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Yhteiskunnan teknologisoituminen ndkyy koululaisen eldmaéssa sekd koulukon-
tekstissa erilaisten teknologisten tyokalujen ja oppimisymparistojen kayttami-
send. Digitalisaatiota koulutuksessa on tutkittu paljon, mutta oppilaiden sithen
liittyvastd kokemuksesta on vdhdn tutkimustietoa. Tdssd tutkimuksessa selvitet-
tiin iPadin hyodyntdmisen yhteyttd oppilaiden motivaatioon seké itseohjautu-
vuuteen kasityon oppitunnilla. Lisdksi tarkastelimme mahdollisuuksia ohjata
oppilaita iPadin avulla itseohjautuvampaan toimintaan kasityontunnilla kone-
ompelun oppimiskokonaisuudessa.

Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisin tutkimusmenetelmin, ja sen kohteena
olivat kdsityon opetuskokeilun aikana kerétyt oppilaiden itsearvioinnit (N = 127).
Aineistona tutkimuksessa kaytettiin 2015-2016 opetuskokeilussa keréttyd sekun-
daariaineistoa. Aineiston avulla halusimme tutkia iPadien kdyttod oppilaiden
ndkokulmasta. Analyysissa on kdytetty parametrittomia menetelmia sekd hie-
rarkkista regressioanalyysia.

Vastoin oletuksiamme tulokset osoittivat, ettei oppilaiden motivaatiossa
kasityon opetuskokeilussa opetuskertojen edetessd ndyttaytynyt muutosta,
mutta avuntarve lisddntyi. Motivaatiossa ja itseohjautuvuudessa ei ilmennyt
merkitsevdd yhteyttd. I[Padin kaytolld itsessddn ei ollut yhteyttd oppilaiden mo-
tivaatioon késityon oppiaineessa tdssd tutkimuksessa, mutta oppilaat pitivit iPa-
din kdyttod opetuksessa innostavana. Néin ollen tulosten perusteella voidaan to-
deta, ettd tdssd kontekstissa iPadin kaytto ei ollut yhteydessd motivaatioon kasi-
tyon oppiaineessa. Tuloksista ilmeni, ettd kun iPadin kdytto oli oppilaalle innos-
tavaa, silld oli merkitsevdd yhteyttd oppilaan kasityomotivaation osa-alueisiin:
tunnilla panostamiseen sekd mielipiteeseen oppiaineesta.
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1 JOHDANTO

Teknologia ja sen opetuskdyttd ovat vakiintuneet suomalaiseen koulujérjestel-
maédn (Jarveld, Hakkinen & Lehtinen 2006a, 12; Kankaanranta, Palonen, Kejonen
& Arje 2011, 47) ja mobiiliteknologiasta on tullut tirkesd osa ihmisten jokapéi-
vdistd eldmé&d (Norrena, Kankaanranta & Nieminen 2011, 79). Tieto- ja viestinta-
teknologisia laitteita kédyttdessadn oppilas kehittdd laitteiden kayttamiseen liitty-
vien teknisten taitojen lisdksi ongelmanratkaisutaitojaan sekd luovaa ajatteluaan
(Kotilainen 2011, 163). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 23)
korostaa tieto- ja viestintdteknologian roolia tdrkednd tulevaisuuden kansalais-
taitona, ja se nousee vahvasti esiin jokaisella vuosiluokalla eri oppiaineiden yh-
teydessa.

Hékkinen, Juntunen ja Laakkonen (2013, 90) korostavat tdrkeind tulevai-
suuden taitoina yhteistyotd, itsesddtelyd sekd teknologian kdyttamisen taitoja.
Parhaiten niitd taitoja voi kehittdd avoimissa ja oppijan tarpeita tukevissa oppi-
misympadristoissd, joissa oppilas pddsee itse vaikuttamaan tavoitteidensa sekd
tyoskentelymenetelmiensd suunnitteluun (Hakkinen ym. 2013, 90). Tietokone-
pohjaiset oppimisympaéristot tarjoavat mahdollisuuksia oppimisen edistimiseen,
mutta tdllaiset ympaéristot voivat tuoda myos haasteita oppilaille (Jarveld, Hak-
kinen & Lehtinen 2006b, 63; Winters, Greene & Costich 2008, 429).

Teknologia antaa mahdollisuuden oppilaalle muokata ja johtaa oppimis-
taan itse oman tason ja kiinnostuneisuuden mukaan. Tama voi edistdd oppilai-
den mahdollisuutta saavuttaa onnistumisen kokemuksia, jotka auttavat innostu-
maan opittavista aihealueista. Teknologian hyddyntdminen voi antaa oppilaalle
vapautta itse pdattdd opiskelustaan ja tavoitteistaan, mutta tyoskentely vaatii pit-
kdjanteisyyttd. Kun tietoa on teknologian kautta saatavilla paljon, edellyttda tyos-
kentely my0s itsesddtelytaitoja. Haasteet itsesddtelyssd voivat aiheuttaa oppi-
laalle ahdistuneisuutta sekd tarkkaavaisuuden herpaantumista. (Jarveld ym.
2006b, 63.) Myos Hattie (2009, 22) korostaa itsesddtelyn olevan merkittavin oppi-
laan ominaisuus oppimisessa. Hdanen mukaansa parhaiten oppivat oppilaat,

joilla on kykyd oman oppimisensa seuraamiseen, itsearviointiin ja johtamiseen



(Hattie 2009, 22). Jarvenojan ja Jarveldan (2006, 97) mukaan teknologian kayttami-
nen tuo mukanaan oppilaille uudenlaisia haasteita, silld heiddn tulee harjoitella
sddtelemddn omaa oppimistaan, kiinnostustaan sekd tunteitaan opiskelua koh-
taan. On tarkedd muistaa, ettei kiinnostus teknologialla tuettuja tehtdvid kohtaan
synny tai jatku itsestddn, eikd se ole itsestddn selva oletus. Oppimistehtavista tu-
lee tehdéd oppilaalle kiinnostavia, jotta motivaatio niitd kohtaan sdilyy. (Jarvenoja
& Jarvela 2006, 97.)

Vartiaisen (2010, 65) mukaan késityo on yhteisollinen ilmi6 ja virtuaaliym-
pdristo sopii hyvin kasityotaidon opettamiseen. Kuitenkin tutkimusta tieto- ja
viestintdteknologian kaytostd kasityon oppiaineessa on hyvin vdhan. Tassa tut-
kimuksessa me keskitymme mobiiliteknologiaan ja iPadin kdytt6on opetuksessa.
Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, onko iPadin kdytolld yhteyttd kolman-
nen luokan oppilaiden motivaatioon kisityon opetuskokeilussa. Tutkimuksen
aineisto koostuu oppilaiden opetuskertojen pé&dtteeksi antamista itsearvioin-
neista, joissa he arvioivat toimimistaan kasityon oppitunnilla, ja iPadia opetus-
vidlineend. Tarkastelemme aineiston avulla my®0s sitd, lisddntyyko oppilaiden it-
seohjautuva toiminta opetuskertojen edetessa. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet (2014, 35) korostaa oppilaan osallisuutta ja meiddan mielestaimme
onkin kiinnostavaa, ettei digipedagogiikasta tai kdsityostd 16ydy oppilaan koke-

mukseen perustuvaa tutkimustietoa.



1.1 Tieto- ja viestintdteknologia opetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 27) mukaan tieto- ja
viestintdteknologian avulla voidaan tukea oppilaan osallisuutta, yhteistyotaitoja
ja henkilokohtaista oppimista. Viitatessamme tdssa tydssd Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteisiin, kdytdamme jatkossa nimitystd Opetussuunnitelma.
Kun tieto- ja viestintdteknologiaa kdytetdan monipuolisesti oppimisympariston
rikastuttajana, oppilaan tyoskentelytaidot paranevat ja se luo oppilaalle mahdol-
lisuuksia kehittdd kriittistd, vuorovaikutuksellista sekd luovaa tiedon tuottamis-
taan. Kouluihin tulisikin tuoda uudenlaisia oppimista ja opetusta kehittavia
tieto- ja viestintdteknologisia ratkaisuja. (Opetushallitus 2014, 27, 29.) Teknolo-
gian opetuskaytto ja tietotekniikka tukevat uusien innovatiivisten oppimisympa-
ristdjen muodostumista (Norrena ym. 2011, 80).

Teknologian avulla oppimisymparistod voidaan laajentaa ulottumaan fyy-
sisen luokkahuoneen ulkopuolelle, jolloin oppimista voi tapahtua ldhes missa
vain. Digitaalinen oppiminen ja digitaalisten oppimateriaalien kayttd voivat li-
sdtd oppilaiden opiskelumotivaatiota ja edistdd kyseessd olevaan tehtdvaan kiin-
nittymistd sekd keskittymistd. (Carrier 2017, 3.) Norrena ym. (2011, 77) ovat to-
denneet, ettd jatkuvasti lisddntyvan tietoméaran ja teknologian kdyton myota op-
pilaiden tulee saada oppimisen tueksi uudenlaisia opetustapoja. Perinteisen fyy-
sisen tyoskentelytilan rinnalle innovatiivisessa koulussa on luotu uusia virtuaa-
lisia oppimisymparistdjd, joita voidaan hyddyntdd monipuolisesti missd vain,
oppilaiden seké opettajien ja koulujen vililld. (Lavonen, Korhonen, Kukkonen &
Sormunen 2014, 97.) Opettaja voi hyodyntda tydssddn internetin ja sosiaalisen
median tarjoamia ratkaisuja, ja ndiden avulla tukea myos oppilaiden yhteisolli-
syyttd sekd vuorovaikutusta (Kentz & Kukkonen 2011, 121). My6s Dalby & Swan
(2019, 832) korostavat teknologian roolia yhteisollisyyden ja kommunikaation li-
sddmisessa.

Vahahyypan (2011, 19-20) mukaan moni oppilas hydtyy monikanavaisesta
oppimisympadristostd, jossa voi vastaanottaa ja kasitteellistdd tietoa kirjoitetun
tekstin sijaan esimerkiksi visuaalisessa muodossa videona. Opetussuunnitel-

massa (2014, 22) korostetaan monilukutaitoa, eli tiedon monenlaisten muotojen



kuten tekstien, kuvien, videoiden sekéd dadnten ja niiden yhdistelmien tulkitsemi-
sen, tuottamisen ja arvottamisen taitoa. Koulussa tulee hyodyntda mahdollisim-
man monenlaisia oppimiskdytanteitd, silld oppilaat tarvitsevat uudenlaista osaa-
mista ja monilukutaitoa tulevaisuudessa. (Opetushallitus 2014, 22; Vahdhyyppd
2011, 19-20.) Kentzin ja Kukkosen (2011, 121) mukaan opettajan on kiinnitettava
huomiota pedagogisiin menetelmiinsa ja sithen, millaisia teknologisia toiminta-
malleja hyodyntdd opetuksensa tukena, jotta se vastaa opetusryhmaén tarpeita.
Dalbyn ja Swanin (2019, 834) esittdvit, ettd opettajan, oppilaan sekd teknologian
vuorovaikutussuhteista ja ndiden tehokkaasta hyodyntdamisestd opetuksessa tar-
vitaan lisdd tutkimusta.

Digipedagogiikka kasitteena. Tieto- ja viestintdteknologian rooli on lisddn-
tynyt yhteiskunnassa yleisesti sekd osana opetuskdytédnteitd, mutta késitteeltd
puuttuu selked médritelmd. Kyllosen (2020, 22) mukaan digipedagogiikka maa-
ritellddn opettajan taitotiedoksi, jossa yhdistyvit opettajan tieto sekd kokemus, ja
olennaista on teknologian hyodyntdminen oppilaiden oppimisen kehittdmiseksi
opetuksen kaikissa vaiheissa. Virtasen (2017) mééarittelyn mukaan digipedago-
giikalla tarkoitetaan opetusta, jossa hyodynnetddn erilaisia digitaalisia menetel-
mid sekd tyokaluja, ja jolla pyritddn saavuttamaan tehokkaita oppimistuloksia.
Opetusta kehitetddn digitaalisilla vilineilld ja opetukseen voidaan osallistua eri-
laisten digitaalisten menetelmien avulla. (Virtanen 2017.)

Usein digipedagogiikan maaérittelyssd kdytetdan TPACK-mallia, jossa yh-
distyvét teknologia sekd opettamisen osa-alueet (Mishra & Koehler 2006, 1017).
Malli kuvaa digipedagogiikan moniulotteisuutta ja siihen kuuluvia osa-alueita
tarjoamalla hyvdn pohjan digipedagogiikan kasitteen maédrittelylle. Malli poh-
jautuu kolmeen merkittdvdan opettajan tietoalueeseen; opettajan pedagogiseen ja
teknologiseen tietoon seké opetettavan aihealueen sisiltotietoon. Nama kolme osa-alu-
etta myos yhdistyvat kolmeksi laajemmaksi osa-alueeksi: pedagogiseksi sisiltotie-
toisuudeksi, teknologiseksi sisiltotietoisuudeksi sekd teknologispedagogiseksi tietoisuu-
deksi. Kun opettaja hallitsee kaikki osa-alueet, voidaan puhua teknologispedagogi-
sesta sisdltotiedosta, jota digipedagogiikkaa hyddyntdvan opettajan tulisi tavoi-

tella, silld se takaa tehokkaan ja monipuolisen teknologian hytdyntdamisen seka



oppilaan oppimisen helpottumisen. (Mishra & Koehler 2006, 1025; Koehler &
Mishra 2008, 17.) Koehler ja Mishra (2008, 3) painottavat, ettd malli on erityisen
tarked, jotta teknologiaa pystytddn tehokkaasti hyodyntdamé&an oppimisen tu-
kena. Chai, Koh, Tsai ja Tan (2011, 1191) ovat sitd mieltd, ettd TPACK-malli hel-
pottaa tieto- ja viestintdteknologian integroimista opetukseen.

Mobiiliteknologia ja iPadit opetuskdytossd. Viimeisen vuosikymmenen
aikana mobiiliteknologia, esimerkiksi tabletit ovat yleistyneet tyoskentelyvali-
neind (Kotilainen 2011, 142; Rikala, Vesisenaho & Mylldri 2013, 113). Tablettien
kaytto on kasvattanut suosiota myos opetuskdytossad (Carrier 2017, 4). Mobiili-
teknologiaan kohdistuu monenlaisia toiveita opetuksen tiimoilta, ja puhuttaessa
langattomien laitteiden hyodyntdmisestd opetuksessa, kdytetddan usein termid
mobiilioppiminen (Jarveld ym. 2006a, 9). Mobiiliteknologia mahdollistaa opetuk-
sen liikkuvuuden ja tydskentelyn ldhes missd vain tieto- ja viestintdteknologiaa
hyddyntéden (Kotilainen 2011, 141; Sha, Looi, Chen & Zhang 2011, 375). Hafslerin,
Majorin ja Hennessyn (2015, 12-13) mukaan tabletit ovat hyvid opetusvalineita
esimerkiksi helpon integroitavuuden, inkluusion tukemisen, saatavuuden seka
kuljetettavuuden ja helppokayttéisyyden vuoksi.

Rikala ym. (2013, 119) raportoivat tutkimuksessaan kolme suurinta opetta-
jlen nimedmdd tablettien pedagogisia mahdollisuuksia edistédvid asioita, jotka
ovat: 1) oppilaiden motivaation parantaminen, 2) oppilaiden aktiivisen oppimi-
sen lisidminen sekd 3) heiddn yksilollisen oppimisensa edistdminen. Vain 42%
vastaajista oli sitd mieltd, ettd tablettien kdyttaminen tuki oppilaiden vilistd yh-
teistyotd. Opettajien mukaan tablettien avulla oppimisen yksilolliset hyodyt pa-
ranivat yhteisollisid hyotyja enemmaén. Hyodyt korostuivat, koska oppilaat pys-
tyivét tablettien avulla arvioimaan, osallistumaan ja kontrolloimaan omaa toi-
mintaansa paremmin. (Rikala ym. 2013, 119.)

Heinrich (2012, 50) pitdd iPadeja hyodyllisind opetuksen vilineind, joiden
avulla voidaan monipuolistaa niin oppimista kuin opettamistakin. Hafdler ym.
(2015, 8) ovat tehneet useista tieteellisistd tutkimuksista kootun tutkimuksen,
jossa selvitettiin tutkimuksissa esille tulleita tablettien hyotyjad opetukselle. Suu-

rin osa tutkimuksista on raportoinut positiivisia hoytyjd, muutama tutkimus ei



havainnut hyotyjd ja vain pari havaitsi negatiivisen vaikutuksen oppilaiden op-
pimiseen (HafSler ym. 2015, 8). Rikala ym. (2013, 199-122) toteavat, ettd tablettien
todellinen kadyttoaste on pienempi, kuin niiden nimedmiset opetuskaytossa. Hei-
ddn mukaansa yli puolet opettajista kertoi kdyttdneensd tabletteja oppilaiden
motivoinnissa, ja valtaosa (85%) opettajista oli arvellut tablettien edistdvan moti-
vaatiota, mutta he eivdt olleet kuitenkaan hyodyntédneet niitd omassa opetukses-
saan. Opettajat kertoivat kdyttdviansad tabletteja esimerkiksi tiedonhankinnassa ja
arvioinnin vélineend. (Rikala ym. 2013, 119-122.) Heinrich (2012, 21) on kysynyt
oppilailta, mitd he mieluiten tekisivat iPadilla. Oppilaat halusivat hyodyntaa
muun muassa enemman videotyokaluja sekd oppimispelejd. Suurin osa oppi-
laista oli vastannut iPadin kédyton opetuksessa lisddvan heiddn kiinnostustaan
oppimista kohtaan (67%). (Heinrich 2012, 27.) My6s Kotilaisen (2011, 158) tutki-
muksen mukaan oppilaat suhtautuivat positiivisesti mobiiliteknologialla tuet-
tuun tyoskentelyyn. Syyna tdhdn oli muun muassa oppilaiden kiinnostus pika-
viestimid ja sosiaalista mediaa kohtaan ja se, ettd niiden kdyttdmisen tavoitteet
tukivat hyvin mobiililaitetyoskentelyd (Kotilainen 2011, 158).

Tabletin kdyton hyotyja on tutkittu muun muassa matematiikan opetuk-
sessa (Tossavainen & Hirsto 2017; Dalby & Swan 2019; Laine, Veermans, Lahti &
Veermans 2017). Tossavainen ja Hirsto (2017) ovat selvittdneet tabletin kdyton
yhteyttd oppilaiden motivaatioon matematiikan opetuksessa. Tulosten mukaan
pojat olivat tyttoja motivoituneempia ja heidédn sisdiset arvostuksensa matema-
tiikkkaa kohtaa nayttivat lisdadantyvan. Tytot opiskelivat mieluummin matematiik-
kaa perinteisesti paperin ja kyndn avulla. Tablettien hyddyllisyysarvo ei riippu-
nut oppilaiden nikemyksistd heiddn matemaattisesta pystyvyydestddn. (Tossa-
vainen & Hirsto 2017.) Dalby ja Swan (2019, 833) tutkivat iPadin hyodyntamis-
mahdollisuuksia formatiivisessa arvioinnissa matematiikan tunnilla. IPadeilla
voidaan laajentaa arvioinnin tapoja ja kannustaa oppilaita formatiiviseen arvi-
ointiin. On kuitenkin tdrkedd, ettd oppilaat saavat oikea-aikaista ja kannustavaa
palautetta tyostddn, koska se voi edistdd parempaa oppimisprosessia ja formatii-
visen arvioinnin kehittymistd. (Dalby & Swan 2019, 835, 842.) Myo6s Sha ja kump-

panit (2011, 376) toteavat, ettd mobiiliteknologian kdytto pedagogisena vélineena
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tarjoaa oppilaille mahdollisuuden harjoitella tavoitteiden asettelua, oman tyos-
kentelyn tarkastelua ja arviointia, mika edistdéd itseohjautuvuuden taitojen kehi-
tysta.

Laineen ym. (2017, 54) mukaan oppilaat kokivat uuden, tutkivaan oppimi-
seen perustuvan mobiilioppimisympadriston kiinnostavaksi matematiikassa ja
luonnontieteissd. Kiinnostus kemian ja fysiikan oppiaineissa puolestaan laski
merkittdavasti. Tulos oli ristiriidassa oppilaiden haastatteluvastauksiin, silld
niissd oppilaat kertoivat uuden oppimisympdriston auttavan heitd kiinnostu-
maan opittavista asioista. Digitaalinen oppimisymparisto ei itsessddn takaa kiin-
nostuksen syntymistd, vaan ympdristo vaatii suunnittelua, jotta siitd saadaan op-
pilaalle kiinnostava. (Laine ym. 2017, 54-56.) Oppilaille tdrkeitd kiinnostusta
edistdvid tekijoitd mobiiliymparistossa olivat mahdollisuus integroida eri oppi-
aineita toisiinsa, mobiiliympériston helppokayttoisyys, mahdollisuus ottaa oppi-
minen mukaan luokkahuoneen ulkopuolelle sekd mahdollisuudet yhteisollisen
oppimisen lisdédmiseen. Mobiilioppimisympariston hyddyntdminen edisti oppi-
laiden autonomiaa tydskentelyssd, jolloin oppilailla oli mahdollisuus henkils-
kohtaiseen ldhestymistapaan opittavaa asiaa kohtaan. Se antoi myos edellytyksia
laajentaa oppimisympaéristdd normaalin fyysisen luokkahuoneen ulkopuolelle.
Osa oppilaista koki, ettd oli helpompaa muistaa opittavat asiat mobiilioppimisen
avulla, kuin lukien kirjasta. (Laine ym. 2017, 54-56.)

Haasteena mobiililaitteissa on niiden vauhdikas kehitys niin ominaisuuk-
siltaan kuin kustannuksiltaan, miki aiheuttaa haasteita kouluille muun muassa
laitteiden ja sovellusten hankintaan liittyen (Kotilainen 2011, 163; Heinrich 2012,
8). Rikalan ym. (2013, 124) mukaan laitteiden riittimattomyys oppilasméaaraan
ndhden voi viahentdd niiden hyodyntamistd opetuskdytossa. Mobiiliymparistoon
liittyviksi haasteiksi Laineen ja kumppanien (2017, 54-56) tutkimuksessa koettiin
pedagogiset puutteet oppimisympaériston toteuttamisessa ja erilaiset tekniset
haasteet.

Vield kdynnissd olevassa suomalaisessa Tabletit opetukseen ja oppimiseen- tut-

kimusprojektissa on selvitetty oppilaiden tablettiopetukseen liittyvid kokemuk-
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sia oppimisen, motivaation ja itsesddtelyn ndkokulmista Savonlinnan Normaali-
koulussa. Oppilaat ovat saaneet henkilokohtaiset tabletit kdyttoonsd ja projek-
tissa on keritty tietoa oppilaiden yleisestd sekd tabletteihin liittyvastd kiinnos-
tuksesta ja motivaatiosta ettd oppilaiden kokemuksia itseohjatusta oppimisesta.
Tulosten perusteella henkilokohtaiset tabletit mahdollistavat tablettien moni-
muotoisemman hyddyntdmisen, ja se voi tuottaa enemman yhteistoiminnallista
ja yhteisollistd oppimista. Analyysin perusteella oppijoiden keskuudessa on tab-
lettioppimista kiinnostavana ja motivoivana pitdvid opiskelijoita, mutta myos pe-
rinteisestd opiskelusta pitdvid oppilaita. Keskimddrin tablettioppimisesta moti-
voituvien mé&drd on suurempi. (Hirsto 2018, 54, 57-58.) Tassd tutkimuksessa sel-
vitetddn iPadin kayttod kasityon opetuskokeilussa ja oppilaiden motivoitumista
ja itseohjautuvuutta késityon oppiaineessa. Seuraavaksi tarkastelemme késityota

oppiaineena kolmannella luokalla.

1.2 Kisityd oppiaineena kolmannella luokalla

Kasityon opetuksen tehtdviksi Opetussuunnitelmassa (2014, 270) kuvataan ko-
konaisen kasitydprosessin hallintaa monimateriaalisessa ymparistossd. Oppiai-
neen tyypilliset tyotavat korostavat oppilaan luovuutta ja ongelmanratkaisua
(Seitamaa-Hakkarainen 2009, 11). Yksin tai yhdessd toteutettavaan tavoitteelli-
seen kisityoprosessiin kuuluvia vaiheita ovat tuotteen suunnittelu, toteutus seké
arviointi. Tyoskentelyn tulee olla oppilasjohtoista, jolloin oppilas itse ideoi, tutkii
ja kokeilee. Tavoitteena on oppia kdyttamaan hankittuja taitoja arjessa. Kéasityo-
prosessin tavoitteena on kehittdd oppilaan pitkdjanteistd tyoskentelyd, vahvistaa
hénen itsetuntoaan ja tarjota positiivisia oppimiskokemuksia, jotka edistavét op-
pilaan aktiivista toimijuutta. (Opetushallitus 2014, 270, 272.)

Huovila, Hintsa, Sdild ja Rautio (2018, 29) korostavat kasityonopetuksessa
iloa tyon tekemisestd sekd omista tuotoksista 3. —4. vuosiluokalla. Oppilaan tulee
tuntea olevansa taitava ja luottaa omaan tekemiseensa. Oppilas kehittdd ajattelun

taitojaan, harjoittelee reagoimaan ilmeneviin muutoksiin ja ratkaisee tydssaan
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eteen tulevia ongelmia. Tdysin itsendinen tuotteen suunnittelu ja ideointi on kol-
masluokkalaiselle vield haastavaa, ja tyoskentelyssd edetddn opettajan tuke-
mana. Oppilas kdyttdd oppimateriaalia ohjatusti ja harjoittelee hahmottamaan
oman tyon vaiheita. (Huovila ym. 2018, 29.) Yhdessd toimiminen on késityon
opetuksessa merkittdava tekija. Laaja-alaiset tavoitteet nakyvat kasityon opetuk-
sessa ja usein eri oppiaineita integroidaan toisiinsa. Tieto- ja viestintdteknologiaa
kaytetddan opetuksen tukena sekd oppimisympdriston rikastajana, esimerkiksi
prosessin dokumentoinnissa. (Opetushallitus 2014, 270-271.)

Saadaksemme tarkemmin selville millaisia piirteitd kolmannen vuosiluo-
kan késityon opetus sisdltdd, teimme vertailua kolmen satunnaisesti valitun
eteld-, keski- ja pohjoissuomalaisen paikallisen opetussuunnitelman valilld, seka
tarkastelimme tieto- ja viestintdteknologian roolia niissd. Opetussuunnitelmia
tarkastellessamme havaitsimme paljon samankaltaisuuksia sisédllossd, mutta laa-
juus vaihteli melko paljon. Valitsimme vertailtavaksi satunnaisesti kolme laajuu-
deltaan toisiaan vastaavaa kdsityon opetussuunnitelmaa, jotta vertailu mahdol-
listui. (ks. liite 1.) Havaitsimme tieto- ja viestintdteknologian roolin korostuvan
jokaisessa opetussuunnitelmassa. Suunnitelmissa mainittiin, ettd tieto- ja viestin-
tateknologiaa kaytetddn kasityonopetuksessa osana ideointia ja suunnittelua,
myds yhteisollisten tyotapojen tukena. Téastd voimme pddtelld, ettd kolmannen
luokan oppilaita halutaan opettaa reflektoimaan omaa osaamistaan. Lisdksi heita
halutaan kannustaa vuorovaikutukselliseen oppimiseen, jossa he opettelevat toi-
mimaan toistensa kanssa yhteistydssa tieto- ja viestintdteknologiaa hyodyntéden.

Kaikki suunnitelmat korostivat kokonaisen kasityoprosessin hallintaa, mo-
nipuolisten menetelmien kdyttod ja tehdyn suunnitelman mukaista etenemistd
prosessissa. Suunnitelmista korostui itsearvioinnin merkitys, ja kahdessa suun-
nitelmassa mainittiin my06s yksilo- ja vertaispalautteen antamisen harjoittelu.
Keski- ja pohjoissuomalaisessa opetussuunnitelmassa korostettiin opettajan roo-
lia toiminnan ohjaamisessa. Keskisuomalaisessa suunnitelmassa opettajan rooli
korostuu, ja opettaja suunnittelee tehtavid, joissa erilaisia materiaaleja kdytetdan
monipuolisesti. Kirjauksista on havaittavissa, ettd kolmasluokkalainen kaipaa

vield ohjeistusta ja apua opettajaltaan prosessin aikana. (ks. liite 1.) Huovila ym.
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(2018, 29) toteavat, ettd tdysin itsendinen tuotteen suunnittelu ja ideointi on vield
taman ikdiselle oppilaalle haastavaa, ja oppilas tarvitsee opettajan tukea. Myos
Vartiainen (2010, 65) korostaa yhteisollistd tapaa oppia kasityon oppiaineessa.
Héanen mukaansa virtuaaliymparistd sopii kédsitydtaidon opettamiseen, esimer-
kiksi tiedon hankinnan ja tuottamisen vilineend, mutta kasityotaidon opettami-
seen ympdristot ovat vield puutteellisia (Vartiainen 2010, 71).

Digipedagogiikka kisityon oppiaineessa. Kasityon opetusta ja digipeda-
gogiikkaa yhdistdvaa tutkimusta 16ytyy niukasti. Huovila ym. (2018, 38) mukaan
tietokoneella kaytettdavit ohjelmat sekd sovellukset sopivat késityon opetuksen
tueksi, vaikka haasteeksi nimettiin riittdimaton tuntiméara uusien ohjelmien hal-
tuunottoon. Mobiilivdlineet, kuten tabletit soveltuvat késityon opetukseen, silld
niissd yhdistyvit tiedonhaku sekd valo- ja videokuvausmahdollisuudet. (Huo-
vila ym. 2018, 38.) Kroger (2009, 87) on tutkinut kdsityonopetusta sosiaalisen me-
dian avulla. Han korostaa ennakkoluulottoman asenteen merkitystd uuden ko-
keilemista kohtaan, mutta myos keskenerdisyyden sietokykyd sosiaalisen me-
dian ja sovellusten jatkuvassa muutoksessa (Kroger 2009, 87).

Tietotekniikka ja sen kehittyminen tuovat muutosta késityon oppimisym-
pdristoihin ja esimerkiksi tyoskentelytekniikoihin. Teknologiaa hyddynnetdan
esimerkiksi suunnittelun tukena. (Seitamaa-Hakkarainen 2009, 10-12.) Lahti
(2008) on tutkinut yhteisollisen tuotteen tuottamista ja kehittamistd virtuaalisissa
oppimisymparistoissd tekstiilityon opetuksessa. Han havaitsi, ettd oppilaat pys-
tyivat virtuaaliymparistossd suunnittelemaan rinnakkain tuotteitaan, mutta kes-
kindisessd kommunikoinnissa ilmeni kuitenkin haasteita. Tutkimuksessa havait-
tiin, ettd yhteistyon ja kommunikoinnin onnistuminen oli ryhmésta riippuvaa.
Virtuaalinen oppimisympaéristé mahdollisti tietokoneella kdytdvat vuorovaikut-
teiset keskustelut ja yhteisollisen tuotteen suunnittelun. (Lahti 2008, 60, 63.) Kyl-
l6nen (2014, 1317) on kokeillut iPadien kayttod kasityon oppitunneilla. Kyseisen
kokeilun mukaan laitteiden kdytto tarjoaa hyvan mahdollisuuden jatkotutki-
mukselle kdsityokontekstissa. Kokeilussa havaittiin iPadien kdyton myotd oppi-
laiden innostuneisuutta, sitoutumista, tehokkuutta, motivoituneisuutta sekad mi-

napystyvyyttd. (Kyllonen 2014, 1317.)
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Sekd kasityon opetus ettd digipedagogiikka toimivat hyvin ongelmanrat-
kaisua vaativissa ympadristoissd, ja sen vuoksi ne sopivat mielestaimme my®os tut-
kimuksen kohteeksi oppilaan itseohjautuvaa toimintaa oppimisessa. Kasityon
oppiaineessa sekd tieto- ja viestintdteknologisessa oppimisessa korostuvat oppi-

laan aktiivisuus, itseohjautuvuus ja oma toiminta oppimisprosessissa.

1.3 Oppilaan itseohjautuva oppiminen

Oppija ndhdédan Opetussuunnitelmassa (2014) aktiivisena toimijana, joka oppii
asettamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia itsendisesti sekd muiden kanssa.
Suunnitelma perustuu konstruktivistiselle oppimiskasitykselle, jossa oppijalla
on aktiivinen asema tiedonrakentajana. Oppija reflektoi omaa toimintaansa, yh-
teistyotaitojen sekd oman osaamisen kehittamistd, yksin ja yhdessd tekemistd,
ajattelua, suunnittelua, tutkimista sekd prosessien monipuolista arvioimista.
(Opetushallitus 2014, 17.) Konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa oppilaalla
olevia valmiuksia uuden tiedon rakentamiseen. Oppilas konstruoi itse havaitse-
maansa tietoa valikoimalla ja tulkitsemalla informaatiota ja jasentdmalld sitd ai-
kaisemman tietonsa pohjalta. Tiedon kasittely on kokonaisvaltainen jatkuva pro-
sessi, jossa tieto rakentuu nivoutuen jo aikaisempaan tietoon, kokemuksiin ja
tunteisiin. (Ihme 2009, 41-42; Rauste-von Wright, Wright & Soini 2003, 162-163.)
Oppilaan aktiivista oppimisprosessia, jossa hdn ennakoi ja kdyttdd itselleen sopi-
via oppimisstrategioita, kutsutaan itsesddtelyyn perustuvaksi itseohjautuvaksi
oppimiseksi. (Ho 2014, 87.) Digitaalisen oppimisen voidaan ajatella tukevan kon-
struktivistista oppimiskésitystd, silld oppilas voi itse kontrolloida oppimistaan
teknologian avulla esimerkiksi ajasta ja paikasta riippumattomasti (Carrier 2017,
4)

Itseohjautuvuus on tavoitesuuntautunutta toimintaa, jossa oppilas on mo-
tivoitunut ja osallistuu aktiivisesti henkilokohtaiseen tavoitteenasetteluun ja op-
pimiseensa (Zimmerman 1989, 329; Zimmerman & Schunk 2011, 1). Itseohjautu-

vuus kehittyy idn myotd, eivatkd alakouluikdiset oppilaat pysty itseohjautuvaan
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toimintaan yhtd hyvin kuin yldakouluikdiset, lukiolaiset tai korkeakouluopiskeli-
jat (Pintrich & Zusho 2002, 277). Pintrichin (2000, 453) mukaan itseohjautuva op-
piminen on aktiivinen, konstruktiivinen prosessi, jonka aikana oppilas seuraa,
ohjaa ja hallitsee kognitioitaan. Itseohjautuvuus on oppilaan kykyé ohjata itsedan
ja omaa toimimistaan ilman ulkopuolisen kontrollin tarvetta, sekéd johtaa, kehit-
tdd ja arvioida oppimistaan (Ng, Abdullah, Abdullah & Jaapar 2014). Zimmer-
man (1989, 329) korostaa, ettd itseohjautuva oppilas ohjaa omaa oppimistaan
luottaen omiin tietoihin ja taitoihinsa aikuisen avun sijaan. Itseohjautuva oppi-
minen lisdd oppimisen jatkuvuutta, kun oppilas pystyy hallitsemaan ja ohjaa-
maan oppimistaan (Ng ym. 2014). Opetussuunnitelmassa (2014) mainittujen op-
pimisen tavoitteiden voidaan siis ndhdd edellyttdvan oppilaalta itseohjautu-
vuutta ja kykyd sdddelld omaa toimintaa ja oppimistaan. Suomalaisen perusope-
tuksen keskeisimpid tavoitteita on elinikdisen oppimisen edistaminen, jota pyri-
tddn tukemaan opetuksessa kaytettdvilld, oppilaan omaa aktiivisuutta lisdavilla
menetelmilld. Oppimaan oppimisen taidot ovat edellytys elinikdiselle oppimi-
selle, ja niiden ydin onkin oppilaan aktiivisuudessa ja tietoisuudessa omista ta-
voista oppia ja toimia. Oppimisprosessien tavoitteena on oppia asettamaan
omalle oppimiselle tavoitteita sekd arvioida prosesseja monipuolisesti. Oppimis-
prosessistaan tietoinen, sen hallintaa osaava oppilas oppii toimimaan itseohjau-
tuvammin ja tehokkaammin sekd arvioimaan ja johtamaan omaa oppimistaan
asettamalla oppimiselle sopivia tavoitteita (Opetushallitus 2014, 17).

Hattie (2009) on koonnut teoksen yli 800 meta-analyysista, jotka liittyvat
kouluikdisten oppilaiden oppimissaavutuksiin, ja tehnyt ndistd vield yhteisen
meta-analyysin. Huomattavin 16yto oli se, ettd opettaja voi merkittdvimmin tu-
kea oppilaiden oppimista luomalla oppimisen mahdollisuuksia ja auttaa oppi-
laita tunnistamaan omat oppimisen tapansa, ja tulevansa ndin itsensad opettajiksi
(Hattie 2009, 22). Toimiakseen itseohjautuvasti ja aktiivisesti oppilaan on pystyt-
tava oppimisensa sddtelyyn. Oman toiminnan sddtely on merkittdvin oppilaan
ominaisuus oppimisessa, ja parhaiten oppivat oppilaat, joilla on kykya oman op-

pimisensa seuraamiseen, itsearviointiin ja oman oppimisen johtamiseen (Hattie
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2009, 22). Itseohjautuvan ja -sdédtelevan oppimisen kasitteestd on kehitetty lukui-
sia erilaisia madrittelyja (ks. Zimmerman 1989, 330) erilaisista ndkokulmista ja
painotuksista kdsin. Pintrichin (2000, 451-452) mukaan niissd on yhtildisid olen-
naisia késityksid oppimisesta ja ohjautuvuudesta: oppija on aktiivinen tiedonraken-
taja oppimisprosessissaan. Kaikille malleille yhteistd on ndhda oppijat konstrukti-
vistiseen oppimiskasitykseen pohjautuen aktiivisina oman oppimisprosessinsa
tiedonrakentajina, jotka rakentavat merkityksid ja asettavat oppimiselleen tavoit-
teita sekd ulkoisessa ympadristossd ettd sisdisessd ympadristossd - mielessddn.
(Pintrich 2000, 452.)

Yksinkertaistettuna itseohjautuva oppiminen on siis aktiivinen, tavoitteel-
linen tiedonrakentamisprosessi, jonka aikana oppilas seuraa, sddtelee ja hallitsee
kognitioitaan sekd kayttaytymistdan (Pintrich 2000, 453.) Nyky-yhteiskunnassa,
jossa informaation ja teknologian maéara lisddantyy ja muuttuu, oppilas tarvitsee
itsesddtelyn taitoja, jotka ovat merkittdvid opiskelutaitoja (Kontturi 2016, 16).
Winters ym. (2008) ovat tutkineet tietokoneilla rikastetun oppimisympariston
merkitystd oppilaan itseohjautuvan toiminnan tukemisessa. Tietyt tehtdvien
ominaisuudet voivat liittyd itseohjautuvuuteen. Itseohjautumistaidoiltaan hei-
kommat oppijat eivat hyody oppijakontrollia tarjoavista oppimistavoista siind
maédrin kuin itseohjautuvat oppijat. My0s sosiaalinen oppiminen tukee itseohjau-
tuvuutta. (Winters ym. 2008, 441.)

Toivolan (2019) mukaan formatiivisella, jatkuvalla ja kehittavalld arvioin-
nilla on merkittdva osuus oppilaan itsearviointitaitojen seké itseohjautuvuuden
kehittymisessd. Formatiivinen arviointi ja palaute auttavat oppilasta ottamaan
vastuuta oppimisestaan ja tulemaan itseohjautuviksi oppijoiksi (Nicol & Macfar-
lane-Dick 2006, 199). Itsearvioinnin ja formatiivisen arvioinnin keskeisid periaat-
teita ovat oppimisen tukeminen ja edistaminen. Itsearviointi muiden arviointi-
menetelmien tukena edistdd oppilaan mindkésityksen vahvistumista (Ihme 2009,
49), silld sen kautta oppilas oppii tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja kehitys-
kohteitaan, mikd ohjaa oppilasta toimimaan itseohjautuvammin (Opetushallitus

2014, 49). Itseohjautuvaa oppimista edistdd oppilaan ymmarrys siitd, mitd oppi-
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miselta edellytetddn, jotta he oppivat arvioimaan omaa oppimistaan. Tédssd olen-
naista on opettajan ja oppilaan vilinen sekd oppilaiden keskindinen dialogi ja
motivoiva, positiivinen formatiivinen arviointipalaute (Nicol & Macfarlane-Dick
2006, 205, 210.) Perusopetuksessa oppilaan arvioinnin tulee ohjata ja kannustaa
opiskelua, sekd kehittdd oppilaan edellytyksid itsearviointiin, jonka tehtdvanad on
tukea itsetuntemuksen kasvua, kehittdd opiskelutaitoja sekd auttaa oppilaan sy-
vemmadn ymmarryksen syntymistd opiskeltavasta asiasta (Holopainen 2001, 11—
12). Oppimistaan sddtelevéat oppilaat, jotka kadyttavat itseohjautuvuuteen perus-
tuvia oppimisstrategioita saavuttavat parempia akateemisen oppimisen tuloksia
(Ng ym. 2014; Pintrich & Zusho 2002, 277). Woltersin (2010, 13) mukaan itseoh-
jautuvat oppijat osoittavat oppimisessaan enemman sitoutumista ja tehtdvaan
panostusta lyhyelld aikavalilla.

Teknologian mahdollisuudet itseohjautuvan oppimisen tukemisessa. Ng
ym. (2014) korostavat oppimisen itseohjautuvuuden merkitystd erityisesti ope-
tuksessa, jossa teknologiaa on integroitu. Wintersin ym. (2008, 440) tulokset osoit-
tivat, ettd erilaiset oppijan ja tehtdvan ominaisuudet, kuten ennakkotieto, tavoi-
tesuuntautuneisuus ja oppimisen hallinta, vaikuttivat oppilaan itseohjautuvuu-
teen tietokonepohjaisissa oppimisymparistoissd. Akateemisesti taitavat oppijat
kayttivat tehokkaammin itseohjautuvan oppimisen tapoja tietokoneympdris-
toissd verrattuna oppilaisiin, joilla oli vdhemman tietoa. Oppijan muut ominai-
suudet, kuten tavoitesuuntautuneisuus vaikuttivat oppilaan itseohjautuvuuteen,
mutta ei oppimistuloksiin (Winters ym. 2008, 440—441).

Kontturin (2016) mukaan oppimisen itsesddtelyn ja autonomisen toiminnan
kannalta olennaista on, miten teknologia on oppilaiden kdytettdvissd ja kuinka ja
kuka sen kayttod ohjaa. Kontturin (2016) tutkimuksessa hyodynnettiin iPadia
teknologiana prosessissa, jossa pyrittiin tukemaan oppilaiden oppimisen itsesda-
telyd. Opettajat nakivit teknologian kdayton tukevan oppilaiden itsesddtelyn ke-
hittymistd, erityisesti heikkojen poikien tilannekohtaisessa motivaatiossa. Itseis-
arvoinen kiinnostus ei kuitenkaan kestdnyt kovin kauan. (Kontturi 2016, 166.)
Oppiminen hypermediaymparistossd edellyttdd itsesddtelytaitoja, kuten tavoit-

teenasettelun, oppimisen seuraamisen, kadyttdytymisen hallinnan taitoja seka
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motivaatiota (Zimmerman 2008, 172). Woltersin (2010, 13) mukaan oppilaan teh-
tavdan sitoutumiseen vaikuttavat ensisijaisesti hdnen kiinnostuksensa, arvonsa,

mindpystyvyyden kokemuksensa sekd motivaatio.

1.4 Motivaation ja kiinnostuksen merkitys oppimisessa

Motivaatio ja toimintaan sitoutuminen maéérittavit sen, kuinka oppija on vuoro-
vaikutuksessa ympdristonsd kanssa. Motivaatio ja kiinnostus -kasitteitd kayte-
tadan usein padallekkédin, vaikka niilld on oma merkityksensd. (Renninger & Hidi
2016, 71-73.) Ihminen paneutuu asiaan innokkaasti silloin kun on siitd kiinnos-
tunut, joten kiinnostus voidaankin ndhdd motivaation taustatekijand. (Nurmi &
Salmela-Aro 2017, 5, 9). Tehtdvddan panostaminen ja sitoutuminen on voimak-
kaampaa, ja motivaatio on tuottavaa, kun yksilolld on myos kiinnostusta opitta-
vaa asiaa kohtaan (Renninger & Hidi 2016, 75). Zimmermanin (2011, 50) mukaan
oppilaat, jotka ovat motivoituneita, tarttuvat tehtdviin ja suuntaavat tarkkaavai-
suuttaan saavuttaakseen tavoitteensa. Renningerin ja Hidin (2016, 71) mukaan
tarked osa motivaatiota ja sen syntymistd on kiinnostus ja sen ylldpitiminen teh-
tavad kohtaan. Tarkastelemme tamén kappaleen alussa motivaatiota ja erityisesti
Wigfieldin ja Ecclesin (1992) odotusarvoteoriaa, jonka jdlkeen perehdymme kiin-
nostukseen motivaation synnyttdjana.

Motivaation maaritelmistd tdlld hetkelld kadytetyin on kenties itseméaaraa-
misteoria, joka perustuu oppijan omaan pditosvaltaan (Ryan & Deci 2002, 7-8).
Itsem&drddamisteoria perustuu oletukseen ihmisestd luonnostaan aktiivisena, mo-
tivoituvana ja itseddn ohjaavana, joka kehittyy vuorovaikutuksessa sosiaalisen
ympdéristonsad kanssa (Ryan & Deci 2002, 6, 8). Luontainen motivaatio ohjaa yksi-
164 oppimaan, mutta motivaatio voi olla joko sisdsyntyistd tai ulkopuolelta tule-
vaa. Itseméddrdamisteoria korostaa yksilon kasvun tapahtumista vuorovaikutuk-
sessa sosiaalisen ympdriston kanssa, jolloin autonomiaa tukevalla sosiaalisella
ympdristolld on merkittdva vaikutus yksilon motivoitumiseen. (Vasalampi 2017,

42, 47) Oppimismotivaatiota kuvatessa kadytetddn tavallisesti Ecclesin odotusar-
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voteoriaa, jonka mukaan motivaatio riippuu oppilaan odotuksista ja arvostuk-
sista oppiainetta kohtaan (Nurmi & Salmela-Aro 2017, 11). Wigfieldin ja Ecclesin
odotusarvoteorian (1992, 279) mukaan odotukset ja arvot vaikuttavat tehtdvakes-
keisiin uskomuksiin ja sen seurauksena tehtdvassd panostamiseen ja menestyk-
seen. Ndihin uskomuksiin kuuluvat oppilaan havainnot kyvykkyydestdan, teh-
tavan haastavuus sekd tavoitteet. Odotukset ja arvot vaikuttavat suoriutumiseen,
tehtdvaan panostamiseen sekéd sinnikkyyteen. Odotusten sekd arvojen uskotaan
vaikuttavan myos tehtdvikeskeisiin uskomuksiin kyvykkyydestd, tehtdvien
haastavuuden ymmartdamiseen, henkilokohtaisiin tavoitteisiin, kokemukseen it-
sestd oppijana sekd oppimiskokemuksiin. (Wigtfield & Eccles 2000, 69).

Uskomukset yksilon kyvykkyydestd ovat tarked huomioitava tekija eri mo-
tivaatioteorioissa. Oppilas madrittelee omaa kyvykkyyttdan kyseessd olevaa teh-
tavdd kohtaan omien havaintojensa pohjalta. Kyvykkyyttd koskevat uskomukset
erotetaan menestysodotuksista, silld kyvykkyysuskomuksissa keskitytdan oppi-
laan tdmén hetkisiin kykyihin sekd tulevaisuuteen liittyviin odotuksiin (Wigfield
& Eccles 2000, 70-71.) Odotukset ja arvostukset liittyvét tiiviisti oppiaineisiin, jol-
loin yksilon tehtdvid koskeviin valintoihin, toimintatapoihin ja suoriutumiseen
vaikuttavat hdnen henkilokohtaiset arvostuksensa ja odotuksensa oppiainetta
kohtaan (Viljaranta 2017, 54).

Kiinnostus osana motivaatiota. Viljarannan (2017, 59-60) mukaan oppi-
laan odotusten ja arvostuksen muodostumiseen vaikuttavat hanen oppimiskoke-
muksensa, niissd tapahtuneet onnistumiset ja epdonnistumiset sekd saatu pa-
laute. Erityisesti kiinnostusarvon kannalta palautteella on suuri merkitys, silld
myonteistd palautetta saadessaan oppilas tuntee tehtdvien tekemisen mielek-
kaddna. Mielekkyys ja kiinnostavuus edistdavat sinnikkyyttd, eli tehtdviin paneu-
tumista. (Viljaranta 2017, 60.) Kiinnostus voidaan ndhda henkilon ja kohteen va-
lisend erityisend suhteena (Krapp & Prenzel 2011, 31). Renningerin ja Hidin
(2016, 8) mukaan tdimé&n avulla voidaan selittds sitd, kuinka ihmiset toimivat, tun-
tevat, sitoutuvat toimintaan sekd oppivat. Kiinnostus voidaan ndhda kasvaneena

huomiokykynd, toimintana sekd keskittymisend kyseessd olevaan toimintaan, ja
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kiinnostuksen tasoa madrittdavat kiinnostavaan asiaan kohdistuva tarkkaavai-
suus sekd siitd muodostuvat positiiviset tunteet (Renninger & Hidi 2016, 9; Hidi
& Renninger 2006, 114). Lisdksi kiinnostuneisuus yhdistetddn yleensd valmiuteen
ottaa haltuun uusia tietoja ja taitoja kiinnostavasta aihealueesta (Krapp & Prenzel
2011, 31).

Krapp (2007, 7) luonnehtii kiinnostusta moniuloitteiseksi kasitteeksi, jolla
on ldheiset suhteet prosessikeskeisiin motivaatiokdsitteisiin, kuten luontainen
motivaatio ja kokemus itsemddrdamisoikeudesta. Suurin osa oppimiseen ja tyos-
kentelyyn johtavasta kiinnostuksesta on varsin lyhytaikaista ja ldhtoisin ulkoi-
sista kannustimista (Krapp 2007, 7). Téllaisen tilannekohtaisen kiinnostuksen
katsotaan olevan yksi motivaation muoto (Palmer 2009, 162). Koulussa kiinnos-
tavien oppimisympdéristdjen luominen on yksi keino lisédtd oppilaiden kiinnos-
tusta aiheissa, jotka kiinnostavat heitd vahan (Hidi & Harackiewicz 2000, 156).
Kyky stimuloida kiinnostusta riippuu yksilon itsesddtelytaidoista ja opetuksesta.
Strategioita, joiden avulla tehtdvien suorittamisesta tulee kiinnostavampaa, on
mahdollista harjoitella. Tama kehittdd lopulta kiinnostusta aktiviteettiin, joka ei
aluksi ollut mielenkiintoista. (Hidi & Harackiewicz 2000, 154.)

Hidi ja Harackiewicz (2000) ovat selvittaneet mahdollisuuksia lisdtd vahai-
sen akateemisen kiinnostuksen omaavien oppilaiden kiinnostusta kiinnostuksen
ja tavoitteiden ndkokulmasta ja tutkien ndiden kahden asian yhteyttd. Kiinnos-
tusta voidaan pitdd merkittavand oppimisen edellytyksend (Hidi & Harackiewicz
2000, 152). Opettajilla on havaittu olevan haasteita tyoskennelld vihdisen moti-
vaation omaavien oppilaiden kanssa, eikd heilld ole riittdvid keinoja vaikuttaa
oppilaiden kiinnostukseen (Hidi & Harackiewicz 2000, 152). Opettajilla ei ole sel-
kedd ymmarrystd heiddn roolinsa merkityksestd potentiaalisena kiinnostuksen
heréattédjana ja kehittdjand (Hidi & Renninger 2006, 111). Henkilokohtaisen kiin-
nostuksen on katsottu olevan yhteydessa kognitiiviseen toimimiseen sekd suo-
riutumiseen. Kun henkil6 on kiinnostunut kyseessa olevasta tehtdvéastd, han pys-
tyy kiinnittymddn siihen pidempiaikaisesti sekd hankkimaan laadullisesti eri-

laista tietoa aiheesta, kuin aiheesta kiinnostumaton henkils. (Hidi 1990, 554.)
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Palmerin (2009, 161) mukaan kiinnostukseen ja sen syntymiseen vaikutta-
via tekijoitd ovat uutuuden viehitys, autonomia eli se, ettd oppilaalla on valin-
nanvaraa sekd sosiaalinen yhteenkuuluvuuden tunne. Uutuuden viehétys oli
voimakkain tekijd kiinnostuksen syntymisessa. Puolestaan tylsyyden kokemisen
oppimista kohtaan katsottiin johtuvan usein valinnanvaran puutteesta. (Palmer
2009, 162.) Opettajan on tdarkedd suunnitella opetuksensa niin, ettd oppilaiden
kiinnostus opittavaa asiaa kohtaan sdilyisi myos oppilailla, joilla alun perin kiin-
nostusta ei ole aihetta kohtaan ollut ja jo kiinnostuksen omaavien oppilaiden
kiinnostuksen taso puolestaan kehittyisi edelleen. (Laine ym. 2017, 44).

Kisityomotivaation ulottuvuudet. Tassa tutkimuksessa ldhestymme moti-
vaation kehittymistd kasityon oppitunnilla mukaillen motivaatio- ja kiinnostus-
teorioita, joihin viittasimme tyossdimme aiemmin (Renninger & Hidi 2016; Ryan
& Deci 2002; Wigfield & Eccles 1992;). Kasityomotivaation kehittymisen rakenne
on ndhtdvissd kuviossa 1. Kuvio havainnollistaa kédsityomotivaation kolmea ulot-
tuvuutta (panostus, mielipide ja oma toiminta), joita kdytimme muuttujina taman
tutkimuksen aineiston analyysissa. Kasityon oppitunnilla oppilaan mielipide ka-
sityon oppiaineesta on yhteydessa hdnen kiinnostukseensa, mika johtaa joko teh-
tavdadn panostamiseen tai tehtdvan ulkopuoliseen omaan toimintaan tunnilla. Jos
oppilas on kiinnostunut opiskeltavasta aiheesta, hidn sitoutuu tehtdvaan. Oppi-
laan odotukset ja arvostukset koskien oppiainetta, tehtdvéad ja hantd itseddn op-
pijana (ks. Ryan & Deci 2002) vaikuttavat tehtdvddn panostamiseen sekéd siind
suoriutumiseen (ks. Wigfield & Eccles 1992). Késityomotivaation ulottuvuudet
muodostuivat siitd, kuinka paljon oppilaat panostivat tyoskentelyynsa oppitun-
nilla, kuinka mieluisaksi he arvioivat kdsityon oppiaineen sekd kuinka paljon he
arvioivat toimineensa kasitydotunnin varsinaisen toiminnan ulkopuolella oppi-

tunnilla. (ks. kuvio 1.)
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Kisityomotivaation kehittyminen

/ Sitoutuminen panostaminen

Odotukset

Konteksti:

Kisityon
opetus &
iPad

Mielipide
Arvostukset

\ R Tehtavan
" ulkopuolinen

Ei kiinnostusta oma toiminta

KUVIO 1. Kasityomotivaation kehittyminen téssa tutkimuksessa mukaillen

Wigtield & Eccles 1992; Renninger & Hidi 2016; Ryan & Deci 2002

1.5 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd iPadien kdyton hyodyntdmisen
yhteyttd kolmannen luokan oppilaan itseohjautuvuuteen sekd motivaatioon ka-
sitydn oppiaineen tunnilla ja selvittdd, onko iPadien hyddyntamiselld opetuk-
sessa yhteyttd oppilaiden kdsityomotivaatioon, ja voiko sen avulla tukea oppi-
laan itseohjautuvuutta ja tydoskentelyyn sitoutumista kasityon opiskelussa.
Tassd tutkimuksessa tarkastelemme oppimismotivaatiota kdsityon oppi-
tunneilla késityomotivaatio-kasitteen avulla. Kasite pitdd sisédllddn aineistossa
esiintyvat muuttujat, joita kisittelemme késityomotivaation ulottuvuuksina. Ka-
sityomotivaation ulottuvuudet kokosimme kyselyn pohjalta muodostetuista
muuttujista mielipide, panostus ja oma toiminta.
Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:
1. Miten kasityomotivaation ulottuvuudet ovat yhteydessa oppilaiden itse-
ohjautuvuuteen ensimmadiselld ja kolmannella opetuskerralla?
2. Tapahtuuko késityomotivaation ulottuvuuksissa ja itseohjautuvuudessa

muutosta ensimmadisen ja kolmannen opetuskerran valilla?
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3. Onko iPadin kaytto kasitoissd yhteydessa kadsityomotivaation ulottuvuuk-

siin, kun lisdtddn selittédjaksi iPadin innostavuus?

Tieto- ja viestintdteknologian hyddyntamisestd opetuksessa on raportoitu posi-
tiivisia vaikutuksia (Jarveld ym. 2006b; HafSler ym. 2015). Motivaatio oppimista
ja tyotapoja kohtaan on merkittdvassd roolissa oppilaan itseohjautuvuudessa ja
oppimiseen sitoutumisessa. Itseohjautuva toiminta ja sitoutuminen taas edellyt-
tavat oppilaalta kiinnostusta kyseistd aihealuetta kohtaan (Heinrich 2012). Aikai-
semman tutkimustiedon perusteella oletamme iPadien kdyton opetuksessa voi-
van edistdd oppilaiden motivaatiota tehtdvéad ja tyoskentelyd kohtaan, ja niiden
avulla voidaan vilillisesti tukea oppilaan kiinnittymistd tyoskentelyyn (Rikala
ym. 2013; Carrier 2017). Ohjeiden antaminen laitteen valitykselld edistdd oppi-
laan oman oppimisen johtamista (Jarveld ym. 2006b) ja vapauttaa opettajaa aut-
tamaan tukea tarvitsevia oppilaita kohdistetummin, joten oletamme itseohjautu-

vien oppilaiden turvautuvan laitteen apuun opettajan apua enemman.
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

21 Tutkimuksen aineisto ja osallistujat

Tutkimus on toteutettu méaaralliselld tutkimusotteella. Tutkimuksen aineisto on
vuosina 2015-2016 kahdessa peruskoulussa erdédssad suuressa suomalaisessa kau-
pungissa toteutetussa opetuskokeilussa keritty sekundaariaineisto, joka koostuu
oppilaiden késityotuntien paatteeksi iPadilla tayttamistd itsearvioinneista. Ope-
tuskokeilun aikana oppilaiden tehtdvéna oli valmistaa tyo, jossa kéytettiin erilai-
sia koneompeluun kuuluvia tekniikoita ja tydvaiheita. Oppilaiden toiminnanoh-
jauksen vilineend oppitunneilla kadytettiin iPadeja, joiden avulla pyrittiin lisaa-
maédn itseohjautuvaa ja omatoimista toimintaa. Ohjeet tyoskentelyyn ja tyosken-
telytekniikoihin olivat oppilaiden saatavilla iPadilla kuvien ja videoiden muo-
dossa. Opetuskerrat oli pidetty kolmen viikon sisilld, ja niiden tunti- ja tehtdva-
sisdllot erosivat toisistaan. Ensimmadiselld opetuskerralla oppilaat suunnittelivat
tyon, piirsivét kaavan ja kédyttivit sitd osien tekemisessd. Kolmannella opetusker-
ralla oppilaat harsivat ommeltavat osat yhteen, langoittivat ompelukoneen seka
ompelivat tyon reunat ompelukonetta kdyttden.

Itsearviointikyselyyn vastasi 127 idltdaan 9-10 -vuotiasta kolmannen luokan
oppilasta. Kyselyyn vastattiin opetuskokeiluun kuuluneiden oppituntien paét-
teeksi SurveyMonkey-palvelussa. Itsearviointilomakkeella oppilaat arvioivat
omaa tyoskentelyddn oppitunneilla vastaamalla erilaisiin kdsityotd ja iPadin
kayttod koskeviin véittdmiin. Yhteensd 10-12 viikon ajan, kahdessa jaksossa
(syksylld ja kevadlld) jatkuneeseen opetuskokeiluun osallistui 12 opetusryhmas,
joilla opetuskertoja oli ryhmaéstéd riippuen 3-5. Tutkimusaineistossa ilmenneen
vastausten vaihtelevan mddrdn vuoksi olemme kayttaneet tdassd tutkimuksessa
opetuskertoja 1. ja 3. Aineiston rajauksella tavoiteltiin my0s sitd, ettd pystyttiin
selvittdmadan iPadin kdyton kehittymistd opetuskertojen edetessd. Vastauksia
puuttui viimeisiltd kerroilta (4. ja 5.) poissaolojen, vastaamisessa vastaan tullei-

den teknisten ongelmien sekd vastaamisen kesken jattamisen vuoksi.
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2.2 Muuttujat ja aineiston kuvailevat

Tutkimuksessa kaytimme yksittdisid muuttujia, silld aineistosta ei ollut mahdol-
lista muodostaa luotettavia summamuuttujia. Jotta summamuuttujat olisi voitu
muodostaa, olisi panostusta, mielipidettd ja omaa toimintaa pitdnyt selvittdd use-
ammalla vdittamalld. Motivaatiota mitattiin muuttujilla panostus, mielipide ja oma
toiminta, joita tdssd tutkimuksessa nimitetddn kasityomotivaation ulottuvuuk-
siksi (ks. kuvio 1.).

Oppilaan itseohjautuvuutta selvitetddn silld, miten oppilaat olivat tarvinneet
ja hakeneet apua tunneilla. (ks. liite 2.) Hyodynsimme analyysissa muuttujaa
avuntarve selvittdessimme oppilaan itseohjautuvuutta tunnilla tyoskentelyssa
ensimmadiselld ja kolmannella opetuskerralla. Avuntarpeeseen opetuskerroilla
voivat vaikuttaa tunnin sisdlto ja se, missd tyovaiheessa kukakin oppilas on mit-
taushetkelld ollut. Taulukossa 1. ndhtdvissda muuttujien keskiarvot, keskihajon-
nat sekd mediaanit opetuskerroittain.

Selvitimme iPadin kdyton yhteyttd oppilaan kasityomotivaatioon kaksi-
luokkaisen muuttujan iPadin kiyttd avulla. Ensimmdiselld ja kolmannella opetus-
kerralla oppilailta kysyttiin, olivatko he kdyttdneet tunnilla iPadia. Oppilaat vas-
tasivat iPadin kdyttod koskevaan kysymykseen dikotomisella asteikolla 0 = en
kayttanyt iPadia, 1 = kdytin iPadia. Innostusta kysyttiin vain ensimmadiselld ope-
tuskerralla kysymykselld “Kuinka innostavaksi koit iPadin kiytén?”, johon oppilaat
vastasivat neliportaisella vastausasteikolla 1 = todella innostavaa, 4 = todella tur-
haa (ks. liite 2.). Kysymykset oli muodostettu oppilaalle ymmarrettdvaan muo-
toon. Esimerkiksi oppilaan omaa toimintaa tunnilla oli kysytty kysymykselld,
"Kuinka paljon touhusit omiasi tunnin aikana?” Itsearviointilomakkeen vastaus-
vaihtoehdot vaihtelivat 4- ja 5-portaisella asteikolla, esimerkiksi 1 = ei lainkaan,
5 = todella paljon. Muuttujien itsearviointilomakkeessa kysytyt kysymykset ovat

nihtavilla liitteessa 2.
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23 Aineiston analysointi

Aineiston analyysi toteutettiin IBM SPSS Statistics 24 -ohjelmaa hyodyntden.
Aluksi tarkastelimme muuttujien keskiarvoja, keskihajontoja sekd mediaaneja
(ks. taulukko 1). Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd kasityomotivaation
ulottuvuuksien ja itseohjautuvuuden yhteyttd tarkasteltiin ensimmadiselld ja kol-
mannella opetuskerralla. Analyysissa hyddynnettiin Spearmanin korrelaatioker-
rointa, silld muuttujat eivét olleet normaalijakautuneita. Korrelaatioiden voimak-
kuutta tarkasteltaessa voimakkaasta yhteydestd voidaan puhua arvojen ollessa
vélilla 0.6- 0.8, kohtalaisesta yhteydestd valilld 0.4-0.6 ja heikosta arvon ollessa
alle 0.4 (Metsamuuronen 2006, 360).

Toista tutkimuskysymystd varten tarkasteltiin opetuskertojen vilisid muu-
toksia kdsityomotivaation ulottuvuuksissa ja itseohjautuvuudessa. Tdssd hyo-
dynnettiin ei-parametrista Wilcoxonin testid, koska otoskoko oli pieni ja muuttu-
jat eivét olleet normaalisti jakautuneita.

Kolmatta tutkimuskysymystd varten iPadin innostavuus -muuttuja kddnnet-
tiin, jotta muuttujan tulkinta oli yksinkertaisempaa. Yhteyksid tutkittiin lineaari-
sen hierarkkisen kaksiaskelmaisen regressioanalyysin avulla, jolla selvitettiin
iPadin innostavuuden seki laitteen kdyton yhteyttd kasityomotivaation ulottu-
vuuksiin (mielipide ja panostus). Mielipide ja iPadin innostavuus analysoitiin
erikseen. Oma toiminta jdtettiin pois analyysista, silld siind ei havaittu tilastolli-
sesti merkittdvad yhteyttd muiden tutkittavien muuttujien kanssa. Riippuvana
muuttujana oli kdsityomotivaation ulottuvuudet: mielipide sekd panostus. Ana-
lyysien ensimmadiselld askelmalla riippumattomaksi muuttujaksi asetettiin iPa-
din kdyton innostavuus, ja toisella askelmalla laitteen kdyttdminen. Regressio-
analyysin vaiheet ovat ndhtdvissa taulukossa 4. Koska muuttujat olivat hieman
vinoja, tulokset varmennettiin parametrittomalla Mann Whitney U-testilld. Ta-
mén testin tulokset olivat yhdenmukaisia regressioanalyysin kanssa ja tdamé&n

vuoksi kdytimme analyysissa hierarkkisen regressioanalyysin tuloksia.
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24 Reliabiliteetti, validiteetti ja eettiset ratkaisut

Tutkimuksen aineisto on kerdtty osana viitostutkimusta. Aineiston saades-
samme se oli pseudonymisoitu, ja tutkimuslupa-asiat oli hoidettu aineiston ke-
rdanneen ja meille luovuttaneen tutkijan puolesta. Lupa aineiston kdyttoon Pro
gradu -tutkimuksessa on myonnetty Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteen lai-
tokselta. Tutkimusluvat on ennen aineistonkeruuta pyydetty ja saatu oppilaiden
huoltajilta, luokkien opettajilta, kaupungin opetustoimesta sekd koulujen rehto-
reilta. siind on noudatettu tutkimuseettisid periaatteita. Meilld ei ole tietoa tutki-
muksen toteuttamispaikasta tai kouluista, joissa tutkimusaineisto on kerétty.
Asemamme tutkittaviin on siis erittdin etdinen, eikd oppilaita voida yhdist&a tiet-
tyyn kouluun, kaupunkiin tai maakuntaan. Omalta osaltamme olemme huoleh-
tineet aineiston oikeanlaisesta, eettisten periaatteiden mukaisesta sdilyttamisesta
tietosuojasdddosten mukaisesti. Aineistoa on sdilytetty Jyvéaskyldn yliopiston tie-
tokantaan kuuluvalla yksityiselld tietoasemalla ja se tuhotaan tutkimuksen val-
mistuttua.

Tutkimuksen validiteetti kertoo sen tarkoituksenmukaisuudesta (Metsa-
muuronen 2006, 64). Tutkimusta ei alun perin ollut sidottu mihinkddn motivaa-
tioteoriaan, joka aiheutti haasteita kéasitteiden laatimisessa, ja se esti muun mu-
assa summamuuttujien muodostamisen. Myods rakennevaliditeetin nakokul-
masta huomioitavaa oli, ettd aineiston pienuuden vuoksi ei tutkimuksessa voitu
hyodyntda esimerkiksi eksploratiivista faktorianalyysia. Oppilaiden kokemuk-
sien selvittdmiseen iPadin kdytostd aineisto vastasi hyvin.

Reliabiliteetti kertoo tutkimuksen toistettavuudesta (Metsdamuuronen
2006, 64). Aineiston opetuskertojen mddrd opettajaa kohden vaihteli, ja aineis-
tossa tdstd syystd ilmenneet puutteet johtuivat koulun tapahtumien tai pyhéapai-
vien osumisesta kokeilujaksolle, jolla opetusta piti sopeuttaa kdytettdvissa ole-
vaan aikaan, sekd opettajan poissaolon tai muun syyn vuoksi. Tutkimuksen re-
liabiliteettia olisi voinut lisdtd tutkimusjoukon suurempi laajuus, useampi mit-
tauskerta ja pidemmalld aikavalilla. Opetuskertojen siséltojen sekd itsearviointi-
lomakkeen toistuvuus olisi voinut edistdd tuloksien luotettavuutta. Aineiston

haasteita kuvaamme tarkemmin pohdinta -luvussa.
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Nditd kuitenkaan ei tdiman tutkimusaineiston puitteissa ollut mahdollista
toteuttaa. Jos kyselyn pohjana olisi kdytetty valmiita motivaatiomittareita, olisi
kysymykset voinut muodostaa niiden pohjalta, ja ndin ollen tutkimustulos olisi
luotettavampi. Kuitenkaan nditd emme voineet ottaa tdssa tutkimuksessa huo-
mioon, silld emme suunnitelleet ja toteuttaneet aineistonkeruuta itse timén tut-

kimuksen tavoitteita varten.
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3 TULOKSET

Tutkimuksemme tulokset osoittivat, ettd noin puolet (51.2 %) oppilaista olivat
vastanneet kdyttdneensd ensimmadiselld kerralla laitteen apua, ja kolmannella
opetuskerralla laitteen kaytto oli lisddntynyt hieman (59.6 %). Ensimmadiselld
opetuskerralla ldhes kolme neljdstd (70.9 %) oppilaasta oli turvautunut opettajan
apuun. Kolmannella opetuskerralla opettajan avuntarve ndytti lisdidntyneen hie-
man (79.8 %). Puolet oppilaista (50.4 %) oli pyytdnyt apua toiselta oppilaalta en-
simmadiselld kerralla, kun taas kolmannella kerralla oppilaat vaikuttivat turvau-
tuneen toisen oppilaan apuun hieman ensimmadistd kertaa enemmaén (60.6 %).
Suurin osa oppilaista oli arvioinut iPadin kdyton ensimmadiselld opetuskerralla
melko- tai todella innostavaksi (89.5 %). Sen sijaan kymmenesosa (10.5 %) vas-
tanneista arvioi iPadin kdyton turhaksi. Valtaosa (85.4 %) oli arvioinut iPadin
kayton todella tai toisinaan tarpeelliseksi, kun taas tarpeettomaksi laitteen avun
oli arvioinut 14.7 % oppilaista. Lahes kaikki (97.6 %) oppilaat olivat kokeneet lait-

teen kayton melko tai todella helpoksi.

3.1 Kisityomotivaation yhteys oppilaan itseohjautuvuuteen
Taulukossa 1. on ndhtédvissd tutkimuksessa kdytettyjen muuttujien keskiarvot,

keskihajonnat sekd mediaanit opetuskerroittain.

TAULUKKO 1. Tutkimuksessa kdytettyjen muuttujien jakaumat, keskiarvot (ka),
keskihajonnat (k/) ja mediaanit (Md)

1. opetuskerta N 3. opetuskerta N
ka (kh) Md ka (kh) Md
Panostus 3.72 (1.17) 4.0 127 3.56 (1.35) 4.0 107
Mielipide 3.86 (1.30) 4.0 127 3.73 (1.36) 4.0 107
Oma toiminta 2.36 (1.46) 2.0 127 1.94 (1.32) 1.0 107
Avuntarve 2.35 (0.94) 2.0 125 2.61 (0.92) 2.0 103
iPadin kéytto .51 (.50) 1.0 127 .60 (49) 1.0 109

iPadin innostavuus 3.31(.72) 3.0 124 -
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Taulukossa 2. on kdsityomotivaation ulottuvuuksien ja avuntarve -muuttujan va-
liset Spearmanin korrelaatiokertoimet ensimmdisen ja kolmannen opetusker-
ralta. Ensimmadiselld opetuskerralla positiivista yhteyttd 16ytyi vain panostuksen
ja mielipiteen valilld. Mitd enemmadn oppilas piti kasitoistd, sitd enemman hdn
panosti tuntiin. Kuten ensimmadiselld, myo6s kolmannella opetuskerralla mielipi-
teelld ja panostuksella oli tilastollinen yhteys. Kolmannella opetuskerralla yhteys
oli vain hieman suurempi kuin ensimmadiselld mittauskerralla.

Opetuskertojen vilisid yhteyksid tarkasteltaessa mielipiteessa kasityon op-
piaineesta esiintyi voimakasta yhteyttd ensimmadisen ja kolmannen opetuskerran
valilld, eli mielipide kasityostd pysyi opetuskertojen edetessd ennallaan. Tuntiin
panostuksessa ensimmadiselld sekd omassa ohjeiden ulkopuolisessa toiminnassa
kolmannella opetuskerralla 16ytyi heikko negatiivinen yhteys, eli oppilaat, jotka
olivat vastanneet panostavansa ensimmaiselld kerralla kdsity6tuntiin, eivét kol-
mannella kerralla suorittaneet annettujen tehtdvien ja ohjeiden ulkopuolista toi-
mintaa (ks. taulukko 2).

My6s omalla toiminnalla kolmannella opetuskerralla, sekd ensimmdisen
kerran mielipiteelld késitoistd oli heikko negatiivinen yhteys toisiinsa. Mitd
enemmadn oppilas piti késitoistd, sitd vahemman hdn toteutti tehtdvanannon ul-
kopuolista toimintaa tunnin aikana kolmannella opetuskerralla. Omassa toimin-
nassa opetuskertojen vililld oli havaittavissa kohtalaista positiivista yhteyttd, eli
mitd enemmadn oppilas toteutti ohjeiden ulkopuolista toimintaa ensimmadiselld
kerralla, sitd enemmén hén jatkoi sitd my6s kolmannella opetuskerralla. Samoin
avuntarpeella ensimmadiselld kerralla oli hieman positiivista yhteyttd siihen, tar-
vitsiko oppilas apua myos kolmannella opetuskerralla. Avuntarve- eli muuttuja,
jolla itseohjautuvuutta mitattiin ei kuitenkaan ollut yhteydessa kdsityomotivaa-

tion ulottuvuuksiin.
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TAULUKKO 2. Késitydmotivaation ulottuvuuksien ja avuntarpeen viliset
korrelaatiot ensimmadiselld (1.) ja kolmannella (3.) opetuskerralla

1 2 3 4 5 6 7 8
1  Mielipide (1.) -

2 Panostus (1.) 4147

3 Oma toiminta (1.) 011 -.034 -

4 Avuntarve (L) 070 .00 006 -

5  Mielipide (3.) T71 371 044 -064 -

6  Panostus (3.) 3550 5277 034 -091 483

7 Omatoiminta(3)  .-241* -286™  .409°* 023  -178  -153 -

8 Avuntarve (3. 137 082 025 307%  -133 079 -042 -
#p< 001, *p< 01, *p<05

3.2 Kisityomotivaation ja itseohjautuvuuden muutos

Selvitimme kasityomotivaation ulottuvuuksien ja itseohjautuvuuden muutosta
ensimmadisen ja kolmannen opetuskerran vilillda Wilcoxonin testilld. Késityomo-
tivaation ulottuvuuksien ja avuntarpeen kuvailevat tiedot on esitetty taulukossa
1. Testin tulos osoitti, ettd ensimmdisen ja kolmannen kerran vélilld ei oppilaiden
mielipiteessd kasityon oppiaineesta ollut tapahtunut muutosta (Z = -0.754 p=
0.451). Panostuksessa ei my0skddn ilmennyt eroa ensimmdisen ja kolmannen
kerran vililld (Z = -1.156 p=0.248). Oppilaan omassa, tunnin varsinaisen tytsken-
telyn ulkopuolisessa toiminnassa opetuskertojen vililld ei ilmennyt tilastollisesti
merkitsevdd muutosta, vaikka keskiarvoa tarkastellessa nidkyi, ettd oma toiminta
oli hieman vahentynyt (Z = -1.954 p=0.051). Tama4 tulos saattoi johtua pienesta
otoskoosta. Tulos oli kuitenkin suuntaa antava (p < 0.10) paddyimme huomioi-
maan tuloksen. Kuten taulukosta 1. on néhtévilld, keskiarvo oli vahentynyt en-
simmadiseltd (2.36) kolmannelle opetuskerralle (1.94), eli oppilaiden ohjeiden ul-
kopuolinen toiminta oli vahentynyt. Opetuskertojen edetessd avuntarpeessa oli
tapahtunut tilastollisesti merkitsevdda muutosta (Z = 2.626 p = 0.009), silld oppi-
laat olivat tarvinneet enemmaén apua kolmannella kuin ensimmadiselld opetusker-

ralla (ks. taulukko 1.).
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3.3 IPadin kdyton ja sen innostavuuden yhteys kasityomoti-
vaatioon

Tarkastelimme iPadin kdyton ja laitteen tuoman innostuksen sekéa késityomoti-
vaation ulottuvuuksien yhteyksid toisiinsa ensimmadiselld opetuskerralla Spear-
manin korrelaatiokertoimella. Tdmd on esitetty taulukossa 3. Innostuksella ja
laitteen kaytolld oli tilastollisesti merkitseva yhteys. Samoin panostuksella ja lait-
teen kdytostd innostuneisuudella. Mielipide oli merkitsevassa tilastollisessa yh-
teydessd niin innostavuuteen, iPadin kdyttdmiseen sekéd tunnilla panostamiseen.
Oma toiminta ei ollut yhteydessd mihink&&dn muihin muuttujista, joten se jatettiin

pois jatkoanalyyseista.

TAULUKKO 3. [Padin kayton ja sen innostuksen i’a

kasityomotivaatioulottuvuuksien  korrelaatiot — ensimmadiselld
opetuskerralla
1 2 3 4 5
1 IPadin innostavuus -
2 Laitteen kaytto .282%* -
3 Panostus .298*** 100 -
4 Oma toiminta -.047 -.169 -.034 -
5  Mielipide 297k 236% 4140 011 -

wxp< 001, *p< 01, *p<.05

Hierarkkisella regressioanalyysilla tarkasteltiin iPadin kdyton yhteyttd kasityo-
motivaation ulottuvuuksiin, kun selittdjaksi lisdtddn iPadin innostavuus. Tulok-
set taulukossa 4. osoittivat, ettd iPadin innostavuus ja iPadin kaytto selittivét op-
pilaan mielipidettd kasitoistd yhteensd 11 %. Tarkempi tarkastelu kuitenkin
osoitti, ettd malliin ensimmadiselld askeleella lisdtty iPad innostus selittéa tilastol-
lisesti merkitsevasti mielipidetta (F(1, 122) = 11,53, p = .001). Toisella askelmalla
lisatty iPadin kaytto ei selittanyt mielipidetta tilastollisesti merkitsevasti (F(1,
121) = 3,08, p = .082).

Puolestaan oppilaan tunnilla panostamista innostus ja laitteen kaytto selit-

tiviat yhteensd 10 % aineiston kokonaisvaihtelusta. IPadin innostavuuden osuus



33

tunnilla panostamisessa oli tilastollisesti merkitsevéd, kuten mielipiteessd oppiai-
neesta (F(1, 122) = 12,79, p = .001). Kun iPadin kaytto lisdtddan malliin toisella as-
keleella, tilastollista merkitsevyyttd ei endd ole (F(1, 121) = 0,00, p = .996). Taman
tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd iPadin innostavuus on tilastollisesti merkit-
sevdssd yhteydessd oppitunneilla panostamiseen ja mielipiteeseen késitoista.
Puolestaan laitteen kaytto kasityon opetuksessa ei ollut yhteydessa oppilaan mie-

lipiteeseen késitytn oppiaineesta eikd tunnilla panostamiseen.

TAULUKKO 4. Hierarkkisen regressioanaly};sin tulokset kasityomotivaation
ulottuvuuksissa tarkasteltaessa iPadin kadyttod ja sen’ innostavuutta

Riippumattomat muuttujat Mielipide Panostus
Askel 1 Askel 2 Askel 1 Askel 2
P P P p
iPadin innostavuus 29%* 25%* 31 31
iPadin kaytto .16 .00
R? .09%** JTH 0% 10
AR? .09%** .02 0% .00

Huom. *** p < .001. B = standardoitu regressiokerroin, AR? = selitysasteen muutos
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen tehtdvana oli tarkastella iPadin kédyton yhteyttd oppilaiden
motivaatioon ja itseohjautuvuuteen kasityon opetuskokeilussa. Teknologian
opetuskdyttd on pysyvd osa suomalaista koulujdrjestelmédd (Kankaanranta ym.
2011, 47; Jarveld ym. 2006a, 12), ja sen positiivisista hyodyistd opetuksessa ja op-
pimisessa on raportoitu (Jarveld ym. 2006b, 63; HafSler ym. 2015, 12-13). Perus-
opetuksen opetussuunnitelman (2014, 270) mukaan yksi kédsityon opetuksen ta-
voitteista (T6) on, oppilaan ohjaaminen tieto- ja viestintdteknologian kayttoon ka-
sityon oppimisprosessin jokaisessa vaiheessa. Mielestimme on perusteltua, etta
mobiiliteknologiaa ja iPadeja hyddynnetddn ohjeistuksen tukena opetuksessa.
Ndin ollen oppilailla on mahdollisuus toimia itseohjautuvammin ja hyodyntaa
itsendisesti iPadin ohjeita, jolloin opettajalla on paremmat mahdollisuudet koh-
distaa apunsa oppilaille, jotka sitd tarvitsevat. Opetuskokeilu, jossa tutkimuk-
semme aineisto keréttiin, tavoitteli myos yhteistoiminnallista ja itseohjautuvaa
oppimista.

Ensimmadisend tutkimustehtdavanamme oli tarkastella kdsityomotivaation
ulottuvuuksien sekd itseohjautuvuuden yhteyttd toisiinsa ensimmadiselld ja kol-
mannella opetuskerralla. Tuloksista oli havaittavissa, ettd itseohjautuvuudella ei
ollut merkitsevdd yhteytta kasityomotivaation ulottuvuuksiin, kuten oppilaan
mielipiteeseen késitoistd. Itseohjautuvuudella oli kuitenkin hieman yhteyttd sii-
hen, pystyiko oppilas toimimaan itseohjautuvasti myts kolmannella opetusker-
ralla. Wintersin (2008, 441) mukaan itseohjautuvat oppijat hyotyviat enemman
tietokonepohjaisista oppimisympdristoistd. Todenndkoisesti myos tdssd tutki-
muksessa itseohjautuvasti toimivat oppilaat toimivat my®os itseohjautuvasti kol-
mannella opetuskerralla, ja oppilaat, joilla oli heikommat itseohjautuvuuden tai-
dot, tarvitsivat todenndkoisesti enemman opettajan apua myos kolmannella ope-
tuskerralla. On hyva muistaa, ettd itseohjautuvuus kehittyy idn myota (Pintrich
& Zusho 2002, 277), eikd 3. vuosiluokan oppilas vield vilttamattd kykene kovin
itseohjautuvaan toimintaan. Haasteet itsesddtelytaidoissa voivat aiheuttaa oppi-

laalle ahdistuneisuutta ja tarkkaavaisuuden herpaantumista, kun informaatiota
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teknologian kautta on saatavilla paljon (Jarveld ym. 2006b, 63). Tdama ilmeni mah-
dollisesti my6s meiddn tutkimuksessamme heikompien itseohjautuvuuden tai-
tojen omaavien oppilaiden kohdalla tehtdvanannon ulkopuolisena toimintana.

Myos késityotaitojen harjoittelussa kolmannella vuosiluokalla oppilas on
vield harjoittelun tasolla ja kaipaa paljon apua ja ohjeistusta opettajaltaan, kuten
liitteen 1. opetussuunnitelmien vertailussa on ndhtédvissd. Tamd voi aiheuttaa
paljon odottelua, kun opettaja ohjeistaa yhtd oppilasta kerrallaan. Opettajan apu
ja rooli korostuvat kdsityon opetuksessa (Huovila ym. 2018, 29) ja avun sekd pa-
lautteen tulee olla oikea-aikaista ja kannustavaa, jotta se edistdd oppimisproses-
sia (Dalby & Swan 2019, 835, 842). Tuloksissamme oppilaan mielipide ensimmadi-
selld opetuskerralla oli merkitsevdssd yhteydessd mielipiteeseen kolmannella
opetuskerralla, joten voimme olettaa, ettd mielipide kasitoistd sdilyy suhteellisen
samanlaisena.

Toisena tehtdvand tdssd tutkimuksessa oli tarkastella tarkemmin kasityo-
motivaation ulottuvuuksien ja itseohjautuvuuden vilistd muutosta opetuskerto-
jen vdlilld. Vastoin oletuksiamme, ainoastaan itseohjautuvuuden suhteen oli ta-
pahtunut tilastollisesti merkitsevda muutos. Oppilaat tarvitsivat kolmannella ope-
tuskerralla enemmadn apua kuin ensimmadiselld. Luultavasti tutkimuksen tulok-
siin vaikuttivat oppituntien vaihtelevat tuntisisdllot. Tavallisesti koneompelun
kokonaisuus alkaa kolmannella vuosiluokalla, ja kun tdmé& on oppilaille uusi
asia, he luonnollisesti tarvitsevat enemmaén opettajan konkreettista apua iPadin
ohjeista huolimatta. Ensimmadisen oppitunnin sisédlté kohdistui ldhinnd kaavan
kayttoon, joten tunnin sisédltdé on mahdollistanut oppilaan itseohjautuvan toimin-
nan paremmin. Aiempien tutkimusten perusteella (ks. Kontturi 2016; Carrier
2017) oletimme iPadien lisddvdn oppilaiden itseohjautuvuutta niin, ettd he tur-
vautuisivat vihemman opettajan apuun ja katsoisivat apua laitteiltaan oppitun-
tien edetessd. Kontturin (2016, 166) mukaan teknologian kaytto lisdd oppilaan ti-
lannekohtaista motivaatiota, kehittdd itsesddtelyn taitoja ja sen myotd oppilaan
itseohjautuvuutta. Toisaalta itseohjautuvuudesta kertoo my6s avun pyytaminen,

silloin kun siti tarvitsee.
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Wigtieldin ja Ecclesin (2000, 69) mukaan odotukset ja arvostukset vaikutta-
vat tehtdvdssd panostamiseen ja menestymiseen. Myos Viljaranta (2017, 54) ko-
rostaa arvostusten ja odotusten vaikutusta oppilaan toimintatapoihin ja suoriu-
tumiseen eri tilanteissa ja oppiaineissa. Taméan tutkimuksen tulokset vahvistivat
oppijan mahdollisesti melko pysyvid arvostuksia sekd odotuksia kadsityon oppi-
aineesta, silld oppilaiden mielipiteessd késityon oppiaineesta ei esiintynyt muu-
tosta opetuskertojen vililld. Todenndkoisesti oppilas on jo aiemmin muodosta-
nut oppiaineeseen liittyvid odotuksia ja ajatuksia, jotka vaikuttavat hdnen toi-
mintaansa kasityon oppitunneilla. Tulos vahvistaa kuvion 1. ajatusta oppilaan
oppimiskokemusten perusteella muodostuneista oppimiskokemuksista, kuten
arvostuksista ja odotuksista. Nama vaikuttavat oppilaan toimintaan, esimerkiksi
tehtdvassd panostamiseen sekd késityomotivaatioon. Viljarannan (2017, 54) mu-
kaan oppilaan kokemat arvostukset ja odotukset ovat vahvasti oppiainekohtaisia
ja melko pysyvid. Oppilaat arvioivat iPadin innostavaksi ensimmadiselld opetus-
kerralla ja oppilaiden oma ohjeiden ulkopuolinen toiminta oli vdhentynyt ope-
tuskertojen edetessd. Tama voi kertoa hieman lisddntyneestd motivaatiosta.

Kolmantena tutkimuskysymyksend tarkasteltiin iPadin kdyttod kasitoissa
ja laitteen innostavuuden yhteyttd kdsityomotivaation ulottuvuuksiin. [Padin in-
nostavuus oli tilastollisesti merkitsevassd yhteydessd sekd oppilaan mielipitee-
seen kdsityon oppiaineesta, ettd tunnilla panostamiseen. Laitteen kaytolld ei it-
sessddn nakynyt yhteyttd kyseisiin ulottuvuuksiin. Tulos tukee innostuksen
osalta Kotilaisen (2011, 158) ajatuksia mobiiliteknologian kiinnostavuudesta op-
pilaan kaytossd. Tulos olisi voinut olla luotettavampi, jos kokeilua olisi jatkettu
pidempaddn ja otoskoko olisi ollut suurempi. Jatkossa olisi voitu esimerkiksi tar-
kastella erikseen niitd oppilaita, joilla oli kokeilun alussa heikko motivaatio op-
piainetta kohtaan ja selvittdd muuttuuko heiddn mielipiteensa kasityosta digipe-
dagogiikan avulla. Tdaméd ei kuitenkaan ollut mahdollista tdmén tutkimuksen
puitteissa pienen otoskoon ja aineiston rikkonaisuuden vuoksi. Palmerin (2009,
161) mukaan uutuudenviehitys sekd autonomia ovat merkittavia kiinnostuksen

syntymiseen vaikuttavia tekijoitd. Laineen ja kumppaneiden (2017, 54) tutkimuk-
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sen mukaan oppijat kokivat uuden oppimisympariston kiinnostavana, mutta to-
tesivat my0s kiinnostuksen olevan oppiaineisiin sidottua ja tilannekohtaista.
Pohdimme, ettd tutkimuksessamme oppilaan arvioon iPadin innostavuudesta
voi vaikuttaa se, ettd iPadin kaytto kdsityokontekstissa oli heille uutta. IPad ko-
ettiin innostavana, mutta laitteen kaytto itsessddn ei lisinnyt kdsityomotivaa-
tiota.

Tutkimuksemme tulosten mukaan ldhes kaikki oppilaat (89,5%) kokivat
iPadin kdyton kasityonopetuksessa innostavana. Tama tuki aiempia tutkimuk-
sia, silld Heinrichin (2012, 27) mukaan yli puolet oppilaista (67%) oli vastannut
iPadin kadyttamisen lisddvan oppilaiden kiinnostusta opiskelua kohtaan. Myos
Carrierin (2017, 3) mukaan digitaaliset oppimistavat lisdsivit opiskelumotivaa-
tiota. Rikala ym. (2013, 119) toivat tutkimuksessaan esille, ettd opettajien mukaan
tablettien avulla voidaan lisdtd oppilaiden motivaatiota, aktiivista oppimista
sekd parantaa yksilollistd oppimista. Mielekkddn oppimisympariston avulla voi-
daan vaikuttaa aiheen kiinnostavuuteen (Hidin & Harackiewiczin 2000, 156), ja
opettajan tuleekin kiinnittdd huomio opetuksensa suunnittelussa keinoihin, joilla
oppilaan kiinnostus saadaan sdilymddn ja kehittymdan (Laine ym. 2017, 44).
Koska iPadin kdytto oli oppilaista innostavaa, pohdimme, ettd iPadin hyodynta-
minen opetuksessa voi lisidtd oppilaiden innostusta ja sitoutumista kasityon opis-
kelua kohtaan, kun pedagogiikka on tarkoin suunniteltua ja oppimisympéristo
on luotu teknologian avulla innostavaksi. Tietysti tdma vaatii opettajalta aikaa ja
taitoa suunnitella digipedagoginen opetus sekd oppimisymparisto sisdlloltadn ja
laadultaan sellaiseksi, ettd se on oppilaille kiinnostavaa (Laine ym. 2017, 54). Tal-
laisen opetuksen suunnittelussa opettajaa auttaa TPACK-mallin osa-alueiden
huomioiminen niin, ettd opettajalta 10ytyy pedagogista osaamista, teknologista
tietoisuutta sekd sisdltotietoa késiteltdvastd aihealueesta, tassd tapauksessa kasi-
tyokontekstista. (Mishra & Koehler 2006, 1025; Koehler & Mishra 2008, 17.)

Tutkimuksemme pohjalta voi pddtelld, ettd iPad on hyva viline edistdd op-
pilaan motivaatiota, silld se antaa oppilaalle mahdollisuuden johtaa omaa oppi-

mistaan késityoprosessissa etenemdlld ohjeiden mukaan omaan tahtiin. Rikalan
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ja kumppanien (2013, 199-122) mukaan opettajat pitdvit tabletteja hyvana kei-
nona motivoida oppilaita, mutta valtaosa ei kuitenkaan hyédynna niitd opetuk-
sessaan ja haasteiksi onkin nimetty laitteiden riittimaton maarda. Mielestamme
olisi tarkedd, ettd tyonantaja tarjoaisi tukensa opettajille tarjoamalla riittdavasti
koulutusta teknologiasta, jotta opettajien teknologian kayttotaitojen kehittymi-
nen on mahdollista.

Yksi taman tutkimuksen haasteista oli aineistonkeruussa kaytetyn kysely-
lomakkeen rakenne. Kysymysten asettelu sekd aineiston hajanaisuus asettivat
haasteita oppilaan itseohjautuvuuden ja motivaation selvittdmisessd. Jos kysely-
lomakkeen kysymykset olisi laadittu valmiiden motivaatiomittareiden ympérille
olisivat tulokset voineet olla vahvemmat. Aineiston rikkonaisuutta lisdsi myos
se, ettd opettajilla oli vaihteleva madra opetuskertoja, johtuen aineistonkeruuajan
loppupuolelle osuneiden juhlapyhien, koulun tapahtumien ja opettajien poissa-
olojen tai muusta syystd peruuntuneiden tuntien vuoksi. Téstd syystd pystyimme
kayttamadn aineistosta pelkdstddn 1. ja 3. opetuskertaa tdssa tutkimuksessa. Tut-
kimus ei tdllaisenaan olisi toistettavissa, vaan kyselylomaketta tulisi kehittdd,
jotta reliabiliteetti olisi vahvempi.

Koimme tarkedksi tarkastella lasten kokemuksia iPadin kdyttamisestd ope-
tuksessa, silld heitd varten opetus jdrjestetddn ja tdhdn itsearvioinneista koostuva
aineisto soveltui hyvin. Kun tutkimuksen kohteena ovat lapset, tuo se omanlai-
siaan haasteita tutkimuksen tekemiseen. Kyselylomake tulisi t&lldin laatia tar-
kasti lapselle ymmarrettavaksi ja sen soveltuvuus olisi hyvad varmistaa ennen ai-
neistonkeruuta. Lisdksi emme voi olla tdysin varmoja, kuinka todenmukaisesti
oppilaat ovat itsearviointiin vastanneet. Esimerkiksi oppilaan sen hetkinen vi-
reystila ja arvostus itsearviointia kohtaan ovat voineet vaikuttaa vastaustilan-
teessa toimimiseen. Osa oppilaista oli keskeyttdnyt vastaamisen. Vastausten ka-
toa ja haasteita aiheuttivat mahdollisesti my6s oppilaiden tuntipoissaolot.

Tassd tutkimuksessa tilastollinen voima ilmenee 2. tutkimuskysymyksen
kohdalla. Tilastollisella voimalla tarkoitetaan muun muassa sitd, onko tuloksella
tilastollista merkitsevyyttd ja onko otoskoko riittdva merkittdvan tuloksen saa-

miseksi (Tabachnik & Fidell 2013, 43). Tutkimuksessa muutos olisi voinut olla
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merkitsevampad, jos oppilaiden itsearviointeja ja oppitunteja olisi ollut enem-
mdn ja aineistonkeruu olisi toteutettu pidemmalld aikavélilld. Itseohjautuvuuden
tutkimiseksi tuntisisallot tai itseohjautuvuutta selittdavat kysymykset olisi tullut
asettaa tarkemmin vastaamaan tutkimustehtavaa.

Oppilaan kokemuksen tutkimista teknologian kdytostd ja digipedagogii-
kasta tulisi jatkaa, koska digipedagogiikkaa hyddynnet&ddn eri oppiaineiden ope-
tuksessa. Tutkimusta késityon ja digipedagogiikan yhteydestd on vield varsin va-
hén, vaikka teknologian hyodyntdminen ndkyy myos késityon opetussuunnitel-
massa (Opetushallitus 2014, 270). Tutkimusta tulisi mielestimme kohdistaa
enemmadn oppilaiden ndkokulmaan selvitettdessd motivoivia opetuskdytantojd,
joilla voitaisiin tukea tulevaisuuden elimin asettamia tavoitteita ja haasteita, ku-
ten yhteistyon, itsesddtelyn ja itseohjautuvuuden, sekd teknologisten taitojen
osaamista (ks. Hikkinen ym. 2013, 90; Kontturi 2016, 16). Mielestdmme olisi mie-
lenkiintoista tutkia itseohjautuvuutta oppilaiden ndkokulmasta, jotta opetusta
voitaisiin kehittdd entistd paremmin antamaan valmiuksia oppilaalle alati muut-
tuvassa teknologisessa yhteiskunnassa toimimiseen. Koska innostuksen ja iPadin
kayton vililld on selkedsti yhteyttd, olisikin kiinnostava jatkotutkimusaihe selvit-
tdd oppilaiden motivaatiota laajempien motivaatiomittarien avulla eri oppiai-

nekonteksteissa, kun iPadia hyodynnetddn opetuksen tukena.
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LIITTEET

Liite 1. Paikallisten opetussuunnitelmien vertailu
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Etelda-Suomi

Keski-Suomi

Pohjois-Suomi

neiden kayttod

Monipuolinen materi-
aalien kokeilu

Ohjelmoinnin harjoit-
telu

Kokeilujen myota
tuotteen kehittiminen

niikoita (kaava, pensseli, kone-
ompelu, virtapiiri, silittdminen,
metallin taivuttaminen, lanka-

tyot)

Ideointi ohjatusti, my6s ko-
keilu voi olla tavoite

Koneiden kiyton harjoittelu

S1 ide- Omien moniaististen Moniaistiset kokemukset Yhdistetddn virejd, kuvioita
ointi kokemusten hysdyn- ja eri materiaaleja
tdminen Materiaalien ominaisuuksiin
tutustuminen Monenlaisten ldhtékohtien
Ympariston havain- hy6dyntdminen ja oppilaan
nointi ja analysointi Yhdistetddn virejd, kuvioitaja | omat kokemukset
eri materiaaleja
Havainnoidaan rakennettua-
Yhdistetddn virejd, ku- | Integrointi muihin oppiainei- ja luonnonympéristoa seka
vioita ja eri materiaa- siin ja ajankohtaisiin teemoihin | esineitd
leja
Tutkitaan rakenteiden
syntymistd ja energian
Kayttod
S2 suun- | Suunnitelman laatimi- | Ideat ja kokeilut suunnittelun Suunnitelman laatiminen
nittelu nen ja kehittiminen pohjana esim. piirtden, maalaten tai
kirjoittaen
Erilaiset materiaalit ja Piirtaminen, muovailu, raken-
tyoskentelytekniikat telu, palikat ja tvt suunnittelun
taustalla
Harjoitellaan suunni-
telman dokumentoin- | Kuvallisten ja kirjallisten suun-
tia sanallisesti, visuaa- | nitelmien harjoittelu (mittojen
lisesti sekd numeeri- merkitseminen)
sesti
Tyovaiheiden jédrjestyksen har-
joittelu
S3 ko- Tutkitaan materiaalien | Harjoitellaan eri materiaalien Tyéturvallisuuden huomi-
keilu ominaisuuksia ja ko- kéayttod sekd vuosiluokan tek- ointi

Tutustutaan kéisity(’jn materi-
aaleihin ja niiden ominai-
suuksiin

Tutustutaan kasityon perus-
kasitteistoon

Tutustutaan kasityon tyoym-
péristoon, vilineisiin seké
laitteisiin (esim. ompelukone,
silitysrauta, akkuporakone ja
muut tyokalut)

Kokeillaan erilaisia tyostotek-
niikoita (esim. kankaanpai-
nanta, puun polttopiirto,
muovin limpomuokkaus, ko-
neompelu, lankatyot, sahaa-
minen ja poraaminen, hiomi-
nen)
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Tutustutaan sdhkoon liitty-
viin ilmidihin

Itse- ja vertaisarvi-
ointi prosessin kulu-
essa

Harjoitellaan anta-
maan yksil6 ja ryhmai-
palautetta

S4 teke- | Yksilolliset ja yhteisol- | Tuotteen valmistaminen yksi- Tyoskentely ohjatusti yksi-
minen liset tuotteet 16llisten ja yhteisollisten suun- | 16llisesti tai yhteis6llisesti
nitelmien pohjalta suunnitelman mukaisesti
Monenlaiset tekniikat
Ohjelmoinnin mahdollisuuksiin
Tyoskennellddn oman | tutustuminen
suunnitelman mukai-
sesti
S5 sovel- | Peruskésitteiston har- | Sovelletaan opittuja tekniikoita, | Valmistetaan tuotteita kayt-
taminen | Joittelu koneiden kayttod sekd materi- toon, koriste-esineeksi seké
aaleja taide-esineeksi
Turvalliset materiaalit
ja tyotavat Turvalliset tyotavat Pyritdan aktiivisesti kehitté-
maan omaa ja muiden tyos-
Tutustutaan laaduk- Peruskésitteiston harjoittelu kentelyé ja tyStapoja
kaan tuotteen ominai-
suuksiin
S6 doku- | Tvtn kidytto osana Tvt:n kiytto osana ideointia, Tvt osana ideointia ja suun-
men- ideointia, suunnitte- suunnittelua ja dokumentoin- | nittelua
. lua ja dokumentoin- tia
totija | 4, Tutustutaan itse- ja ver-
arviointi Tarkastellaan tyovaiheiden to- | taisarviointiin

teutumista osana itsearviointia

Suunnitelma ja kuva sdhkoi-
seen portfolioon

Harjoitellaan antamaan yk-
sil6- ja ryhmipalautetta

Opetellaan suunnitelman do-
kumentointia (sanallinen, vi-
suaalinen ja numeerinen)

Taulukko on tehty mukaillen eri kaupunkien peruskoulujen paikallisia opetussuunnitelmia.

Tummennetulla yhdistivit tekijit.
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Liite 2. Itsearviointilomakkeen kysymyksenasettelut

Kisityomotivaation ulottuvuudet
Panostus:
Kuinka paljon panostit tihin tuntiin?

5-portainen Likert (en lainkaan, vdhdn, melko paljon, paljon, todella paljon)

Mielipide:
Miten paljon pidit kdsitoista?

5-portainen Likert (en lainkaan, vdhdn, melko paljon, paljon, todella paljon)

Oma toiminta:
Miten paljon touhusit omiasi tunnin aikana?

5-portainen Likert (en lainkaan, vdhdn, melko paljon, paljon, todella paljon)

Muut kdytetyt muuttujat
Itseohjautuvuus/ Avuntarve:
Tarvitsitko apua tunnin aikana?

5-portainen Likert (en lainkaan, vdhan, melko paljon, paljon, todella paljon)

IPadin kaytto:

Kenelti sait apua tunnin aikana? Valitse kaikki sopivat.

(ohjeista omalta laitteeltani, opettajalta, kaverilta, ohjaajalta, en keneltdk&an)
Josta muodostettiin dikotominen, kaksiluokkainen muuttuja - IPadin kaytto (0 =

en kayttanyt, 1 = kdytin)

IPad-innostus:
Ipadin kiyttd ohjeiden seuraamisessa on...
4-portainen Likert (todella innostavaa, melko innostavaa, melko turhaa, todella

turhaa)



