiri. Entwistle ja Ramsden havaitsivat, ettd opiskelijoitten kokema
opettajien avoimuus heita kohtaan ja myds yleinen sosiaalinen ilmapiiri ovat
yhteydessa positiiviseen opiskeluasenteeseen ja myds syvasuuntautuneeseen
oppimiseen (Entwistle & Ramsden1983, 184-189).
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Oppilaiden asenteeseen opittavaan aineeseen vaikuttaa paljon juuri opetuksen laatu.
Syvéasuuntautuneella opetuksella saavutetaan parhaat tulokset ja oppimista
tapahtuu. Erityisesti teknisen késitydn oppimisymparistéssa on tarkeaad millaiseksi

oppilas kokee oppimisympéaristdénsa, koska se vaikuttaa oppilaan tydn tekemiseen.

3.2. Aikaisempia tutkimuksia oppimisympériston kokemisesta

Englantilaisten  tutkijoiden Entwistlen ja Ramsdenin (1983) tutkimuksen
kohderyhméana oli yliopistollista loppututkintoa suorittavat Lancasterin yliopiston
opiskelijat. Tassa tutkimuksessa pyrittiin mittaamaan oppimisympéristoén laadullisia
ominaisuuksia kayttden apuna Entwistlen kurssikokemusten mittaria (The Course

Perceptions Questinare - CPQ).

Teoreettiselta kannalta keskeisia konstekstuaalisia tekij6itd ovat opetussuunnitelma,
pedagogiikka ja arviointi. Taman tutkimuksen mittarissa kaytettiin kahdeksaa osiota,

jotka esiteltiin taulukossa 1.

Opiskeluympéristdbn ja  oppimisstrategioiden  valisida  yhteyksia  koskevat
tutkimustulokset osoittavat ettd merkityssuuntautuneisuus on luonnontieteissa ja
yhteiskuntatieteissd yhteydessd vahemmén muodollisiin  opetusmenetelmiin,
opiskelun vapauteen ja tasokkaaseen opetukseen. Humanistisissa aineissa
merkityssuuntautuneisuus on yhteydessé opiskelijayhteisdon kiinteyteen ja selviin
tavoitteisiin ja standardeihin. Toistava suuntautumistapa on yhteydessa opiskelun
vaatimaan tydmaaraan. Ei-akateemisen suuntautumistavan opiskelijat kokevat
tavoitteet ja standardit epaselvina. (Entwistle & Ramsden 1983, 184-192).

Vaisanen on (1993) on kehittdnyt Entwistlen ja Ramsdenin mittareita vastaamaan
suomalaisia opiskeluolosuhteita. Vaisasen tutkimukseen muodostui Entwistlen tavoin
kaksi faktoria. Poiketen ensimméainen on nimetty “hyvd, ammatillisesti

tarkoituksenmukainen opetus” ja toinen “pakkotahtisen ja jasentymattdman

n »

opiskelun” faktoriksi. Ensimmainen faktori koostuu "hyvasta opetuksesta”, "oppimisen

” »

vapaus”, "ammatillinen relevanssi’, "avoimuus opiskelijoita kohtaan” ja "sosiaalinen
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ilmapiiri osioista. Toinen faktori koostui "tydtaakka”, "muodolliset opetusmenetelmat”
ja "selkeat odotukset ja vaatimukset” osioista. (Vaisanen 1993, 206-207.)

Tulosten mukaan oppimisymparistdn kokemisen eri ulottuvuuksien korrelaatiot
opiskelun suuntautumistapoihin antoivat voimakkaita viitteitd opetuksen ja
oppilaitoksen yleisen ilmapiirin vaikutuksesta oppimiseen. Oppimisymparistén
positiivisen arvioinnin ulottuvuus "hyva, ammatillisesti tarkoituksenmukainen opetus”
oli voimakkaasti yhteydesséa kaikkiin orientaatioulottuvuuksiin kuin my6s negatiivisen
arvioinnin ulottuvuus "pakkotahtinen, jasentyméton opiskelu”. Opetuksen kokeminen
hyvana ja ammatillisesti tarkoituksenmukaisena seka laitoksen ilmapiirin havaittu
avoimuus ja kannustavuus oli yhteydessa siséisen ja saavutusmotivaation virittamiin
opiskelutapoihin.  Opetusohjelmien kokeminen raskaana ja tavoitteiltaan
selkiintyméattdémana oli yhteydessa jasentymattomiin sekd ulkoisen motivaation ja
kielteisten asenteiden suuntaisiin opiskelutapoihin, mutta ei kahteen edelliseen

opiskeluorientaatioon. (Vaisanen 1993, 263-267.)

3.3. Opetuksen tavoitteita ja oppisisaltoja

Kososen mukaan (1991, 64) mukaan opetuksen tavoitteena on merkityssuhteiden
muovautuminen, joka tapahtuu aina jonkin perusnakemyksen varassa, sekd jossain

tajuntaa strukturoivassa kontekstissa.

Niinistd (1985, 18-21) maarittelee opetuksen koulutettavan, opiskeltavan aiheen,
koulutustilanteen ja ulkoisen todellisuuden valiseksi tavoitteelliseksi toiminnaksi.
Opetukseen liittyy aina jossain maarin pyrkimystd vaikuttaa omaan tai muiden
toimintaan intentioiden eli sisaistettyjen tavoitteiden ja pyrkimysten edellyttamalia

tavalla.

Engestrom toteaa tasokkaan opetuksen perustana olevan syvallinen ndkemys ja tieto
oppijoiden aikaisemmista tietorakenteista, joihin oppisisaltd tulisi suhteuttaa. Han
korostaa myds opittavan aineksen sisallbllista tavoitteen mééarittelyd opetuksen
suunnittelun  [ahtdkohtana. Opetustavoitteilla Engestrom ei tarkoita valmiiden

loppusuoritusten  kirjaamista, vaan opetettavien asioiden ytimen esittamista.
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Opetustavoitteiden tarkoituksena on suunnata oppimista keskeisimpiin asioihin ja
niiden valisiin suhteisiin. Nama muodostavat systemaattisen kokonaisuuden asiasta el
ns. orientaatioperustan, jonka avulla oppija tulkitsee oppiainesta. (Engestrom 1987, 68-
99).

Martonin mielestd oppisisalté on kaiken ydin. Han korostaa opetettavan aineksen
keskeisten periaatteiden ja kasitysten tarkeyttd opetus- ja oppimistilanteissa.
Oppisisaltdihin tulee kuulua myds sellaista tietoa, mika edistaa luovuutta ja itsenaista
ajattelua. Talldin opetettava aines ei saa muodostua valmiista tosiasioista vaan
keskeisistd rakenteista; periaatteista ja kasitteista, jotka muodostava yhtenaisen
kokonaisuuden. (Marton ym. 1980, 26; Marton ja Ramsden 1988, 277-278).

Engestrdm on luonut yleisen mallin opetus- ja oppimisprosessin etenemisesta. Malli
perustuu kahdeksalle opetukselliselle tehtavélle tai tavoitteelle. Opetusprosessi on
mielekds muodostaessaan seuraavanlaisen kokonaisuuden. Siind opetuksen
motivointi-tehtavissd on oleellista opiskelijoiden mielenkiinnon herattaminen ja sen
suuntaaminen uuteen asiaan. Orientointitehtdvan tarkoituksena on opiskelun
varsinaisen tavoitteen ja orientaatiopohjan muodostaminen seké niiden selvittaminen
opiskelijoille. Uutta tietoa valitettdessa pyritaédn aikaisemmin luotua orientaatioperustaa
rikastamaan ja taydentamaan. Opetuksen kertaamisen ja systematisoinnin kautta
autetaan opiskelijoita paneutumaan opetettavan aineksen keskeisimpiin kohtiin seka
asioiden keskeisten suhteiden havaitsemiseen. Jotta tastd uudesta tiedosta
muodostuisi taito, on sitd harjoiteltava ja sovellettava uudenlaisiin tilanteisiin ja
ongelmiin. Opittua kontrolloimalla arvioidaan seké orientaatioperustan toimivuutia ja

oikeellisuutta etta oppijoiden oman opiskelun kehittymistad (Engestrém 1987, 127-129.)

Tama opetuksellinen kokonaisuus ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd jokaisen
aihekokonaisuuden kasittelyssa opettajan tulisi edetd mekaanisesti motivoinnista
kontrolliin. Opetuksen tulee edeta joustavasti ja monipuolisesti niin, ettd opetuksen
maarana on oppimisen turvaama kokonaisuus. (Engestrom1987, 131-135.)
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3.4. Oppimisen arvioinnista

Suppeassa mieless& oppimisen arvioinnilla eli evaluoinnilla tarkoitetaan oppitulosten
arviointia. Laajassa mielessa evaluaatio kohdistuu kuitenkin myds prosesseihin seka
koulutuksen panoksiin ja suunnitteluun. Kaytdnndssa arviointi perustuu opetuksen
tavoitteisiin, jolloin tulosta tai prosessia verrataan asetettuihin tavoitteisiin. (Lahdes
1986, 175-176). Arvioinnin osuus oppilaan kehityksen seurannassa on viime aikoina
oliut paljon esilla. Sen merkitysta oppilaan ja myos oppilaitoksen kehittymisen kannalta

ei voi kieltaa.

Niinistd (1985) nakee opettajan opetustavan ja hénen evaluointitapansa valilla
yhteyden. Mikali opettaja opetuksessaan korostaa kokonaisuuksien hahmottamista tai
kokonaisuuksien ja sen osien valisten suhteiden ymmartamista, ei han luultavasti
kokeissakaan keskity irrallisten faktatietojen kysymiseen. Oppilaat voivat opetella mité
kokeissa odotetaan ja myds sopeuttaa oppimistapansa sen mukaisesti kuin he kokevat
asetetut vaatimukset. Arviointitavan vaikutus oppimistapaan voi olla opiskelijan
vaistomaista reagointia. Niiniston mukaan on luonnollista, ettd ainakin kehittyneimmat
opiskelijat osaavat ottaa opiskelussaan huomioon kyseisen opettajan evaluointitavan

tai yleisemminkin jonkin kokeen rakenteen.

Parikan (1994, 39-40) keskeinen ajatus arvioinnista on se, ettd arviointi perustuu
toiminnan kohteiksi asetettuihin tavoitteisiin. Arvioidaan sitéd mik& on asetettu tai sovittu
tavoitteeksi. Kouluoppimisessa tdma yleensa tarkoittaa sita, ettd oppilas asetetaan
yksipuolisesti arvioinnin eli arvostelun kohteeksi. Parikka haluaisikin nahda arvioinnin
laajempana kokonaisuutena. Talldin arvioinnin kohteeksi asetettaisiin teknologinen
oppimisymparistd ja teknologia sindnsa. Oppijat totutetaan arvioimaan, pohtimaan,
jasentdmaan arvottamaan ja korjaamaan juuri teknologiaan ja sen oikeutukseen liittyvia
nakdkantoja. Luonnollisesti myds tavoitteiden kéayttokelpoisuutta tulee arvioida ja

korjata vastaamaan paremmin tiettya luokkatasoa.
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3.4.1 Oppimistulosten itsearvioinnista

Itsearviointi on tietoisuutta syventaé arviointia, jossa yksild on omaa tai tydyhteisdénsa
toimintaa arvioiva subjekti. Se edistéa arvioijan tietoisuutta omista kokemuksista,
toimintastrategioista ja toiminnan tuloksista. Itsearvioinnissa omaan toimintaan liittyy
kriittinen ajattelu ja ymmartdminen. Se on etaisyyden ottamista omaan toimintaan ja
ajatteluun. Se on samalla alyllistd vastuullisuutta oman toiminnan ja ajattelun laadusta.
Itsearviointia on my&skin oman kokemuksen jésentéminen,,‘havaintotiedon kokoaminen
ja sen jakaminen. Toiminnan suhteuttaminen asetettuihin 'tavoitteisiin, havaintotiedon
tulkitseminen ja johtopaéatodsten teko. (Lyytinen 1995, 38-39).

Anlbergin (1992) toteaa, etta koulun sisaisen kehittamisen kannalta evaluaation
olennainen osa on opettajien itsens& suorittama arviointi. Taman jatkuvan arvioinnin
tulisi hanen mielestdan systemaattisesti kohdistua paitsi omaan opetukseen, myds
koko paikalliseen koulujariestelmaan, jonka osa se on. Oman toiminnan ja
toimintaymparistdon jatkuva arviointi on osa opettajan ammatillista kehittymista,
opetuksen  professionaalistumista eli ammatillistumista sanan parhaassa

merkityksessa.

Kehittavassa itsearvioinnissa yksildn subjektiivisuus toteutuu kahteen suuntaan el
tarvitaan taitoa olla yhtd aikaa sekd arvioitavana sekd myds arvioida itse, jolloin
vuorovaikutusuhteesta muodostuu tasapuolinen. ltsearviointi kohdistuu subjektin
omaan toimintaan, sen tavoitteisiin ja toimintatapaan sek& sen yhteyteen koko yhteisén
toiminnassa. (Raisanen 1995,16-17).

3.4.2 Oppilaitoksen itsearviointi

Tiller (1990) on tehnyt seuraavan ehdotuksen oppilaitoksen itsearvioinnin kasitteen
maaritelmaksi: "Koulun itse-arviointi on systemaattinen ja pitkakestoinen kouluyhteisén
analyysi, jossa tarkoituksena on evaluoida pedagogisen ja ainekohtaisen tyén tuloksia,
sosiaalista ymparistdd, organisatorisia ja hallinnollisia suhteita sekd koulun ja muun
yhteiskunnan valisia suhteita.”
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Han korostaa myds kokonaisndkemyksen valttamattomyyttd itsearvioinnissa.
Kokonaisndkemys hanen mielestdan tarkoittaa sita, ettd evaluoinnin tulee koskea
muutakin kuin vain oppilaiden tietoja ja taitoja. Toisaalta myds muut toimijaryhmét
kuten opettajat, koulun johtajat, muut tydntekijat ja vanhemmat ovat nyt systemaattisen
evaluoinnin kohteina, ja heidan tulee mybs osallistua evaluointiin toisin kuin aiemmin.
Samalla myds koulun suhteet koko yhteiskuntaan ovat mielenkiintoinen evaluoinnin
kohde. Tama tyd vaatii kaikkien kouluyhteisdbn osapuolten aktiivista osallistumista

evaluaatioon, oppilaat tdssa mukaan lukien.
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4. Tutkimuksen suorittaminen

Tamén tutkimuksen keskeisiné tarkastelun kohteena on teknisen késityén ala-asteen
oppimisymparistd ja koulutusilmasto. Tutkimuksessa pyritddn selvittimaan 7-
luokkalaisten kokema  ala-asteen teknisen késitydn oppimisympéristdé ja
oppimisilmasto. Lisaksi tutkimuksella pyritdan selvittamaan joidenkin taustamuuttujien
yhteyttd oppimisympariston- ja koulutusilmaston kokemiseen. Koulutusiimaston

synonyymina kaytetdédn myds opiskeluilmapiiria.

4.1. Tutkimusongelmat

Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvata Kokkolalaisten 7-luokkalaisten
kokemuksia ala-asteen teknisen kasitydbn opetuksesta ja keratd tietoa

koulutusilmastosta ja oppimisymparistosta.

Tutkimusongelma 1: Millaisena oppilaat kokevat. opiskeluilmapiirin? Milla tavalla
taustamuuttujien mukaan muodostettujen ryhmien kokeminen  opiskeluilmapiirista

eroaa?

Tutkimusongelma 2: Millaisena oppilaat kokivat ala-asteen teknisen kasityon
oppimisymparistdonsa?
Milla tavalla taustamuuttujien mukaan muodostettujen ryhmien oppimisympariston

kokeminen eroaa ?
Tutkimusongelma 3: Onko oppimisymparistén kokemisella yhteytta opiskeluilmapiirin

kokemiseen.

4.2. Mittarin laadinta

Tutkimuksen ongelmiin vastaamiseksi kaytettin oppimisymparistdn kokemista
mittaavaa kyselylomaketta. Oppimisympéristén kokemista mittaavan lomakkeen
valmistamisessa  kaytettin apuna aikaisemmissa  tutkimuksissa  kaytettyja
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kyselylomakkeita (mm. Vaisédnen 1993, Entwistle & Ramsden 1983). Kyselylomake
jakaantuu kolmeen osaan seuraavasti: 1. taustatiedot, 2. koulutusilmasto, 3.

oppimisymparistdn kokeminen.

Seuraavassa esitelladn tutkimuksessa kéytettyja mittareita ja niiden laadinnan

periaatteita.

Tutkittavien taustatietoja kysyttin  kyselylomakkeen ensimmaisella sivulla.
Taustatietoina oppilailta kysyttiin sukupuolta, syntymavuotta, teknisen tydn opiskelua

koulussa ja perheen ja omaa harrastuneisuutta.

Teknisen kasitydn koulutusilmastoa kartoittava mittari laadittiin aihetta kuvailevien
adjektiiviparien muotoon, joilla selvitetdan opiskelijoiden kokemaa opiskeluilmapiiria.
Mittari muodostui 24 adjektiiviparista. Adjektiivien vali oli jaettu viiteen luokkaan eli
kyseessa oli ns. 5-portainen vélimatka-asteikko. Oppilaan tuli rengastaa se numero,
joka hanen mielestaan kuvasi parhaiten vallinnutta ilmapiiria. Mité 1Ahempéana asteikon

jompaa kumpaa aaripaata rengastus on, sitd voimakkaampi mielipide on.

Oppimisympariston kokemista mittaavan lomakkeen valmistamisessa oli apuna
aikaisemmissa tutkimuksissa kaytettyja kyselylomakkeita (mm. Vaisanen 1993,
Entwistle & Ramsden 1983). Muokattu kyselylomake jakaantuu kolmeen osaan
seuraavasti: 1. taustatiedot, 2. koulutusilmasto, 3. oppimisympariston kokeminen.
Oppimisymparistdn kokemisen mittarin laadinta perustui Ramsdenin "The Course
Perceptions Questionnaire” -lomakkeeseen, jolla mitataan yliopisto-opiskelijoiden
havaintoja oppimisympéristostaédn. Vaittdmat on pyritty sovittamaan teknisen kasitydn
opiskeluun ala-asteella erityispiirteitd vastaaviksi ja soveltuviksi 7-luokkalaisille. Tassa
mittarissa paadyttiin  kayttamaan viisiportaista Likert-asteikkoa, siten ettd vastaaja
ympyréi mielipidettdadn parhaiten kuvaavan vaihtoehdon numeroista 1-5. Vaihtoehdot
olivat : 1 = taysin eri mielta, 2 = eri mieltd, 3 = en osaa sanoa, 4 = samaa mielta, 5 =

taysin samaa mielta. Osio koostui 69 asennevaittamasta.
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4.3. Kyselylomakkeen laadinta

Kysymyslomakkeen laadintaan Alkula ym. (1994,130-132.) antaa seuraavia ohjeita.
1. Kunkin kysymyksen tulee olla selkeé ja sisaltaé ainoastaan yksi kysymys tai
vaittama
2. Kysymyksen tai vaittaman jalkeen on jatettdvad vastausvaihtoehdot tai tila
vastauksien antamista varten
3. Kysymykset muodostavat selkean ja mielekkaan kokonaisuuden, jonka myds

vastaaja ymmartaa

Alkulan ym. (1994, 130) mukaan kyselylomake ei ole vain sattumanvarainen
kysymyskokoelma, vaan tutkijan kayttdm& harkittu ja jasennelty kokonaisuus.
Kyselylomakkeen teko alkaa tiedon tarpeen kartoittamisella. Vaiheessa on tarkeata
painottaa keskeisia asioita tutkittavan ongelman kannalta ja jattdd mahdolliset
toisarvoiset asiat pois, koska kaikkiin asioihin on mahdottomuus saada vastausta
kyselylomakkeen avulla. Oman kyselylomakkeen kysymykset ovat mielestani
onnistuneita ja harkittuja. Joitakin kysymyksien muotoja jouduin muuttamaan verrattuna
pohjana kaytettyyn erityisesti ylé-asteen oppilaille sopivammiksi.

"Tiedon tarpeen kartoittamisen jalkeen on ennen lomakkeen tekoa péatettava, keille
kysymykset tullaan esittdmaan. Liséksi on paatettavd keratdénkd aineisto
haastattelemalla vai kyselyna” (Alkula ym. 1994, 130). Tutkijalle oli kokoajan selvénéa se
kenelle kysymykset tullaan osoittamaan. 7-luokkalaiset valittiin kohdejoukoksi sen takia
ettd heilla on nimenomaan tuntumaa teknisen k&sitydn opiskeluun yla-asteella ja
kuitenkin ala-asteen asiat, tutkijan oletuksen mukaan, ovat vield suhteellisen hyvin

muistissa, jolloin kyselylomakkeen tayttaminen voi olla mahdollista.

Alkulan ym. (1994, 132-137) mukaan kyselylomakkeissa voi olla kahdenlaisia
kysymyksid; monivalintoja ja avoimia kysymyksid. Mikali halutaan tietd&d kuinka paljon
vastaaja on jotain mieltd vastausvaihtoehdot tulee esittda esimerkiksi Likert - asteikon
muodossa. Talldin vaihtoehtojen valimatkat toisiinsa oletetaan yht& suuriksi. Tilan
sédastamiseksi ja vastaajan tydtd helpotuttaakseen kysymykset sijoitetaan
kysymyssarjoiksi. Talldin pyritdadn siihen ettd samanlaiset vastausvaihtoehdot ovat
perakkain ja kysymyksilla olisi looginen jarjestys. Lomakkeessa tulee olla myds selkeat



37

vastausohjeet seka kansilehti; josta ilmenee tutkimuksen tarkoitus, tekija seké tuloksien

kayttd ja luottamuksellisuudesta.

Tutkimuslomaketta esitestattiin yhteensa kahdelletoista 7-luokkalaisella. Lomakkeiden
tayton jalkeen tai sen yhteydessa pyrittiin vastaajilta saamaan suullinen palaute
lomakkeen toimivuudesta ja ymmarrettavyydesta. Se otettiin  huomioon lopullista
kyselykaavaketta muokatessa. Lomakkeen sisaltamat vaittamat olivat sanamuodoiltaan
ja voimakkuudeltaan varsin vaikeita, niinpa esitestauksesta saadun palautteen
perusteella kyselylomakkeesta muutettiin seitseman kohdan sanamuotoja seka

tasmennettiin muutamilla lisdkysymyksilla.
4.4. Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimustulosten kayttokelpoisuus maaraytyy niiden luotettavuudesta,
yleistettivyydestd ja merkityksellisyydesta ihmisten arkimaailmassa. Tieteellisen
tutkimuksen tulisi pyrkia luotettavan tiedon kera&miseen. Reliaabelius ja validius
muodostavat yhdessa kokonaisluotettavuuden. (Alku'la, Pontinen & Ylostalo 1994, 89;
Eratuuli, Leino & Yliluoma 1994, 98).

Tutkimuksen tulosten tulkinnan ja yleistettavyyden vuoksi on aiheellista selvittaa
tulosten luotettavuus, joka voidaan jakaa pysyvyydeksi eli reliabiliteetiksi ja
patevyydeksi eli validiteetiksi. Kaikki toimenpiteet, jotka selventavat mittarin
kysymyksia, ohjeita ja yhtenaistavat mittaustilanteita, lisdavéat mittauksen luotettavuutta.
Pysyvyys on sitd korkeampi, mitd vihemman sattumanvaraiset tekijat vaikuttavat
tulokseen. Mittari on sitd patevampi, mitd paremmin se mittaa sita mita on tarkoituskin
mitata. (Eskola 1975, 77-80; Vahervuo & Kalimo 1975, 155.)

Ulkoinen validiteetti kertoo mittauskohteen edustavuudesta, tutkitun aineiston suhteesta
perusjoukkoon (Eratuuli ym. 1994, 99). Eli ulkoisen validiteetin tehtavana on selvittaa
miten mitattuja ja analysoituja tutkimustuloksia voidaan laajemmin yleistda. Taman
tutkimuksen perusjoukon muodostavat kevaalla 1999 Kokkolan Lansipuiston ja
Hakalahden ylaasteitten teknisen kasitydn 7-luokan tytdt ja pojat. Tamén tutkimuksen
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ulkoista validiteettia parantaa se ettd otokseen saatiin laajasti vastaukset kaikilta ja
vastausprosentti oli kyselylomakkeen tayttamistavasta johtuen hyva.

Siséinen validiteetti voidaan jakaa péatevyyteen ja pysyvyyteen. Pysyvyys eli
reliabiliteetti tarkoittaa esimerkiksi sita, ettd missd méaarin tutkimuksessa saatu aineisto
on saatavissa samanlaisena toistettaessa tutkimus uudelleen kyseisessd kohteessa.
Mybs mittauksen eri vaiheissa sattuneet satunnaisvirheet alentavat reliabiliteettia.
(Eratuuli ym. 1994,19; Alkula ym. 1994, 94-95.) Satunnaisvirheita, joita ovat esimerkiksi
lyéntivirheet, pyrittiin eliminoimaan ja poistamaan silla etta ajot tarkastettiin huolellisesti.
Reliabiliutta voitaisiin lisatd myds uusintamittauksella. Tahéan tutkija ei kuitenkaan tasséa

vaiheessa néahnyt tarpeellisuutta, vaan tarkeéé oli saada jonkinlainen lahtétilanne.

Tutkimuksessa pyrittiin kysymaan tutkimustydn kannalta tarkeita kysymyksia eri
kysymyksilla. Pysyvyyteen pyrittin silla, ettd varsinainen kokeen suorittaja ol
oppilasryhman oma opettaja joka tunsi luokkansa. Hanelle oli annettu tarkat ohjeet
kokeen suorittamisesta. Jokaiselle ryhmalle omassa koulussa ohjeet antoi oma

teknisen kasitydn opettaja.

Patevyys eli validius liittyy siihen, miten hyvin hankittu aineisto kuvaa juuri sitd mita,
mita sen tulisi kuvata (Eratuuli ym.1994, 19). Erityisesti tassa tutkimuksessa mittaako
kyselylomake oppilaiden oppimisympériston kokemista ja oppimisilmapiiria. Patevyytta
tassa tutkimuksessa saattaa heikentdd se ettd osiin kysymyksista oli jaanyt liian
vaikeita termeja, esimerkiksi sana teknologia, jota ei oltu ehk& opiskelun aikana
kaytetty kuvaamaan juuri laajemmin tekniseen kasitydhon liittyvia muita aineita ja
ainekokonaisuuksia. Nain huolimatta esitestauksessa saaduista kommenteista, joiden

mukaan osaa kysymyksistd kertaalleen helpotettiin.

Lomakkeen testiryhméan oppilaat kyseenalaistivat osan adjektiiviparien yhteydesta
tekniseen kasitydhdn. Kyselylomake oli niin tutkian mielesta, kuin myds teknisen
kasitydon opettajien mielestd onnistunut. Se oli sopiva vastauksiin kéytetyn ajan
suhteen, joka oli noin puoli tuntia. Samoin my®s suurin osa kysymyksista koettiin
mielekkaiksi. Oppilaille oli annettu mahdollisuus jattda kysymys joka oli lian vaikea,

tyhjaksi.
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Sisdinen validiteetti tarkoittaa koeasetelman kelvollisuutta tutkittavan ongelman
kannalta. Tutkimuksen siséiselle validiteetille aiheuttavat uhkaa mm. vasyminen, nalka
ja muut vireystilan muutokset. Naméa aikaan sidotut kehysmuuttujat saattavat vaikuttaa
tuloksiin. (Kari & Huttunen 1988: 68 - 69). Soinisen (1991, 84-85.) mielesta
kyselyaineistossa harhaa saattavat aiheuttaa seuraavat seikat:

1. Annetun Kkirjallisen vastauksen ja todellisuuden vastaavuus. Esimerkiksi vastaaja
kokee kysymyksen arkaluontoisena eika tasta syysta vastaa todenmukaisesti.

2. Kirjallisen iimauksen ja ajatuksen vastaavuus. Tahan vaikuttaa se, kuinka syvallisesti
vastaajat pohtivat kysymyksia ja kuinka tarkeaksi itse'nsé kannalta he kokevat
tutkittavan asian.

3. Kirjallisen ilmauksen ja kayttaytymisen vastaavuus. Tahan puolestaan on yhteydessa
se, millaisia omakohtaisia kokemuksia vastaajalla on tutkittavasta asiasta, ts. miten

laheiseksi han asian kokee.

Tutkimuksen tulosten tulkinnan ja yleistettdvyyden vuoksi on aiheellista selvittaa
tulosten luotettavuus, joka voidaan jakaa pysyvyydeksi eli reliabiliteetiksi ja
patevyydeksi eli validiteetiksi. Kaikki toimenpiteet, jotka selventavat mittarin
kysymyksia, ohjeita ja yhtenéistavat mittaustilanteita, lisdavat mittauksen luotettavuutta.
Pysyvyys on sitd korkeampi, mitd vdhemman sattumanvaraiset tekijat vaikuttavat
tulokseen. Mittari on sitd patevampi, mitd paremmin se mittaa sita mita on tarkoituskin
mitata. (Eskola 1975, 77-80; Vahervuo & Kalimo 1975, 155).

4.4.1. Tutkimusasetelman validiteetti

Tyydyttavien tutkimustulosten saavuttamiseksi ei yksindan riitd se, ettd mittari on
riittavan reliaabeli. Tutkimuksen tulee saavuttaa myds riittdva validiteetti. Mittauksen
validiteetti eli patevyys voidaan maaritella mittauksen kyvyksi antaa tietoja siita, mité
halutaan mitata. Validiteetti voidaan maaéritella toisaalta myds todellisen ja havaitun
arvon valiseksi korrelaatioksi. Validiteetin puute aiheuttaa tutkimuksessa sen, etta
havaittujen muuttuja-arvojen korrelaatiot muihin muuttujiin  tulevat erilaisiksi kuin
virheettdméan mittarin korrelaatiot olisivat olleet. (Karma 1983, 56; Valkonen 1984, 67-
69, 74.)
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Validiteetti voidaan jakaa seka ulkoiseen eli empiiriseen etta sisdiseen eli teoreettiseen
validiteettiin. Ulkoinen validiteetti liittyy tutkimuksen yleistettavyyteen; mihin
edustajajoukkoon ja asetelmaan tutkimus voidaan yleistaa. (Kari & Huttunen 1988, 68).

Tutkimuksen validiteettiin  vaikuttaa se, ettd vastaajat arvioivat itse omaa
kayttaytymistdan. Vastaukset voivat olla kaunisteltuja ja vastaaja saattaa pyrkia
vastaamaan sen suuntaisesti, mitd han olettaa arvioijien ,bdottavan tai mitd koetaan
sosiaalisesti hyvaksyttavana. (Soininen 1991, 78.) Kyselyyh vastaajien henkildllisyytta
ei missdan vaiheessa tiedusteltu. Koska henkiléllisyytta ei tarvinnut paljastaa, voidaan

olettaa vastausten olevan totuudenmukaisia.

4.4.2. Reliabiliteetti

Hirsjarven (1983, 159-160) mukaan reliabiliteetti osoittaa mittarin, mittauksen,
mittauskohteen ja mittaustulosten pysyvyyttd eli mittauksen kykya antaa ei-
sattumanvaraisia tuloksia. Mittaus on sité reliaabelimpi, mita vdhemmaén siihen liittyy
satunnaisvirheiden aiheuttamaa vaihtelua. Satunnaisvirhe lisdd yleensd muuttujan
varianssia ja alentaa sen korrelaatiota muihin muuttujiin ndhden. Toisaalta tietyt
mitattavat muuttujat koostuvat muuttujien todellisista arvoista ja mittausvirheesta.
Satunnaisvirheita voi esiintyd esimerkiksi muisti- tai huolimattomuusvirheiden vuoksi.
Taten reliabiliteetti voidaan maaritelld todellisen varianssin suhteeksi havaitusta
varianssista. (Valkonen 1984, 53-54, 74).

Kerlinger (1976, 442-455) kayttaa reliabiliteetista nimityksid pysyvyys, ennustettavuus,
yhtendisyys, tadsmallisyys, luotettavuus ja riippumattomuus. Nama késitteet kuvaavat
selkeéasti sitd, mita reliabiliusvaateella tavoitellaan. Vaikka reliabiliteetti ei olekaan
mittauksen térkein ominaisuus, se on kuitenkin hyvin merkittava piirre mittauksessa.
Korkea reliabiliteetti ei takaa hyvid tieteellisia tuloksia, mutta niitd ei mydskaan
saavuteta ilman sita. Nain ollen reliabiliteetti on tulosten kannalta valttaméatén, mutta ei

yksin riita.
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Kaytannossa reliabiliteetin mittaaminen perustuu reliabiliteetin toiseen maaritelmaan,
jossa reliabiliteettikerroin osoittaa kahden toisistaan riippumatta suoritetun mittauksen
tulosten korrelaatiota. Reliabiliteettia voidaan mitata rinnakkais- ja uusintamittauksen
avulla. Rinnakkaismittauksella tarkoitetaan sita, ettd samaa ominaisuutta tai asiaa
kysytddn eri muodoissa. Reliabiliteetin toteamiseksi on olemassa myds
puolitusmenetelmd, jossa mitataan todellisen ja havaitun varianssin suhdetta
reliabiliteettikertoimien avulla. Puolitusmenetelméassa mittari jaetaan kahteen osaan ja
naiden osien vdlille lasketaan korrelaatio, joka ilfnaisee mittarin  sisaisen
johdonmukaisuuden. Tama menetelma on kuitenkin karkea ja hankalakayttdinen, joten
se on jdamassa kaytostd pois. Valkosen mukaan parhaalta asteikon sisdisen
reliabiliteetin mitalta nayttdd Cronbachin alfa-kerroin. (Valkonen 1984, 57-58; Hirsjarvi
1983, 58-59.)

4.5. Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia ala-asteen teknisen kasityén oppimisilmapiiria
ja oppimisymparistéa. Tutkimus on mééréllinén eli kvantitatiivinen tutkimus.
Kvantitatiivisen tutkimuksen edellytyksend pidetddn merkitysjarjestelman riittavaa
ymmartamista, joita tutkittava kohde ympéristdineen kéayttda. Tutkian on myds
tunnettava tutkittava ilmid melko hyvin, ettei hé&n joutuisi harhateille kysymyksia
muotoillessaan ja niitd tulkitessaan. Mé&éarallisin menetelmin saadaan yleensa
nopeammin tuloksia. Tarkeda on ettad tutkimustulokset ymmarretdan ja ne tulkitaan
oikein. (Alkula ym. 1994, 20-21.)

Tekniseen kasitydhon liittyvaa tutkimusta ei ole tehty paljon. Erityisesti ala-asteella
tehdyt tutkimukset loistavat poissaolollaan. Tassé tutkija on paatynyt maaralliseen el
kvantitatiiviseen tutkimukseen joka toteutettiin kyselytutkimuksena. Kyselytutkimuksen
avulla on helppo saavuttaa isompikin joukko tutkittavia ja saada melko monenlaisiin
kysymyksiin vastauksia. (vrt. Alkula ym. 1994, 20-25.)

Tutkija halusi sailyttdd tutkittavassa aiheessaan ajankohtaisuuden ja sen etta
tutkimuksesta olisi hyotya omassa tyéssa mahdollisimman paljon. Tutkija kokee myods
ettd tutkimuksesta saatu tieto olisi mahdollisimman nopeasti siirrettavissa oman ty6n
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kehittdmiseen ja myds muuhun kehittamistydohdn. Kvantitatiivinen aineisto voidaan
kasitella nopeasti tallennettuun muotoon ja analysoida sita tietokoneen avulla. Talla
tavalla kerattavan aineiston kéasittelyyn on kehitetty tilastolliset analyysitavat kuten
SPSS - ohjelma, joten tutkijalla oli kaytettavissdén koeteltu aineiston analysointitapa,
eikd analysointitavat muodostuneet esteeksi itse analysoinnille. (Hirsjarvi ym.
1997,191.)

Tutkijaa kiinnosti erityisesti ala-asteen tekninen kasityo 1é siihen liittyen oppilaiden
kokema oppimisympéristé ja oppimisilmapiiri. Tutkimustiedolla pyrittin  hakea
perustietoa sille milld tavalla oppilaat kokisivat nykyisen oppimisilmapiirin ja
koulutusilmapiirin. Saatuja tuloksia on tarkoitus kayttdd hyddyksi omassa tydssa.
Tutkimus haluttiin tehdé juuri Kokkolassa, koska vain silla tavalla saataisiin varmin tieto

juuri niista oppilaista, joiden kanssa paivittain ollaan tekemisissa.

Tutkimusongelmien ratkaisemisen valineiksi tarvitaan kasitteitd ja kohdetta koskevaa
empiiristd tietoa. Tutkimuksen keskeisistd késitteistd nousee tutkimuksen mittari eli
kysymyslomake. (ks. Alkula ym. 1994, 36-37) Mittarin kysymyksid laadittaessa
kaytettiin apuna aikaisempien aihetta (oppimisymparistd, oppimisilmasto) kasitelleiden

tutkimusten kyselylomakkeita seka kyselykaavakkeen teosta saatavaa kirjallisuutta.

Kyselykaavakkeessa kaytettiin asteikkoihin eli skaaloihin perustuvaa kysymystyyppia,
jossa esitetddn vaittamia ja kyselyyn vastaaja valitsee asteikolta sen miten

voimakkaasti hAn on samaa tai eri mielta kuin kyseinen vaittama. Asteikkona kaytettiin

5-portaista Likert - asteikkoa. Yleensa kaytetdan 5-7 portaista asteikkoa, mutta myos 4-
portaisia asteikkoja kaytetdan (Valli 1998, 100.) Koska kysymyslomakkeessa kysyttiin
myds vaikeita asioita haluttiin antaa vastaajalle myds vaihtoehto "en osaa sanoa”,
vaikkakin tutkijalla oli tiedossa kyseisen vaihtoehdon tuoma vaara siita etta vastaajat
valitsevat ko. kohdan, koska heitd ei pakoteta valitsemaan annetuista vaihtoehdoista.
(Toivonen 1990,154-155). Likert-asteikkoa pidetdan ihmistieteissd valimatka-
asteikkona, koska suuressa vastaajajoukossa voidaan olettaa etaisyyksien vakioituvan
asteikon eri kohdilla. Nain Likert-asteikon voidaan olettaa kayttaytyvan intervalliasteikon
tavoin. Aaripaiden kaytdssa tosin on sikili ongelmia, etta vastaajat eivat yleensa kayta
niitd (Eratuuli 1994, 40).
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Monivalintavaihtoehdolla "samaa mieltd” / "eri mieltd” on olemassa tiettyja ongelmia.
Mikali asennemittauksissa kaytettivat samaa mieltd/eri mielta - vaittdmat sisaltavat jo
itsessdén vastaustaipumuksen, jota kutsutaan sosiaaliseksi suotavuudeksi. Silla
tarkoitetaan sita, ettd ihmisilla on taipumus vastata niin kuin hanen odotetaan
vastaavan eli he antavat vastauksen jonka he ajattelevat olevan oikea vastaus.
(Hirsjarvi 1997,199.) Nain on erityisesti silloin, kun tutkimus suoritetaan oppilaiden
parissa. Talldin oppilaat mahdollisesti vastaavat kysymyksiin niin kuin he vastaisivat
kokeen kysymyksiin. Talldin oppilas saattaa vastata niin kuin han ajattelee yleisen
nadkemyksen mukaan toivottavan vastaavan. Oppilaan menetellessa talla tavalla han
on vastaamassa vain opettajalleen / tutkimuksen tekijalle. Tall6in vastaaja saattaa
unohtaa oman henkildkohtaisen mielipiteensd. Monivalinta-kysymykset sallivat
vastaajan vastata kysymykseen niin ettd vastauksia voidaan mielekkaasti verrata. Nain
saadaan my0s vastauksia joita on helppo kasitella ja myds analysoida tietokoneella ja
siilhen tarkoituksen suunnitelluilla ohjelmilla. Samalla minimoidaan myés ns. kirjavien

vastauksien maara. (Hirsjarvi ym.1997, 197.)

Kyselytutkimukseen ja sen tekemiseen I6ytyy myds heikkouksia ja joitakin
tutkimustuloksiin negatiivisesti vaikuttavia tekij6ita. Aineistoa voidaan jossain mielessa
pitda pinnallisena ja tutkimuksia teoreettisesti vaatimattomina. Aina on olemassa vaara
etta tutkittavat eivat ole suhtautuneet kysymyksiin ja sita kautta tutkimukseen vakavasti.
On olemassa myds vaara ettd annetut vaittamat ja vastausvaihtoehdot eivat vastaa
tutkittavien nakodkulmaa silld hyvan tutkimuslomakkeen laatiminen vaatii tutkijalta
paljon. (Hirsjarvi ym. 1997, 191.) Omassa tutkimuksessa joidenkin kyselylomakkeessa

olleiden sanojen merkitys on ollut vaikea ymmartaa (teknologia).

4.6. Mittarin esitestaus

Tutkija suoritti mittarin esitestauksen Kokkolan kaupungin Hakalahden yla-asteella
11.3.1999. Esitestauksessa oli mukana 12 oppilasta, jotka oli valittu tutkijan ja teknisen
kasitydbn lehtorin kanssa. Lahinnd perusteena luokan valinnalle oli se miten
esitestauslomakkeen tayttdé sopi teknisen kasitydn lehtorin aikatauluun. Otoksessa oli
mukana niin tyttéja (4) ja poikia (8). Nain mahdolliset sukupuolesta johtuvat

ymmarrettavyys ongelmat varsinaisesta tutkimuslomakkeesta pystyttaisiin poistamaan.



44

Esitestauksen jalkeen paadyin mittariin jossa kummassakin eli ilmapiiria mittaavassa ja
myods oppimisymparistdd mittaavassa lomakkeessa on viisi vastausvaihtoehtoa. (LIITE
1) laaja vastausvaihtoehtojen maara antaa ehkd laajemman mahdollisuuden tulosten

esittamiseen ja myés niiden tarkasteluun.

4.7. Aineiston keraaminen

Tarkoituksena oli saada mahdollisimman suuri otos juuri  Kokkolalaisista 7-
luokkalaisista. N&in ollen tutkimukseen valikoitui kaikki talla hetkella teknista kasityota
opiskelevat 7-luokkalaiset Lansipuiston ja Hakalahden yla-asteilta. Koehenkilbiksi
valitut 7-luokan oppilaat olivat Iahes kaikki, kolmea lukuun ottamatta syntyneet 1985.
Ik&a voidaan pitaa jo ratkaisevasti ikdna murrosian kynnyksella. Kuitenkin tdman ikaiset
olevat kehityksessdan viela suhteellisen tasapainoista aikaa. lkakaudelle on
luonteenomaista emotionaalisen ja sosiaalisen kehityksen vaihe on varteenotettava
tekija. Normaalin kehityksen ansiosta lapset ovat tulleet sosiaalisemmiksi siten etta he
sisdistavat arvoja, normeja, asenteita, séantdja, maarayksia ja kayttaytymistapoja.
Liséksi tdman ikaiset oppilaat pystyvat tietojensa ja taitojensa perusteella vastaamaan
tutkimuslomakkeessa kaytettyyn kyselymittariin jo melko luotettavasti. (Kahila 19983,
44.)

Tutkimuksessa on mahdollista kasitellda kahden eri koulujen tuloksia vastakkain tai
yhdessa. Mielestani tutkimuksen luotettavuudelle tasta on hydtya seké haittaa. Hyotya
siind mielessé ettd kohdekoulut ovat periaatteessa hyvin pitkalle samanlaisia. Toisaalta
tutkimuksen tarkoituksena ei ollut alkaa listaamaan kouluja, joissa joitain ongelmia olisi
ollut ala-asteella. Tarkeimpana tarkoituksena oli saada perustietoa tdmanhetkisesta

oppilaiden kokemasta tilanteesta.

Harvoin saadaan vastauksia kaikilta tutkittavilta. Vaikka tutkimus suoritettiinkin
kouluaikana oppituntien puitteissa, on aina olemassa mahdollisuus, etta joku oppilas on
kyseisenad paivana poissa. Tassa tutkimuksessa ovat kaikki oppilaat olleet koulussa sen
suorittamisaikana, eikd esimerkiksi sairauden tai muun syyn takia kukaan ollut
oppitunneilta poissa. Tatd mahdollisuutta tutkimuksessa kutsutaan kadoksi. Kadon syita
on joissain tutkimuksissa tutkittu. Siihen vaikuttaa tutkimuksen aihe ja erityisesti sen
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kiinnostavuus. Jos edelld mainittua katoa halutaan pienentaa on kysymykset kyettava
tekemaan sellaisiksi, ettd ne ovat vastaajan kannalta mielekkaitd ja riittavan
konkreettisia. Toinen tarkea asia on aineiston keruun ammattimainen ote. Lomakkeista
on pyrittdva tekemaan ymmarrettévia kokonaisuuksia. Niista tulisi kdyda vastaajalle
selvasti ilmi se, etta tutkija haluaa todella saada tietoonsa ne asiat joita vastaajalla on
annettavanaan. (Alkula ym.1994, 139-140.) Tutkimuksen vastausprosenttia voidaan
pitdd tdssa tapauksessa hyvana, koska kokeen jarjestelyjen vuoksi luokan oppilaat

kaikki vastasivat oman opettajansa johdolla kysymyksiin.

4.8. Aineiston analyysi

Ihmistieteissd ja myds muissa tieteissd mittaaminen on aina epésuoraa. Tutkittava
kasite, se mitd halutaan mitata ei ole sellaisenaan mitattavissa. Kyseessa on tallgin
latentti- eli piilomuuttuja. Taman sijasta voidaan mitata jotain muuta josta voidaan tehda
ehka johtopaatdksia edella mainitun latentin muuttujan suhteen. Ei ole kehitetty mitaan
mittaria, jolla pystyttaisiin mittaamaan juuri oppimisympéristén kokemista ja
oppimisilmapiiria, vaan tutkijan tulee pé&atelld kyseiset asiat tdssd tapauksessa
vastauslomakkeista. Tutkija tekee johtopaatoksia vastaajan tietyista kayttay

tymisen antamista vihjeista, tdssa tapauksessa vastaamiseen liittyvista havainnoista.
Mittaamisen tarkoitus onkin juuri sitd etta tutkija pystyisisi muuttamaan nédmé edella
mainitut vihjeet kvantitatiivisiksi mittaluvuiksi. Mittaaminen on ihmistieteissé harvoin
absoluuttista, taydellista. Sita vastoin siitd muodostuu useimmiten vertailevaa, jolloin
siihen liittyy usein virhelahteita. Virheitd voi syntyd havainnoinnissa, mittaamisessa,
uudelleen koodauksessa ja monessa muussa. Tunnettaessa virhelahteet niita on
tietenkin pyrittava valttamaan. (Eratuuli ym. 1994, 37.)

Tutkimuksessa joudutaan tilanteeseen joissa pyritaan jasentdmaan sekavana ilmeneva.
todellisuus rakenteellisesti hallittavaan muotoon. Tall6in tutkija joutuu paattamaan,
mitkd tapauksista tai mitka kyselyn osioista ovat jollakin tapaa samankaltaisia ja ovat
jollakin tapaa sijoitettavissa samaan asiakokonaisuuteen tai ryhmaan. Tassa
tutkimuksessa oppimisilmapiirin kuvailussa vastaajat ottivat kantaa vertailemalla
adjektiivipareja kesken&an asteikolla 1-5; kolmosen edustaessa mielipidetté "kuvaukset
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sopivat yhtd huonosti”. Oppimisympaéristén kuvailussa vastaajan tuli ottaa kantaa
vaittamiin 5-portaisella asteikolla: 5-tdysin samaa mielta, 4-samaa mielta, 3-en osaa
sanoa, 2 eri mieltad, 1 taysin eri mieltd. Tutkija pyrki selvittdmaan, mitkd seikat
korreloisivat voimakkaasti keskenadan ja mitka voitaisiin sen perusteella yhdistda. Mitka
osiot voitaisiin katsoa mittaavan samaa asiaa ja kuinka monta tallaista ulottuvuutta
aineisto siséltaisi ja milla tavalla kyseiset seikat voitaisiin tulkita. ( Eratuuli ym.1994, 45.)
Ryhmittely on keskeinen osa tutkimusta ja juuri tieteellista toimintaa. Sen avulla
saadaan monimutkaisista kokonaisuuksista tieteellinen hallinta ja todellisuutta voitaisiin

kuvata harvalukuisella kasitejoukolla. (Eratuuli ym. 1994, 46'.)

Kun kvantitatiivinen eli maarallinen tutkimus pystyy antamaan tutkittavasta ilmidsta
relevanttia tietoa, voidaan analyysissa kayttaa tilastollisia menetelmia. Naista tehdaan
jontopaatoksia. (Alkula ym. 1994, 21.) Tutkimuksen tulokset kuvataan tilastollisin
menetelmin prosenttilukuina ja graafisin kuvioin (Eskola1981,98). Kyselykaavakkeesta
saadut havaintomuuttujat syétettin SPSS Windows-ohjelmaan havaintonumeroiden
mukaan (ks. Alkula ym. 1994, 149). Kysymykset oli numeroitu, jolloin oppimisilmapiiria
kuvaavia adjektiivipareja oli 24 ja oppimisymparistda koskevia vaittamia 69.

Havaintoaineiston tallennuksen jalkeen voitiin alkutarkasteluna laskea muuttujien
arvojen frekvenssit eli suorat jakaumat. Frekvenssitaulukon katsotaan soveltuvan
muuttujien kuvailuun yleensa luokittelu ja jarjestysasteikkoisille muuttujille, jotka saavat
muuttuvia arvoja. (Kanniainen1997, 21.) Aineiston analysointi tehtiin SPSS Windows-

versiolla, jolla laskettiin SPSS perustoimintoja.

Faktorianalyysi on menetelma, jolla muuttujien taustalta 16ytyvid ulottuvuuksia voidaan
selittda. Tassa tutkimuksessa silla etsittiin yhteisia tekijoita, jotka voitaisiin yhdistaa.
Faktorilataukset kuvaavat, miten vahva yhteys kullakin kysymykselld on kuhunkin
faktoriin (Alkula ym. 1994, 267). Faktorianalyysin pohjalta rakennettiin
summamuuttujat, joiden avulla eri koulut ristiintaulukoitiin. Ristiintaulukointi voidaan
suorittaa merkkijonomuuttujille ja valmiiksi luokitelluille numeerisille muuttujille
(Kanniainen 1997, 43).
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5. Tutkimuksen tulokset ja tulosten tarkastelua
5.1.Muuttujat ja mittaaminen

Tutkimuksen ongelmiin liittyvat muuttujat ryhmitelldan ja operationalisoidaan

seuraavasti:

Muuttujat Operationaalinen vastine

l. Riippuvat muuttujat
1 Koulutusilmasto 5-portainen differentiaaliasteikko

ll. Riippumattomat muuttujat
1. Taustamuuttujat Kyselymenetelma
Sukupuoli
Ika
Teknisen tydn opiskelu aiemmin
koulussa
Harrastuneisuus

2. Opiskeluympéristdén kokeminen 5-portainen Likert-asteikko

TAULUKKO 1. Tutkimuksessa kaytetyt tilastolliset menetelmét ja niiden kayttotarkoitus.

MENETELMA KAYTTOTARKOITUS
frekvenssit, prosentit, keskiarvot, e muuttujien kuvailu
keskihajonnat
faktorianalyysi ¢ muuttujajoukkojen rakenteen

selvittdminen

t-testi ¢ ryhmien vélisten erojen testaaminen

Pearsonin tulomomenttikorrelaatio o oppimisympéristdémuuttujien valisten

korrelaatioiden selvittaminen

Cronbachin alfa ¢ reliabiliteettien testaus
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5.1.1. Asennemuuttujien reliabiliteetit oppimisympariston kokemisen

mittauksessa

Tassd osiossa tarkastellaan reliabiliteetteja  oppimisympériston  kokemisen
mittauksessa summamuuttujittain. on esitetty oppimisympéristdon kokemisen mittarin
summamuuttujien alfa-kertoimet (LITE 1 ). Oppimisympériston kokemisen asteikon
kertoimet vaihtelevat vililla .46 - .95. Johtopaatdoksena asteikkojen reliaabeliudesta
voidaan taulukon perusteella todeta niiden olevan varsin korkeita.

TAULUKKO 2. Oppimisymparistdon kokeminen mittarin summamuuttujien muodostamien
faktoreiden a-kertoimet (N=118)

Asteikon nimi Osiot summamuuttujittain o
Laadukas opetus SM1, SM3, SM6, SM7, SM8 .86
Opiskeluun SM2, SM5 , .80
vaikutusmahdollisuus

Epavarmuus- ja pelkotekijat SM4, SM9, SM11 52

Summamuuttuja SM10 poistettu asteikosta

Taulukosta ilmenee, etta alfa-kertoimet ovat kohtalaisen korkeat, ollen valilla o = .52 ja
o = .86. Asteikkoon tehtiin muutos, jolloin summamuuttuja SM10 poistettiin (laadukas
opetus) Talla poistolla parannettiin reliaabeliuskerrointa. Kokonaisuudessaan
summamuuttuja osioiden reliabiliteettikertoimet ovat saaneet hyvat arvot ja taten

mittaria voidaan pitaa kayttdkelpoisena oppimisymparistdon kokemisen tarkasteluun.
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TAULUKKO 3. Koulutusilmasto -mittariin sisaltyvien asteikkojen osiot ja faktoreiden o-
kertoimet (n=118).

Faktorit Osiot muuttujittain o
J1 - henkinen kannustus — 13, 14, 16, 113, 114, 119, 120, 121, 124 92
henkinen lannistaminen 123

J2 - tydskentelyn organisointi - 19, 112, 115, 116, 117, 118, 91
tyoskentelyn |

organisoimattomuus

J3 - uudistushaluinen luovuus 11,12,15,17, 18, 110, 111, 124 .81
stabiili kaavamaisuus

Taulukko havainnollistaa koulutusilmasto-mittarin faktoreiden reliabiliteetit seka
faktoreiden sisaltaméat muuttujat. Cronbachin alfa-kertoimet ovat korkeita vaihdellen
vélilla o = .81 - o = .92 . Tama osoittaa mittauksen sisista yhtenéisyytta. Alfa-kertoimia
tarkasteltaessa on muistettava, ettd osioiden lukumaara vaikuttaa saatujen kerrointen

itseisarvoon.

Tutkimuksessa mukana olevien oppilaiden ik&jakauma oli oppilasjoukon valinnasta
johtuen tasainen. Kaikki oppilaat kolmea lukuun ottamatta olivat syntyneet vuonna
1985.

Vastaajien jakautuminen aiemmin opiskellun teknisen tydn maaran mukaan
muodostettu kysymys oli tutkimuslomakkeessa turha, koska kaikki oppilaat olivat

osallistuneet teknisen kasitydn opintoihin ala-asteen aikana.

Pitkdan jatkuneella teknisen tydn alueelle suuntautuneella harrastustoiminnalla voi olla
myonteisia  vaikutuksia tekniseen ty6hén suhtautumiseen. Nyt tapahtuneella
kartoituksella pyrittiin 1ahinnd selvittamaan harrastuneisuuden vaikutusta teknisen
kasitydon oppimisympariston kokemiseen. Harrastuneisuus jaettiin seka kodin (&iti, isa,
sisarukset) ettd omakohtaiseen harrastuneisuuteen.
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Mkyla 12%
fHei 88%

KUVIO 1. Vastaajien jakautuminen sen mukaan harrastaako han itse tekniseen
ty6hon liittyviéa toita.

B kylla67%
Eei 33 %

KUVIO 2. Vastaajien jakautuminen sen mukaan onko kotona harrastettu

tekniseentydhon liittyvia t6ita.

Kuvioista voidaan havaita, ettd harrastuneisuus oppilaiden keskuudessa on varsin
vahaista. Sen sijaan kahdessa kodissa kolmesta jollakin perheen jasenistd on alan
harrastuksia. Vahaisen harrastuneisuuden liséksi oppilaat myds lukevat varsin vahan

teknisen alan kirjallisuutta tai lehtia. Vain 14 % ilmoitti lukevansa niita.

5.1.2. Summamuuttujat oppimisymparistén mittauksessa

Oppimisympariston kokemista on tutkittu kyselylomakkeen osan kaksi avulla.
Alkuperaisia muuttujia on vahennetty yhdistelemélld ne Ramsdenin opintoymparistéa
kuvaaviin - osa-alueisiin, joiden pohjalta niista muodostettin  summamuuttujat.
Summamuuttujiin  lisattin  kolme osa-aluetta, jotka kuvaavat teknisen kasityon
oppimisymparistéad. Muuttujien yhdistaminen summamuuttujiksi helpotti aineiston
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kuvausta ja kéasittelya. Liséksi summamuuttujien etuna on se, ettd suuresta
muuttujamaarastd voidaan maaratd asteikkoon mukaan otettavat osiot niiden

ominaisuuksien perusteella.

Ensimmaisesséd tutkimusongelmassa haettiin vastausta kysymykseen “Millaisena
opiskelijat kokevat oppimisymparistdn ?” Vastausta etsittiin ajamalla oppimisymparistén
kokemisen summamuuttujista suorat jakaumat. Jakaumat ja niiden tulkinta

seuraavassa.

Taulukon keskiarvoja tutkittaessa huomataan niiden olevan selvasti tutkimuslomakkeen
mittarin keskiarvon (x = 2.50) yladpuolella yhtd summamuuttujaa lukuun ottamatta.
Tama kertoo oppilaiden positiivisesta asenteesta teknisessa kasitydssa vallinneeseen
opintoympéristédn. Ainoastaan tiloja koskevan summamuuttujan SM9 opiskelijat

kokivat negatiivisesti.

Aineiston jakauman vinoutta kuvaavan skewness vinousmitan arvot ovat muutamaa
poikkeusta lukuun ottamatta vinoja oikealle. Summamuuttujat SM5 ja SM9 ovat
normaalisti jakautuneita. SM2 ja SM8 ovat myés lahes normaalisti jakautuneita. Muut
summamuuttujat ovat huomattavan voimakkaasti oikealle vinosti jakautuneita, joka
kertoo aineiston positiivisesta jakautumisesta. Tama seikka selittyy vastausten
homogeenisuudella, oppilaat ovat kokeneet yleisesti opintoympéristdon teknisen

kasityon opiskelussa suhteellisen positiiviseksi.

Aineiston huipukkuutta kuvaava kurtosis arvo kuvaa jakauman teravyytta
normaalijakaumaan verrattuna. Summamuuttujat SM1, SM3, SM6 ja SM10 ovat
saaneet normaalit huipukkuusarvot. TAm& osoittaa, ettd ne ovat jakautuneet hyvin
lahelle ryhmien keskiarvoja. Summamuuttujat SM2 ja SM5 ovat jakautuneet
epatasaisesti saavuttamatta selkedd huippua. Hyvin voimakkaat positiiviset
huipukkuudet ovat SM4:lia ja SM7:1la. Tama osoittaa yhden arvon nousseen selkeéasti

muita arvoja suositummaksi oppilaiden vastauksissa.

Yhteenvetona voidaan todeta aineiston olevan jatkoanalyysikelpoista. Aineiston
positiiviset vinoumat ovat osoituksena oppilaiden kokemusten samansuuntaisesta

jakautumisesta.
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5.1.3. Summamuuttujien faktorianalyysi oppimisymparistén mittauksessa

Summamuuttujien faktorianalyysi ajettiin SPSS ohjelmalla. Faktoreiden maaraksi tuli
ajon perusteella kolme. Kaiser-Olkin-Mayerin ‘sampling adequacy’ -indeksin arvo
.62737 puoltaa faktorianalyysin kayttéa eli muuttujien korrelaatioita voidaan selittaa
muilla muuttujilla kohtalaisen hyvin. Faktorianalyysi selittdd 57.5 % muuttujien
kokonaisvaihtelusta.

TAULUKKO 4. Oppimisymparistdn kokeminen -osion varimax-rotatoitu faktorirakenne

koko aineistosta (n=118).

Oppimisympaéristéon kokemisen FAKTORIT*
summamuuttujat h2
SM1 - Tasokas opetus .86 -43 79
SM8 - Opintojen ammatillinen .84 -.61 .86
tarkoituksenmukaisuus |

SM3 - Opettajien avoimuus ja g7 .69
suhtautuminen opiskelijoihin

SM?7 - Selvat tavoitteet ja standardit 71 54
SM6 - Opiskelijayhteison kiinteys .70 .53
SM10 - Opiskelun itse- arviointi 44

SM2 - Opiskelun vapaus 95 .92
SM5 - Opetusmenetelmien muodollisuus .76 .59
SM11 - Epavarmuus- ja pelkotekijat -77 .62
SM4 - Opiskelun vaatima tydmaara 42 -.56

SM9 - Tilat A7

* alle .40 lataukset jatetty pois
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Ensimmaisella faktorilla latautuvat voimakkaimmin summamuuttujat tasokas opetus,
opintojen ammatillinen tarkoituksenmukaisuus sekd opettajien avoimuus ja
suhtautuminen oppilaisiin. Faktori selittdd muuttujien kokonaisvaihtelusta 35.1 % seka
faktoreiden keskinaisista selityssuhteista 61.0 %. Faktorile annetaan nimeksi
‘laadukas opetus’. Summamuuttuja opintojen ammatillinen tarkoituksenmukaisuus

latautuu kdanteisesti voimakkaasti myds faktorille kolme.

Toisen faktorin muodostivat summamuuttujat opiskelun vapaus ja opetusmenetelmien
muodollisuus. Muuttujien kokonaisvaihtelusta faktori selittéa 14.4 % seka faktoreiden
keskinaisista selityssuhteista 25.0 %. Toisen faktorin nimeksi voidaan antaa

‘opiskeluun vaikutusmahdollisuus’.

Kolmannen faktorin korkein lataus on muuttujalla epavarmuus- ja pelkotekijat. Faktori
selittdd muuttujien kokonaisvaihtelusta 8.0 % ja faktoreiden yhteisesti selittamasta
vaihtelusta 14.0 %. Kolmas faktori voidaan nimetd ‘epavarmuus- ja pelkotekijat’,
koska saman niminen summamuuttuja latautuu huomattavan voimakkaasti kyseiseen
faktoriin. Summamuuttuja opiskelun vaatima tydmaara saa lahes yhtd voimakkaan

latauksen faktoreille yksi.

5.1.4. Oppimisympiriston kokemisen erot taustamuuttujien suhteen

Tutkimusongelmassa haluttiin selvittda miten taustamuuttujien mukaan muodostettujen
ryhmien kokeminen oppimisymparistdsta eroaa toisistaan. Tahan kysymykseen saatiin
vastaukset ajamalla Studentin t-testit aiemmin muodostuneista faktoreista. Verrattaviksi

taustamuuttujiksi valittiin sukupuolen, kodin ja oman teknisen tydn harrastuneisuus.
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TAULUKKO 5. Sukupuolen yhteys oppimisympéristdn kokemiseen (t-testi).

pojat (n=106) ) tytét(n=12)
Muuttuja X s X s t DF o]
FA1 [-.047]1.052 .036 .901 -.30 49 .762
FA2 1017 |1.142 -.013 |.835 A1 49 917
FA3 |[-.387|.646 .293 .948 -2.89 49 .006

FA1 = Laadukas opetus
FA2 = Opiskeluun vaikutusmahdollisuus
FA3 = Epavarmuus- ja pelkotekijat

Taulukosta voidaan havaita, ettd sukupuolen yhteydelld oppimisympériston
kokemiseen on tilastollisesti merkitseva ero (p<.01) kolmannen eli opiskeluymparistén
aiheuttaman ‘epavarmuus- ja pelkotekijat -faktorin kohdalla. Tyttdjen positiivinen
keskiarvo on osoitus siitd, eftd he kokevat teknologian oppimisymparistdssa
epavarmuutta, jopa pelkoja. Faktoreihin laadukas opetus ja opiskeluun
vaikutusmahdollisuus sukupuolten valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevia eroja. Liséksi

tyttdjen osuus tutkimuksessa oli pieni.

Kolehmainen (1991) toteaa, etta pitkdan jatkuneella teknisen tydn harrastuneisuudella
voi olla jopa uravalintaa ohjaava vaikutus. Hanen tutkimustulostensa mukaan teknisen
tyon syvaéllisen harrastustoiminnan tuottama tietotaidon ja opintovaatimusten valinen
ristiriita aiheuttaa mahdollisesti turhautumista opintoihin. (Kolehmainen 1991, 87.)

TAULUKKO 6. Kodin harrastuneisuuden yhteys oppimisympéaristén kokemiseen

(t-testi).
Kylla Ei
Muuttuja |x s X s t DF p
FA1(-.097 1.083 194 .631 1.21 47.68 .233
FA2|.142 1.027 -.284 793 -1.50 49 140
FA3|.155 .993 -.309 542 -2.15 48.51 .036

FA1 = Laadukas opetus
FA2 = Opiskeluun vaikutusmahdollisuus
FA3 = Epavarmuus- ja pelkotekijat
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Taulukosta nahdaéan, ettd ryhmien erot eivat muodostu tilastollisesti merkitseviksi
kahden ensimmaisen faktorin osalta. Huomataan ettd, ettd kolmannella eli
‘epavarmuus- ja pelkotekijat’ -faktorilla on tilastollisesti melkein merkitseva ero kodin
teknisen tydn harrastuneisuuden suhteen (p<.05) . Positiivinen keskiarvo kotona
tapahtuneen harrastuneisuuden osalta on osoitus siita, ettd oppilaat, joiden kotona on
harrastettu teknisia t6it4, kokevat teknologian oppimisymparistdssa tydskentelyssa

epavarmuutta.

TAULUKKO 7. Teknisen tyoén harrastuneisuuden yhteys oppimisympéristén kokemiseen (t-

testi).
Kylla Ei
Muuttuja | x s % s t DF p
FA1|-.053 .867 .007 .980 14 49 .886
FA2|.587 1.308 -.078 .905 -1.60 49 115
FA3|-.446 .637 .059 .909 1.31 49 195

FA1 = Laadukas opetus
FA2 = Opiskeluun vaikutusmahdollisuus
FA3 = Epavarmuus- ja pelkotekijat

Koska voitiin olettaa Kolehmaisen (1991) tulosten perusteella, ettd teknisen tydn
harrastuneisuudella olisi vaikutusta oppimisympéaristén kokemiseen oli perusteltua
tutkia kyseistd yhteyttd. Taulukosta 14 voidaan kuitenkin havaita, ettei oppilaiden
aiemmilla teknisen tyon harrastuksilla ole tilastollisesti merkitsevia eroja

oppimisympariston kokemisessa.

5.2. Koulutusilmaston kokeminen

5.2.1. Asennemuuttujien faktorianalyysi koulutusilmaston mittauksessa

Seuraavassa tarkastellaan millaisena oppilaat kokivat opiskeluilmapiirin teknologian
perusopinnoissa. TAm& osio vastaa toiseen tutkimusongelmaan. Kyselylomakkeen
ensimmaisen osan muodostivat koulutusilmaston kokemisen adjektiiviparit.
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Adjektiivipareista ajettiin faktorianalyysi. Kaiser-Olkin-Mayerin ‘sampling adequacy’-
indeksin arvo .76 on niin korkea, ettd se puoltaa faktorianaalyysin kayttéa eli
muuttujaparien korrelaatioita voidaan selittad muilla muuttujilla  varsin - hyvin.
Tutkimuksen koulutusilmasto -mittauksessa kaytettin ULS-menetelméan vinorotatoitua

ratkaisua.

Ohjelma muodosti kahdeksan faktoria. Kahdeksan faktorin malli oli hyvin hajanainen,
josta erottui selkeasti kolme paafaktoria. Faktorit neljasta kahdeksaan olivat yhden tai
korkeintaan kahden muuttujan faktoreita, joiden lataukset jéivét huomattavan alhaisiksi.
Taman johdosta faktorit pakotettiin néihin kolmeen paéfaktoriin.

Oppilaiden vastaukset pisteytettiin 1-5 asteikolla adjektiiviparien valille. Myonteisin
kanta sai arvon yksi, kielteisin arvon viisi. Faktorilatauksia tarkasteltaessa huomataan,
ettd koulutusilmaston kokemista kuvaava vaittama latautuu sitd voimakkaammin

kyseiseen faktoriin mitd korkeampi faktorin lataus on.

Koulutusilmaston kokemisen muuttujista kdannettiin numerot 3, 8, 13, 14, 16, 18, 20,
21 jolloin arvolatauksesta saatiin kaikille muuttujille samansuuntainen arvo ja niiden

vertailu olisi onnistunut.
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TAULUKKO 8. Koulutusilmasto-osion varimax- rotatoitu faktorirakenne koko aineistosta

(n=118).
Koulutusilmaston kokemisen muuttujd FAKTORIT" h?
i ] i

21 ystavallista-vihamielisté 90 91
20 ystavallista-epaystavallista .76 |.41 77
17 kéarsivallista-karsiméaténta .67 .51
22 kannustavaa-tukahduttavaa .64 |.49 .67
19 hyvaksyvaa-paheksuvaa .63 .58
6. hienovaraista-tdykeéa .57 48
13 avointa-pidéattyvaista .55 48 .69
7. puheliasta-hiljaista 44 19
15 jarjestelmallistd-sekavaa 91 .86
14 luotettavaa-epéaluotettavaa 42 (.69 .66
16. suunnitelmallista-suunnittelematonta .61 57
12. varmaa-epavarmaa .59 45
23. rohkaisevaa-lannistavaa .52 |.57 .65
18. reilua-epareilua .48 | .55 .60
24. tarkoituksenmukaista-turhaa .55 44
9. hallittua-kaaosmaista A7 {.49 .54
3. ahdistavaa-vapauttavaa .75 .64
1. luovaa-matkivaa .70 .50
10. mielikuvituksekasta- .64 48
mielikuvituksetonta

5. omaperaista-sovinnaista .58 34
2. aktiivista-passiivista .55 41
8. uudistavaa-varovaista .53 32
11. ennakkoluulotonta-ennakkoluuloista .45 .30
4. seurallista-sulkeutunutta 51 .30

* alle .40 lataukset jatetty pois
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Ensimmaisella faktorilla latautuvat voimakkaimmin muuttujat ystavallista-vihamielista,
ystavallista-epaystavallista, karsivallista-karsimatontd ja lempeéé-ankaraa. Faktori
selittdd muuttujien kokonaisvaihtelusta 36.9 % sek& faktoreiden Kkeskinaisista
selityssuhteista 74.2 %. Faktorille annetaan nimeksi ”henkinen kannustus”. Faktori
kuvaa mittarin tunneilmastoa. Muuttujan avointa-pidattyvaista lataus oli lahes yhta

voimakas faktorille kolme.

Toinen faktori saa nimeksi ”tydskentelyn organisointi”. Se kuvaa mittarin
toiminnallisia osa-alueita. Siina latautuivat voimakkaimmin muuttujat jarjestelmallista-
sekavaa, luotettavaa-epéluotettavaa ja johdonmukaista-hailyvaa. Muuttujien
kokonaisvaihtelusta faktori selittda 8.1 % seké faktoreiden keskindisista selityssuhteista
16.3 %. Muuttujat rohkaisevaa-lannistavaa ja hallittua-kaaosmaista latautuvat melko

voimakkaasti myds ensimmaiselle faktorille.

Kolmannen faktorin korkein lataus on muuttujalla uudistushaluista -kaavamaista.
Muuttujat luovaa-matkivaa, mielikuvituksekasta-mielikuvituksetonta ja omaperaistéa-
sovinnaista saavat myds kohtuullisen hyvat lataukset. Faktori selittdd muuttujien
kokonaisvaihtelusta 4.7 % ja faktoreiden yhteisesti selittamasta vaihtelusta 9.5 %.
Kolmas faktori voidaan nimetdan uudistushaluinen luovuus” ja se kuvaa mittarin

kognitiivisia piirteita.

Kaiken kaikkiaan faktorit eriytyivat hyvin kuvaaviksi, mik& osaltaan on osoitus mittarin
validiteetista. Kommunaliteetit ovat paasaantoisesti varsin korkeat, mikd kuvaa
mittauksen luotettavuutta. Tosin faktoreihin huonoimmin latautuvat muuttujat saivat

hieman alhaisemmat kommunaliteetit.



5.2.2. Koulutusilmaston kokemisen suorat jakaumat

TAULUKKO 9.

keskihajonnat, minimi- ja maksimipistemaarat seka vinous ja huipukkuus.
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Oppimisympariston  kokemisen summamuuttujien keskiarvot,

Faktori % s min max| kurtosis |skewness
J1 2.74 .89 1.00 4.50 -.69 25
J2 2.61 .95 1.00 5.50 .76 .82
J3 2.42 .65 1.00 4.00 .18 .30

J1=henkinen kannustus - henkinen lannistaminen
J2= tydskentelyn organisointi - tydskentelyn organisoimattomuus
J3= uudistushaluinen luovuus - stabiili kaavamaisuus

Taulukko osoittaa keskiarvojen olevan selkeésti tutkimuslomakkeen mittarin keskiarvon
(x = 3.50) alapuolella. Koulutusilmastomittarissa positiiviset kokemukset oli pisteytetty
arvolla 1 ja negatiiviset arvolla 7. Niinpd voidaan todeta oppilaiden kokeneen
koulutusilmaston hyvin positiivisena kaikilla koulutusilmaston osa-alueilla.

Aineiston jakauman vinoutta kuvaavan skewness vinousmitan arvot ovat lievasti vinoja
vasemmalle. Vasemmalle vinot jakaumat ovat osoituksena opiskelijoiden positiivisesta
suhtautumisesta koulutusiimaston kokemiseen.

Aineiston arvo kuvaa

huipukkuutta kuvaava kurtosis jakauman

teravyytta
normaalijakaumaan verrattuna. Faktorin J3 huipukkuusluku on lahelld normaalia.
Faktori J2 puolestaan on selkeasti huipukas, oppilaiden vastaukset ovat siten selkeasti
keskittyneet yhden arvon ymparille. Faktorilla J1 huipukkuus on jakautunut tasaisesti
useamman arvon kohdalle, tama osoittaa mielipiteiden jakautuneen selvasti kahta

muuta faktoria enemman.
4.2.3. Koulutusilmaston kokemisen erot taustamuuttujien suhteen

Seuraavassa tarkastellaan tarkeimpien taustamuuttujien mukaan muodostettujen
ryhmien valisia eroja koulutusilmaston kokemisen mittauksessa. Taustamuuttujina ovat
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sukupuoli, kodin ja oma teknisen tyén harrastuneisuus. Koulutusilmaston kokemisessa
kaytetdan edella saatuja faktoreita. Ryhmien vélisia eroja tutkitaan Studentin

riippumattomien otosten t-testin avulla.

TAULUKKO 10. Koulutusilmaston kokemisen erot sukupuolen suhteen (t-testi).

poika tytté .
Muuttuja |X s X s ot _|DF p
J1 12.860 .832 2.621 .881 .98 (a9 .331
J2 {2.591 .956 2.645 .895 -.21 49 .837
J3 [2.455 .586 2.360 .648 .54 49 592

J1= henkinen kannustus - henkinen lannistaminen
J2= tydskentelyn organisointi - tydskentelyn organisoimattomuus

J3= uudistushaluinen luovuus - stabiili kaavamaisuus

Taulukosta selvidd, ettd sukupuolella ja koulutusilmaston kokemisella ei ole
tilastollisesti merkitsevaa eroa. Tyttdjen arvot olivat jokaisessa kohdassa alemmat kuin

poikien vastaavat arvot
Kolehmaisen (1991) tulosten perusteella haluttiin selvittda opiskelijoiden teknisen tyon
harrastuneisuuden ja kodin harrastuneisuuden vaikutusta koulutusilmaston

kokemiseen.

TAULUKKO 11. Kodin harrastuneisuuden vaikutus koulutusilmaston kokemiseen

(t-testi).
Kylla Ei
Muuttuja | x s % s t DH P
J1 ]2.765 .956 2.642 .646 -.48 49 .635
J2 |2.756 .988 2.353 .692 -.1.50 49 139
J3 [2.420 .623 2.361 .623 -32 49 752

J1= henkinen kannustus - henkinen lannistaminen
J2= ty6skentelyn organisointi - tydskentelyn organisoimattomuus
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J3= uudistushaluinen luovuus - stabiili kaavamaisuus

Taulukon perusteella kodin teknisen tydn harrastuneisuudella ja koulutusilmaston
kokemisella ei ole tilastollisesti merkitsevaa eroa. Kuitenkin keskiarvo on “ei-ryhmalla”

jonkin verran pienempi kuin "kylla-ryhmalla”.

TAULUKKO 12. Oman harrastuneisuuden vaikutus koulutusilmaston kokemiseen
(t-testi).

Kylla Ei
Muuttuja |x s % s t DF o]
J1 12.909 907 2.699 .862 -.56 49 579
J2 12.983 1.105 2.573 .888 -1.03 49 306
J3 [2.214 533 2.425 .629 .78 49 437

J1= henkinen kannustus - henkinen lannistaminen
J2= tydskentelyn organisointi - tydskentelyn organisoimattomuus

J3= uudistushaluinen luovuus - stabiili kaavamaisuus

Taulukosta huomataan, ettd tekniseen tydhdén liittyvilld  harrastuksilla ja

koulutusilmaston kokemisella ei ole tilastollisesti merkitsevaa eroa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd koulutusiimaston mittauksessa ei havaittu
tilastollisesti merkitsevia eroja taustamuuttujien suhteen. Keskiarvojen perusteella
voidaan todeta oppilaiden kokeneen koulutusilmaston samankaltaisesti, varsin

positiivisesti.

5.3. Koulutusilmaston ja oppimisympéristén kokemisen valinen yhteys

Tutkimusongelmassa asetettiin tehtavaksi vastata kysymykseen, millaisia yhteyksia
oppimisympariston kokemisella on koulutusilmaston kokemiseen. Koulutusiimaston ja
oppimisympariston kokemisen valilla voidaan havaita tilastollisesti merkitsevia
yhteyksid. Seuraavassa taulukossa esitetdan oppimisympariston summamuuttujien ja
koulutusilmaston kokemisen faktoreiden valiset tulomomenttikorrelaatiot.



TAULUKKO 13. Koulutusilmaston ja oppimisymparistdn kokemisen valinen yhteys.
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Oppimisymparistd
Koulutusilmasto FA1 FA2 FA3
Fxy P Ixy P Pxy P
J1 -.3806 {.003 .0210 442 .1965 .083
J2 -5633 |.000 .2307 052  [-.0702 }.312
J3 -4111  |.001 0134 |.463 .: -.3413 |.007

J1 = Henkinen kannustus - henkinen lannistaminen

J2 = Tydskentelyn organisointi - tydskentelyn organisoimattomuus
J3 = Uudistushaluinen luovuus - stabiili kaavamaisuus

FA1 = Laadukas opetus

FA2 = Opiskeluun vaikutusmahdollisuus

FA3 = Epavarmuus- ja pelkotekijat

Koulutusilmastoa selittavilla faktoripistemuuttujilla J1 (rg=-.3806, p=.003) ja J3 (ry=-
4111, p=.001) on tilastollisesti merkitseva yhteys oppimisymparistdon kokemista
selittdvaan ‘laadukas opetus’ faktoripistemuuttujaan FA1. ‘Laadukas opetus‘ -faktori
muodostuu  summamuuttujista  ‘tasokas  opetus’, ‘opetuksen  ammatillinen
tarkoituksenmukaisuus’, ‘opettajien avoimuus ja suhteet opiskelijoihin’ sekd ‘selvat
tavoitteet ja standardit’. Tutkittaessa faktorin sisaltéa voidaan todeta oppilaiden, jotka
kokevat opetuksen laadukkaana, kokevan koulutusilmaston henkisesti kannustavana
seké uudistushaluisena ja Iluovana. Nama ovatkin laadukkaan opetuksen
tunnuspiirteitd oppimisymparistdssa. Negatiiviset riippuvuudet johtuvat siita, etta
oppimisymparistdn- ja koulutusilmaston kokemisen mittareiden asteikot ovat kdéanteisia.
Faktoripistemuuttujaan J2 ‘tydskentelyn organisointi - tyéskentelyn
organisoimattomuus’ yhteys ‘laadukas opetus’ -faktoriin on erittdin merkitseva (r=-
.5633, p<.000). Oppilaat, jotka kokevat opetuksen laadukkaana, kokevat tydskentelyn
hyvin organisoituna. Korrelaatio on erittdin voimakas, onhan tydskentelyn organisointi

varsin keskeinen piirre laadukkaassa opetuksessa.
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Faktoripistemuuttujalla FA3 ‘epavarmuus ja pelkotekijat’ voidaan havaita tilastollisesti
merkitsevd yhteys faktoripistemuuttujaan J3 ‘uudistushaluinen luovuus - stabiili
kaavamaisuus’ (ny=-.3413, p=.007). Teknisen kéasitydn opetus koettiin yleisesti
uudistushaluiseksi ja luovaksi. Oppilaat kokivat kuitenkin uudistushaluisuuden tuovan
epavarmuutta. Tama ristiriita onkin opetuksen kehittdmisen kannalta keskeinen. Luova
ja uudistushaluinen opetus saa oppilaat kokemaan epavarmuutta, joka teknisen
kasitydn opetuksessa aiheutuu pelosta ehka koneita, tydmaaradd tai vierasta
oppimisymparistéa kohtaan. Nain ollen epavarmuutta aiheuﬁavat tekniikat tulisi opettaa
mahdollisimman tarkoin, riskit minimoiden.

5.4. Keskeiset tulokset

Tassé tutkimuksessa selvitettiin Kokkolalaisten 7-luokkalaisten kokemuksia teknisen
kasitydbn oppimisilmapiiristd ja koulutusilmastosta. Tutkimuksen viitekehyksen
pohjaksi valittiin Entwistlen ja Ramsdenin (1983) oppimisympéaristéa kuvaavan mallin,
joka edellyttd& oppimisen tutkimista siind ymparistdssa, jossa itse toiminta tapahtuu.
Tama nadkemys oppimisesta ja oppimisymparistdsta oli tutkimuksessa kantavana
asiana. Mallin pohjalta pyrittiin luomaan  teknologian ja teknisen kasityon
oppimisymparistdén soveltuva teoreettinen viitekehys ja oppimisymparistdn sekéa
koulutusilmaston kokemista selvittavat mittarit. Tutkimusaineiston kerattiin

kyselylomakkeella kevaalla 1999.

Seuraavassa tarkastellaan tutkimusaineiston antamia vastauksia tutkimuksen
kolmeen paaongelmaan.

5.4.1 Oppimisympariston kokeminen.

Teknologian oppimisympériston kokemisessa paadyttiin kolmen summamuuttujan
ratkaisuun, misséd keskeisimmiksi oppimisympéaristdd kuvaavaksi tekijoiksi nousivat
‘laadukas opetus’, ‘opiskeluun vaikutusmahdollisuudet’ ja ‘epavarmuus- ja
pelkotekijat’
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Teknologian oppimisymparistd poikkeaa normaalista oppimisymparistosta tilojen ja
vélineistdn seka tyodturvallisuuteen liittyvien seikkojen osalta. Naista muuttujista
muodostettin  kolme uutta summamuuttujaa ja ne nimettin  ‘itsearvioint?’,
‘epdvarmuus- ja pelkotekijat’ ja ‘tilat’. Naiden kolmen osa-alueen ja Ramsdenin
oppimisymparistda kuvaavan mallin avulla suoritettiin faktorointi, jonka avulla saatiin

oppimisymparistén kokemisesta kolmidimensioiden kuvausjarjestelman.

Laadukas opetus koostuu tutkimuksessa Ramsdénin mallin  mukaisista
ulottuvuuksista: ‘tasokas opetus’, ‘opintojen tarkoituksenmukaisuus’, ‘opettajien
avoimuus ja suhtautuminen oppilaisiin’, ‘selkeat tavoitteet ja standardit,
‘luokkayhteisdn kiinteys’ ja ‘opiskelun itsearviointi’. Teknisen kasitydn opiskelu

koettiin kaikissa taustamuuttujaryhmissa laadukkaana.

‘Opiskelun vapaus’ ja ‘opetusmenetelmien muodollisuus’ -ulottuvuudet kuvaavat
tutkimuksessa opiskeluun vaikutusmahdollisuuksia. Taustamuuttujaryhmissa
opiskeluun vaikutusmahdollisuudet koettiin samanlaisina. Oppilaat kokivat, ettei heilla

ole mahdollisuutta vaikuttaa opetusmenetelmien valintaan ja opiskelutahtiin.

Epidvarmuuden ja pelon kokemiseen vaikuttivat teknisen kasityon opiskeluun
liittyva yleiset ‘epavarmuus- ja pelkotekijat’, ‘opiskelun vaatima tydomaard’ seka ‘tilat’.
Sukupuolella ja kodin harrastuneisuudella oli tilastollisesti merkitseva yhteys

epavarmuus- ja pelkoulottuvuuteen.

5.4.2. Koulutusilmaston kokeminen

Koulutusilmaston kokemisen mittaamisessa paadyttiin kolmen faktorin ratkaisuun
tulkinnan selkeyden perusteella. Teknisen kasitydon koulutusilmastoa kuvaa
"henkinen kannustus”, ”tydskentelyn organisointi” ja “uudistushaluinen
luovuus” -ulottuvuudet. Kyseiset ulottuvuudet kuvaavat tunneiimastoa, toiminnallisia
osa-alueita ja kognitiivisia piirteita. Tuloksissa nousi selkeasti esiin koulutusiimaston
positiiviset ulottuvuudet. Oppilaat kokivat teknisen kasitydn aikana vallinneen

koulutusilmaston kannustavaksi ja uudistushaluiseksi. L-iséksi opetus
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koettiin hyvin organisoiduksi. Koulutusilmasto koettiin kaikissa
taustamuuttujaryhmissa (sukupuoli, kodin harrastuneisuus ja oma harrastuneisuus)

samansuuntaisesti kaikilla osa-alueilla.

5.4.3 Oppimisymparistén kokemisen yhteys koulutusilmastoon

Oppimisymparistén ja koulutusilmaston kokemisella oli tilastollisesti merkitsevia
yhteyksia. Oppilaat, jotka kokevat opetuksen laadukkaana, kokevat koulutusilmaston
henkisesti kannustavaksi, uudistushaluiseksi ja luovaksi sek& tydskentelyn hyvin
organisoiduksi. Nama kaikki ovatkin laadukkaan -opetuksen tunnuspiirteita.
Henkisesti kannustava koulutusilmasto kannustaa oppilasta omassa ty6sséan. Han
kokee myds voivansa keskustella avoimesti omiin t6ihinsa liittyvistd ongelmistaan ja
kokee saamansa palautteen kannustavaksi ja ystavalliseksi. Hyvin organisoitu
tydskentely on myds varsin keskeinen piirre laadukkaassa opetuksessa. Kun opetus
ja tyGskentely on hyvin organisoitua, koetaan se luonnollisesti paremmaksi kuin
huonosti organisoitu  opetus. Teknisen Kkéasitydbn opetus koettiin  lisdksi
uudistushaluiseksi ja luovaksi. Uudistushaluinen ja luova koulutusilmasto on kiinni
ajan hengessa, opetusmenetelmat ovat nykyaikaiset ja opettajat antavat oppilaille
myds vapautta kayttdd myds omaa luovuuttaan tdiden teossa. Tama tulos tukee
Kososen (1991, 67) tulkintaa. Koulutusilmasto, joka koetaan uudistushaluisena,

eroaa taten huomattavasti perinteisesté kasitydnopetuksen kaavamaisuudesta.

5.5. Tulosten arviointia

Taméan tutkimuksen yleisend taustana oli Eniwistlen ja Ramsdenin
oppimisympariston tutkimus. Teknisen kéasitydn oppimisymparistd eroaa kuitenkin
Entwistlen ja Ramsdenin tutkimasta oppimisymparistdsta. Tassa tutkimuksessa ei ole
kuitenkaan tutkittu opiskelun suuntautumistapoja, koska teknisen kasitydn opinnot
siséltavat runsaasti kaytdnndén tydskentelyd, ja nain ollen ne poikkeavat

huomattavasti teoreettisesta opiskelusta.
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Tutkimuksen tulokset eivat ole suoraan verrannollisia Entwistlen ja Ramsdenin
(1983) ja Vaisédsen (1994) tuloksiin. Entwistle ja Ramsden sekd Vaisénen saivat
kaksi perusulottuvuutta, jotka kuvasivat opetuksen positiivista arviointia ja varsinaista
opetusta.  Tulokset ovat yhteydessd em. tuloksiin ensimméisen; opetuksen
positiivisen arvioinnin osalta, joka nimettiin laadukas opetus’. Tassa tutkimuksessa
toiseksi ulottuvuudeksi saatiin ‘opiskeluun vaikutusmahdollisuus’, joka on teknisen
késitydbn oppimisymparistélle ominainen piirre verrattaessa sitd teoreettiseen

opiskeluun.

Mielenkiintoiseksi kysymykseksi aineiston pohjalta nousee kolmas ulottuvuus
‘epavarmuus- ja pelkotekijat’. Aiemmissa tutkimuksissa (Vaisanen 1994, Entwistle ja
Ramsden 1983) oppimisymparistdstd ei tatd ulottuvuutta ole havaittu. Tama
korostaakin teknisen késitydn oppimisympéaristdn erityislaatuisuutta. Kyseinen
ominaisuus on hyvin ymmarrettava piirre sikali, ettd teknologian oppimisympéristén
tydskentelytiloilla on huomattava vaikutus opiskeluun verrattaessa sitd normaaliin
luokkahuoneopetukseen. Jatkotutkimuksissa olisikin kiinnostavaa selvittda aihetta

yksityiskohtaisemmin.

5.6. Tutkimusmenetelman arviointia

Tutkimuksen kenttd osuudessa keréttiin aineistoa kyselylomakkeella. Aineisto on

mielestani melko kattava ollessa 118.

Kayttamani kyselylomake osoittautui varsin toimivaksi sekd& kayttdkelpoiseksi
haettaessa vastauksia tutkimusongelmiin. Puutteena kyselylomakkeessa voisi

mainita joidenkin kysymysten tarpeellisuuden ja hyddyn.

Entwistlen & Ramsdenin oppimisympéristéa kuvaaviin osioihin laaditut kysymykset
jakautuivat hieman epétasaisesti, jonka johdosta kaikista osioista ei saatu yhta
kattavasti tietoa. Osiot ‘opetusmenetelmien muodollisuus’ ja ‘selvat tavoitteet ja

standardit’ olivat jadneet hieman lilan vahalle huomiolle, ja naita mittarin osioita
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tulisi jatkossa tarkistaa ja monipuolistaa. Myds joidenkin kysymysten muotoilu ja
tarpeellisuus tuli tutkimuksen edetessé kyseenalaiseksi.

5.7. Tulosten hyédynnettavyys ja jatkotutkimusmahdollisuuksia

Tutkimuksesta saatuja tuloksia voidaan pitédd alustavina ja: suuntaa antavina. Teknista
kasity6ta ei ole tutkittu oppiaineena paljoa ja teknologia oppiaineena on uusi, eika
sitdkdan ole paljon tutkittu. Nain ollen oppimisymparistdon kokemista on tutkittu vain
vahadn, se eroaa oppimisymparistond merkittdvasti tavallisesta  koulun
oppimisymparistostd. Nain ollen tutkimusmittarit laadittin osin soveltaen aiempia,
yliopisto-opiskelun oppimisymparistdad kuvaavia mittareita. Tulokset antavat kuitenkin
uutta tietoa teknisen kasitydn oppimisympaéristdsta ja koulutusilmastosta, seka tuovat
pohjaa teknisen késitydn ja teknologiakasvatuksen opettamisesta ja oman tydn

kehittamiselle.

Erityisesti tutkijaa kiinnostaisi jatkossa ne menetelmit, joita tassakin tutkimuksessa
viittauksenomaisesti esiteltiin  eli uudet oppimisymparistét. Niihin tutustuminen
oppilaiden kanssa ja se milla tavalla oppilaat kokevat kyseiset oppimisymparistot
olisivat mielenkiintoinen havaintojen kohde. Kokevatko oppilaat niitd tekniseksi
kasitydksi? Useimmiten ja aika helposti uudet oppimisympéristdt ja niiden
toteuttaminen ovat yhdistettavissa esimerkiksi kasitéihin, ympéristd-luonnontietouteen.
Ylemmilla luokka-asteilla ne yhdistetdan biologiaan, fysiikka, kemiaan, matematiikkaan
jne. Tamé voisi olla seuraava askel tutkijan omalla saralla oman tyénsa kehittdjana ja
tutkijana. Eras askel tutkijalle eteenpain on osallistuminen Suomi tietoyhteiskunnaksi
koulutukseen, jonka koen juuri perustydksi itselle ja sitd kautta oppilaille uusiin

oppimisymparistoihin tutustumiselle.

Jatkotutkimushankkeissa voisi hyvinkin miettia sitd miten oppilaiden mielesta
oppimisymparistoéa ja koulutusilmapiirid voitaisiin kehittda. Onko tie juuri kohti uusien
oppimisympaéristdjen verkkoa vai voitaisiinko jotain tehda juuri ns. perinteisen kéasityon

saralla, jonka merkityksen tutkija kokee myds erittain tarkeadksi oppilaan oman
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tuottamisen ja tekemisen kannalta. Myds oppilaat kokevat perinteisen kasitydn
mielekkdana.



69

6. Pohdinta

Tutkimuksella on ollut tarked merkitys oman tydn kehittdmisen kannalta. Koko
tutkimuksen teon ajan, teoriapohjaa tehdessd ja asiaan perehdyttdessd, asiapiirin
aiheet ovat olleet tydn ohella tutkijan mielessa. Erityisesti tutkija nakee etta
tutkimustydlla on ollut suuri merkitys juuri oma tydn kehittdmisen kannalta. Tutkimusty®
on pannut tutkijan miettimaéan niita kaytantsja ja periaatteita, jotka vaikuttavat oppilaan
menestymiseen; erityisesti juuri oppimisymparisté6n ja siihen koulutusilmapiiriin, jonka
muodostumisessa opettajakin on osallisena ja johon opetteijalla on suuri mahdollisuus

vaikuttaa.

Tekninen kasityd ei ole pelkastaan kasilla tekemista, sen tulisi olla myés enemman
ajattelua. Oppilaille heiddan oman kokemuksen mukaan suunnittelu ja omien téiden
pohtiminen ei kuitenkaan ole niin tarkeda kuin tutkija itse sen merkityksen kokisi.
Oppilaat haluavat tuotoksia, joita teknisessa kasitydssé saadaan. Kasilla tekeminen on

oppilaalle tarkeda.

Miksi teknisen kdsitydn opetus ei pysty ottamaan huomioon oppilaiden tarpeita
oppilaiden mukaan tarpeeksi? Tutkimuksen mukaan oppilaiden mielestd omaan
tydbhon vaikuttamisen mahdollisuus on pieni. Se osakseen saattaa johtua teknisen
kasityon erityisluonteesta ja siita ettd oppilaan ja opettajan valilla ei ehdi syntya ns.
keskustelevaa kulttuuria aiheen tiimoilta. Nykyinen tuntikehys ei jata aikaa riittdvaan
keskustelevaan kulttuuriin, vaan tyét tulee saada valmiiksi. Oppilaat pitavat kasitbista

ja haluavat etta tunneilla olisi tekemista kasilla.

Oppilaat kokevat teknisen kasitydn opiskelussa pelkoja koneitten laitteiden ja
tybvalineitten  kaytdssa. Pystytddnkd esim. teknologiakasvatuksen avulla
lahentamaan ko. opiskelua lahemmaksi tavallista luokkahuoneopiskelua ja onko siina
jarked? Haluavatko oppilaat sitd? Selvaa on ettad teknologiakasvatuksessa usein
kaytettavat oppimateriaalit ovat usein tietokoneavusteisia, mitd haasteita se tuo
opettajalle ja kustannuksille? Tutkimuksen mukaan oppilaat kuitenkin kokivat
uudistushalun tuovan mukanaan epavarmuutta. Ristirita opetuksen kannalta on

iilmeinen.
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Millaista laadukasta opetusta teknologiakasvatuksen avulla olisi mahdollista antaa?
Kuinka maaritelld laadukkuus ja tyytyvaisyys. Selvaa on etta perinteiselle kasilla
tekemiselle on jatettdva aikaa ainakin nykyisten viikkotuntien verran. Olisiko parempi
liittAd kokoteknologiakasvatus muihin aineisiin. Oppimateriaalit antavat siihen

monipuolisuudellaan mahdollisuuden.

Tutkimuksen teko on vakuuttanut tutkijan siita etta teknologiakasvatuksella pystytaan
vaikuttamaan oppilaan oppimisen tasoon sité parantaen ja siihen etta oppilas saadaan
enemman tutkimaan ja havainnoimaan ymparistoaan. Tutkimuksesta sadun tiedon
pohjalta uskallan vaittda etté teknologiakasvatus lahentaisi teknisen kasitydon opetusta
enemman normaaliin luokkahuoneopetukseen ja ehka sita kautta halventaisi osaksi
teknisen kasitydhdn suuntautuneita pelkoja koneita ja laitteita sekd késitydvalineita

kohtaan.

Teknologiakasvatus myds lahentéisi teknisen kasitydn ja muiden aineiden suhdetta,
onhan teknologiakasvatuksen apuna useita ympardivad yhteiskuntaa mallintavia
tietokoneohjelmia. Teknologiakasvatuksen kautta olisi ehk& enemméan mahdollisuus
ottaa huomioon oppilaiden omat toiveet ja kiinnostuksen kohteet. Perinteisessa
teknisessd kasitydssd oman kokemuksen perusteella kaikkien oppilaiden ajatusten,
toiveiden ja suunnitelmien toteuttaminen nykyisilld resursseilla on mahdotonta.
Teknologiaopetuksen kauttaomaa suunnittelua lisddmalla ja omasta tydstd enemman
vastuun ottamisella voitaisiin ehk& parantaa oppilaan omaan tyéhdn vaikuttamisen

mahdollisuutta.

Tekninen kasityd ei mydskdan ole silla tavalla helppo opetettava aine kun ehké
saatetaan ymmartda. Opetussuunnitelman rakentaminen lukuvuodeksi vaatii
yhteisty6ta koulun sisélla kuin myds koulun ulkopuolelle. Juhlapyhét, koulun erityisalat,
oppilaat ja esimerkiksi kolmasluokkalaisten vaihtuminen syys- ja kevatlukukaudeksi,
tuo omaa varidan suunnittelutydhdén. Usein kéasitydn tunnit myés ovat tunteja, joista on
helppo ottaa tunteja jonkin toisen asian takia.

Erityisesti vaikeus yhdistaa luokan oppiainekseen asiat korostuu, mikéli yhteistyd ei

luokan oman opettajan kanssa jostain syysta toimi. l[deoita aiheita ja ajatuksia tulee
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vaihtaa puolin jos toisinkin. Se helpottaa niin luokanopettajan ty6ta, Kuin myds teknista

kasityota pitavan opettajan tyota.

Vélineet, koneet ja varomaaraykset tuovat nuorelle oppilaalle oman lisdnsa teknisen
kasitydn kiehtovaan maailmaan. Into, uskallus ja ajatus voi tyrehtyd helposti mikali
oikeita tydmenetelmia, tybvalineitten, laitteiden ja koneitten kayttda ei ole opetettu.
Pelko niita kohtaan voi helposti siirtya ylé-asteelle saakka, jossa koneitten laitteiden ja
menetelmien mé&éré ja merkitys kasvaa. Tutkimuksen tulokset tukevat taté ajatusta,
jonka mukaan ko. seikka (tySturvallisuus ja valineitten kayttd) jaa oppilaalle

epaselvaksi.

Usein tekninen késityd koetaan mieluisaksi sen takia etté se ei ole perinteinen lukuaine,
vaan etta oppilas joutuu ja saa, usein yhteistydssa muiden ja opettajan kanssa ratkaista
esille tulevat melko konkreettiset ongelmat. Enta sitten kun siihen joudutaan
panostamaan enemman suunnittelutydhdn, miettimiseen, ajattelemiseen? Ajallisesti
aina kuitenkin tyd on oppilaalle niin mieluisesta omilla kasilla tekemisestd pois.
Tuntimaarat "perustekemiseenkin” ovat rajalliset. Nykyinen kokemus tutkijalla oppilaan
suunnittelutydsta on etta oppilaat kokevat sen lahinna véalttamattdmana pahana, ennen
todellista ty6hodn ryhtymista, kasilla tekemistd. Suunnittelun toteuttamisen pohtiminen
teknisessa tydssé olisi myds erittdin tarkedd? Milla tavalla oppilasta ohjaisi ettd he
huomaisivat suunnittelun merkityksen tydn lopputuloksen kannalta? Toki oppilaan

spontaaniudelle ja kokeilulle tulee jattaa tilaa.

Jokin linkki ala-asteen ja yla- asteen opettajilla tulisi olla pelkan kasitydn numeron
liséksi, jolla opettaja voisi saada tietdd oppilaan menestymisesta aineessa. Erityisesti
portfolion merkitys olisi suuri oppilaita arvosteltaessa - antaahan se mahdollisuuden
oppilaan arviointiin suhteessa nimenomaan oppilaan aikaisempaan kehitykseen ei
niinkdan vertaillessa muihin oppilaisiin. Arviointi on vaikeaa ja erityisesti aineessa,

jossa arvostellaan toisen kasilld tekemisen taitoa.

Tutkija kokee aiheensa ajankohtaiseksi kun mietitdan peruskoulun yhtenaistamista. Ty6
luo pohjaa sille mita, milla tavalla ja missad oppimisymparistdissa ja ilmapiirissa tyéta
tulisi oppilaan yhteiseksi hyvaksi tehda. Eika pelkastédan teknisessa tydssa,
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onhan opiskeluilmapiirilla ja ympéaristdlla merkitystd kaikessa opiskelussa. Se luo
toivottavasti rakentavaa pohjaa niin viela nykyisen yla-asteen opettajille kuin myés ala-
asteen opettajille. On térkeda laadukkaan opetuksen kannalta ja myés oman tyon
kehittdmisen kannalta tietdd missa tilanteessa oppilaat ovat tulessaan yla-asteelle ja
missd ymparistdssa oppilaat ovat ty6td tehneet. On myds tarkeda tietdd se miten
kehittdd oppimisymparistdja ja koulutusilmapiiria oppilaan oppimisen kehittdmiseksi.
Tyd on antanut itselle pohjaa arvostelukdytanndén muuttamiselle ja kehittamiselle.
Tarkoitus ei ole ollut etsié niita seikkoja, joissa on ehka epé@nnistuﬂu, vaan tarkoitus on

ollut nimenomaan kartoittaa tamén hetkista tilannetta yhteistyén pohjaksi.

Tutkijaa kiinnostaa jatkossa mygs erityisesti Legologo ja sen mahdollisuudet erilaisten
teknisten asioiden ja ilmididen mallintajana. Se on tutkijan mielestd nimenomaan
konkreettinen menetelmd, jossa joutuu itse rakentamaan ja pohtiman sitd miten jokin

laite toimii.

Teknisessa tydssa kaytetdén usein aihepiireja, joiden avulla opiskellaan teknologiaan
kuuluvia asioita. Se taas liittyy useimmiten johonkin laajempaan kokonaisuuteen kuten
esimerkkind vaikkapa liikenteeseen. Valitaan aiheeksi kulkuneuvo, joka rakennetaan ja

sen avulla mallinnetaan teknologiaan kuuluvia asioita.

Kaikessa opetuksessa aihepiirin toteutus on tavalla tai toisella riippuvaista opettajasta.
Myds moni muu asia vaikuttaa toteutukseen. Periaatteessa opetus etenee siten, etta
opettaja pitéda tuokioita, joilla opettaja opettaa tyon kannalta tarkeéat tydtekniikat. Naita
oppilaat sitten toivottavasti toteuttavat omissa tdisséan. Tass& vaiheessa opettajalle
tarjoutuu tilaisuus tarkkailla eri oppilaiden tekniikoita, korjata niitd ja antaa ohjeita.
Opettaja tarkkailee sita, miten opetus on mennyt perille ja pyrkii vaikuttamaan niihin
mikali huomaa poikkeuksia. On tarkeaa ettd oppilas on ottanut havaitsemansa ja
kokemansa tuokion opetuksen omaksi hyddykseen, hyddyksi omassa tydssdan ja
tuotoksessa.

Opettaja on oman alansa taitaja. Erityisesti tekninen késityd asettaa opettajalle
haasteita, jotka liittyvat omaan tydhén, sen ymmartamiseen sekéd myds tydtekniikoiden
hallitsemiseen. Toinen tarked tekija, joka vaikuttaa tavoitteisiin ja opetussuunnitelmien
tekemiseen, on opettajan arvio siitd mitd oppilaat osaavat, tietdvat ja mitd he
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konkreettisesti osaavat tehda. Opettajan tulee 16ytdd oppilaan teknisen késityon
ymmartamisen taso tulkitsemalla oppilaan kayttaytymista ja tekoja. Téméan koen ainakin

itse tydn vaikeimmaksi asiaksi teknisen tyon opetuksessa.

Opettaja perustaa etenemisen, ammattitaitonsa kautta, parhaalle arvaukselle siita
minka han kuvittelee olevan oppimisessa etenemisen suunta. Eri tehtavien ja ideoiden
kehittdminen on riippuvaista siitd ajatuksesta, joka opettajalla on oppilaitten ajattelun

taitojen ja oppimisen kehittamisesta.

Opettaminen, kaikenlainen sellainen, on tavallaan purjehtimista. Matkaa ei voi tehda
summassa, mutta ei ole olemassa vain yhtd tarkkaa reittid, jota seurata. Aluksi
hankitaan tietoa matkan suunnittelemiseksi. Suunnitellaan alkumatka tai osa matkaa.
Sitten lahdetaan liikkeelle, suunnitelman mukaisesti. Matkan aikana tehdaan kuitenkin
suunnitelmaan muutoksia, jotka johtuvat olosuhteista, joita kohdataan. Naist&
huolimatta kun kuitenkin purjehdus etenee, hankitaan lisda tietoa mahdollisista
maaranpaista, uusista olosuhteista ja paikoista, joissa voisi myds piipahtaa.
Suunnitelmia muutetaan. Muutetaan myds vierailujen pituutta ja ehka luonnetta
vuorovaikutuksen seurauksena. Otetaan mukaan myds uusia maaranpaita, jotka olivat
ennen jopa tuntemattomia. On olemassa kulkureitti ja on olemassa hypoteettinen

kulkureitti. Kaikkeen tdhan opettaja tarvitsee ammattitaitoa.
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LIITE 1. Oppimisymparistdén kokeminen -mittariin sisaltyvien asteikkojen osiot ja o-
kertoimet (n=118).

Summamuuttujat Osiot muuttujittain o
SM1 - Tasokas opetus M7, M8, M16, M17, M34, M38, .86
M43, M44, M47, M52, M53, M60,
M63, M69,
SM2 - Opiskelun vapaus M55, M58- ‘ .56
SMS - Opettajien avoimuy M1, M2, M5,M14, M27, M32, M35 91
ja suhtautuminen M41, M46,M49, M56
opiskelijoihin
SM4 - Opiskelun vaatima M13, M23, .46
tydmaara
SM5 - Opetusmenetelmie M61, M62, M66 .85
muodollisuus
SM6 - Opiskelijayhteisén M12, M21, M26, M31, M48 74
kiinteys
SM7 - Selvét tavoitteet ja M3, 47
standardit
SM8 - Opintojen M4, M6, M9, M15, M29,M30, M33 .78
ammatillinen M37, M42, M50, M57, M67
tarkoituksenmukaisuus
SM9 - Tilat M10, M18, M22, M24, M39, M54 74
SM10 - Opiskelun M28, M36, M40, M51, M59, M68 .79
itsearvionti
SM11 - Epavarmuus- ja M11, M19, M20,M25, M45, .95
pelkotekijat M64,M65
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LIITE 2. Oppimisympariston kokemisen summamuuttujien keskiarvot, keskihajonnat,

minimi- ja maksimipistemaarat seka vinous ja huipukkuus.

Summamuuttuja | x s min max kurtosis skewness
SM1 - Tasokas opetus| 3.92 44 3.00 4.5 -11]-.60
SM2 - Opiskelun 3.44 1.02 1.50 450 - | -1.42 -.34
vapaus ' '

SMBS - Opettajien 3.81 .65 2.00 4.50 -.10 -.81
avoimuus ja suhteet

opiskelijoihin

SM4 - Opiskelun 3.77 .67 1.50 4.50 1.74 -1.18
vaatima ty6-maara

SM5 — 3.12 .82 1.50 4.50 -1.09 .09
Opetusmenetelmien

muodollisuus

SM6 — 3.96 .52 2.50 4.50 -.07 -74
Opiskelijayhteisdn

kiinteys

SM7 - Selvét tavoitteef 3.84 .68 1.50 4.50 3.13 -1.72
ja standardit

SMS8 - Opintojen 3.77 45 1.50 4.50 -.67 -.26
ammatillinen

tarkoituksenmukaisuug

SM9 - Tilat 2.47 .55 1.50 3.50 -.63 .03
SM10 - Opiskelun 3.41 .75 1.50 4.50 -.27 -.55
itsearviointi

SM11 - Epavarmuus- j| 3.28 1.14 1.00 4.50 -.90 -75

pelkotekijat




Liite 3. Kaytetyt menetelmat.

82

Millaisena oppilaat kokevat M1 - M69 Suorat jakaumat
oppimisympériston teknisen

kasitydn opinnoissa?

Miten taustamuuttujien mukaan SP, KHAR Faktorianalyysi
muodostettujen ryhmien HAR Studentin t-testi
kokeminen oppimisymparistdsta M1 — M69

eroaa?

Millaisena oppilaat kokevat 11-124 Suorat jakaumat
opiskeluilmapiirin teknisen kasity®

opinnoissa ?

Miten taustamuuttujien mukaan SP,KHAR, Faktorianalyysi
muodostettujen ryhmien HAR Studentin t-testi
kokeminen opiskeluilmapiirista 11-131

eroaa?

Millainen yhteys oppimisymparistg FA1-FAS Pearsonin ry,
kokemisella on opiskeluilmapiirin J1-43

kokemiseen?

Onko taustamuuttujilla merkitysté SP, KHAR

HAR




Liite 4
KYSELYLOMAKE
TAUSTATIEDOT :

Vastaa seuraaviin kysymyksiin tai rastita sinulle oikea kohta.

1. Sukupuoli : tytto potka

2. Syntymivuosi :

3. Olen opiskellut teknisti ty6ti ala-asteella :
en kylld

4. Olen opiskellut teknista ty6td ala-asteen seuraavilla vuosiluokilla :
en ollenkaan
puoli vuotta vaihtotySskentelyni tekstiilityon kanssa
3-6 luokilla

5. Onko kotonasi (is4, 4iti & sisarukset) harrastettu tekniseen ty6hon liittyvia tditad?

ei kylld, mita :

6. Onko sinulla tekniseen tyohon liittyvid harrastuksia?
ei kylld, miti :

7. Seuraatko teknisen alan kirjallisuutta tai lehtii?
en kylla, miti :

ALA-ASTEEN TEKNISEN KASITYON OPISKELU OLI MIELESTANI:

Rengasta adjektiiviparin viliselld asteikolla se kohta, joka mielestisi parhaiten osoittaa kokemaasi

ilmapiirid. Jos molemmat kuvaukset sopivat yhti huonosti, rengastetaan 3.

1. luovaa 12345 matkivaa

2. aktiivista 12345 passiivista

3. ahdistavaa 12345 vapauttavaa

4, seurallista 12345 sulkeutunutta

5. omaperiista 12345 sovinnaista

6. hienovaraista 12345 toykedd

7. hiljaista 12345 puheliasta

8. varovaista 12345 uudistavaa

9. hallittua 12345 kaaosmaista

10. mielikuvituksekasta 12345 mielikuvituksetonta
11. ennakkoluulotonta 12345 ennakkoluuloista
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12. varmaa 12345 epavarmaa
13. pidattyviista 12345 avointa

14. epiluotettavaa 12345 luotettavaa
15. jarjestelmallista 12345 sekavaa

16. suunnittelematonta 12345 suunnitelmallista
17. kdrsivillistd 12345 kirsimatonti
18. epareilua 12345 reilua

19. hyviksyvid 12345 paheksuvaa
20. epaystavallistd 12345 ystavillistd
21. vihamielistid 12345 ystavallisti
22. kannustavaa 12345 tukahduttavaa
23, rohkaisevaa 12345 lannistavaa
24. tarkoituksenmukaista 12345 turhaa

OPPIMISYMPARISTON KOKEMINEN :

Seuraaviin viittimiin vastatessasi mieti, miten olet kokenut ala-asteen teknisen kisityon kyseisen
viittiman asian. Vastaa ympardimalld numeroista 1-5 mielipidettisi parhaiten kuvaava vaihtoehto.
Numeroiden merkitykset ovat:

1=taysin eri mieltd  2=erimieltd 3=enosaasanoa 4=samaa mieltd 5= tdysin samaa mielti
samaa mielti eri mieltid

1. teknisen kasityon taitojeni lAhtétaso otettiin huomioon aloittaessani teknisen
késitydn opiskelu yla-asteella. 12345

2. opettajan suhtautuminen teknisen kasitydn tydskentelyyni -oli ala-asteella
myo6nteista. 12345

3. oppilaat pystyvét vaikuttamaan siihen, mité ja miten ala-asteella teknisessa tydssa
opetetaan ja opiskellaan. 12345

4. tekninen kasityé on mielestani mukava ja tarpeellinen oppiaine niin ala- kuin myés

yldasteella. 12345
5. teknisen késity0n opettaja ala-asteella oli aina valmiina antamaan apuaan ja
kannustamaan tekemé&ani tydhon liittyvissa ongelmissa. 12345
6. teknisen kéasitydn opinnot ala-asteella ovat selkiyttdneet kdsityksiéni teknologiasta. 12345
7. ala-asteella teknisen kéasitydn opettaja vaimisteli opetuksensa perusteellisesti. 12345
8. teknisen kasitydn opiskelu ala-asteella tarjosi riittavasti haasteita oppimiseen. 12345

9. koen hydtyvani ala-asteella saamastani opetuksesta nyt yla-asteella.

12345
10. ala-asteen teknisen tydn tilat olivat toimivat. 12345
11. tunnen usein epavarmuutta kayttdessani ylaasteella tydstdkoneita. 12345
12. ala-asteella oppilaiden valinen vuorovaikutus oli avointa ja hyvaksyvaa. 12345

13. teknisen kasitydn oppilaiden tydmaara oli ala-asteella liian suuri. 12 345

84



14. ala-asteella oli tydskentelyn lomassa helppo keskustella opettajan kanssa.

15. ala-asteen teknisen kasitydn opetus kannustaa minua omatoimiseen tyéskentelyyn
my0s yla-asteella.

16. ala-asteella koin opettajan pitdmien opetustuokiot opettavina.

17. ala-asteella kaytetty opetusmateriaali oli ajankohtaista.

18. ala-asteen teknisen tyon tilat olivat riittavan tilavat.

19. tyéymparistén turvallisuus otettiin hyvin huomioon ala-asteen teknisen tydn tiloissa.
20. tunnen yha yla-asteella epdvarmuutta kayttaa tyostékoneita. |

21. teknisen kasitydn tunneilla ala-asteella opin tuntemaan paremmin muita oppilaita.

22. ala-asteella opetuksen painotus teknologiaan unohti liiaksi perinteisen késityon.
23. teknisen késitydn opiskelu ala-asteella sisélsi riittdvasti tunteja.

24. ala-asteella teknisen kasitydn tilojen ahtaus haittasi tydskentelyani.

25. pelkésin aloittaa yla-asteen teknisen kasitydn opiskelun heikon lahtétasoni takia.
26. teknisissa téissa ala-asteella koin saavani muilta apua tarvittaessa..

27. ala-asteella opettajan kanssa oli helppo keskustella tydskentelyyni liittyvista
ratkaisuista.

28. oppilaiden jako ryhmiin, taitojen perusteella, olisi mielestani hyva ratkaisu teknisen
kasitydn opiskelussa.

29. teknisen kasitydn opinnot ala-asteella ovat lisinneet haluani oppia teknologiaa.
30. olen motivoitunut hyvin teknisen kéasitydn opiskeluun yla-asteella.

31. teknisen kasitydn opiskelussa ala-asteella oli oppilaiden keskuudessa ystavéllinen
ilmapiiri. '

32. ala-asteella saatoin keskustella opettajan kanssa tasa-arvoisesti.

33. teknisen késityon opiskelun jalkeen ala-asteella pystyn mielesténi jatkamaan
teknologian opiskelua hyvin yld-asteella.

34. oppilaat saivat ala-asteen teknisen kasitydn tunneilla riittavésti ohjausta.

35. ala-asteella teknisen kasitydon opinnoissa otettiin oppilaiden toiveet huomioon
paatettdessé opetuksen aika- ja muista jérjestelyista.

36. tietoni ja taitoni tuntien ne ovat tydskentelyyn yla-asteellia riittamattémat .

37. mielestani teknisen kasitydn sisaltdé vastaa hyvin tulevan ammattini vaatimuksia.
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38. teknisen kasitydn opinnot ala-asteella ohjasivat minua ongelmakeskeiseen ja
kriittiseen ajatteluun.

39. ala-asteeni teknisen tyon tilojen koneet vastaavat nykypaivan vaatimuksia.

40. vyleensd pyrin ratkaisemaan tydskentelyssd ilmenneet ongelmat mieluimmin itse,
kuin kysymalla apua muilta.

41. oppilaiden ja opettajan vélinen ilmapiiri oli ala-asteella hyva.

42. teknisen Kkasitydn opinnot ala-asteella antavat minulle valmiudet opiskella
teknologiaa yla-asteella.

43. ala-asteella opettajan pitdméat opetustuokiot olivat tarpeellisia.
44, ala-asteen teknisen késityon sisaltdja tulisi mielestani muuttaa.
45, ala-asteella pelkasin tehd3 virheitd opettajan lasnéollessa.

46.koin opettajan antamat kysymykset oppimistilanteina.

47. ala-asteella ryhmékoot olivat sopivat.

48. ala-asteella teknisen késitydn opiskelussa pyrittiin edistdm&an oppilaitten
vuorovaikutusta.

49, ala-asteella opettaja suhtautui virheisiini ymmartavasti.

50. sain ala-asteen teknisen kasitydn tunneilla riittdvan kéasityksen siitd mita
mahdollisuuksia teknisen kasitydn alalla on minulle tarjottavana.

51. sain ala-asteella riittdvasti palautetta omasta osaamisestani ja menestymisestani
52. hyva opetuksen taso ala-asteen teknisen kasitydn tunneilla helpotti opiskeltavien
asioiden omaksumista.

53. tydturvallisuustietouteni on lisdantynyt ala-asteen teknisen kasityon ansiosta.

54 teknisen tydn tilat olivat ala-asteella viihtyisat.

55. oppilaana minulla oli ala-asteella mahdollisuus vaikuttaa tunneilla teknisen késity6n
sisaltéon.

56. ala-asteella opettaja auttoi oppilaita tasapuolisesti.

57. teknisen kasitydn opiskelu ala-asteella suuntasi tulevaisuuteen ja sen
mahdollisuuksiin.

58. ala-asteella opetus eteni liilan nopeasti.
59. omien tditten arviointi on mielestani tarkeaa.

60. teknisen kasitydn ryhmien koko saisi olla pienempi.

mielta
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61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

teknisen kasitydn tunneilla kaytetyt opetusmenetelmét motivoivat opiskelemaan.
ala-asteen teknisen kasitydn opetettava tieto oli vanhentunutta.
ala-asteen teknisen kasityén opettaja kaytti monipuolisesti eri opetusmenetelmia.

pelkasin kysya apua tydskentelyyn liittyvissa asioissa.

joskus ala-asteella jannitin keskustella opettajan kanssa teknisen késityon asioista.

ala-asteen teknisen kasityén opetus tuntuu kaytanndlle vieraalta.

teknisen késitydn opinnot ala-asteella antavat hyvét mahdollisuudet kayttaa taitoja
myds yla-asteella :

mielestani ryhmaétentit olisivat ala-asteella hyvé tapa arvioida osaamista.

omassa ala-asteen koulussani opettaja kaytti sellaisia opetusmenetelmia, jotka

sopivat parhaiten oppimistyyliini.

Kiitos uutteruudestasi !
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