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Teknologian kdyttd on levinnyt yhd laajemmin yhteiskunnassamme. Digitaali-
sia laitteita kdytetddn niin vapaa-ajalla, harrastuksissa kuin koulussakin. Kou-
lussa digitaalisia laitteita hyodynnetddn yhd enemmaén opetuksessa ja yha nuo-
remmille lapsille. Lisdksi digitaalisia laitteita kdytetddan hyvaksi keskittymishdai-
ridisten lasten opetuksessa. On myos huomattavaa, kuinka niiden mukaansa
tempaavuus saa unohtamaan ympédrsivan maailman.

Tassd tyossd tutkimme onko oppimisalustan digitaalisuus sellainen asia,
jolla on vaikutusta lapsen keskittymiseen. Tutkimuksessa esikouluikéiset lapset
tekivat saman keskittymistehtdvan sekd tabletilla ettd paperilla. Koetilanne nau-
hoitettiin videolle, josta observoimme lasten keskittymistd tehtdvaan. Observoi-
dusta datasta sekd tehtdvan tuloksesta laadimme keskittymismittarin, jonka ar-
voille suoritimme tilastollisen analyysin. Tarkastelimme myos tekijoitd, joilla
saattaisi olla vaikutuksia lasten tehtdvéassa keskittymiseen. Tallaisia tekijoita oli-
vat lapsen sukupuoli ja tablettikdyttokokemus sekd mieltymys alustaa kohtaan.

Tulokset osoittivat, ettd tehtdvan alustalla ei ole vaikutusta keskittymi-
seen. Se, ettd tablettipelit ovat niin mukaansa tempaavia voi olla selitettdvissa
niiden tuomilla lisilld, kuten véri- ja ddnitehosteilla tai valittomalld palautteella.
Pelkkd digitaalisuus sitd ei kuitenkaan selitd. Tablettikdyttokokemuksella ja
mieltymykselld alustaa kohtaan ei mydskadan ollut vaikutusta keskittymiseen.
Sen sijaan tehtdvien sisdllolld oli vaikutusta, etenkin sukupuolien vélilld. Pojat
keskittyivdt paremmin numerotehtdviin, ja tytot kirjaintehtaviin.

Digitaalilaitteet tuovat uusia mahdollisuuksia opetukseen ja toimivat ope-
tuksessa hyvand lisand. Ne eivit kuitenkaan ole lapsen kognition kannalta yli-
voimaisia perinteisiin opetusmenetelmiin verrattuna. Ndin ollen opetuksessa on
hyva yhdistdd molempia tapoja. Myo6s lapsen oman mielikuvituksen ja luovuu-
den kehittymisen kannalta olisi hyvd, ettemme olisi tdysin ohjelmistokehittdjien
mielikuvituksen armoilla.

Asiasanat: digitaalisuus, digitaaliset laitteet, keskittyminen, esikoulu, oppimi-
nen, motivaatio, oppimisympéristo



ABSTRACT

Kaibijainen, Maija & Liimatainen, Salla
The effects of digitality on pre-school students' concentration
Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2014, 70p.

Cognitive science (Kaibijainen), Early childhood education (Liimatainen), Mas-
ter’s Thesis

Supervisor(s): Kujala, Tuomo & Turja, Leena

Digitality is present in our everyday lives, including free time, hobbies and
school. At school and daycare digital equipment is often used as a teaching met-
hod, especially when teaching children that suffer from learning disabilities. It
is fascinating how computer can capture one’s mind so powerfully.

The main focus in our research is to investigate a possible difference in
children’s concentration when they do tasks on digital tablet or on a paper. In
this research, pre-school-aged children made same concentration tasks both on
a tablet and on a paper. The test setting was recorded on video for later analy-
sis. Gathered data was used to construct a concentration indicator. The indica-
tor gave ranks that we used in our later statistical analysis. We also investigated
other factors that might have had effects on children’s concentration, like the
gender of the child or his or her earlier experience in using tablet computers as
well as child’s affection towards the platform on which he or she did the tasks.

Results showed that there aren’t any significant difference between con-
centration on either of the platforms on which children did the given tasks. It is
possible that the thing that makes tablet games so compelling is the extra effects
that are included in games, like sound and colour effects or instant feedback,
and not the digitality per se. Neither affection nor past experience on tablet had
any effect on the level of concentration. However the results gave evidence that
there are some dependences on concentration and content of the task between
genders. Boys concentrated more on numerical tasks, while girls had greater
concentration on letter tasks.

Digital equipment bring new possibilities in the field of education, and
they can be used as handy add-ons in teaching methods. However, from the
perspective of cognitive development, they are not overwhelmingly better than
traditional methods. Thus it is good practise to combine both methods in educa-
tion. It is also important to develop child’s own imagination and creativity, wit-
hout depending on those of software developers.

Keywords: digitality, digital equipment, concentration, pre-school, learning,
motivation, learning environment
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1 JOHDANTO

Digitaalisten laitteiden kdyttaminen opetuksessa on nykypdivdd (Thomas 2011,
1, Selwyn 2011, 5-6). Ilmi6é voidaan ndhda jo opetuksen suunnitteluvaiheessa.
Esimerkiksi Jyvaskyldan kaupungin esiopetussuunnitelmassa mediaan tutustu-
minen, johon myds tietokoneet yms. tietotekniset laitteet kuuluvat, on yksi esi-
kouluopetuksen tavoitteista (Jyvaskylan esiopetussuunnitelma 2010). Esikoulu-
ikdisen olisi hyvéa osata kayttdd tietokonetta, silld koulussa sitd kédytetdan ylei-
sesti tyomuotona. Pdivakotiryhmissé tietokonetta kdytetddn lasten kanssa ldhin-
nd opetuksellisiin tarkoituksiin. Tietokone on lapsen arkea, paitsi kouluissa,
myo6s kotona ja vapaa-ajalla. Lapset pelaavat ja kdyttdvat sosiaalista mediaa
myos yhdessd. Ndin ollen digimedialla on my6s sosiaalinen yhteys. (Selwyn
2011, 85.) Niinpé lapsen eldmddn ndin suuresti kuuluvaa asiaa on syytd, ehkad
jopa velvollisuuskin tutkia tarkemmin.

Tulevaisuudessa tietokoneiden kdyttaminen opetuksessa ei varmasti aina-
kaan vidhene. Tietokoneita alettiin kadyttdd opetuksen tukena jo 1980-luvulla.
Nykyajan digitaaliyhteiskunnassa tietokoneet ovat saaneet rinnalleen myos
kannettavat tietokoneet, ndppdiltdvat dlypuhelimet, tablettitietokoneet yms. di-
gitaaliset laitteet. Digitaalisia laitteita voisi hyddyntdd enemmén opetuksessa,
jos vain osattaisiin. (Selwyn 2011, 99-100.) Ajoittain nédkee tutkimuksia, joissa
tietokoneita arvostellaan, esimerkiksi niiden pelien védkivaltaisuuden vuoksi.
Toisaalta on olemassa my0s tutkimustuloksia, jotka osoittavat positiivista vai-
kutusta motivaatioon ja oppimiseen (Smith, Colunga & Yoshida 2010, 1287).

On paljon lapsia, joille tehtdviin keskittyminen on vaikeaa. Joidenkin tut-
kimusten mukaan tietoteknisten laitteiden kaytto opetuksessa motivoi lasta teh-
tavan tekoprosessissa (Xu, Reid & Steckelberg 2002, 231; Smith ym. 2010, 1287;
Means & Roschelle 2010, 145). Tarkoitukseen on kehitelty erilaisia oppimispele-
jd, joista kerromme luvussa 2.3. Yksi tdmén tutkimuksen tekijoistd on lastentar-
hanopettaja. Pdivdkodissa hdn voi olla mukana paddttamdssa kaytetdaanko ryh-
méssd tietokonetta, ja mihin sitd kdytetddan. Tietokoneen hyodyntaminen on pe-
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rusteltua, jos silld on positiivisia vaikutuksia lapsen oppimiseen muun muassa
keskittymisen ja motivaation kautta.

Tietokoneen eduksi verrattuna tavallisiin paperitehtdviin voidaan katsoa
sen erilaisuus. Monesti ndkee lapsia, jotka ovat uppoutuneet tietokoneeseen
niin, etteivdt kuule tai nde mitdan. On ihmeellistd, miten se voi tempaista ihmi-
sen maailmaansa niin voimakkaasti. Tietokone mahdollistaa tehtdvan ratkomi-
sen mielenkiintoisella tavalla. Se hyddyntdd virejd, ddnid, animaatiota ja pelin-
omaista oppimista (Sdljo 2004, 246-247; Xu ym. 2002, 224-225). Digitaalisuus
tuo siis opetukseen uusia mahdollisuuksia ja voi auttaa keskittymddn parem-
min.

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, vaikuttavatko keskittymiseen
erilaiset digitaalisuuden tuomat lisdt, kuten dédnet ja vérit, vai pystyyko digitaa-
lisuus itsessddn kaappaamaan lapsen keskittymisen.

Tamdn tutkiminen auttaa hyodyntdmé&an digitaalisia laitteita tehokkaam-
min. Vaikka digitaalisuus ei parantaisi keskittymistd, tieto digitaalisten laittei-
den vaikutuksesta keskittymiseen on silti varteenotettava tieto sovellusten ja
oppimispelien kehittdjille, jotka voivat tdlloin panostaa pelien sisdltoon. Jos taas
digitaalisuudella itsessddn, silloin kun siind ei ole mukana varejd, ddnid tms.
ndyttdisi olevan keskittymistd edistdva vaikutus, on tdstd hyotyd lastentarhan-
opettajille, jotka voivat kehittdd lasten mediataitoja muutenkin kuin opetuspe-
lien avulla.

Omassa tutkimuksessamme havainnoimme lasten keskittymistd tabletti-
tietokonetehtdvadn ja samanlaiseen paperitehtdvadan toimintatilanteista keratty-
jd videotallenteita tarkastelemalla.

Tyomme rakenne koostuu kuudesta luvusta: (1) johdanto, (2) lapset ja esikoulu-
opetus, (3) keskittyminen, (4) menetelmd, (5) analyysi ja (6) pohdinta. Luvuissa
2 ja 3, kdymme ldpi tyon keskeisid kasitteitd ja teoreettista viitekehystd ndiden
kasitteiden saralla. Luvuissa valotetaan lapsen kognitiivista kehitystd, opetus-
suunnitelmaa sekd digitaalisen median kayttod opetuksessa. Lisdksi omana lu-
kunaan on keskittymisen maaritelmd, siihen vaikuttavat tekijat ja mittaamistek-
niikat.

Luvussa 4 keskitymme tutkimuksemme metodologisiin ja menetelmalli-
siin kysymyksiin. Siind esitimme tyomme tutkimusmenetelmid yleisell4 ja yksi-
tyiskohtaisemmalla tasolla, kiymme ldpi aineistokeruumenetelmasd, ja lopuksi
pohdimme tutkimuksen etiikkaa ja luotettavuutta. Luvussa ei vield oteta kantaa
kerdttyyn aineistoon tai sen sisdltoon. Luku pysyy omana osuutenaan, joka ka-
sittelee puhtaasti sitd vaihetta, jolloin aineistoa ei ole vield kerétty tai nahty.

Luku 5 pitdd sisdllddn aineiston analyysin sekd analyysin pohjalta saadut
tulokset. Ensin esitimme aineiston pohjalta laaditun keskittymismittarin. Ra-
portoimme kohta kohdalta keskittymismittarin laatimisen vaiheet ja siihen liit-
tyvat laadulliset ja madralliset analyysit. Tamén jdlkeen siirrymme maarallisten
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analyysien johdattelemana koehenkiloiden taustatietoihin ja tutkimustulosten

raportointiin.
Luvussa 6 keskustelemme saamistamme tuloksista, pohdimme niiden luo-
tettavuutta sekd merkitystd. Esitimme myos muutamia kysymyksid ja aiheita

jatkotutkimuksille.



2 LAPSET JA OPETUS

Tdssd luvussa kasittelemme esikouluikdisten kognitiivista kehitystd ja oppimis-
ta. Liséksi esittelemme esikoulun opetussuunnitelman sis&ltoé ja linjauksia. Lu-
vun lopussa tarkastelemme sitd, kuinka digitaalisia laitteita on kdytetty opetuk-
sen tukena, ja mitd mahdollisuuksia ne ovat tuoneet opetuskentille.

2.1 Lapset ja esikouluopetus

2.1.1 Esiopetus

Esikouluikdisiin lapsiin luetaan yleisesti 5-6 -vuotiaat lapset. Perusopetuslain
mukaan lapsilla on oikeus esiopetukseen. (Perusopetuslaki 1998, Artikla 26.)
Esiopetuksen laatu- ja tavoitevaatimukset maédritellddn valtakunnallisessa
Esiopetussuunnitelmassa. Esiopetus on vuodenmittainen, kouluun valmistava
opetuslaitos. Sen tarkoituksena on tukea lapsen fyysistd, psyykkistd, sosiaalista,
emotionaalista ja kognitiivista kehitystd. Lapsen suotuisan oppimisympariston
luomisen tarkoituksena on myos ennaltaehkdistd mahdollisia hdirictekijoita.
Opetus esikoulussa on leikinomaista ja mielikuvituksellista, jolloin lapsen
mielenkiinto opetettavaan asiaan sdilyy. (Esiopetussuunnitelman perusteet
2010, 6-7.)

2.1.2 Lapsen kognitiivinen kehitys

Kognitiivinen kehitys on sisdlloltdan laaja. Sithen kuuluvat ajattelu,
ongelmanratkaisu, muistaminen, luokittelu, hahmottaminen, kielellinen ja
tiedollinen osaaminen. Lapsi on utelias ja syntymadstddn asti valikoiva sen
suhteen, mitkd esineet tai asiat saavat hanen huomionsa. Jo leikki-ikdiset lapset
kolmivuotiaasta ylospdin osaavat suunnitella ja ohjata leikkidan. Lapsen
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tarkkaavaisuutta ohjaavat kuuleminen, ndkeminen ja kokeminen. Harjoittelu
tukee toimintaa ja osaamista. Lopulta aivoalueiden kypsyminen mahdollistaa
korkeamman toiminnan tasoja, kuten tiedon etsimistd, keskittymistd, syy- ja
seuraussuhteiden ymmartamistd, itsesddtelyd jne. Tiedot ja taidot lisddantyvét
lapsen kasvaessa. (Ruff & Rothbart 1996, 5-13, 31, 53-55).

Lapset ovat yksilollisid. Heilld on erilaiset temperamenttipiirteet, jotka
osaltaan vaikuttavat kognitiiviseen kehitykseen. Ndin ollen lapsen kognitiivista
kehitystd ei voi asettaa tiettyihin muotteihin. Muutenkin yksilon kognitiivista
toimintaa on vaikea tutkia, erityisesti tarkkaavaisuuden kannalta, silld aivojen
ja mielen toiminta ei ndy ulospdin. (Ruff & Rothbart 1996, 9-10, 18-19). Ruffin &
Rothbartin (1996) mukaan parhaiten kognitiivista toimintaa voidaan mitata
tarkkailemalla yksilon menestystd, virheitd, nopeutta, reaktioaikaa ja epdonnis-
tumisia. Niistd kerromme lisdd luvussa 2.2.5. Nyt esittelemme muutamaa lap-
sen kognitiivista kehitysta valottavaa teoriaa.

Piaget on kehittdnyt lapsen ajattelua koskevan teorian. Hanen mukaansa
lapsen ajattelun kehitys voidaan jakaa eri vaiheisiin, jotka kaikki lapset kayvat
lapi omalla kehitysnopeudellaan. Vaiheet ovat: sensomotorinen vaihe (0-2v.),
esioperationaalinen vaihe (2-7v.), konkreettisten operaatioiden vaihe (7-12v.) ja
formaalisten operaatioiden vaihe (12-16v.). Kaikissa vaiheissa lapsi on aktiivi-
nen. Han havainnoi ja rakentaa kokemustensa kautta omia sisdisid mielikuvia,
eli skeemoja. Skeemat muodostuvat assimilaatiosta ja akkommodaatiosta. Assi-
milaatiossa vanhaan tietoon yhdistyy uutta. Akkommodaatiossa taas vanha tie-
to korvataan uudella. Piaget esittdd, ettd oppimisen taustalla ovat kognitiiviset
konfliktitilanteet, joissa lapsi huomaa omien tietojensa puutteellisuuden ja kor-
vaa ne uudella tiedolla. (S&ljo 2004, 58-61; Schaffer 2006, 102-104, 106.)

Esikouluikdiset lapset voidaan Piaget'n teorian mukaan sijoittaa esiopera-
tionaalisen vaiheen loppupéddhédn. Esioperationaalisessa vaiheessa lapsella on
paitsi todellisuudesta rakentuneita mielikuvia, myos oman mielikuvituksen
tuottamia mielikuvia. Tdssd vaiheessa lapsen ajattelua ohjaavat Piaget'n mu-
kaan omat havainnot. Lapsi uskoo sen, minkd ndkee ja ymmartdd kasitteet
konkreettisesti. Ndin esimerkiksi 'mustasukkainen' tarkoittaa sellaista, jolla on
mustat sukat. Esioperationaalisessa vaiheessa lapsi kykenee jo luokittelemaan
asioita esimerkiksi koon perusteella. Myos muistin kapasiteetti on suurempi
kuin nuoremmilla lapsilla, mikd mahdollistaa muun muassa erilaisten muisti-
strategioiden kehittelemisen. Perusteellisempi luokittelu opitaan kauden loppu-
vaiheessa. (Piaget 1969; Siljo 2004, 59; Schaffer 2006, 112-113.)

Piaget'n suuntaus antoi sysdyksen toiselle kognitiiviselle teorialle. Kysei-
sen lapsen kognitiivista kehitystd tutkivan mallin on esittinyt Vygotsky. Ha-
nen mukaansa lapsen ajattelun kehitys tapahtuu aina sosiaalisessa ymparistos-
sd. Sosiaaliset tapahtumat siis muokkaavat lapsen ajattelua ja ndkokulmaa
maailmasta. Tdssd tapahtumassa myos kielen kehitykselld on tdrked osa. Vy-
gotskyn teorian mukaan lapsi toteuttaa ajatteluaan aluksi d&&neen puhumalla
(egosentrinen puhe), mutta lapsen ajattelu muuttuu kouluidssd, kun egosentri-
sestd puheesta tulee sisdistd puhetta. (Vygotsky 1982, 44-69; 106, 120; S&ljo 2004,
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86-87, Schaffer 2006, 125-129.) Lapsen kehitys tapahtuu niin, ettd aluksi aikui-
nen auttaa lasta, jotta lapsi oppii taidon. Lapsi oppii my0s vertaistensa kanssa.
Lopulta lapsi ottaa vastuun itselleen, kun hdn oppii luottamaan taitoihinsa.
Lapsi tarvitsee kuitenkin tukea ja ohjausta toimintaansa. (Berk & Winsler 2002,
12, 20.)

Vygotskyn ja Piaget'n teoriat ovat samankaltaiset. Suurin ero on korostuk-
sissa. Kun Piaget korostaa prosessin biologista pohjaa niin Vygotsky korostaa
sosiaalista puolta. Tamd ei kuitenkaan tee kummastakaan teoriasta huonompaa.
Kummassakin teoriassa on hyvid piirteitd, jotka tulee tiedostaa, jos haluaa saada
jonkinlaisen kasityksen lapsen kognitiivisesta kehityksestd ja siihen vaikuttavis-
ta tekijoistd. ( Berk & Winsler 2002, 109-110.)

Esikoulussa kognitiivisten toimintojen harjoittaminen ndkyy esimerkiksi
keskittymisen harjoitteluna. Lapsen oletetaan jo istuvan aloillaan ja keskittyvan
lyhyehkoon opetushetkeen. Lapsi voi myos opetella uuden asian, vaikka se olisi
vaikeakin. Tdma kertoo yksilon sisdsyntyisestd motivaatiosta ja itsekontrollista.
Aivokuoren kypsymiselld ja muistikapasiteetin kasvamisella on vaikutuksensa
ns. korkeampien tasojen toimintojen kehittymiselle. (Ruff & Rothbart 1996, 28,
30-31, 52-53.) Esiopetussuunnitelman (2010, 12-14) mukaan lasta tuleekin ohja-
ta ja motivoida etsimé&dn tietoa, joka on lapsen kehitystasolle tarpeeksi haasta-
vaa. Télloin mahdollistetaan positiiviset oppimiskokemukset. Riittavalld har-
joittelulla taas tuetaan uuden asian oppimista ja automatisoitumista. (Esiopetus-
suunnitelman perusteet 2010, 7.)

Esiopetusympadristossd korostuvat opettajan ja lapsen vilinen sekéd lasten
keskindinen vuorovaikutus. Hyvd oppimisympdristd on sellainen, joka ohjaa ja
tukee lapsen toimintaa sekd motivoi. Ilmapiiri on iloinen ja avoin. (Esiopetus-
suunnitelman perusteet 2010, 10-11.) Esiopetussuunnitelmassa (2010, 12-14)
puhutaan myds eheyttamisestd. Silld tarkoitetaan kokonaisuuksia, jotka liittyvat
lapsen eldménpiiriin ja lapsen tiedonkésitystd laajentaviin siséltoihin. Eheytta-
misen tarkoituksena on muodostaa oppimisalueista mahdollisimman moni-
muotoinen kokonaisuus. Niinpd Esiopetussuunnitelman perusteissa maééritel-
ladnkin eri tiedonalojen sisdltoalueet, joita ovat esimerkiksi kieli ja vuorovaiku-
tus sekd matematiikka.

2.1.3 Oppiminen

Oppiminen on monimutkainen ilmi6 (Saljo 2004, 250). Siihen sisdltyy monia eri
tekijoitd, joista tutkimukseemme oleellisesti liittyvit késitteet ovat motivaatio,
oppimisympadristo ja tarkkaavaisuus, joita avaamme seuraavassa.

Erilaiset oppimisympaéristot

Oppimisympdristolld on vaikutusta oppimiseen (Bransford, Brown & Cocking
2004, 150). Bransfordin ym. (2004, 168-169) mukaan oppimisymparistollad tar-
koitetaan sitd aluetta, jossa ihmisen oppiminen ja opettaminen tapahtuu. Lap-
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sen oppimisympadristdiksi luetaan tilat, joissa lapsi viettdd aikaansa, esim. koulu
tai pdivakoti, koti, vapaa-aika, kaverit ja harrastukset. Yleensd ndistd suurin vai-
kutus on kodilla, silld sielld lapsi viettdd suurimman osan ajastaan. Ndin on
etenkin lapsen varhaisvuosina, jolloin lapset havainnoivat ja osallistuvat pédivan
puuhiin oppien samalla eldmédn perustaitoja. Kotona opitusta on myo6s hyotya
koulussa.

Kirjassaan Bransford ym. (2004, 153-155, 174) puhuvat oppijakeskeisestd
oppimisympadristostd. Téallaisen ympariston ldhtokohtana on tiedostaa lapsen
tietdmyksen rakenne, esimerkiksi havainnoimalla, kyselemilld ja keskustele-
malla lasten kanssa. Ndin voidaan selvittda lapsen kehitystasoa ja mielenkiin-
non kohteita. Keskeinen strategia on rohkaista lapsia selittamaéén ja kehittamaan
tietdmysrakenteitaan valitsemalla tarpeeksi haastavia tehtdvid. Toinen oppimis-
ympadristo on tietdimyskeskeinen oppimisympdristo, jonka tavoitteena on lisdta
oppijan tietdmystd tavoilla, joista yksilo oppii. Yhdistimalld nama kaksi oppi-
misympdristod saadaan tietdd, mitd oppilaat tietdvit ja samalla lisdtd uutta tie-
toa. Lopulta tavoitteena on ymmartdva oppiminen. (Bransford ym. 2004, 156-
157.) Veermans & Tapola (2006, 68) esittelevit avoimen oppimisympaériston, jos-
sa lapselle annetaan suurempi vastuu kuin perinteisessd luokkahuoneopetuk-
sessa. Opettajan asettamien selkeiden ohjeiden ja tavoitteiden sijaan oppilas saa
tidssd ympdristossd toimia itsendisemmin ja oman rytminsd mukaan. Ilmapiirin
ollessa vapaa, lapsi ei niin helposti hdped kysyd tai tehdd virheitd ja oppimista
syntyy. Se, millainen oppimisymparistd kullekin oppilaalle soveltuu on kuiten-
kin yksilollista.

Opetuksen tarkoitus opettaa asioita, niin ettd yksilo kykenee soveltamaan
oppimaansa oman eldménsé eri alueisiin. Hyva opetus on sellaista, josta oppilas
pystyy soveltamaan opittuja asioita uusiin ongelmiin ja tilanteisiin. Tatd kutsu-
taan siirtovaikutukseksi. Otollisimmat olosuhteet siirtovaikutuksen syntymisel-
le luodaan, kun oppilaalla on tarpeeksi aikaa harjoitella. On muistettava se, et-
teivat kaikki opi yhtd nopeasti. Esimerkiksi oppilas, jolla on aiempaa tietdimysta
ja kokemusta asiasta voi oppia asian hyvinkin nopeasti. Toiseksi oppilaan ta-
voitteena tulee olla asian ymmartdminen, eikd pelkastddn ulkoa oppiminen. Lo-
pulta oppimisen tulisi olla aktiivinen prosessi, joka ei rajoitu ainoastaan koulun
ympdristoon, vaan ulottuu myo6s esimerkiksi kotiin ja vapaa-ajalle. (Bransford
ym. 2004, 262-266, 273-274.)

Omassa tutkimuksessamme tarkastelemme lapsen keskittymistd paperi- ja
tablettitehtdviin. Tehtdavat on laadittu niin, etteivdat ne vaadi pidempiaikaisia
ponnisteluja keskittymisen kannalta, silld tehtdvat ovat pituudeltaan lyhyita.
Tehtdvid myos harjoitellaan moneen kertaan, jos lapsi niin haluaa. Aiheet, joita
tehtdavamme késittelevit ovat lapsille ennestddn tuttuja. Jokainen heistd tunnis-
taa tehtdvéan sisdltdmia kirjaimia ja numeroita, vaikkei vield osaisikaan lukea.

Lapset pystyvit haastavampaankin ajatteluun, kun heilld on nédiden toi-
mintojen tukemiseksi tarvittava tietimys. Bransford ym. (2004, 158-159) kriti-
soivat opetussuunnitelmia niiden irrallisen sisdllon vuoksi. Opetussuunnitel-
missa mddritellddn tavoitteet eri oppiaineille. Koska jokaisella oppiaineella on
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kokonaiskuvaa ndin ollen ymmadrrd ja pysty soveltamaan. Digitaalisten laittei-
den vilitykselld tapahtuva opettaminen toisi opetukselle uuden muodon, sa-
malla kun lapset oppisivat esimerkiksi tunnistamaan kasveja hauskalla tavalla,
oppisivat he my0s tulevaisuudessa tarvittavia tietoteknisia taitoja.

Motivaatio

Oppimisprosessiin vaikuttaa suuresti yksilon motivaatio. Motivaatio on oppijan
sisdltd lahteva tahto saavuttaa tavoitteita. (Veermans & Tapola 2006, 87.) Koulu-
maailmassa opiskelijat joutuvat opettelemaan eri asioita. Heiltd ei kysyta kiin-
nostaako asia heitd, vai ei. Opiskelijan motivaatio opiskeltavaan asiaan maéaérit-
tdd sen, millaisia tavoitteita hédn itselleen kyseiseen aiheeseen liittyen asettaa.
(Veermans & Tapola 2006, 65.) Jollekin tavoite voi olla oppiaineen hyva nume-
ro, toiselle kokeen ldpdiseminen, kolmannelle asian ymmartaminen.

Motivaatio on riippuvainen oppilaan yksil6llisten tekijoiden lisdksi oppi-
mistilanteesta. Motivaation luonne onkin situationaalinen, eli tilannesidonnai-
nen. Tilannesidonnaisuuteen vaikuttaa oppimistehtdvan luonne. On tdrkedsd,
ettd oppimistehtdvad on tarpeeksi haastava, mutta liian vaikeat tehtdavat vahenta-
vidt oppijan motivaatiota opiskeltavaa asiaa kohtaan. Motivaation dispositionaa-
linen luonne taas nidkyy yksilon ohjautumisessa hdntd kiinnostaviin aiheisiin.
Molemmissa motivaationdkokulmissa olennaisena ndhddan oppilaan omat tul-
kinnat oppimistilanteesta ja toiminnastaan siind. Oppilaat eroavat tiedollisen
taustansa ohella toisistaan myos motivaationaalisilta ldhtokohdiltaan. (Veer-
mans & Tapola 2006, 65-66.)

Oppimisprosessi on tavoiteohjautunutta. Oppilaiden kadyttdytymistd suo-
ritustilanteissa selvittdvissd tutkimuksissa on havaittu, ettd oppilaiden taipu-
musta tietynlaisten tavoitteiden valintaan voidaan kuvata erilaisten tavoite-
orientaatioiden kautta. Yleisimmit ndistd tavoiteorientaatioista ovat oppimis-,
suoritus- ja vélttdimisorientaatio. Nditd tavoiteorientaatioita kdytetddn eri oppi-
mistilanteissa. Oppimisorientaatiossa tavoitteena on oppia uutta. Suoritusorien-
taation tavoitteena on suoriutua tehtdvéstd muita paremmin. Kun tavoitteena
on selviytyd opiskelusta mahdollisimman vahalld kdytetdan valttamisorientaa-
tiota. Orientaatiot saattavat ilmetd erikseen tai yhdessd, esim. jossakin tilantees-
sa toinen orientaatio voi olla toista hallitsevampi. Orientaatioiden lisdksi tavoit-
teisiin vaikuttavat oppimisympéristo ja tehtdvan luonne. Se, millaiseen orien-
taatioon tehtdva ohjaa, riippuu tehtdvin ja siitd seuraavan palautteen luontees-
ta. Ndin ollen opettajan tulisi kiinnittdd huomiota erityisesti tehtdvan antoon,
tehtdvan ohjaukseen ja palautteeseen. Hénen tulisi olla tietoinen siitd, millaiset
tavoitteet tehtdvdssd painottuvat, ja kuinka yhdenmukaisella tehtdvin- ja pa-
lautteen annolla voidaan tukea oppilaan oppimisorientaatiota. (Veermans & Ta-
pola 2006, 66-68.)

Motivaatio vaikuttaa siihen, miten mielekkddnd oppiminen koetaan ja
kuinka paljon tavoitteiden eteen jaksetaan panostaa. Haasteellista opetuksen
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kannalta onkin oppilaan motivaation ylldpitdminen, erityisesti vaativammissa
tehtdvissd. Motivaation ylldpitdminen vaatii yksilon kiinnostuneisuuden hera-
tystd. Oppimistilanteista pyritddnkin tekeméddn yksilon kiinnostuneisuutta li-
sddvid, lisdamalla opetustilanteeseen ominaisuuksia, jotka herdttavit oppilaan
kiinnostuneisuuden. Apukeinoina voidaan kayttdd esimerkiksi ylldtyksellisyyt-
td, konkreettisuutta, uutuutta ja intensiivisyyttda. Lopulta yksilon ominaisuudet
ja tulkinnat ratkaisevat sen, miten pysyvd ja pitkdkestoinen kiinnostuneisuuden
kokemuksesta muodostuu. (Veermans & Tapola 2006, 69, 88, 97.)

Emootioiden hallinta on tiarkedssd asemassa motivaation synnyssé ja ylla-
pidossa. Esimerkiksi epdvarmuus omista kyvyistd voi vaikuttaa motivaatioon
sitd heikentdvasti. Usein on niin, ettd oppilaat, jotka eivét siedd epavarmuutta
tai ristiriitoja, ahdistuvat ja turhautuvat helpommin avoimissa ja vaikeasti hah-
motettavissa oppimistilanteissa. Téllaiset oppilaat toivoisivat enemmaén rutii-
ninomaisia oppimistilanteita. Myos aikaisemmat kokemukset oppimistilanteista
voivat vaikuttaa tilanteen tunnekontrolliin oppimistilanteessa. Pitkdjdnteinen
tyoskentely, mitda kouluopetus yleensd on, vaatii kontrollia. Jokaisella oppijalla
on yksildlliset keinot oman oppimisprosessin kontrolloimiseksi. Toisen jatkaes-
sa, toinen saattaa vasyd ja lopettaa tyonsd kesken. (Veermans & Tapola 2006,
90-98.)

2.2 Digitaalinen media opetuksessa

Monimutkaisessa yhteiskunnassa tarvitaan uudenlaisia tietoja ja taitoja. Yhteis-
kunnan kehitys johtaa aina suurempiin haasteisiin. Nykyajan muuttuvassa yh-
teiskunnassa opetuksen kannalta haasteelliseksi koetaan tiedon vilittaminen.
(Sdljo 2004, 39, 250.) Opettajan rooli on muuttumassa tiedon vilittdjasta oppi-
misprosessia ohjaavaksi asiantuntijaksi, jonka tehtdavand on optimaalisten oppi-
misolosuhteiden, opetussuunnitelmien, oppimisessa kéytettdvien materiaalien-
ja vdlineiden luominen. Opetustilanteessa opettaja vastaa vuorovaikutuksen
sddtelystd ja soveltaa opetusta tilanteen mukaan. Opettajan merkitys ei siis kui-
tenkaan ole vdhentynyt, vaan opettaja kohtaa uusia haasteita, joihin tarvitaan
monipuolista osaamista ja soveltamistaitoa. Erityisesti teknologisten laitteiden
lisddntyminen vaatii opetuksen soveltamista ja uudistamista. (Eriksson & Ahon-
niska 2003, 73-74.)

Esiopetussuunnitelmassa korostetaan monipuolisten tydtapojen kayttod.
Esikoulussa opetus tapahtuu usein leikin, draaman, satujen tms. kautta. Koulu-
maisia monisteita ja paperitehtdvidkin kdytetddn. Digitaalisten laitteiden kaytto
mainitaan valtakunnallisessa esiopetussuunnitelmassa. Esiopetussuunnitelman
(2010, 11) mukaan lapsen oppimisympadriston tulee tukea lapsen kehittymista
tietoyhteiskunnan jaseneksi. Jyvdskyldn kaupungin esiopetussuunnitelmassa
taas mainitaan mediakasvatuksesta, jonka tavoitteena on tutustuttaa lapsi eri
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medioihin, esimerkiksi tietokoneeseen (Jyvaskyldn kaupungin esiopetussuunni-
telma 2010, 17; Esiopetussuunnitelman perusteet 2010 ).

Onko digitaalisten laitteiden kdytostd hyotyd lapsen oppimiselle? Tekno-
logiaa opetuksen tukena on alettu kadyttda 80-luvun alkupuolella. Teknologiaa
voidaan hyddyntdd muun muassa tiedon vélittamiseen ja erilaisten taitojen, ku-
ten matematiikan ja kielen harjoittamiseen. Teknologian etuna on sen helppo si-
sdllettdvyys opetussuunnitelman vaatimuksiin. Tédtd varten onkin kehitetty eri-
laisia digitaalisia opetuspelejd. (Means & Roschelle 2010, 145.) T4llainen on esi-
merkiksi Ekapeli. Se on oppimispeli, jota lapset voivat pelata koulussa ja koto-
na. Pelissd harjoitetaan lapsen luku- ja laskutaidon perusteita. Miia Ronimus on
tehnyt vditoskirjansa havainnoimalla Ekapelid pelanneiden lasten motivoitunei-
suutta. Tutkimuksen Ronimus toteutti kolmessa vaiheessa. Lapset olivat esi-
kouluikdisid ja ekaluokkalaisia. Mittarina Ronimus kéaytti lasten itsearviointia ja
behavioraalisia menetelmid. (Ronimus 2012, 39-40.) Tutkimuksen mukaan las-
ten motivaatio pysyi koko tutkimuksen ajan korkealla. Pelin vaikeustason nous-
tessa motivaatio kuitenkin vahentyi. Motivaatio myos vaihteli yksiloiden valilld
ja eri pelikertojen vililld. Tulosten mukaan pelid sddannollisesti pelanneet paran-
sivat lukutaitoaan hieman enemmain kuin ne, jotka eivét pelanneet Ekapelid.
(Ronimus 2012, 120, 123, 113.)

2.2.1 Keskittymishdiriot ja opetuspelit

Lapsilla, joilla on vaikeuksia tarkkavaisuudessa, tunteiden kontrolloimisessa ja
ylivilkkaudessa, voidaan katsoa olevan keskittymishdiridisia (Xu ym. 2002,
224). Keskittymishdiriot tuovat oman haasteensa opetukselle. Tulisi kehittda sel-
lainen opetusstrategia, joka tukisi mahdollisimman hyvin lasta keskittymishdi-
rion aiheuttamissa vaikeuksissa. Teknologian kadyttd opetusvilineend tarjoaa
vaihtoehtoja perinteisille opetusmenetelmille. On olemassa lukuisia tutkimuk-
sia siitd, miten tekniset opetuspelit auttavat lasta, kun hénelld on oppimisvai-
keuksia, esimerkiksi lukemaan oppimisessa, ymmartdmisessd ja sanavaraston
kartuttamisessa. (Eriksson & Ahonniska 2003, 70; Means & Roschelle 2010, 144,
146.) My0s opettaja hyotyy tietokoneen kaytostd, silld han voi koneen avulla ar-
vioida oppilasta tekemdilld taulukkoja lapsen tuloksista ja edistymisestd sekd
vertailla keskiarvoja (Means & Roschelle 2010, 149).

Tietokoneen odotetaan korvaavan lapsen puutteellista havainnointia ja
motoriikkaa ja tukevan ilmaisua vahdisin fyysisin ponnisteluin. Tietokoneella
on hyva tyoskennelld, silld se on pelinomaista ja erilaista. Silld voi edetd omaa
tahtia ja toistaa tehtdvid lukuisia kertoja. Tietokone antaa myos palautetta, eika
negatiivisempi palautekaan tunnu yhtd ndyryyttavaltd kuin opettajan antama
palaute. Kaiken kaikkiaan tietokoneesta kétevan tekee sen monipuolisuus. Silld
voi helposti vaihdella kdytettdvissd olevaa aikaa, annettujen tehtdvien maaras,

vaikeustasoa ja esittdimisnopeutta oppilaan yksilollisten tarpeiden mukaan.
(Eriksson & Ahonniska 2003, 60, 66-67 & Xu ym. 2002, 224-225.)
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Jotta tietokone olisi hyodyksi, on suunniteltava ohjelmia, joilla on riittdva
neuropsykologinen ja pedagoginen perusta. Hyvid keskittymishdiriviselle
suunnattuja tietokoneohjelmia on toistaiseksi vahan. Virike- tai peliohjelmat ei-
vit usein sovellu kuntoutustarkoituksiin, silld ne vaativat monien taitojen sa-
manaikaista, hyvad hallintaa, ja ovat siksi lilan monimutkaisia oppimisvaikeuk-
sisille lapsille. Erityisopetukseen kehitetyt ohjelmat keskittyvidt enimmaéakseen
yhden toiminnon harjoittamiseen tehtdvan toistamisen avulla. Strategioiden ja
ongelman ratkaisutapojen systemaattinen opettaminen puuttuu niistad ldhes ko-
konaan. (Eriksson & Ahonniska 2003, 68, 70.)

Opetusohjelma voidaan suunnitella lapsen yksilollisten tarpeiden mu-
kaan. Se voi harjoituttaa esimerkiksi lapsen kognitiivisia kykyjd tai sosiaalisia
taitoja. Xu ym. (2002, 231) vertasivat tutkimuksessaan keskittymishdiritistd kar-
sivien lasten tuloksia matemaattisissa tehtdvissd. Tutkimuksessa lapset tekivét
sekd tietokonepohjaisia ettd monistepohjaisia matemaattisia tehtdavid. Tulokset
osoittivat, ettd tietokoneella lapset ratkaisivat kaksi kertaa enemman ongelmia
kuin paperitehtédvissa. Lapset myds olivat tarkempia ja ratkaisivat ongelmia pi-
dempadén tietokoneella. Tulosten luotettavuutta tosin syo se, ettei kaikilla lapsil-
la ollut selkedd keskittymishdiriodiagnoosia.

Edellytys tietokoneohjelman kaytolle on, ettd lapsi osaa kdyttdd tietokonet-
ta. Opetuspelien tulisi sisdltdd jarjestelmd, joka seuraisi lapsen kehitystd. Padkri-
teerind hyviélle opetuspelille on kuitenkin, ettd se ettd peli on sovellettu sopi-
vaksi juuri sithen kontekstiin, ja tietylle lapselle. (Xu ym. 2002, 231.) Tietoko-
neen kaytto opetuksessa ei ole ihmelddke keskittymishdiridiselle lapselle ja kdy-
tannon rajoitukset hillitsevit sen kdyttod kouluissa. Rajoituksia luovat esimer-
kiksi tietokoneiden sdilyttamiseen liittyvdt ongelmat, niiden kdyton soveltami-
sen jaddessd taka-alalle, sekd tekniikkaa taitavan henkilokunnan puute. (Xu ym.
2002, 245.) Jos opettaja ei osaa kdyttdd kunnolla teknistd laitetta, tuskinpa hdn
sitd opetuksessaan kayttdd. Mielestimme opettajille pitdisikin olla enemman
koulutusta ja kirjallisuutta teknisten laitteiden kaytosta opetuksen tukena.

2.2.2 Teknisten laitteiden hyddyntiminen kouluissa

Opettajat ja oppilaat mieltdvit tietoteknisten laitteiden kdyttamisen vaikeaksi.
Hankalaksi siind koetaan opetuksen soveltaminen eri oppimistilanteisiin ja eri-
laisille oppilaille. Syyna tdhdn on osittain teknologian irrallisuus muusta ope-
tuksesta. Lipponen & Lallimo (2006, 168) ovat sitd mieltd, ettd teknologian
suunnittelijat eivat tunne ymparistod, jossa teknologiaa tullaan kayttamadan. He
puoltavatkin sosiaalisesti painottunutta ndkemystd taman teknologiavetoisen
ndkemyksen tilalle. Sosiaalinen ndkemys tarkoittaisi opetuksesta vastaavien
opettajien ja teknologian suunnittelusta vastaavien insindorien vélistd yhteis-
tyotd. Oppimisympdristd on kokonaisuus, ja tdiman kokonaisuuden toimivuus
riippuu ensisijaisesti oppimisympdristdjen pedagogisesta ja tyoymparistojen
toiminnallisesta suunnittelusta. Teknologiaa tulisi kehittdd kayttdjien tarpeista



12

lahtien. Teknologian kdyton haasteeksi nousee sen joustamattomuus. Oppimi-
sen ja teknologian yhdistamisessd tdrkedd on, ettd ne voidaan sovittaa yhteen,
jolloin saadaan jonkinlainen perusta tehtdville. Kun perusta on rakennettu on
helpompi siirtyd eteenpdin. Toiminnan kautta oppimiskdytannot rakentuvat ja
ohjaavat sitd myos mycshemmin, kun teknologia on vakiintunut kdytannon ope-
tukseen. (Lipponen & Lallimo 2006, 168-169, 171-177.)

Selwyn'n (2011, 114) mukaan digitaalisten laitteiden kdytté opetuksen tu-
kena ei ole hankalaa, silld radikaaleja muutoksia ei tarvitse tehdd. Kyse olisi pi-
kemminkin soveltamisesta tai mukauttamisesta oppilaitoksen arkeen sopivaksi.
Opetussuunnitelman laadinnassa voitaisiin painottaa enemmaén mediaan tutus-
tumista pdivdkodeissa. Niinpd pdivdkodeissa voitaisiin yhdessd miettid, miten
soveltaa digitaalisen median kdyttod pdivakodin arkeen ja rutiineihin. Digitaali-
set laitteet voisivat olla konkreettinen ja kdytdnnollinen viline opetuksen rin-
nalla.

Oman kokemuksemme mukaan tietokonetta ja erilaisia opetuspelejd kay-
tetddn esiopetusryhmissd melko paljon. Usein esiopetusryhmaéssd on kannetta-
va tietokone, jolle yksi tai muutama lapsi pddsee harjoittelemaan jotakin esikou-
lussa opettavaa taitoa silloin tdlloin. Vaikka tietokonetta ja digitaalisia laitteita
kaytetddankin nykyddn opetuksessa, eividt ne mielestimme ole syrjdyttineet ta-
vallisia opetusmenetelmia.

Siitd, tuottavatko digitaaliset opetusmenetelmét parempia oppimistulok-
sia, ei ole hirvedsti tutkimusnayttod. Olisi hyvd, ettd tutkimukset olisivat pitka-
aikaisia, silld se lisdisi tulosten luotettavuutta. Koska digitaaliset laitteet ovat
melko tuore opetusviline, pitkdaikaisia tutkimuksia digitaalisten laitteiden hyo-
dyllisyydestd opetuksessa ei ole. Joitakin tutkimuksia on kuitenkin tehty. Suu-
rin osa ndistd pdatyy tuloksissaan toteamaan, ettd oppimistulokset ovat yhden-
vertaisia tavallisten ja digitaalisten opetusmetodien vaélilld. Esimerkiksi Mean-
sin & Roschellen (2010, 150) tutkimuksessa verrattiin digitaalisia opetusmene-
telmid tavallisiin oppitunteihin. Tulosten mukaan parhaimman oppimistulok-
sen saavutti opetus, joka sisdlsi sekd digitaalista oppimismateriaalia ettd nor-
maalia luokkaopetusta.

Tutkimuksissa on my0s havaittu oppilaiden olevan kiinnostuneita ja moti-
voituneita teknologian kdytostda opetuksessa. Tamad saattaa osittain selittyd tek-
nologian uutuuden viehdtykselld. Lapsista on kiva tehdéd tavallisesta poikkea-
vaa. Teknologian opetuskdytossd korostetaan oppilaasta itsestddn lahtevad ja
yhteisollistd opetusta. Tédllainen opetus vdhentdd opetuksen opettajajohtoisuutta
ja tuo oppilaat ja opettajan ldhemmads toisiaan. Kun oppilaalle annetaan vapaut-
ta toimia, luodaan aktiivinen ympéristd, jossa oppilaat eivit vain ratkaise vaan
my0s keksivit itse uusia ongelmia. (Veermans & Tapola 2006, 71; Bransford ym.
2004, 230, 253.) Ajatuksena on, ettd tdllaiset oppimisymparistot voisivat tuoda
motivaationaalista tukea opittavan asian merkityksellisyyden kokemiseen ja
sitd kautta vahvistaa sitoutumista opittavaan asiaan. Se, miten saa pidettyd op-
pilaan mielenkiinnon yll&, on vield keksimdttd. (Veermans & Tapola 2006, 71.)
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Uuden tekniikan avulla voidaan luoda uudenlaisia oppimisymparistdjd,
joissa myos hyddynnetddn vanhoja opetusmenetelmid, kuten kirjojen ja filmien
kayttod. Kasvatuksen haasteena on suunnitella oppimiseen sopivia teknisid rat-
kaisuja, jotka perustuvat seka tietoon ihmisen kognitiosta, ettd kdytannon sovel-
luksiin siitd, kuinka tekniikka voi auttaa monimutkaisten tehtdvien suorittamis-
ta tyopaikalla. Ndin tekniikka tukee ajattelua ja ongelmanratkaisua. Ihanneta-
pauksessa tekniikan avulla kykenee tekemddn tehtdvid, jotka eivit valttamatta
onnistuisi ilman tekniikan tuomia apuja. (Bransford ym. 2004, 238.)

Vaikkei teknologia takaa tehokasta oppimista, (Bransford ym. 2004, 229)
ovat digitaaliset vélineet tarpeellinen lisd opetuksessa. Suomessa monet kunnat
ja kaupungit kayttavit tietokoneita, tabletteja ja muita digitaalisia valineitd las-
ten oppimisen tukena. Molla-hanke on Opetushallituksen rahoittama oppimis-
ympéristd hanke, jonka nimi Molla rakentuu sanoista media, osallisuus ja lapsi.
Kyseisen hankkeen tarkoituksena on, ettd esikoululaiset saavat harjoitella tieto-
ja viestintdtekniikan kayttod esiopetusryhmaéssd. Hankkeen avulla selvitetddn,
millaiset laitteet ovat sopivia, ja millainen toiminta tietotekniikan kanssa sovel-
tuu ja tukee tdmin ikdisen lapsen kehitystd. Molla-hanke on kdytdssda muuta-
missa pdivdkodeissa muun muassa Lappeenrannassa ja Turussa. (Molla-hanke
2014.)
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3 KESKITTYMINEN

Tdssd luvussa kasittelemme keskittymistd ja sen madritelmédd. Lahdemme tar-
kastelemaan aihetta tarkkaavaisuuden teorioiden kautta ja vastaamme siihen,
mitd eroa on tarkkaavaisuudella (engl. attention) ja keskittymiselld (engl. con-
centration). Lisdksi tarkastelemme niitd seikkoja, jotka vaikuttavat keskittymi-
seen kognitiivisella tasolla. Lopuksi kdymme ldpi keskittymisen mittaamiseen
sovellettuja menetelmid.

3.1 Tarkkaavaisuus

3.1.1 Tarkkaavaisuuden miédritelmi

Psykologian pioneeri William James mddritteli tarkkaavaisuuden jo vuonna
1890 hyvin yksinkertaisesti: “Kaikki tietdavit, mitd tarkkaavaisuus on. Se on kun
mieli ottaa haltuunsa, puhtaassa ja selkedssé muodossa, yhden, monista
samanaikaisesti ~mahdollisista objekteista tai ajatuksista. Fokusointi,
keskittyminen ja tietoisuus ovat sen ytimessd” (William James 1890 teoksessa
Eysenck 2005, 141).

Siitd ldhtien, kun James viitti kaikkien tietdvan, mitd tarkkaavaisuus on,
alalla on tapahtunut muutosta ja kehitystd. Lopputuloksena on se, ettd keskitty-
misen ja tarkkaavaisuuden tutkimuksessa vallitsee kisitteellinen kaaos (Moran
1996, 41). Yksinkertaisesti voisi sanoa, ettd keskittyminen on tarkkaavaisuuden
fokusoimista (Dalloway 1993, 3). Tarkkaavaisuutta voi olla kahdenlaista: vali-
koivaa ja jaettua. Valikoiva tarkkaavaisuus on sitd, ettd valitaan joku kohde ja
samalla poissuljetaan muut. Jaettu tarkkaavaisuus puolestaan mahdollistaa mo-
nen tehtdvan samanaikaisen suorittamisen. Valikoivaa tarkkaavaisuutta voi ai-
nakin joissakin tilanteissa kutsua keskittymiseksi. (Moran 1996, 46-52.)
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Tarkkaavaisuudella on elamdmme kannalta kolme tadrkedd tehtdavas (Zim-
bardo 1992): Ensimmadiseksi tarkkaavaisuuden avulla valitaan vastaanotettava
drsyke tai tieto myShempédd prosessointia varten. Toiseksi tarkkaavaisuudella
voidaan rajata asianmukaisten vastareaktioiden mddrda arkipdivan tilanteissa.
Kolmanneksi tarkkaavaisuus ohjaa ja rajoittaa tietoisuutta ymparistostd. Myos
oppiminen on riippuvainen tarkkaavaisuudesta (Smith ym. 2010, 1287).

Tarkkaavaisuutta on tutkittu paljon, eri ndkokulmista ja eri tilanteissa.
Téama on johtanut monen erilaisen teorian syntymiseen. Teorioista on kehitetty
metaforia, jotka kuvaavat tdtd teoriaa, esimerkiksi suodatin ja kohdevalaisin-
teoria, aivoissa tapahtuva tarkkaavaisuus ja premotorinen tarkkaavaisuusteoria.
(Fernandez-Duque & Johnson 1999, 84.)

3.1.2 Valikoiva tarkkaavaisuus

Kohdevalaisinteoria kuvaa yhtd valikoivan tarkkaavaisuuden muodoista. Vali-
koivassa tarkkaavaisuudessa valitaan jokin kohde (objekti), tila tai niiden yhdis-
telmd. Kohdevalaisinmetafora vastaa valikoitua tilaa, jolloin kaikki mikd osuu
tietyn tilan piiriin ndhddan ja huomataan herkemmin, ikdan kuin ne olisivat va-
lokeilassa. Sen sijaan asiat, jotka jddvat taméan tilan ulkopuolelle, pimeyteen
ovat paljon vaikeammin tavoitettavissa. Voidaan myos puhua zoom-linssi-mal-
lista, jossa tdtd kohdennusta voi laajentaa tai supistaa tilanteesta tai tehtdvasta
riippuen. Toinen valikoivan tarkkaavaisuuden muoto on mm. objektiorientoitu-
nut valikoiva tarkkaavaisuus, joka tarkoittaa jonkun objektin seuraamista (esim.
muoto, vadri ym.) tilasta riippumatta. (LaBerge 1983, Eriksen & St. James 1986
teoksessa Eysenck 2005, 147-148.)

Valikoivaa tarkkaavaisuutta on myos jaettu aktiiviseen (sisdiseen) ja pas-
siiviseen (ulkoiseen) tarkkavaisuuteen. Corbetta & Shulman (2002) ovat nimen-
neet ndmé tarkoitusperdiseksi (goal-directed) ja drsykkeen aiheuttamaksi (sti-
muli-driven) tarkkaavaisuudeksi. Tarkoitusperdinen tarkkaavaisuus on sisdistd,
jolloin henkil6 fokusoi tarkkaavaisuutensa niihin asioihin, jotka ovat tarkeita
tehtdvan kannalta, tai joihin hdnen odotuksensa ja tietimyksensd tarkkaavai-
suuden ohjaavat. (Corbetta & Shulman 2002.)

Arsykkeen aiheuttama tarkkaavaisuus on ulkoista, jolloin huomio siirtyy
johonkin ulkoiseen stimuliin. Corbetta & Shulmanin (2002) mukaan tdmé &rsy-
ke on luonteeltaan odottamaton ja potentiaalisesti tarked, esimerkiksi kova ddni
tai véldhdys. Se voi olla myos jokin muu &drsyke, joka muuttuu nopeasti tai
eroaa voimakkaasti ldhelld olevista drsykkeistd (Corbetta & Shulman 2002). Sel-
vyyden vuoksi tdssd tutkimuksessa kutsumme téllaista drsykettd hiiriotekijaksi.
Folk, Remington ja Johnston (1992, 1041) osoittivat, ettd ulkoinen ja tahdonvas-
tainen huomion kaappaaminen ei johdu niinkddn hairiotekijan luonteesta, vaan
huomion kohteen ja hdiridtekijain ominaisuuksien suhteesta. Hdiriotekijd kaap-
paa huomion, jos sen on ominaisuuksiltaan samankaltainen kuin tehtdvan &r-
sykkeeseen. Ndin ollen, jos henkilo on keskittynyt esimerkiksi vareihin ja hai-
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riotekija on jokin vériin liittyvd drsyke, se kaappaa henkilon huomion, mutta
ddniin liittyva drsyke ei.

Jos muistelemme sisdisen ja tarkoitusperdisen huomion maééaritelméad, huo-
maamme ettd tarkkaavaisuus kohdistuu niihin drsykkeisiin, jotka ovat tehtdavan
kannalta tadrkeitd tai vastaavat odotuksia. Tamdn valossa Remingtonin ym.
esittdmat hdiriotekijat ovat odotusten ja tehtdvan ohjaamia. Henkil6 siis siirtdd
tahtomattaan huomion varilliseen hdiritekijdén, silld hdanen tehtdvansa on kes-
kittyd vareihin. Vaikka drsyke on héiritsevd, eikd edistd tehtdvéssd suoriutumis-
ta, se on silti ominaisuuksiltaan tehtdvadn liittyva. Corbettan & Shulmanin esit-
tamat odottamattomat ja potentiaalisesti tarkedt drsykkeet ovat puhtaasti ulkoi-
sia, ne eivat liity tehtdvddn ja eroavat tehtdvéastd. Lisdksi huomion siirtdminen
niihin ei ole odotusten ohjaamaa. (Corbetta & Shulman 2002).

Tarkkaavaisuuden siirtdiminen kohteesta toiseen ei kuitenkaan tapahdu
mustavalkoisesti. Useimmissa tilanteissa molemmat systeemit, ulkoiset ja sisdi-
set tarkkaavaisuudet vaikuttavat ja tdydentdvit toisiaan (Corbetta & Shulman
2002). Tdamén todistaa esimerkiksi klassinen Stroopin testi (Davies, Jones &
Taylor 1984). Siind koehenkilon edessd on eri vareilld kirjoitettuja vérien nimid
siten, ettd viri ja sen merkitys eivit vastaa toisiaan (esim. “punainen” on kirjoi-
tettu siniselld, ”vihred” punaisella jne.). Koehenkilon tehtdvdnd on sanoa véri,
jolla sana on kirjoitettu. Kontrollitehtdvia on kaksi: ensimmadisessd on vain varil-
lisid kuvioita, joista pitdd ilmoittaa viri, ja toisessa on mustalla kirjoitettuja va-
rien nimid, joissa pitdd lukea vérien nimi. Henkil6illd, jotka osaavat jo lukea (7-
vuotiaat ja sitd vanhemmat) menee testissa huomattavasti enemmaén aikaa erot-
taa tekstin vari sen merkityksestd (Davies, Jones & Taylor 1984). Tdssa siis teks-
tin merkitys on hdiridtekijd, mutta se ei kuitenkaan ole odottamaton ja ns. kova-
daninen.

3.2 Keskittyminen

3.2.1 Keskittymisen méédritelma

Kaikista ylld mainituista tarkkaavaisuuden muodoista ja sen alalajeista seké nii-
den madritelmistd on hyvé erottaa, mitda on keskittyminen. Keskittymiseksi on
kutsuttu valikoivaa tarkkaavaisuutta (Moran 1996, 46-52) ja fokusoitua huo-
miota (Castle & Buckler 2010). Télla alalla vallitsee aiemmin mainittu kasitteelli-
nen kaaos (Moran 1996, 41).

Tassd tutkimuksessa madrittelemme keskittymiseksi valikoivaa tarkkaa-
vaisuutta, joka on aktiivisesti ja sisdsyntyisesti kohdentunut tarkoitusperdisiin
kohteisiin, jotka vastaavat henkilon odotuksia, tietdmysta tai suoritettavaa teh-
tavad. Lisdksi, tutkimuksemme keskittyy visuaaliseen tarkkaavaisuuteen. Ku-
viosta 1 ndkee, mihin kohtaan kasitteellistd hierarkiaa keskittyminen sijoittuu.
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Tarkkaavaisuus Valikoiva H Jaettu

BSaEEE Tavoite Arsyke

(sisd@inen) (ulkoinen)

KesKittyminen

KUVIO 1 Keskittymisen sijoittuminen tarkkaavaisuushierarkiassa.

Keskittyminen siis kuuluu valikoidun tarkkaavaisuuden alle. Se tapahtuu
aktiivisesti ja sisdisesti. Mieli osoittaa aiemmin mainittua “kohdevalaisinta” nii-
hin drsykkeisiin, jotka ovat tehtdvan kannalta tdrkeitd, jotka palvelevat odotuk-
sia ja tietdmysta.

Voimakas ulkoinen &rsyke voi saada keskittymisen herpaantumaan ja
kaappaamaan huomion itseensd. Keskittyminen voi herpaantua my6s muiden
sisdisten kohteiden takia, ilman ulkoista interventiota, kuten ulkopuolisten aja-
tusten takia. Ulkopuoliset ajatukset ovat my6s henkilon tietdimyksen ja mielen-
kiinnon ohjaamia, vaikkakin tehtdvan kannalta odottamattomia. Csikszentmi-
halyi (1997, 26) kuvailee tdtd siten, ettd erilaiset ja toisiinsa liittyméattomat aja-
tukset seuraavat toinen toistaan, jarjestymattd mihinkdan loogiseen ketjuun. El-
lei henkil6 opi keskittymddn, hanen mielensd pysyy hajanaisena ja ajatuksista ei
muodostu mink&ddnlaista johtopddtostd. Ilman keskittymistd mielessad vallitsee
kaaos, eikd mentaalinen toiminta onnistu. (Csikszentmihalyi 1997, 26.) Niistd
seikoista, jotka vaikuttavat keskittymiseen, kerromme seuraavaksi.

3.2.2 Keskittymiseen vaikuttavia tekijoita

Valppaus ja vigilanssi

Keskittymiseen liittyy olennaisesti valppaus (engl. alertness tai arousal) ja vigi-
lanssi. Vigilanssi-termid kdytetddn lahes valppauden synonyymina, mutta ko.
termi liitetddn usein tutkavalvontaan. Siind esimerkiksi lentokonetutkan pitka-
janteinen tarkkailu vaatii valppautta, jotta valvoja huomaa tutkassa olevan
muutoksen, kun sellainen tapahtuu. Valpas valvoja ei myoskdan kuvittele muu-
tosta silloin, kun sitd ei ole. Vigilanssiin valttimattomand osana kuuluu tehta-
véan pitkd kesto. (Warm, Parasuraman & Matthews 2008, 433.)
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Mitd valppaampi henkil6 on, sitdi enemmaén hénelld on kaytossdan tark-
kaavaisuuteen vaadittavia resursseja. Ndin ollen mm. vdsymys vaikuttaa nega-
tiivisesti valppauteen. Arsykkeen uutuus ja intensiivisyys puolestaan vaikutta-
vat valppauteen positiivisesti. Valppauden ja keskittymisen suhde ei kuiten-
kaan ole lineaarinen, vaan kurvilineaarinen (kddnnetty U), jolloin seka liian al-
hainen ettd liian intensiivinen valppauden taso haittaa keskittymistd. Alhaisessa
valppauden tasossa epdolennaisen tiedon suodattaminen on heikompaa ja mieli
vastaanottaa laajemman spektrin tietoa, jolloin keskittyminen yhteen asiaan vai-
keutuu. Liian korkeassa valppauden tasossa tarkkaavaisuussuodattimet ovat
liian tiukat, jolloin jokin olennainen asia voi jaddd huomaamatta. (Moran 1996,
40-41, 50-52.; Hockey 1984, Castle & Buckler 2010, 20-22.) Hockey (1984) on tut-
kimuksessaan todennut, ettd esimerkiksi taustaddnet kohentavat valppautta ja
tiukentavat tarkkaavaisuuden valikointia, mutta vaikuttavat negatiivisesti reak-
tiotehtdvan tarkkuuteen, miké tarkoittaa ettd virheitd ilmenee ndissd tapaukses-
sa enemmadn. Univaje sen sijaan vaikuttaa negatiivisesti niin valppauteen, suo-
dattimeen kuin tarkkuuteenkin (Hockey 1984). Keskittymisen kannalta opti-
maalinen valppauden taso on t&ll6in maltillinen (Hockey 1984, Castle & Buckler
2010, 20-22) .

Motivaatio

Tarkkaavaisuus ohjautuu niihin seikkoihin, jotka ovat motivaationalisesti tdr-
keitd (Lang, Bradley & Cuthbert 2013, 119). Tamd on hyvin luonnollista, silld
tarkkaavaisuudella ja sen siirroilla kohteesta toiseen tdytyy olla jokin motiivi.
Motivaatio aktivoi toiminnon, ja siitd riippuu se, kuinka voimakkaasti henkilo
sitoutuu tehtdvadn sekd kuinka paljon hdan on valmis kdyttamadn siihen aikaa ja
kognitiivista panostaan. (Guthrie & Wigtfield 2000, 406; Csikszentmihalyi 1997,
22)

Motivaatio on subjektiivinen tila, jossa henkilo pyrkii saavuttamaan jonkin
halutun tavoitteen tai vdistimddn jotain ei-toivottua (Goldberg 2007). Tavoite
voi olla esimerkiksi status, objekti tai psyykkinen tai fyysinen tila, esimerkiksi
uteliaisuus, nautinto tai ndldn tukahduttaminen. Jos henkilolld ei ole motivaa-
tiota, keskittyminen on huomattavasti haastavampaa, puhumattakaan tiedon
omaksumisen vaikeudesta (Csikszentmihalyi 1997, 26-27). Meece ja kolleegat
(Meece, Parsons, Kaczala & Goff 1982, 331) esittdvit, ettd henkilo uppoutuu teh-
tavien suorittamiseen, kun ko. tehtdvin teko on itsessddn tyydyttdavd, nautinnol-
linen asia ja tdrked paamaddrd. Tamd padmaddrd vastaa henkilon tarpeita, tavoit-
teita ja arvoja. Myos haastaviin tehtdviin keskittyminen onnistuu vaivatta, jos
henkil6 on motivoitunut ja kiinnostunut niistd (Csikszentmihalyi 1997, 26-27).
Paamaard toimii ndin sisdisend motivaationa (Meece ym. 1982, 331). Guthrie ja
Wigtield (2000) tdydentdvét, ettd ko. tarpeet voivat olla joko egokeskeisid tai
suorituskeskeisid. Lisdksi niiden tyydyttiminen vahvistaa motivaatiota ennes-
tddan, luoden prosessille positiivisen kierteen. (Guthrie & Wigfield 2002, 403-
407.) Motivaatio toimii tdssd kierteessd sisdisend palkintona, mikd puolestaan
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vaikuttaa keskittymiseen positiivisesti (Peck, Jangraw, Suzuki, Efem & Gottlieb
2009).

Flow

Unkarilainen psykologi Mihalyi Csikszentmihalyi havaitsi, ettd taiteilija, jolla
ty0 sujui, pystyi keskittymé&dn tyohonsa yhtdjaksoisesti vélittamatta naldstd, va-
symyksestd tai epdamukavuudesta. Taiteilija kuitenkin menetti kiinnostuksen
tyohonsd, kun se oli valmis. (Getzels & Csikszentmihalyi 1976.) Tutkittuaan tadta
ilmiotd lisdd Csikszentmihalyi nimesi sen flow-tilaksi.

Flow-tila edellyttdd haastavaa tehtdvad, joka vaatii taitojen venyttamistd
mutta on silti mahdollista ratkaista. Tehtdvéssa on oltava selkedt ldhitavoitteet
ja véliton palaute suoriutumisesta. Esimerkiksi shakki- tai tennis-peli voivat
helposti saada aikaan flow-tilan, samoin vuorikiipeily. Ndissd toiminnoissa hen-
kilolld on selkedt pelisidnnot, joita hdan noudattaa, lisdksi hdn saa valitonta pa-
lautetta tehtdvastd suoriutumisesta. (Csikszentmihalyi 1997, 29-30.)

Kuten kaaviosta (Kaavio 2) voi tarkastella, flow-tilan saavuttamiseksi tai-
tojen ja tehtdvan haastavuuden vilisen suhteen tdytyy olla lineaarinen. Jos teh-
tavéd on liian helppo taitoihin ndhden, se aiheuttaa kylldstymistd; jos taas tehta-
vdn vaikeusaste ylittdd taidot, se saa aikaan turhautumista, huolestumista ja lo-
pulta ahdistusta. (Csikszentmihalyi 1997, 30-31).
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KUVIO 2 Flow-kaavio. Lainattu ja kddnnetty Csikszentmihalyi 1997.
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Lisdksi Csikszentmihalyin (1997, 32-33) mukaan, pyrkimys saavuttaa
flow-tila tukee voimakkaasti oppimista. Jos henkil6 tuntee ahdistusta siitd, ettd
hénen taitonsa eivit riitd tehtdvan saavuttamiseen, hinelld on hyva motiivi op-
pia tarvittavat taidot. Jos taas hdn tuntee ettd tehtdva on liian helppo ja pelkda
menettdvansd mielenkiinnon, tdlloin tehtdvan vaikeutta on hyva nostaa. Nosta-
malla vaatimustasoa henkil6 joutuu venyttimadn taitojansa, mikd on myos tar-
kedd oppimisen ja motivaation kannalta. (Csikszentmihalyi 1997, 32-33.)

Flow-tilan voi tunnistaa tietyistd piirteistd. Tunnuspiirteisiin kuuluu en-
sinndkin se, ettd henkilolld on tiukka ja fokusoitunut keskittyminen nykyhet-
keen. Toiseksi henkil6 menettdsd itsetietoisuuden, mutta tuntee olevansa tdaydes-
sd kontrollissa toiminnasta. Lisdksi toiminta ja tietoisuus yhdistyvit ja aikakasi-
tys vddristyy. Olennaista on myos se, ettd flow-tilassa henkilo kokee toiminnan
luontaisen palkitsevuuden, eli nauttii toiminnasta sen itsensa takia. (Csikszent-
mihalyi 1997, 28-31; Csikszentmihalyi 2000.)

Flow-ilmi6td on tutkittu vapaa-ajan, leikin, urheilun ja taiteen yhteydesss,
sekd toiminnoissa, joissa positiivinen kokemus on erityisen tdrked, kuten muo-
dollisessa opiskelussa (Nakamura & Csikszentmihalyi 2012).

Keskittymishdiriot

Keskittymishdirion tunnuspiirteind voidaan ndhda tarkkaavaisuuden ylldpidon
vaikeus, impulsiivisuus ja hyperaktiivisuus. Diagnoosin saamiseksi piirteistd
pitdd ilmetd enemmadn kuin yksi. Tutkijoiden mukaan syy kyseiselle hiiriolle
l16ytyy geeniperimastad. Esimerkiksi sikidaikaan syntynyt vaurio aivoissa saattaa
vaikuttaa keskittymishdirion syntymiseen. (Al Rahil & Bendegard 2012, 11.)
Kouluympdristossd keskittymishdirio ndkyy esimerkiksi vaikeutena istua aloil-
laan ja tehtdvaan keskittymisessd. Usein keskittymishdiridiselld lapsella on
myo6s hankaluuksia lukemisessa ja matematiikassa. (Né&rhi 2003, 167.)

Hairioherkkyys on keskittymishdirivisen lapsen luonteenomainen piirre.
Téllaiset lapset keskeyttdvit toimintansa toistuvasti ja siirtdvat huomionsa jo-
honkin tehtdvan ulkopuoliseen asiaan. Syyné tdhdn on havaintotoimintojen hdi-
rio, joka heikentdd kykya valita ympadristostd tehtdvan kannalta olennaiset teki-
jat, kiinnittdd huomio niihin ja samalla jdttdd epdolennaiset drsykkeet huomiot-
ta. Oppimisympadristo tulisikin muokata sellaiseksi, ettd hdiriotekijoitd olisi
mahdollisimman védhdn. Optimaalinen oppimisympadristd riippuu lapsesta,
mutta keskittymishdiriviselle lapselle varsin merkityksellisend asiana voidaan
pitdd sdaannollistd palautetta ohjaajalta. Tutkimuksissa on havaittu myos palk-
kioiden hyoddyllisyys keskittymishdiridisen lapsen oppimista edistdvéand ja mo-
tivoivana tekijand. Opettaja saattaa palkita oppilaan ahkerasta tyoskentelysta
esimerkiksi tarralla. (Narhi 2003, 168-169, 171.)

Kaytannossd keskittymishdiridisen oppimisen tukeminen aloitetaan laati-
malla kyseiselle oppilaalle henkilokohtainen oppimissuunnitelma. Oppimis-
suunnitelma on alku yhteiselle tyoskentelylle. Suunnitelmassa pitdd miettid
luokkakokoa, yhteisty6td eri tahojen kanssa, tyoskentelytapoja ja muita tukite-
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kijoita. Tdarkedd on opettajan ldsndolo, lapsen sosiaalisten suhteiden edistdami-
nen, puheen- ja kielen kehityksen tukeminen sekd lapsen mielenkiinnon ja mo-
tivaation tukeminen. Nédin saadaan lapselle edellytykset kerdtd tietoja ja taitoja
ja ennen kaikkea nauttia koulun kdynnistd. (Al Rahil & Bendegard 2012, 12.)
Teknologian kayttod keskittymishdirion lievittdmisessad kasittelimme aiemmin
luvussa 2.3.1.

Oppimisvaikeuksista kdrsivien lasten oppimismahdollisuudet normaalis-
sa opetusryhmaéssd ovat heikot. Oppimista hidastavat erilaiset tarkkaavaisuu-
den, toiminnan ohjauksen, muistin, visuaalisen hahmottamisen tai kielellisen
prosessoinnin puutteet. Ellei kuntoutuksella tai erityisopetuksella pystytd hel-
pottamaan tai vahvistamaan ndiden lasten oppimisvalmiuksia, ne kasautuvat ja
aiheuttavat idn mukana yhd kasvavan kuilun oppimishdiridisten ja normaaliop-
pijoiden vilille. Myohemmin saattaa ilmetd myos erilaista psyykkistd oireilua.
(Eriksson & Ahonniska 2003, 64.)

3.3 Keskittymisen mittaaminen

Keskittymistd on mitattu monella tavalla, mm. diagnosoitaessa keskittymishdi-
riotd tai urheilusuorituksen mittaamisessa. Valikoivan tarkkaavaisuuden mit-
taustekniikat perustuvat padsaantoisesti joko visuaaliseen etsintddn (esim. “16y-
dé jokin kohde X muiden taustakohteiden joukosta”) tai sitten tehtdvaan, jossa
johonkin asiaan pitdd keskittyd ja pois sulkea muut (esim. Stroopin testi, jossa
keskitytddn tekstin véariin eikd semantiikkaan). Yksi mittaustekniikka on ruu-
dukkotehtdvd, joka perustuu visuaaliseen etsintdédn. Ruudukossa voi olla esim.
10x10 ruutua, joissa on satunnaisessa jdrjestyksessda numeroita 00-99. Testatta-
van on tietyn ajan sisdlld etsittdva numeroita jdrjestyksessd. Viimeisend 1oydetty
numero on testin tulos. (Liukkonen, Jaakkola & Kataja 2006, 210-217; Dalloway
1993, 17.) Keskittymishdirion mittaukseen ja diagnosointiin on kdytetty myos
monia maddréllisid mittareita, kuten CPT, GDS tai WWPAS -testejd (Smith &
Corkum 2007, 169-171).

Keskittymistd on arvioitu myos laadullisilla kriteereilld. American Psyc-
hiatric Association (Woolfolk 2007, 135) on esittinyt ADHD-piirrekokonaisuu-
den, jossa madritellddn tarkkaamattomuuden laadullisia piirteitd opiskelijoissa.
Nditd ovat (1) ei kiinnitd huomiota yksityiskohtiin tai tekee usein huolimatto-
muusvirheitd, (2) on vaikeuksia keskittya tehtdvadn tai leikkiin, (3) ei kuuntele,
kun hénelle puhutaan, (4) ei noudata ohjeita ja epdonnistuu kotitehtdvien lop-
puunsaattamisessa, (5) on vaikeuksia tehtdvien organisoimisessa, (6) vilttelee,
ei pidd/on vastahakoinen osallistumaan tehtéviin, jotka vaativat dlyllistd pon-
nistelua, (7) hdvittdd asioita, jotka ovat tehtdvan kannalta vilttaméattomid, (8)
héiriintyy helposti ulkopuolisista drsykkeistd ja (9) on unohtelevainen arkipai-
véan tehtdvissa.
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Ronimus (2012) tutkii vditoskirjassaan lasten motivaatiota oppimispeleis-
sd. Ronimuksen tutkimuksessa lasten tarkkaavaisuuden herpaantumiseksi las-
kettiin huomion suuntautuminen pelin ulkopuolelle. Ulkopuolelle suuntautu-
neeksi huomioksi laskettiin ne tapaukset, kun (1) lapsi kohdisti katseen nayton
ulkopuolelle, (2) puhui pelaamiseen liittyméttomistd asioista, sekd (3) suoritti
pelin kannalta epatarkoituksenmukaisia aktiviteetteja, kuten piti hiiren nappu-
laa pitkddn alhaalla, klikkaili liikaa tai huitoi hiirelld ilman selvdd syytd. Roni-
muksen mukaan katseensiirto on suoraviivaisin tarkkaavaisuuden mittari. Kat-
seiden siirtoja ilmenikin lapsilla paljon.
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4 MENETELMA

Tédssd luvussa paneudumme tutkimuksemme metodologisiin ja menetelmalli-
siin seikkoihin. Ensin kuvailemme tutkimusongelmamme ja hypoteesimme, sit-
ten esitimme tutkimuksemme menetelméd yleiselld tasolla sekd puramme ai-
neistonkeruu- ja analyysimenetelmit yksityiskohtaisemmin. Lopuksi pohdim-
me tarkemmin tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta.

4.1 Tutkimusongelma ja hypoteesit

Téssd tyossd tutkimme tyoalustan vaikutusta lapsen keskittymiseen. Meitd kiin-
nostaa tietdd eroaako lapsen keskittyminen, kun hin tyoskentelee tablettitehta-
vdn parissa verrattuna siihen, kun hin tekee samanlaiseen tehtdvan paperialus-
talla.

Tutkimuksella pyrimme ensisijaisesti vastaamaan kysymykseen: Vaikut-
taako alustan digitaalisuus keskittymiseen? Lisakysymyksind toimivat: Vaikut-
taako keskittymiseen sukupuoli, motivaatio tai kokemus tabletin kdytostd?

Aiemmin esitetyn teoriaviitekehyksen nojalla hypoteesimme on:

H1: Digitaalisuus vaikuttaa positiivisesti keskittymiseen. Tédtd hypoteesia
tukee digitaalisten laitteiden pelinomaisuus ja interaktiivisuus, mikad saa kaa-
pattua keskittymisen voimakkaammin. My®s se, kuinka digitaalisten laitteiden
kaytto tempaisee mukaansa ja saa aikaan jopa flow-tilan, vahvistaa oletusta sii-
td, ettd se vaikuttaa keskittymiseen positiivisesti. Lisdksi positiivisia kdsityksid
tukee se, ettd digitaalisia laitteita on kadytetty apuna keskittymishdirivisten las-
ten opetuksessa. On huomattava, ettd taméan hypoteesin toteutumiseen voi vai-
kuttaa myos digitaalisuuden uutuuden viehétys. Siind tapauksessa keskittymi-
nen digitehtdvaan verrattuna paperitehtdvddn ei ole niinkddan alustan aikaan-
saama, ennemminkin digitaalisuus on uutta ja kiinnostavaa. Ajan myota keskit-
tymiserot kuitenkin vahenevit.
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Tassd tutkimusasetelmassa riippuva eli selitettdvda muuttuja on lapsen kes-
kittyminen. Riippumattomana eli selittdvand muuttujana tutkimuksessamme
on ensisijaisesti alusta. Tdydentdvissd tutkimuskysymyksissd riippumattomat
muuttujat ovat tehtdvian sisdlto, sukupuoli, motivaatio ja kokemus tablettitieto-
koneista. Tutkimuksessa kdytetyt analyysimenetelmdt esittelemme myohem-
min luvussa 4.5.

4.2 Monimenetelmi tutkimusstrategiana

Monimenetelmdlld tarkoitetaan erilaisten tutkimusotteiden yhdistdmistd, esim.
laadullisen ja maédréllisen tutkimuksen yhdistelm&dd. Monimenetelmallisyyden
pohjana toimii ajatus triangulaatiosta. Triangulaatiolla tarkoitetaan ilmion tar-
kastelemista eri ndkokulmasta. Useamman tutkimusmenetelmén kaytto antaa
varmempaa tietoa ja ylittdd yhden metodin rajoitukset. (Metsamuuronen 2011,
266-267; Spratt, Walker & Robinson 2004, 6.)

Denzinin mukaan triangulaatiota on neljdad tyyppid: monimetodimenetel-
md, jossa kdytetddn eri aineistonhankinta tekniikoita; monitutkijamenetelms,
jossa havainnointia tai datan purkua suorittaa useampi kuin yksi henkil6; moni-
datamenetelméssd aineistoa kerdtddn eri ajankohtana; moniteoriamenetelméssa
tutkimuksen taustalla kédytetddn tai luodaan erilaisia kilpailevia teorioita. (Met-
samuuronen 2011, 266-267.)

Tassd tutkimuksessa kdytettiin useampaa triangulaation tyyppid. Tutki-
muksessa yhdistyi laadullisen (kvalitatiivisen) ja maééréllisen (kvantitatiivisen)
tutkimusmenetelmien piirteitd. Mddrallisessd tutkimuksessa kerdtddn dataa
mittaamalla ja todennetaan tai hyldtddan hypoteesi datan perusteella. Laadulli-
sessa tutkimuksessa puolestaan pyritddn mitattujen méérien ja jakaumien sijas-
ta loytamddn merkityksid. Myos laadullisessa tutkimuksessa voi olla mittauk-
sia, mutta ne ovat usein binddrisid eli keskittyvéat ilmion olemassa- tai poissa-
oloon tai tarkastelevat jonkin ilmion intensiivisyyttd. Muutoin kvalitatiivinen
tutkimus pyrkii ymmartamaddn ja tulkitsemaan tapahtumaa tilanneldhtoisesti, ei
teorialdhtoisesti. (Spratt ym. 2004, 9-10.)

Tassd tutkimuksessa keskittymistd mitattiin niin méaéréllisesti kuin laadul-
lisestikin. Mddrallisen mittaamisen tekniikoita kdytettiin tehtdvan suorituksen
mittaamisessa, tausta- ja mielipidekyselyissd, sekd katseiden siirtojen mddran ja
keston laskemisessa. Laadullisia tekniikoita kdytettiin, kun havainnoitiin muita
keskittymisen tai sen puutteen piirteitd sekd haastateltiin lasta tehtdvan mielek-
kyydesta.
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4.3 Aineistokeruumenetelmi

Tutkimuksessa kerdsimme aineistoa kokeella, havainnoimalla koetilannetta
sekd kyselylomakkeella.

Tutkimusmenetelména tdssd tydssa oli kvasikokeellinen tutkimus. Kokeel -
lisen tutkimuksen ldhtokohtana on tutkia miten muutos riippumattomassa
muuttujassa vaikuttaa riippuvaan muuttujaan. Koska riippuvan muuttujan
muuttumiseen voi vaikuttaa moni muukin asia, kokeellisen tutkimuksen tarkoi-
tuksena on kontrolloida muuttujien vaikutusta kausaalisuhteeseen. Kokeelli-
seen tutkimukseen tarvitaan hypoteesi kausaalisesta suhteesta, kontrolliryhma
ja koeryhmd, tutkimuksen kannalta ylimdardisten ja hdiritsevien muuttujien
poissulkeminen sekd satunnainen ja suurehko otanta tutkimuskohteista. Kun
yhtd tai useampaa ehtoa ei pysty toteuttamaan, mutta tarkoituksena on kuiten-
kin kokeellisesti tarkastella eri muuttujien riippuvuutta, kyseessd on kvasiko-
keellinen tutkimus. (Barnes, Hauser, Heikes, Hernandez, Richard, Ross, Yang &
Palmquist 2005) Kvasikokeita kdytetdankin usein ihmistieteellisissd tutkimuk-
sissa (Metsamuuronen 2011, 633).

Téassd tutkimuksessa tarkoitus on kokeellisesti seurata digitaalisen laitteen
vaikutusta tehtdvadan keskittymiseen. Riippumaton muuttuja oli tdssd tehtdvan
alusta, siis kyné-paperi tai digitaalinen laite. Riippuva muuttuja oli keskittymi-
nen tehtdvadan. Tehtdva suoritettiin pdivakotiymparistossd ja tehtdvan suoritti-
vat esikouluikdiset lapset. Keskittyminen on psykologinen tila, johon vaikutta-
vat tehtdvan alustan lisdksi muutkin seikat, joita tutkija ei pysty kontrolloi-
maan, kuten koehenkilon vireystaso. Pdivdakoti ymparistondkin on hyvin vaih-
televa, jolloin kokeellisen tutkimuksen suorittaminen ei ollut mahdollista. Tasta
johtuen tidmédn tutkimuksen voi luokitella kvasikokeelliseksi tutkimukseksi.
Tutkimuksen luotettavuutta pyrimme parantamaan aiemmin mainitulla trian-
gulaatiolla, mm. eri mittaamistekniikoilla ja useilla mittauskerroilla eri aikoina.
Lisdksi se, ettd aineistoa oli tulkitsemassa kaksi tutkijaa tukee triangulaatiota.

Koeasetelmassa mittaamme lasten suoriutumista keskittymistehtdvassa.
Yhdessd keskittymistehtdvassd kdytetddn kyndd ja paperia, toisessa tablettia ja
omaa sormea. Kustakin tehtdvéastd lapset saavat tuloksen sen mukaan, kuinka
monta kirjainta tai numeroa he ehtivat 16ytdd paperilta tai tabletilta. Lopuksi
laskemme tehtdvien tuloksia sekéd katseiden siirtojen madraa ja kestoa, joita mit-
taamme koetilanteessa saadun videotallenteen avulla.

Havainnointi, eli observointi on tutkimuskohteen tarkkailua. Havainnointi
voi erota eri havainnointiasteilla, joissa eri suhteissa yhdistyvéat havainnointi ja
osallistuminen. Nditd asteita on nelja: tdydellinen havainnointi (ei osallistumis-
ta), havainnoija osallistujana, osallistuja havainnoijana seka tdydellinen osallis-
tuminen. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005, 203-205; Metsamuuronen 2011,
248-249.) Havainnoinnin etuna voidaan pitda sitd, ettd silld saadaan suoraa tie-
toa yksildiden toiminnasta luonnollisessa ympaéristossd. Haastatteluissa ja kyse-
lyissd koehenkilo voi kertoa, mitd tuntee. Havainnointilanteesta tutkija nédkee
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sen, mitd todella tapahtuu. Se soveltuukin hyvin vuorovaikutuksen tutkimiseen
ja arviointiin. Havainnoinnin haittapuolina voidaan ndhdd ensinndkin koehen-
kilon hdiriintyminen tutkijan lasndolosta. Lisdksi tutkijan oma emotionaalisuus
tilannetta kohtaan voi haitata tutkimuksen objektiivisuutta. Olisikin hyvd, jos
tutkija voisi vierailla tutkimuskentdlld useampia kertoja. (Hirsjarvi ym. 2005,
202-203).

Tassd tutkimuksessa videokuvaamme tutkimustilanteen ja tarkkailemme
videokuvaa jédlkikiteen, jolloin havainnointi on taydellistd, eli siihen ei osallista.
Videokuvasta havainnoimme behavioraalisia keskittymisen piirteitd. Nditd piir-
teitd voivat olla esimerkiksi koehenkilon tekemét toiminnot, jotka eivit kuulu-
neet tehtdvddn. Toimintoja voi olla mm. marginaaleille piirtaminen. Tarkkai-
lemme, mitka tekijdt saavat koehenkilon suuntaamaan katseen pois tehtdvasta.
Havainnoimalla kerddmme sitd tutkimusaineistoa, jota emme voi saada tilastol-
lisesta datasta.

Kyselytutkimus, eli survey-tutkimus on tyypillinen ei-kokeellinen tutki-
musmenetelmd, jota kédytetddn tutkittaessa ihmisten asenteita, tyytyvdisyytta ja
tottumuksia kysymailld heiltd suoraan. Kysely voi olla strukturoitu, jolloin vas-
tauksiin esitetddn vastausvaihtoehdot, tai strukturoimaton, jolloin kaytetdan
avoimia kysymyksid, joihin vastataan vapaasti. (Taanila 2012, 7.) Tassa tutki-
muksessa kerddmme taustatietoa koehenkildiden idstd ja median kdyttotottu-
muksista survey-menetelmédd kayttden. Koetilanteen jdlkeen selvitimme struk-
turoidulla kyselylld tehtdvan alustan mielekkyyttd verrattuna toiseen alustaan.
Kysymme my6s strukturoimattomasti, eli avoimella kysymykselld lasten mieli-
pidettd tehtdvidn teosta.

4.4 Tutkimuksen kulku

4.4.1 Alkuvalmistelut

Tutkimuksen aloitusvaiheessa olimme yhteydessd pdivdakodin johtajaan ja esi-
kouluryhmén opettajaan. Liahetimme esikoululaisten vanhemmille sekd paiva-
kotiryhmin tyontekijoille infokirjeen, jossa kerroimme itsestimme, tutkimuk-
sestamme ja sen tarkoituksesta. Kirjeessd oli myos vanhemmille tarkoitettu ky-
selylomake (ks. LIITE 2). Lomakkeessa kysyimme lapsen tietoja sekd tietoko-
neen ja tietokonetabletin kdyttotottumuksia. Lopuksi kysyimme vanhemman
suostumusta lapsen testeihin osallistumiseen. Lomakkeessa vakuutimme lapsen
anonymiteetin ja yksityisyydensuojan, sekd lupauduimme sdilyttdimdan tutki-
musmateriaalia tietoturvallisesti. Lomake tuli tdyttdd ja palauttaa pdiviakodille
viikon kuluessa. Haimme palautetut lomakkeet ja aloitimme tutkimukset esi-
koulussa seuraavalla viikolla. Ennen tutkimusta olimme vield testanneet tutki-
mustehtdvddmme kohdejoukkoon vastaavalla henkilolla.
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4.4.2 Ruudukkotehtavi

Kokeessa keskittymisen mittaamiseen kdytimme ruudukkotehtavéaa (katso esit-
tely luvussa 3.3). Muokkasimme perinteistd ruudukkotehtdvad tutkimustilan-
teeseen sopivaksi, niin ettd ensin pienensimme ruudukon kokoa 10x10:std 7x7
kokoiseksi. Tdlld pyrimme helpottamaan aikuisille tarkoitetun tehtdvan tasoa
siten, ettd esikouluikdisille se ei olisi ylivoimainen suorittaa.

Lisdksi kdytimme kahta erilaista ruudukkoa, jotka erosivat sisdlloltddn toi-
sistaan. Yhdessd ruudukossa oli numeroita, toisessa kirjainyhdistelmid. Nume-
roruudukosta piti etsid numeroita 00, 01, 02, jne. ja kirjainruudukosta kirjainyh-
distelmia AA, AB, AC jne. (Ks. Kuvio 3 ja Liite 1). Kaksi sisdlloltddn erilaista
ruudukkoa oli tehty ensisijaisesti sitd varten, ettd mahdollinen yksilon kieli- tai
matemaattinen suuntautuneisuus ei olisi vadristaimdssa lopullisia tuloksia.

Ruudukon yhteydessd lapselle ndytettiin, mikd kohde ruudukosta pitda
etsid. Kun hdn oli 16ytanyt sen, ndytettiin seuraava kohde jne. Yhteensa kysytty-
jen kohteiden etsimiseen annettiin aikaa kaksi minuuttia, jonka jédlkeen lasket-
tiin kuinka monta asianmukaista kohdetta lapsi oli tdssd ajassa 16ytanyt.

Ruudukkotehtdva oli koeasetelmaa varten tehty paperille je lisdksi koease-
telma oli ohjelmoitu tablettitietokoneohjelmaksi (ks. Kuvio 3). Tablettitietokone-
ohjelma oli tehty siten, ettd sen ulkoasua pystyi muuttamaan oikea- tai vasenka-
tisille sopivaksi.

Seuraavaksi:
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KUVIO 3 Tablettindkymé ruudukkotehtavasta.
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4.4.3 Koetilanne

Tutkimukseen osallistui esikouluikdistd lapsia. Tutkimus toteutettiin padivako-
dissa erillisessd huoneessa, jossa ei ollut muita hdiridtekijoitd. Koetilanteet ku-
vattiin videolle myohempdd analyysia varten.

Jokainen koehenkil6 teki sarjan yksilotestejd, jossa hdnen tuli suorittaa
ruudukkotehtdvan kahdella alustalla: perinteiselld tavalla, eli paperilla ja kynal-
14, sekd digitaalisella laitteella, tdssd tapauksessa tabletilla. Kuten Kuviossa 4 il-
menee, tutkija oli molemmissa koetilanteissa mukana, ja kuvasimme kameralla
kaikki koetilanteet. Tabletin kadyttod tutkimuksessamme perustelimme silld, ettd
kosketusndyton kaytto on ajallisesti ldhelld kynd-ja-paperin kayttod, eikd hiiren
heiluttamiseen mene ylimddrdistd aikaa.

Bc Bc

A

H KH

KUVIO 4 Koetilanne paperitehtaville ja tablettitehtadville. KH = koehenkils, T = tutkija, C=
kamera.

Lapset tekivat kaksi koesarjaa kahtena erillisend pdivand. Puolet lapsista
aloitti tehtdvit tabletilla, ja puolet paperilla. Ndistd puolet aloittivat numeroteh-
tavalld, ja puolet kirjaintehtdvéllda. Toisena pdivand jokainen lapsi teki vastaa-
van tehtdvdsarjan, mutta aloitti eri sisdllolld (kirjain tai numerot) ja alustalla
(tabletti tai moniste) kuin edelliselld kerralla. (Tehtdvantekojdrjestystd koehen-
kiloittdin voi tarkastella Liitteessd 3). Yhden tehtdvéasarjan tekemiseen meni lap-
selta keskimddrin 10 minuuttia. Jokaisen tehtdvéasarjan jdlkeen lapset arvioivat
kumpi alusta oli mukavampi.
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4.5 Analyysimenetelmi

Tutkimuksessamme analysoimme sitd, onko tehtdvan alustalla vaikutusta kes-
kittymiseen. Lisdksi tarkastelemme vaikuttaako keskittymiseen tehtdvan sisdlto,
sukupuoli, motivaatio ja tablettikdyttokokemus. Analyysissa kdytimme em. ta-
voilla kerdttyd dataa. Analyysin eri vaiheissa sekd tulosten saamisessa kdaytam-
me erilaisia analyysimenetelmid, joista kerromme tarkemmin seuraavassa.

Riippuva, eli selitettdavd muuttuja on tutkimuksessamme keskittyminen.
Keskittyminen on monimuotoinen ilmi¢, johon vaikuttaa moni tekijd, se myos
ilmenee monella eri tavalla. Tdmé&n vuoksi keskittymisen mittaamista varten ra-
kennamme keskittymismittarin. (Kerromme keskittymismittarin laatimisesta
vaihe vaiheelta luvussa 4.1) Keskittymismittari koostuu lukuisista osamuuttu-
jista, joita kerddmme tutkimustilanteesta. Ndistd osamuuttujista laskemme lo-
puksi summamuuttujan. Kuten Eskola ilmaisee (1981, 70), jotta mittari olisi mie-
lekds, siind ei sovi yhdistelld tdysin erilaisia asioita eli mittarissa yhdisteltdvien
osamuuttujien on korreloitava keskenddn. Faktorianalyysin ajatuksena onkin
erottaa suuremmasta muuttujajoukosta muutama luotettava muuttuja, jotka an-
tavat ilmiostd tarkempaa tietoa (Metsamuuronen 2011, 650).

Anttilan (1998) mukaan faktorianalyysissa eri muuttujista kootaan sellaisia
rakenteita, jotka eivit ole muuten havaittavissa tai joita “ei ole olemassa mindan
yksiselitteisend ominaisuutena”. Téalloin tutkimuksessa kerdtddn tarvittavat
muuttujat, lasketaan niiden viliset korrelaatiot, jonka jdlkeen suoritetaan fakto-
rianalyysi. (Anttila 1998.) Eksploratiivisessa faktorianalyysissa oletetaan, ettd
analyysiin menevien muuttujien valilld on korrelaatiota. Suositeltuna rajana pi-
detddn 0.30. Ellei mikddn muuttuja ylitd tuota rajaa, analyysia ei kannata tehda.
Lisdksi muuttujien on oltava vahintddnkin jdrjestysasteikollisia. Analyysin tu-
loksena saadaan faktorilataukset, jotka kertovat faktoreiden yhteydestd tdhan
havaitsemattomaan muuttujaan. (Metsimuuronen 2011, 667-671.) Jos yhteys on
hyvd, se kertoo mittarin hyvastd rakennevaliditeetista (Pett, Lackey & Sullivan
2003, 2-5). Tutkimuksessamme siis valitsemme osamuuttujat (mm. testitulokset
ja kdyttaytymispiirteet), joilla on yhteyttd havaittomattomaan muuttujaan, eli
keskittymiseen. Karsituista osamuuttujista laskemme summamuuttujan, joka
osoittaa keskittymismittarin arvoa, eli mittaamaamme keskittymistd. Kun kes-
kittymismittarin arvot on keritty, siirrymme vastaamaan varsinaisiin tutkimus-
kysymyksiin.

Alustan vaikutusta keskittymiseen mittaamme t-testilld. T-testi on yksi
tunnetuimmista keskiarvoeroja mittaavista testausmenetelmistd. T-testissd
muuttujien on oltava intervalliasteikollisia ja niiden keskiarvojen oletetaan ja-
kautuvan normaalisti. Ajatuksena on verrata tilastollista merkitystd kahden
ryhman viélisten keskiarvoerojen vililld. T-testin tulos joko hylkda tai hyvaksyy
nollahypoteesin. (Metsamuuronen 2011, 390, 395.) Tutkimuksessamme ver-
taamme alustan (tabletti tai paperi) vilisid keskittymisen keskiarvoerojen tilas-
tollista merkitsevyytta.
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Muut alustan vaikutukset keskittymiseen suoritamme monimuuttujame-
netelmalld, jossa tarkastelimme yhden tai useamman muuttujan vaikutusta toi-
seen muuttujaan. Analyysissd kdytdimme kaksisuuntaista varianssianalyysid
(ANOVA). Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa riippumattomia muuttujia
on kaksi. Sen avulla tutkitaan sitd, vaikuttavatko molemmat riippumattomat
muuttujat riippuvaan muuttujan (keskittymiseen) arvoihin yksittdin tai onko
niilld mahdollisesti myds yhteisvaikutusta (interaktiota). (Metsamuuronen 2011,
782; Kirves 2013, 24.) Varianssianalyysilld voimme tutkia esimerkiksi sitd, onko
alustalla vaikutusta keskittymiseen sukupuolten vililld. Sukupuolen lisdksi
muita riippumattomia muuttujia tdssd analyysissad ovat tehtdvian sisalto (kirjai-
met ja numerot), motivaatio ja tablettikdyttokokemus.

4.6 Tutkimuksen etiikka

Hyva tutkimus on eettisesti kestdva. Koko tutkimuksen ajan tutkijoiden tulee
miettid tutkimuksen eettisid kysymyksid. Eettisid kysymyksid pohtimalla voi-
daan lisdtd tutkimuksen luotettavuutta ja laatua. Tutkimuksen eettisyys ndkyy
jo aiheen valinnassa. Eettisyyden ongelmat liittyvét tutkittavien informoimi-
seen, aineiston kerddmiseen, aineiston analyysimenetelmiin, anonymiteettiin
sekd tutkimustulosten esittelytapaan. (Tuomi & Sarajdrvi 2011, 127-128.) Ndin
ollen tutkimukseen on liitettdva hyvéat perustelut tutkimuksen tekemiselle, kul-
lekin toimintatavalle ja tutkimustarkoitukselle. Tutkimuksesta tulee kertoa tar-
kasti, jotta tutkittavat tietdvét, miksi heitd tutkitaan ja miten se heihin mahdolli-
sesti vaikuttaa. Tutkimuksessa huomioidaan myos koehenkilon mielipide siten,
ettd hantd ei pakoteta osallistumaan tutkimukseen. Koehenkilé voi myos kes-
keyttad tutkimuksen niin halutessaan. (Cohen, Manion & Morrison 2007, 49, 53-
54.)

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan lasten keskittymistd sekd siihen mah-
dollisesti vaikuttavia tekijoitd. Kun tutkitaan lapsia, on mietittdva eettisid kysy-
myksid erityisen tarkasti. Tutkimuksessamme ldhetimme lapsen vanhemmille
kirjeen, jossa kerroimme itsestimme, tutkimuksestamme, sen tarkoituksesta ja
kysyimme vanhemman suostumusta lapsen osallistumisesta tutkimukseemme.
Kysyimme my®os lapsen tietoja ja median kdyttotottumuksia. Kirjeessda vakuu-
timme lasten anonymiteetin sdilyvan tutkimuksessa. Lisdksi lupauduimme ha-
vittdimddn tutkimusaineiston (videokuvan ja tehtdvéat), kun emme sitd endd tar-
vitse. Viimeiseksi tutkimustulokset ldhetettiin pdividkodille, jotta vanhemmat
saivat halutessaan niitd katsoa. Ennen tutkimuksen suorittamista oli tarke&d ko-
keilla testid koehenkil6lld, joka vastasi tutkittavan kriteerejd, eli suorittaa ns. pi-
lottitesti. Tdlloin ndimme, miten tutkimus toimii. Mikéli pilottitutkimus ei olisi
onnistunut, olisimme voineet muokata tutkimusasetelmaamme asianmukai-
semmaksi. Ennen varsinaista tutkimusta kdvimme my®os tutustumassa ympéris-
toon, eli tdssd tapauksessa pdivakodin luokkatilaan.
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Tutkimustilanne oli tutkimuksessamme haastava. Tutkimukseemme sisal-
tyi monia menetelmid, mittauksia ja vaiheita. Kuhunkin koetilanteeseen vaikut-
tavat monet tekijdt, jotka vaikuttavat tutkimuksen kulkuun (Cohen ym. 2007,
56). Me emme kyenneet ennustamaan kaikkia vaikuttavia tekijoitd ennen koeti-
lannetta. Tiedostimme kuitenkin, ettei kaikki vilttimé&dttd mene suunnitelman
mukaan.

Tutkimustilanteeseen vaikuttaa tutkittavan ja tutkijan vilinen suhde. Esi-
merkiksi tutkijan tuttuus ja valta-asema. Tutkittavalla on oikeus tulla kuulluksi,
kun taas tutkijan tehtdvad on kunnioittaa tutkittavaa unohtamalla oma mahdolli-
nen valta-asemansa. My0s tutkittavat ovat samanarvoisia, riippumatta taustas-
ta, sukupuolesta, uskonnosta tms. (Cohen ym. 2007, 53, 71.)

Osalle tutkimukseemme osallistuneista lapsista toinen tutkijoista oli tuttu,
silld han oli tyoskennellyt kyseisessd pdivakodissa. Piddimme tuttuutta hyvana
asiana, silld ndin toinen tutkijoista tunsi tilat, lapset ja henkilokunnan, jolloin
meidén oli helpompi mennd tutkimuskentille. Lasten tunteminen voi olla hyva
tai huono asia. Hyvé asia se on, jos se saa lapsen olemaan avoin. Huonoksi tut-
tuus muuttuu, jos se saa lapsen kadyttaytymddan epdsuotuisalla tavalla. Tédssé ta-
pauksessa on muistettava pitdd tutkijan rooli luotettavana, hyviaksyvana ihmi-
send, joka kannustaa lasta yrittamé&an. Talloin ilmapiiri sdilyy tutkimuksessa
positiivisena. (Cohen ym. 2007, 56).

Tutkimustilanteessa lapsen tunnetila nékyi selvésti. Suurin osa oli todella
innoissaan, kun sai tehdd jotain normaalista poikkeavaa, kun taas osa lapsista
jannitti selvasti, mika vaikeutti tehtavaan keskittymistd. Yritimme poistaa janni-
tystd siten, ettd toinen tutkijoista oli lapsen vieressd tukena yrittden tehdd ilma-
piiristd rennon ja mukavan juttelemalla ja kannustamalla. Lapsi sai myos harjoi-
tella ennen varsinaista testid. Testi toteutettiin kahdella eri kerralla, mika saattoi
auttaa ujompia lapsia rentoutumaan.

Tutkimuksessa olimme ottaneet huomioon tutkittavien suojan (Tuomi &
Sarajdrvi 2011, 130) seuraavilla tavoilla: osallistuminen tutkimukseen oli vapaa-
ehtoista, lisdksi olimme informoineet tutkimuksen tarkoituksesta ja menetelmis-
td lasten vanhempia ja pdivakodin tyontekijoitd. Lasten vanhemmat allekirjoitti-
vat lupa-anomuksen, jossa tuli esille tutkimuksen tarkoitus. Vanhempia my0s
informoitiin anomuksessa tutkimuksen luottamuksellisuudesta, anonymiteetis-
ta, tutkimusaineiston tietoturvallisesta sdilyttimisestd ja sen asianmukaisesta
havittdmisestd, sekd vakuutettiin tutkijan noudattavan sopimuksia.

4.7 Luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella pohtimalla tutkimustiedon to-
tuudellisuutta ja objektiivisuutta. Tutkimuksen tulisi olla johdonmukainen. Tut-
kimuksen johdonmukaisuudella tarkoitetaan ensinnékin sitd, ettd tutkija kertoo,
mitd tutkii ja miksi. Toiseksi tutkijan on esitettivd oma sitoumuksensa siitd,
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miksi taima tutkimus on tirked. Tutkimuksen tekeminen on selostettava, niin
ettd lukija voisi mahdollisesti niilld ohjeilla toistaa tutkimuksen. (Tuomi & Sara-
jarvi 2011, 134-135, 140.)

Eskola & Suoranta (1996) erittelevit laadullisen tutkimuksen luotettavuu-
den seuraaviin kategorioihin: uskottavuus, siirrettdvyys, varmuus ja vahvistu-
vuus. Uskottavuudella tarkoitetaan tutkijan ja tutkittavien késitteiden tulkinnan
vastaavuutta. Tulokset voidaan luotettavuuden parantamiseksi soveltaa toiseen
kontekstiin, jolloin puhutaan siirrettdvyydestd. Tutkimuksen varmuus kertoo
tutkijan kyvystd huomioida tutkimukseen mahdollisesti vaikuttavat ennusta-
mattomat tekijat. Tutkimuksen vahvistuvuuden seuraamisella tarkastellaan,
saavatko tutkimuksen tulkinnat tukea muista tutkimuksista.

Maarallisessd tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan ldhin-
nd tutkimuksen validiteetilla ja reliabiliteetilla. Validiteetilla tarkoitetaan tutki-
muksen pédtevyyttd mitata sitd, mitd on luvattu mitata. Validiteetti voidaan
edelleen jakaa ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin. Ulkoinen validiteetti kasittda
tutkimuksen yleistettdvyyden. Sisdinen validiteetti puolestaan kasittdaa tutkimi-
sen siitd, ovatko tutkimuksessa kdytetyt kasitteet teorian mukaiset. Tutkimuk-
sen reliabiliteettia tarkastelemalla varmistetaan, ettd tutkimustulokset ovat sa-
mat, jos ne toistetaan. (Metsamuuronen 2011, 64-65, 74.)

Tassd tutkimuksessa on laadullisia ja mddrallisid piirteitd, joten hyodyn-
namme luotettavuuden mittaamisessa kummankin tutkimusmenetelmén luo-
tettavuuden arviointikriteerejd. Ensiksi tarkastelemme tutkimuksen laadullista
validiteettia.

Tutkimuksellamme on selked padmadara: tutkia lapsen keskittymistd ver-
tailemalla paperi- ja tablettitehtdvid. On mielenkiintoista havainnoida videoku-
vasta lapsen tehtdvan edistymiseen vaikuttavia toimintoja, ja samalla ndhda
myds edistymistd hdiritsevid toimintoja. Aihe on ajankohtainen ja hyddyllinen,
kun mietitddn tietoteknisten laitteiden kayttoonottoa ja opetuspelien kehitta-
mistd lasta motivoiviksi opetusmenetelmiksi.

Tutkimuksemme uskottavuuden kannalta on hyvi, ettd tutkijoita oli kaksi,
joista kumpikin katsoi havainnoitavat videot. Katsoimme videot useita kertoja.
Siitd huolimatta voi olla jotakin, mitd emme kumpikaan huomioineet videolla.
Lisdksi lapsen kdytostd on hankala tulkita, ja voi olla, ettd jonkin asian olemme
tulkinneet virheellisesti.

Koetilanne oli jarjestetty niin, ettd se vastasi normaalia luokkahuonetyos-
kentelyd. Ympdristo oli lapsille tuttu ja tilanteesta pyrittiin muutenkin teke-
maéaan opiskeluharjoitustilanteen tapainen. Kdytaviltd kantautuvat danet saattoi-
vat osaltaan hdiritd herkimpid koehenkilitd. Emme kuitenkaan pyrkineet teke-
mddn tilanteesta tdysin hiljaista, silld eihdn luokkatilassa yleensd ole erityisen
hiljaista.

Yritimme ennakoida mahdolliset hairittekijdt vierailemalla paiviakodin ti-
loissa etukdteen, tekemadlld pilottitestin, antamalla lapsen harjoitella ja jarjesta-
mallad kaksi eri koetilannetta, eri pdivind. Silti hdiriotekijoitd oli: teknisid ongel-
mia laitteiden kanssa, ulkoa kantautuvat dédnet ja erddan koehenkilon we-kdynti
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kesken koetilanteen. Hdiriotekijoiksi voisi luetella myos sen, ettd pieni osa koe-
tilanteista suoritettiin ilman toisen tutkijan ldsnédoloa. Tutkimuksen videoku-
vaamisesta vastasi tdlloin ko. pdivdkodin tyontekijda kameralla, jossa ndkyvyys
ei ollut yhtd hyva kuin aiemmissa koetilanteissa.
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5 ANALYYSI

Tdamad luku késittelee keskittymismittarin rakentamista ja tutkimustulosten tar-
kastelua. Keskittymismittari-luvussa selostamme keskittymismittarin siséllon ja
laatimisen vaiheet ja analyysit. Keskittymismittarin antamille arvoille suoritam-
me tilastolliset analyysit, joiden tuloksilla vastaamme tutkimuskysymyksiim-
me. Tulokset-luvussa raportoimme koehenkilviden taustatiedot ja tutkimustu-
lokset.

5.1 Keskittymismittari

Kohdennettua tarkkaavaisuutta ja keskittymistd tutkitaan paljon. Kuten kappa-
leessa 3.3 Keskittymisen mittaaminen esitimme, tutkimuksia on monenlaisia.
Jokainen tutkimus ldhestyy ongelmaa eri ndkokulmasta ja erilaisessa kontekstis-
sa, joten yhtd yleiskdyttoistd ja suoraviivaista keskittymistd mittaavaa tekniik-
kaa ei ole. Yhdet mittarit ovat laadittuja keskittymishdirion diagnosointia var-
ten, toiset mittaavat keskittymistd eri tilanteissa, luonnollisessa ympaéristossa tai
kontrolloidusti laboratoriossa.

Keskittyminen on monimuotoinen ilmio ja késite. Onkin vaikeaa kuvitella,
ettd silld voisi edes olla yksi universaali mittari. Tédssd tutkimuksessa olemme
luoneet oman keskittymismittarin, jossa otimme huomioon monia seikkoja. Mit-
tari perustuu aineistoon, joka on kerdtty sekd maarallisin, ettd laadullisin kei-
noin. Lopullisista mukaan otetuista muuttujista muodostettiin summamuuttuja,
joka kuvaa keskittymisen tasoa. Mittarin muodostaminen kuvataan seuraavassa
vaiheittain.
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5.1.1 Mittarin alkuvalmistelu

Analyysin aineisto koostui keskittymistehtdvan tuloksesta sekd datasta, jonka
saimme tarkastelemalla koetilanteesta saatuja videotallenteita (124 kpl). Video-
tallenteista laskimme, kuinka useasti ja kuinka pitkéksi aikaa koehenkil6t siirsi-
vt katseen pois tehtdvastd. Silménsiirtomittaukset teimme Noldus The Obser-
ver XT 8 -ohjelmaa kayttden. Tamdn lisdksi observoimme videoita koetilantees-
ta jdlkikédteen ja kirjasimme ylos keskittymistd tai sen puutetta ilmaisevia beha-
vioraalisia piirteitd.

Karkeasti voi ilmaista, ettd keskittymistehtdvan tulokset, katseiden maéara
ja kesto ovat maarallisid tekijoitd. Laadullisia tekijoitd edustavat taas behavio-
raaliset piirteet, joita tarkkailimme videossa. Molemmissa tyypeissd on omat
heikkoutensa ja vahvuutensa. Yhdistimalld nama tyypit, pyrimme tekemédn
keskittymismittarista mahdollisemman eheén ja kattavan.

Laadulliset ja méaarélliset keskittymispiirteet on kuitenkin pystyttava ana-
lysoimaan yhdessd, etenkin kun ne ovat osana yhtd mittaria. Tamén takia kvan-
tifioimme laadulliset faktorit, eli muutimme ne mairilliseen muotoon. Kvanti-
fiointi tapahtui siten, ettd katsoimme jokaisen tehtdvan videolta uudestaan. Sit-
ten vastasimme kyselylomakkeeseen. Kyselylomakkeessa piti arvioida jokaisen
aiemmin 16ydetyn behavioraalisen piirteen intensiivisyyttd asteikolla 0-10. Lo-
pulta arvioimme asteikolla 1-5, kuinka keskittyneeltd koehenkil6 vaikutti. Vi-
deoilla koehenkiloilld ilmeni toistuvia ja samankaltaisia toimintoja, jotka muo-
dostivat mittarin behavioraalisten muuttujien joukon.

5.1.2 Mittarin sisdlto

Keskittymismittaria varten kerétty data koostui seuraavista muuttujista.

Keskittymistestin tulokset. Kuten luvussa 4.4.2 esitettiin, tutkimuk-
sessa kdytimme samantapaista keskittymistd mittaavaa testid kuin urheilussa,
jota kdytetddn ennen urheilusuoritusta. Testissd koehenkillle ndytettiin 7x7
taulukko. Taulukossa oli aseteltu numeroita sattumanvaraisesti nollasta 48:aan
(00, 01, 02 ... 48). Koehenkilon piti 16ytdd mahdollisimman monta numeroa jar-
jestyksessd kahden minuutin aikana. Viimeinen 16ydetty numero (esim. 15) oli
testin tulos. Vastaava testi tehtiin my6s kirjaimilla. Tdméan testin heikkous oli
kuitenkin siing, etteivét kaikki esikoululaiset osanneet vield lukea. Tdstd johtuen
joillekin tamaé tehtdvd saattoi ndyttdytyd haastavampana kuin toisille, mika il-
meni eritasoisissa testituloksissa, vaikka muuten keskittymisen taso olisikin ol-
lut ldhes sama. Korkea tulos kuitenkin osoitti selkedd keskittymistd. Teoreetti-
sesti, korkein mahdollinen tulos oli tdssd tehtdvadssa 48, ja pienin 0. Todellisuu-
dessa koehenkilot 16ysivit taulukosta 1-19 kohdetta.

Katseiden siirtojen miird ja kesto. Vaikka koehenkildille esitetyn
tehtdavan tulokset eivat valttamaittd vastanneet tdysin todellista keskittymistd,
tehtdvan luonne oli kuitenkin sellainen, ettd se vaati keskeytymatonta katsekon-
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taktia. Tehtdva ei vaatinut pohdintaa tai laskelmointia, vaan aktiivista drsyk-
keen etsimistd. Ndin ollen on asianmukaista olettaa, ettd jos koehenkilon katse
siirtyy pois tehtdvéastd, se merkitsee keskittymisen herpaantumista. Laskimme
katseiden siirtymisten mddrdd ja kestoa jokaisessa tehtdvassa. Tassd oli kuiten-
kin se heikkous, ettd erdit koehenkilot vaipuivat ns. «pdivikoomaan» tehtavad
tehdessddn. He katsoivat tehtdvadan keskeytyksettd, vaikka mieli ndytti olevan
jossain muualla. Nédin ollen, suuri katseiden siirtojen maara tai kesto kertoi kyl-
14 keskittymisen herpaantumisesta, mutta niiden vahdisyys ei vilttamatta tar-
koittanut tdydellistd keskittymistd. Koehenkil6iden katseet siirtyivit 0-5 kertaa,
ja katseiden siirtojen yhteenlaskettu kesto tehtdvad kohden vaihteli 0-27 sekun-
nin valilla.

Aktiivisuus. Yleinen innon, kiinnostuksen ja ldsndolon ilmaiseminen.
Aktiivinen henkil6 yritti aktiivisesti tehdéd tehtavéad, vaikka ei heti 1oytanytkaan
tehtdvéassa esitettyjd kirjaimia tai numeroita. Tamaé osoitti sitd, ettd koehenkilo
oli ldsnd tilanteessa ja tehtdvissd, jolloin keskittymisen tasokin oli korkealla.
Aktiivisuus oli ldsnd suurimmalla osalla lapsista ensimmadiselld tehtdvanteko-
kerralla. Kvantifioinnissa arvioimme aktiivisuuden intensiivisyytta Likert-astei-
koilla 0-10 valilld. Arvioinnissa 0 vastasi aktiivisuuden puutetta, ja 10 merkitsi
keskeytymatontd aktiivisuutta.

Sormella seuraaminen. Koehenkil6 seurasi sormella taulukon kaikki
rivit lapi, loytddkseen seuraavan objektin. Tama osoitti tehtdvddn paneutumista
sekéd keskittymistd. Monilla lapsilla tdimd piirre ilmeni rinnakkain ddneen ajatte-
lun kanssa. Kvantifioinnissa arvioimme sormella seuraamiseen intensiivisyytta
Likert-asteikoilla 0-10 valilld. Arvioinnissa 0 vastasi sitd, ettd sormella ei seurat-
tu, ja 10 merkitsi jatkuvaa sormella seuraamista.

Aineen ajattelu. Kun koehenkilo puhui tehtivdan liittyvistd asioista,
jotka edistivit tehtdvdssd menestymistd, esimerkiksi toisti seuraavaa loydettd-
vdd numeroa. Tamd oli osoitus siitd, ettd koehenkilo on pdittdvdisin mielin te-
kemadssd tehtdvdd, ja ndin ollen myos keskittynyt siihen. Kvantifioinnissa ar-
vioimme ddneen ajattelun intensiivisyyttd Likert-asteikoilla 0-10 valilld. Ar-
vioinnissa 0 vastasi sitd, ettd koehenkild ei sanonut ddneen mitddn tehtiviian
liittyvid asioita, ja 10 merkitsi jatkuvaa ddneen ajattelua.

Hopottely. Tilanteet, jolloin koehenkild puhui tehtdvaan liittyméttomis-
td asioista tai asioista, jotka eivit edistdneet tehtdvassd menestymistd osoittivat
sen, ettd koehenkilon mieli oli muualla. Tamé& on vastakohta ddneen ajattelulle,
jossa tehtdvddn selvdsti paneudutaan. Kaytos laskettiin keskittymattomyyden
piirteeksi, silld henkilon ajatukset eivit olleet tehtdvassd. Hopottelyd ei hirvedsti
esiintynyt, mik& saattoi johtua tutkimustilanteen jannittavyydestd seka siitd, et-
tei mukana ollut kavereita, joiden kanssa olisi voinut puhua muusta. Kvanti-
fioinnissa arvioimme hopéttelyn intensiivisyyttd Likert-asteikoilla 0-10 valilla.
Arvioinnissa 0 vastasi sitd, ettd koehenkilo ei puhunut ddneen mitddn tehtavaan
liittyméttomid asioita, ja 10 merkitsi jatkuvaa puhumista tehtdavaan liittymatto-
mistd asioista.
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Heiluminen. Yleistd levottomuutta, joka ilmeni toistuvana liikehdintina,
esimerkiksi tuolissa heilumisena. Tatad ilmeni useilla lapsilla jonkin verran, esi-
merkiksi silloin kun lapsi vaihtoi asentoa. Sitd emme kuitenkaan laskeneet kes-
kittymisen herpaantumiseksi. Sen sijaan heiluminen, joka oli selkedsti nahtdvis-
sd ja toistuvaa, tulkittiin tutkimuksessa keskittymisen herpaantumiseksi. Kvan-
tifioinnissa arvioimme heilumisen intensiivisyyttd Likert-asteikoilla 0-10 valill.
Arvioinnissa 0 vastasi sitd, ettd henkilo ei liikkkunut, lukuun ottamatta harvoin
tapahtuvaa asennon vaihtoa, ja 10 merkitsi selkedd ja jatkuvaa heilumista.

Poyddn rummutus. Rummutusta kynilla tai kasilld. Jotkut lapset rum-
muttivat kynélld poytad, jotkut omaa pdatdan. Samalla saattoi ilmetd pientd hy-
rdailyd. Tata piirrettd esiintyi selvésti enemman tehtdvan loppuvaiheessa. Tulkit-
simme rummutuksen keskittymistd hdiritsevidksi tekijaksi, silld lapset vaikutti-
vat talloin keskittyvan rummutukseen enemman kuin tehtdvadn, ja ndin ollen
keskittyminen tehtdvddn herpaantui rummutuksen takia. Kvantifioinnissa ar-
vioimme rummutuksen intensiivisyyttd Likert-asteikoilla 0-10 valilld. Arvioin-
nissa 0 vastasi sitd, ettd koehenkil ei rummuttanut poytdd lainkaan, ja 10 mer-
kitsi jatkuvaa pdydan rummutusta.

Hiusten harominen. Hiusten pyorittelyd, pddn raapimista. Monet lap-
set haroivat hiuksiaan toistuvasti, etenkin jos eivit olleet 16ytdneet tarvittavaa
numero tai kirjainsarjaa. Hiuksia harottiin joko sormilla tai kynalla. Sitd tekivéat
sekd tytot ettd pojat. Jos toiminta oli jatkuvaa, se kertoi keskittyméattomyydesta.
Kvantifioinnissa arvioimme hiusten haromisen intensiivisyyttd Likert-asteikoil-
la 0-10 valilld. Arvioinnissa 0 vastasi sitd, ettd koehenkilo ei haronut hiuksiaan,
ja 10 merkitsi jatkuvaa hiusten tai padn raapimista.

Sormilla nédpertely. Sormien raplddminen. Sormien yhteen hieromista
tai sormilla paidan (usein hihan) hieromista. Tamd piirre ndytti olevan yhtey-
dessd hermoiluun. Sormilla ndpertelyd ilmeni monilla lapsilla, mutta etenkin
ujommilla lapsilla, joilla ei valttdmatta ollut muita nakyvid keskittymattomyy-
den piirteitd. Tulkitsimme ndpertelyn keskittymisen herpaantumiseksi, silld
lapset nayttivat keskittyvan enemman nédpertelyyn kuin tehtdvaan. Kvantifioin-
nissa arvioimme sormilla nédpertelyn intensiivisyyttd Likert-asteikoilla 0-10 va-
lilld. Arvioinnissa 0 vastasi sitd, ettd koehenkilo ei nédperrellyt sormilla, ja 10
merkitsi jatkuvaa sormilla ndpertelya.

Muualle katsominen. Kun lapsi siirsi katseensa pois annetusta tehta-
vastd. Muualle katsomista ilmeni joillakin lapsilla enemmadn, toisilla ei yhtdan.
Joillakin katse kddntyi aina valillda kameraan, vaikka se ei ollut kovinkaan naky -
vdssd paikassa. Joissakin tapauksissa katse jumittui jonnekin tyhjyyteen. Kat-
seen siirrot eivit edistidneet tehtivissa etenemistd, silld tehtdaviddan katsominen
oli edellytyksend sille, ettd tehtdvdd pystyi tekemddan. Kvantifioinnissa arvioim-
me sormilla nédpertelyn intensiivisyyttd Likert-asteikoilla 0-10 valilld. Arvioin-
nissa 0 vastasi sitd, ettd koehenkil6 ei siirtanyt katsettaan tehtdvastd, ja 10 mer-
kitsi jatkuvaa katseen siirtamista.

Kéaytdannossd tamd muuttuja vastaa ”Katseen siirtojen méddrd ja kesto”
-muuttujaa. Erotuksena edelliseen on kuitenkin se, ettd siirtojen maarad ja kes-
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toa laskimme numeerisesti, kun taas timdn muuttujan arvo vastaa tutkijan tul-
kintaa asiasta. Tamd muuttuja ei tuo mittariin lisdarvoa muuten kun osoittamal-
la, korreloivatko tutkijan arviot numeerisen datan kanssa.

Yleinen keskittymisen arvio. Tassd toinen tutkijoista, joka on lasten-
tarhanopettaja, arvioi lasten keskittymisen tasoa yleiselld tasolla. Arvio perustui
ns. asiantuntija-arvioon, eli kdytdnnossa siihen, olisiko opettaja arvioinut vas-
taavaa kaytostd keskittymiseksi tai sen puutteeksi tavallisessa opetustilanteessa.
Arviointi tapahtui asteikolla 1-5, jossa 1 tarkoitti ”ei lainkaan keskittynyt” ja 5
tarkoitti ”tdysin keskittynyt”.

Vahvasti keskittymiseen liittyviin tekijoihin lukeutuvat my6s motivaatio ja
vireystaso. Yritimme eliminoida ndiden tekijoiden vaikutusta siten, ettd nume-
rotehtdvan lisdksi lapset tekivit kirjaintehtdvan. Nédin ollen mahdolliset nume-
ro-orientoituneet ja kieliorientoituneet lapset tekivit molempia tehtdvid. Vireys-
tasoa pyrimme kontrolloimaan siten, ettd lapset tekivét kaksi kierrosta tehtdvid,
eri ajankohtana. Ndin ollen yksi “huono pdivd” ei vaikuttanut tuloksiin niin
dramaattisesti.

5.1.3 Mittarin laatiminen

Kun kaikki mittaria varten kerédtyt muuttujat olivat koossa, aloitimme mit-
tarin laatimisen. Keskittymismittarin laatiminen tapahtui siten, ettd otimme
kahden pdivan tuloksista keskiarvot, karsimme ep&dolennaiset muuttujat pois, ja
lopuksi faktorianalyysia kdyttamalld, saimme jdljelle jadneille muuttujille paino-
kertoimet, joita kdyttamalld laskimme lopullisen keskittymismittarin arvon jo-
kaiselle tehtdvasuoritukselle. Seuraavaksi kuivailemme prosessin tarkemmin.

Ensin katsoimme korrelaatiot kahden testipdivan valilld. Teimme korrelaa-
tiomatriisit jokaiselle tehtdvityypille erikseen. Tehtdviatyyppejd oli nelja: tablet-
ti-numerot ja tabletti-kirjaimet sekd paperi-numerot ja paperi-kirjaimet. Valit-
simme jatkoon vain ne mittarin muuttujat, jotka korreloivat keskendan (Tauluk-
ko 1). Tassd kohdassa muuttujilla “hiusten harominen” ja “sormella nédpertely”
ei ollut lainkaan korrelaatiota, missdan tehtavatyypissd, joten ne jdivét pois. Lo-
puista muuttujista laskimme testipdivien viliset keskiarvot.

Sitten teimme korrelaatiomatriisit ndiden keskiarvojen kesken, ndhdak-
semme oliko eri keskittymispiirteiden mittauksilla mitddn yhteistd linjausta.
Tarkoituksena oli selvittdd kertooko yksi tai useampi muuttuja samasta asiasta.
Eri tehtavatyyppien valilld toistuivat tietyt muuttujajoukot, joilla oli vahva kor-
relaatio kaikissa tehtdviatyypeissda. Nama muuttujajoukot nakyviat kuviossa (Ku-
vio 5).
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TAULUKKO 1 Muuttujien véliset korrelaatiot kahden koepdivan valilla. Lihavoituna ne
korrelaatiot, jotka ylittivét .35 rajan.

Tabletti Tabletti Paperi Paperi

Kirjaimet |Numerot |Kirjaimet Numerot
Tulos 0.699 0.501 0.503 0.497
Katseiden maara 0.741 0.054 0.78 0.104
Katseiden kesto 0.621 0.022 0.565 0.578
Aktiivisuus 0.704 0.713 0.492 0.58
Adneen ajattelu 0.045 0.552 0.484 0.423
Sormella seuraaminen  |0.48 0.641 0.355 0.37
Hopottely —0.258 0.448 0.302 0.839
Heiluminen 0.678 0.721 0.351 0.068
Rummutus 0.630 0.749 0.961 0.936
Hiusten harominen 0.24 0.039 0.19 0.194
Sormella nédpertely 0.324 —0.075 —0.304 0.226
Muualle katsominen 0.394 0.597 0.405 0.465
Keskittyminen 0.563 0.654 0.517 0.292

Tulos
Katseiden Muualle
maara Katsominen
N
Kalizzitgen \ Keskittyminen
Rummutus Hopéttely

Aaneen
ajattelu

Sormella
Seuraaminen

Heiluminen

KUVIO 5 Muuttujien korrelointi tehtdvatyypistd toiseen. Mitd paksumpi viiva, sitd useam-
massa tehtavétyypissa (yht. neljd) muuttujien vililld esiintyi vahvaa korrelaatiota.

Kuten kuviosta nédkee, yksi melko vahva yhteys on kolmen muuttujan va-
lill4, eli katseiden siirtojen, kestojen ja tutkijan tdssa tekeméan tulkinnan muualle
katsomisen valilld. Tdmd osoittaa, ettd tutkijan tulkinta muualle katsomisen in-
tensiivisyydestd vastasi oikeaa katseiden siirtojen méddraad ja kestoa. Se ei kuiten-
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kaan osoittanut jatkuvaa yhteyttda muihin muuttujiin, joten ndiden muuttujien ei
voi todeta olevan relevantteja yleiseen keskittymistasoon. Toinen vahva korre-
laatio oli mm. rummutuksen ja heilumisen valilld. Tamé& kuitenkin osoitti sen,
ettd rummutus liittyi heilumiseen, mutta mitddn muuta tdsta ei voida paatella.

Rummutus oli lisdksi osana suurempaa korrelaatiojoukkoa. Viidelld muut-
tujalla oli kaikissa tehtdvatyypeissd vahva korrelointi keskendén: Testituloksel-
la, aktiivisuudella, sormella seuraamisella, rummutuksella seké yleiselld keskit-
tymistasolla. Ndilld muuttujilla ndytti olevan niin tiivis yhteys, ettd kyseiset
piirteet tulivat valituiksi faktorianalyysiin.

Faktorianalyysin tarkoitus on kertoa, kuinka paljon yksittdiset muuttujat
korreloivat havaitsemattoman muuttujan kanssa, joka meiddn tutkimuksessam-
me on keskittyminen. Tekemdmme konkreettiset mittaukset korreloivat timéan
muuttujan kanssa faktorimatriisin (Taulukko 2) ilmoittamilla faktorilatauksilla.
Vahvat korrelaatiot osoittavat, ettd mittari on lupaava. Mittarin luotettavuuden
mittaamiseen kadytetddn yleisesti Cronbachin alfaa, jonka arvo on hyva olla yli .
60, jotta se olisi hyvaksyttdva (Metsamuuronen 2011, 145-146). Ajoimme Cron-
bachin alfan jokaiselle tehtavatyypille (Taulukko 3), ja arvot osoittivat hyvaa re-
liabiliteettia (yli 0.7) jokaisessa tehtdvatyypissa.

TAULUKKO 2 Faktorianalyysin antamat faktorilataukset eri muuttujille.

Muuttuja Faktorilataus
Aktiivisuus .986
Keskittyminen 907

Sormella seuraaminen 701

Tulos .652
Rummutus -499

TAULUKKO 3 Faktorimuuttujien luotettavuuden testaaminen Cronbachin Alfalla
tehtavatyypeittdin.

Tehtdviatyyppi Cronbachin Alfa |N
Tabletti-Kirjain 0.725 5
Tabletti-Numero 0.773 5
Paperi-Kirjain 0.731 5
Paperi-Numero 0.759 5

Nyt kun relevantit muuttujat tulivat valikoiduiksi, ja niiden vilinen suhde
osoittautui luotettavaksi, laskimme lopullisen summamuuttujan jokaiselle teh-
tavatyypille, jonka arvo kertoi keskittymisen tasosta.

Ennen kuin pystyimme laskemaan aritmeettisen summamuuttujan, mei-
dédn tdytyi standardoida muuttujat, eli muuttaa skaalat samanarvoisiksi. Ndin
sellainen muuttuja, jonka arvojen vaihteluvili oli alun perin laajempi (esimer-
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kiksi 0-19) ei ollut lopullisessa summamuuttujassa skaalansa takia yliedustettu-
na. Tdssd standardoimme skaalat siten, ettd kaikilla pienin mahdollinen arvo
olisi 0 ja suurin mahdollinen arvo olisi 10. Summamuuttuja laskettiin skaala-
tuista osamuuttujista faktorikertoimia kdyttden seuraavalla kaavalla:

Keskittymismittarin arvo=(aktiivisuus*0.986)+(keskittyminen*0.907)+(sormella seu-
raaminen*0.701)+(tulos*0.652)+(rummutus*(-0.499))

Rummutuksen negatiivisen vaikutuksen johdosta, teoreettisesti pienin
mahdollinen keskittymisen taso on negatiivinen luku, arvoltaan -4.99 (tdysin
keskittyméaton). Teoreettisesti suurin mahdollinen keskittymisen taso on 32.46
(taysin keskittynyt).

Todellisuudessa keskittymisen arvot jakautuivat siten, ettd kaikista tehtd-
vistd matalin keskittymisen taso oli arvoltaan 5.59 (10.58 yli teoreettisen mini-
min) ja korkein keskittymisen taso oli arvoltaan 29.80 (2.66 vailla teoreettisen
maksimin). Keskiarvoksi koehenkildiden keskittymisen tasoille muodostui
19.10. Keskittymisen tason arvojen tilastot tehtdvatyypeittdin esitellddan taulu-
kossa 4. Tehtdvatyyppejd on neljd: tabletti-numerot, tabletti-kirjaimet, paperi-
numerot, paperi-kirjaimet.

TAULUKKO 4 Keskittymisarvojen tilastot tehtdvityypeittdin

Paperi- Paperi- Tabletti- Tabletti-

Kirjain Numero Numero Kirjain
N 16 16 16 16
Keskiarvo 18,0859 19,8826 18,8263 19,6181
Keskihajonta |5,10258 5,46874 6,31539 5,08869
Minimi 5,59 10,15 8,07 10,34
Maksimi 25,62 28,60 29,80 27,05

On tdrkedd tarkastella myos keskittymisen arvojen jakautumista. Jos kes-
kittymisen arvot jakautuvat normaalisti, voidaan hypoteesien testauksessa
kayttdd parametrisid testejd (Metsdamuuronen 2011, 386).

Taulukosta 5 ndemme, ettd jokaisessa tehtdavatyypissd keskittymisen taso
oli riittdavan normaalisti jakautunut (p>.05). N&din ollen lopullisen analyysin
voimme tehdd kdyttdmalld parametrisid testejd. Kuviossa 6 voi tarkastella ja-
kaumia graafisessa muodossa.
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Heskittyminen paperi-kirfjain tehtdviin Keskittyminen paperi-numerso tehtiviin

Maan = 18,09 Maan = 19 B8
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KUVIO 6 Keskittymistasojen jakaumat tehtdvityypeittdin.

TAULUKKO 5 Keskittymisarvojen normaalisuustesti tehtdviatyypeittdin

Shapiro-Wilk

Statistic df Sig.
Paperi-Kirjain ,956 16 ,594
Paperi-Numero ,964 16 ,733
Tabletti-Numero ,975 16 ,912
Tabletti-Kirjain ,928 16 ,230

5.2 Tulokset

5.2.1 Koehenkildéiden taustatiedot

Koehenkil6ind (N=16) oli esikouluikdisid lapsia, joista poikia oli 7 ja tyttojd 9.
Koehenkildiden ikd oli 5-7 vuotta, ja keski-ikd oli 6,19 vuotta. Kaksi koehenki-
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loistd oli vasenkitisid. Kenelldkddn lapsista ei ollut diagnosoitua keskittymis-
héiriota.

Koehenkildiden tabletin kdyton kokemus vaihteli (ks. kuvio 7). Lapsista
50%:1la ei ollut lainkaan kokemusta tablettitietokoneista, 25% lapsista oli kokeil-
lut sen kayttod, loput kayttivat sitd satunnaisesti tai pdivittdin. Sen sijaan tieto-
koneen (ks. kuvio 8) kdytostd raportoineiden kesken (f=13), yhtd koehenkilca
lukuun ottamatta kaikki kayttivét tietokonetta vahintddn 30 minuuttia ja enim-
millddn 10 tuntia viikossa, keskiméirin kuitenkin 3.69 tuntia viikossa.

Tabletin kayttd

50—
40
30
50,00%
20—
25,00%
10—
12,50% 12,50%
a T T T T
Ei lainkaan Kaokeillut Satunnaisesti PaivittSin

KUVIO 7 Koehenkiltiden kokemus tabletin kaytosta.
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Viikoittainen PC:n kaytto
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KUVIO 8 Koehenkilviden viikoittainen PC:n kdytto tunteina.

5.2.2 Alusta

Tutkimuksemme tarkoitus oli selvittdd, eroaako tehtdvadn keskittyminen sen
suhteen, kdytetdanko tehtdvassa digitaalista vai kynd-paperi-muotoista tehtava-
alustaa. Ensin tutkimme kummassakin tehtdvaalustassa erikseen, miten nume-
ro- ja kirjaintehtdviin keskittymiset olivat yhteydessa toisiinsa. Laskimme korre-
laatiot tabletilla tehtyjen tehtdviin keskittymisen valilld sekd paperilla tehtyjen
tehtaviin keskittymisen valilla.

Tabletilla tehtyihin numero- ja kirjaintehtdviin keskittyminen korreloi seu-
raavasti:

r=.695 p<.01

Paperilla tehtyihin numero- ja kirjaintehtdviin keskittyminen korreloi seu-
raavasti:

r=.747,p < .01
Eli numerotehtdvien ja kirjaintehtdvien keskiarvot korreloivat alustan si-

sdlla. Taméan perusteella teimme kaksi uutta summamuuttujaa: (1) keskittymi-
nen tablettitehtdviin ja (2) keskittyminen paperitehtdaviin. Summamuuttujat ra-
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kennettiin laskemalla keskiarvo kirjain- ja numerotehtdviin keskittymisen ar-
voista. Summamuuttujia kuvaavat luvut esitetddn alla (Taulukko 6).

TAULUKKO 6 Keskittymisarvojen alustakohtaiset tilastot

Paperi Tabletti
N 16 16
Keskiarvo 18,9842 19,222
Keskihajonta 4,96472 5,30903
Minimi 10,30 9,21
Maksimi 26,03 27,54

Seuraavaksi tarkastelimme summamuuttujien jakautumista. Taulukosta 7
ndkee, ettd keskittymisen arvot jakautuvat riittdvan normaalisti alustan sis&lld
(p > .05). Ndin ollen, suoritimme ndiden uusien summamuuttujien vélisen kes-
kiarvojen eron testauksen T-testilld (Taulukko 8). T-testi osoitti, ettd tilastollises-
ti merkitsevad eroa keskiarvojen valilld ei ole.

t(15) = .347, p = .733

Testin tuloksesta voi péddtelld sen, ettd nollahypoteesi jid voimaan, eli teh-
tavéan alusta — tabletti tai paperi — ei vaikuta keskittymisen tasoon.

TAULUKKO 7 Keskittymisarvojen alustakohtainen normaalisuustesti

Shapiro-Wilk

Statistic df Sig.
Tabletti ,968 16 ,811
Paperi ,954 16 ,550

TAULUKKO 8 T-testi alustan vaikutuksesta keskittymiseen

Paired Differences

95% Confidence Inter-
Std. Err. val of the Difference Sig. (2-

Mean |Std. Dev. Mean |Lower |Upper t df tailed)

Tabletti
- Paperi |,23794 |2,74014 ,68504 —1,22218 |1,69806 347 |15 ,733
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5.2.3 Sukupuoli

Kaksisuuntaisella varianssianalyysilld testasimme sukupuolen vaikutusta kes-
kittymiseen. Analyysilld pyrimme selvittimddn kolme vaikutusta: (1) onko su-
kupuolella puhdasta vaikutusta keskittymiseen, (2) onko alustalla vaikutusta
keskittymiseen sukupuolten vililld sekd (3) onko tehtdvéan sisdllolld vaikutusta
keskittymiseen sukupuolten vélilld. Sukupuoli, alusta ja tehtdvan sis&lto (kirjai-
met tai numerot) olivat tdssa testissd riippumattomia muuttujia.

Tulokset osoittivat, ettd (1) pelkédstddan sukupuolella ei ole vaikutusta kes-
kittymiseen. Tilastollisesti merkittdvaa vaikutusta ei ole lainkaan sukupuolen ja
alustan interaktiolla (2). Sen sijaan tehtdvan sisdllolld (3) on vaikutusta keskitty-
miseen sukupuolten vililld. Lisdksi on hyvd huomata, ettd sukupuolen ja tehta-
vén sisdllon yhteisvaikutus selittdd jopa 68,6% keskittymisen arvon vaihtelusta.

(Taulukko 9)
(1) sukupuoli: F(1,14) = 0.12, p = .731, n?=.009
(2) alusta*sukupuoli: (1,14) = 0.05, p = .832, n2=.003

(3) sisdlto*sukupuoli: F(1,14) = 30.56, p = .000, n? = .686

TAULUKKO 9 Sukupuolen vaikutus tehtédviin ja alustaan keskittymiseen.

Type III Sum Mean Partial
Source of Squares |df |Square |F Sig. n?
Between-|Intercept 23126,783 1 23126,783 |221.832 |,000 941
Subject |sukupuoli 12,849 1 12,849 123 ,731 1,009
Error 1459,552 14 (104,254
Within- |Alusta * sukupuoli ~ |,376 1,376 ,047 ,832 1,003
Subject  |Error(Alusta) 112250 14 [8,018
Sisdlto * sukupuoli 84,046 1 84,046 30,558 |,000 686
Error(Sisalto) 38,505 14 {2,750

Téatd vaikutusta tarkastellaan edelleen Kuviossa 9, joka paljastaa vaikutuk-
sen suunnan. Siitd nédkee, ettd pojat keskittyvat numerotehtdviin paljon parem-
min kuin kirjaintehtdviin. Tytot puolestaan keskittyvat kirjaintehtdviin jokseen-
kin paremmin kuin numerotehtaviin.

Lisdksi pojat keskittyvat numerotehtdviin selvésti paremmin kuin tytot,
kun taas tytot keskittyvét kirjaintehtdviin hieman paremmin kuin pojat. Alus-
talla ei ollut ndihin tuloksiin mitdédn vaikutusta.
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Sisallén vaikutus keskittymiseen sukupuolten vililla

Sukupuoli
— poika
—tyttd
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o
1))
B 20,00
c
.
A
g
=
o 19,00
b
18,00

T T
Numerot Kirjaimet

Sisiltd

KUVIO 9 Tehtdvin sisdllon vaikutus keskittymiseen sukupuolten valilla.

5.2.4 Motivaatio

Motivaatiota pyrimme selvittamaan kysymalld koehenkil6itd moneen otteeseen,
kumpi alusta oli heiddn mielestd mielekkdampi. Koehenkiloistd 69% (f=11) piti
tablettia mielekkdampédna alustana.

Kaksisuuntaisella varianssianalyysilld testasimme kuinka motivaatio alus-
taan kohtaan vaikuttaa keskittymiseen. Analyysilld pyrimme selvittamé&an kol-
me vaikutusta: (1) onko alustan suosimisella puhdasta vaikutusta keskittymi-
seen, (2) onko alustan suosimisella vaikutusta keskittymiseen eri alustoihin sekd
(3) onko alustan suosimisella vaikutusta keskittymiseen eri tehtdvien valilla.
Alustan mielekkyys, alusta ja tehtdvian sisdlto (kirjaimet tai numerot) olivat tas-
sd testissd riippumattomia muuttujia.

(1) motivaatio: F(1,14) = 0.67, p= .43, n?> = .046
(2) alusta*mielipide: F(1,14) = .59, p = .46, n? = .040

(3) sisdlto*mielipide: F(1,14) =1.46, p = .247, n? = .094
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Kaksisuuntainen varianssianalyysi ei osoittanut tilastollisesti merkitsevia
eroja, joten voidaan pditelld, ettd alustaan kohdistuvalla motivaatiolla ei ole
vaikutusta keskittymiseen, riippumatta tehtdvan alustasta tai sisallosta.

5.2.5 Kokemus tabletin kdytdstd

Koehenkildiden tabletin kdyton kokemus vaihteli (Kuvio 7, s. 49). Lapsista
50%:1la ei ollut lainkaan kokemusta tablettitietokoneista, 25%: lapsista oli ko-
keillut sen kayttod, 12.5% kayttivat sitd satunnaisesti ja loput 12.5% paivittdin.
Néiden kayttokokemusten perusteella jaoimme koehenkil6t neljaan ryhmaééan.

On myo6s mielenkiintoista tarkastella, kuinka mieltymys alustaan kohtaan
jakautui eri tabletin kdyton kokemuksen omaavien lasten kesken. Tabletista ty-
kdnneitd lapsia oli lahtokohtaisesti enemman, 69%. Mutta kuten Kuviosta 10 voi
huomata, taimad mieltymys ei jakautunut tasaisesti kaiken kokemusasteiden va-
lilld, vaan siind ilmenee jyrkkid vaihteluja. Lahes kaikki, joilla ei ollut aiempaa
kokemusta tabletista, pitivéat sitd nyt mielekkddmpéand alustana. Sen sijaan nii-
den kesken, joilla tabletin kadytto on arkipdivad, mieltymys paperi- ja tabletti-
alustaan jakautui tasaisesti. Paperi-alustasta tykédnneitd lapsia oli vain 31%,
mutta ne jakautuivat suhteellisen tasaisesti kaikkien kokemusasteiden valill.
Taytyy kuitenkin huomioida, ettd ndin pienelld aineistolla kokemuksen ja miel-
tymyksen vilinen suhde ei ole tilastollisesti merkitsevd, joten siitd ei voi tehdd
pitkille kantavia johtopaatoksia.

Mieltymys alustaan ja kokemus tabletin kéytosta

Mieltymys
alustaan

BWPaperi

= B Tanlstti

Frekvenssi

Ei lainkaan Kokeillut Satunnaisesti tai Paivittain
harvain

Kokemus tabletin kdytdsta

KUVIO 10 Mieltymys alustaan ja kokemus tabletin kaytosta.
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Kaksisuuntaisella varianssianalyysilld testasimme, kuinka kokemus table-
tin kdytostd vaikuttaa keskittymiseen. Analyysilld pyrimme selvittimé&dn kolme
vaikutusta: (1) onko tablettikdyttokokemuksella puhdasta vaikutusta keskitty-
miseen, (2) onko tablettikdyttokokemuksella vaikutusta keskittymiseen eri alus-
toihin sekd (3) onko tablettikdyttokokemuksella vaikutusta keskittymiseen eri
tehtavésisiltojen vililld. Kokemus tabletin kdytostd, alusta ja tehtdvan sisélto
(kirjaimet tai numerot) olivat tdssd testissd riippumattomia muuttujia.

(1) kayttokokemus: F(3,12) =1.93, p =.178, n? = .326
(2) alusta*kdyttokokemus: F(3,12) = .41, p = .747, n? = .093
(3) sisalto*kayttokokemus: F(3,12) = .60, p = .624, n2 =131

Kaksisuuntainen varianssianalyysi ei osoittanut tilastollisesti merkitsevid
eroja, joten voidaan pddtelld, ettd kokemuksella tabletin kaytostd ei ole vaiku-
tusta keskittymiseen, riippumatta tehtdvan alustasta tai siséllosta.

5.2.6 Yhteenveto tuloksista

Tutkimuksessamme oli mukana 16 esikouluikéisté lasta, joista poikia oli 7 ja tyt-
tojd 9. Mittasimme ndiden lasten keskittymistd tabletilla ja paperilla suoritetta-
viin tehtdviin. Pyrimme selvittaimaan keskittymiseen vaikuttavia tekijoita.

Tulokset osoittivat, ettd tehtdvan alusta (paperi tai tabletti) ei vaikuta teh-
tavassd keskittymiseen. Sen sijaan tehtdvan sisdltdo (numerot tai kirjaimet) vai-
kutti keskittymiseen sukupuolten vililld. Pojat keskittyivdt paremmin numero-
tehtdviin, ja tytot paremmin kirjaintehtdviin. Motivaatiolla alustaa kohtaa ei ol-
lut vaikutusta alustaan keskittymiseen, eikd myoskddn kokemuksella tabletin
Kaytosta.

Seuraavassa luvussa pohdimme nditd tuloksia ja esitimme kysymyksid
jatkotutkimuksille.
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6 POHDINTAA

Nykyajalla digitaalisten laitteiden kdyttiminen on ihmisille yleistd (Selwyn
2011, 5-6) ja erilaisia laitteita ja sovelluksia tulee jatkuvasti lisdd. Digitaaliset
laitteet ovat ldsnd arjen eri osa-alueilla: koulussa, kotona, vapaa-ajalla ja harras-
tuksissa (Bransford ym. 2004, 168-169). Koulussa ja pdivakodeissa digitaalisten
laitteiden kaytto lisdantyy, silld myos opetukselle asetetaan nyky&dan sellaisia ta-
voitteita, joita ei normaalilla luokkaopetuksella vilttimatta ylletd (Bransford
ym. 2004, 174). Vaikka digitaalisella medialla ei korvattaisikaan normaalia ope-
tusta kokonaan, sitd on hyva osata kdyttdd ja soveltaa sitd opetuksen tukena.

Tutkimuksemme tehtdvana oli selvittdd, vaikuttaako alustan digitaalisuus
esikouluikdisten lasten tehtdviassad keskittymiseen. Keskittyminen on mielen toi-
mintojen onnistumisen kannalta valttaméatontd (Csikszentmihalyi 1997, 26),
myds oppimisen. Ndin ollen, tutkimalla digitaalisuuden vaikutusta keskittymi-
seen, voimme paremmin ymmartdd myos sen vaikutusta oppimiseen ja siten
myos oppia hyddyntamadn digitaalisia laitteita paremmin opetuksessa.

6.1 Alustan vaikutus keskittymiseen

Alustan vaikutusta keskittymiseen selvitimme siten, ettd lapset tekivat samoja
tehtdvid sekd paperilla ettd tabletilla. Tehtdvana oli suorittaa keskittymistd mit-
taavia ruudukkotehtédvid, joiden tulos osaltaan osoitti keskittymisen tason.
(Liukkonen ym. 2006, 210-217; Dalloway 1993, 17.) Jalkikdteen tiydensimme
keskittymistason mittausta tarkkailemalla koehenkildiden kdyttaytymistd tehta-
vén aikana. Eri mittaustekniikoilla pyrimme parantamaan tutkimuksemme luo-
tettavuutta. Kaikesta observoidusta datasta seka keskittymistestin tuloksista ra-
kensimme tutkimuskysymykseen vastaamiseksi keskittymismittarin.
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Aiemmat tutkimukset ja teoreettinen viitekehys antoivat viitteitd siitd, etta
digitaaliset laitteet edesauttaisivat tehtdvaan keskittymistd. Tatd ndkemystd tu-
kivat mm. Xu ym. (2002, 231), joiden tutkimus osoitti, ettd keskittymishdiriviset
lapset laskivat tietokoneella kaksi kertaa enemman tehtdvid kuin samanlaisissa
paperitehtdvissd. Tutkimuksemme oletuksena olikin, ettd lapset keskittyisivat
tablettitehtdvadn paremmin kuin paperitehtdavaan.

Tutkimuksen tulokset eivdt kuitenkaan vahvistaneet tdtd hypoteesia.
Alustalla ei ndyttanyt olevan vaikutusta keskittymiseen. Tamad ei tee kuitenkaan
tuloksista toisarvoista. Pdinvastoin, se heréttdd lisdkysymyksid ja keskustelua.

Yhdeksi pohdinnan aiheeksi muodostuu se, ettd mikd digitaalisuudesta
sitten tekee niin mukaansa tempaavaa? Itse alusta se ei ole, ehkdpd sitten sen
mahdollistama interaktiivisuus, ddnet, vérit ja pelinomaisuus?

Koehenkildillemme annettavissa tehtdvissd ei ollut mitddn pelien tuomia
lisid, kuten vérid tai ddnid. Tehtdvan luonne oli kylld suorituspohjainen ja koe-
henkilo saattoi kilpailla itseddn vastaan, mikd on Csikszentmihailyn (1997, 29-
30) mukaan voinut aiheuttaa flow-tilan, mutta timé& luonne oli ominainen mo-
lemmille alustoille. Tiiviin keskittymisen saa aikaan myos sellainen teht&va, jos-
sa henkilt saa suoriutumisestaan vélitontd palautetta (Csikszentmihalyi 1997,
29-30), ja tietokonepelien etuna pidetddnkin tavallisesti palautteen saamista
(Eriksson & Ahonniska 2003, 60, 66-67 & Xu ym. 2002, 224-225). Koehenkil6t
saivat kuitenkin vdlitontd palautetta molemmilla alustoilla: paperitehtdvassa
palautteena toimi se, ettd tutkija ei ndyttanyt seuraavaa etsittdvad numeroa, ellei
koehenkil6 1oytanyt edellistd, ja tablettitehtdvdssd vastaavan palautteen antoi
harjoitusohjelma.

Molemmilla alustoilla keskittymisen kannalta ratkaisevat ominaisuudet
olivat siis likimain samat. Tehtdvdssd ei myoskdan ollut mitddn muita pelien
tuomia lisid, molemmat tehtdvit olivat yksinkertaisuudessaan mustaa valkoi-
sella. On hyvinkin mahdollista, ettd pelin- ja leikinomaisuus lisddvat keskitty-
mistd ddnien, vdrien ja muiden lisien avulla. On my6s todenndkoistd, ettd vas-
taava pelinomaisuus lisdisi keskittymistd myos paperi-alustalla. Paperi-alustalla
niin pelinomaisuuden lisddminen kuin vilittoméan palautteen antaminenkin
vaatii kuitenkin enemmain panosta kuin vastaavien ominaisuuksien tarjoami-
nen digitaalisissa oppimistehtdvissd. Nédin ollen tdssd suhteessa digitaalisilla
laitteilla on helpompaa edistdd keskittymistd, mutta kuten tuloksemme osoitti-
vat, itse digitaalisuus ei sitd edistanyt.

Teoreettisessa viitekehyksessimme korostui teknologian tarkeys keskitty-
mishdiridisten lasten opetuksessa. Meiddn tutkimuksessamme kellddn koehen-
kiloista ei ollut diagnosoitua oppimishdirictd. Olisi ollut mielenkiintoista seura-
ta, eroaako keskittyminen tablettitehtdvaddn keskittymisestd samanlaiseen pape-
ritehtdvaan oppimishdiridiselld lapsella. Ehkd samantyylisen tutkimuksen voisi
seuraavaksi teettdd koulun erityisopetusryhmdssd. Toisaalta, keskittymishdi-
ridisten lasten opetuksessa digitaalisten laitteiden etu tuskin rajoittuu oppimis-
alustan digitaalisuuteen. Todenndkoisesti siindkin ratkaisevat ne digitaalisen



52

laitteen tuomat mahdollisuudet, kuten vilittoman palautteen antaminen ja pe-
linomaisuus.

6.2 Sukupuolen ja sisdllon vaikutus

Tutkimuksessamme yksi tdydentdvistd tutkimuskysymyksistd oli se, onko su-
kupuolella vaikutusta keskittymiseen. Tulokset osoittivat, ettd sukupuolella ei
ole vaikutusta eri alustalla keskittymiseen, sen sijaan sukupuolella osoittautui
olevan vahva vaikutus tehtdvien sisdltoon keskittymiseen.

Tulokset osoittivat, ettd tytot ja pojat keskittyivét yhtd lailla paperiin ja
tablettiin, mutta numerotehtéviin pojat keskittyivit paremmin, kun taas tytoilld
oli parempi keskittyminen kirjaintehtdviin. Tdam& on mielenkiintoinen tulos,
etenkin siitd syystd, ettd se tukee yleisesti hyvaksyttyd kédsitystd siitd, ettd tytot
ovat kielellisiltd taidoiltaan parempia kuin pojat, ja pojat taas matemaattisilta
kyvyiltdan tyttojd parempia (Nowell & Hedges 1998). Viime aikoina useat tutki-
mukset ovat ottaneet tehtdvikseen osoittaa, ettd biologista yhteyttad ei ole. Jos
yhteyttd kuitenkin ilmenee, se ei ole yhteydessd biologisen sukupuoleen, vaan
johtuu psykologisista tai sosiologista syistd (esimerkiksi stereotypiat vaikutta-
vat ainevalintaan, asenteisiin tai opettajien arviointiin). Syy voi olla my0s eria-
vissd oppimistyyleissd tai kontekstissa. Lisdksi sukupuoleen liittyvad yhteys il-
menee ldhinnd vanhemmilla lapsilla ja nuorilla. (Esim. Feingold 1994; Jackson
ym. 1995; Meece ym. 1982, Kenney-Benson ym. 2006; Hyde 2005 ja monet
muut.)

Téssd kohtaa nousee miettimisen ja tutkimisen arvoinen kysymys. Aiem-
mat tutkimukset osoittivat sukupuolen orientoitumista matemaattisiin ja kielel-
lisiin tehtdviin, joissa pitdd hyodyntdd matemaattista tai kielellistd ajattelua.
Téssd tehtdvassa kyse oli kuitenkin matemaattisten ja kielellisten symbolien et-
simisessd. Voisi siis vdittdd, ettd tehtdvd on pohjimmiltaan vain visuaalista etsi-
mistd, jossa etsitddn symboleja eikd merkityksid, ja loogisesti pddtellen, silld,
mitd symboleja koehenkilo etsii, ei pitdisi olla suurta merkitystd suorituksen
kannalta. T4lle ndkemykselle voi kuitenkin osoittaa vastavditteitd. Ensinnakin,
ndamd symbolit esiintyivdt opitussa jdrjestyksessd: numerot alkoivat 00:sta ja
nousivat yksi kerrallaan, ja kirjaimet olivat aakkosjdrjestyksessd. Ndin ollen
kohteiden etsiminen on ollut helpompaa, kun osasi odottaa jo seuraavaa koh-
detta. On mahdollista, ettd tidssd kielellinen tai matemaattinen taitotaso onkin
vaikuttanut lopulliseen tulokseen. Numeroiden ja kirjaimien etsimisen eroa oli-
sikin mielenkiintoista tutkia, jos niiden etsimisjdrjestys olisi satunnainen. Toi-
seksi, jos kyse tutkimuksessamme oli puhtaasti symbolien etsimisestd, niin siind
tapauksessa tdysin merkityksettomien tai koehenkiléille tuntemattomien sym-
bolien etsiminen tapahtuisi samalla suoritustuloksella. Toisin sanoen koehenki-
16t 16ytdisivét likimain saman verran symboleja, oli ruudukossa sitten satunnai-
sia numeroita tai esimerkiksi japanilaisia kirjaimia. Entd ilmenisik6 suurta eroa,
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jos ruudukoissa olisi kuvia, vai suosisivatko ndmé kuvat kuvallisesti orientoitu-
neita koehenkil6itd?

Vaikka ruudukkotehtdvissid ei vaadittu matemaattisten tai kielellisten on-
gelmien ratkomista, on mahdollista, ettd kielellinen tai matemaattinen orientoi-
tuneisuus on voinut vaikuttaa lopulliseen tulokseen jo pelkdstddan mielenkiin-
non kohteen johdattelemana. Toisin sanoen symboleiden merkitykselld ei valt-
tamattd ollut visuaalisen etsinndn kannalta suurta vaikutusta, mutta mielen-
kiinnon, ja ndin ollen etsimisen motivaation kannalta oli. Tdstd muodostuukin
mielenkiintoinen aihe jatkotutkimuksille.

Se, mikd tekee sukupuolen vaikutuksen tuloksesta merkittdvan meiddan
tutkimuksemme kannalta, on se, ettd tdimédkin suppea otoskoko riittdd osoitta-
maan sen, mikd on yleisesti hyvaksyttyd tai mitd laajemmatkin tutkimukset
ovat vuosien mittaan todenneet. Otoskokomme on madirillisen tutkimuksen
kannalta hyvin suppea, mikd voi asettaa tietynlaisen skeptisyyden tulosten luo-
tettavuudesta. Mutta sitd, ettd taméakin otoskoko oli riittdva ns. patevien tulos-
ten saamiseksi, voi pitdd hyvana merkkina.

6.3 Tabletin kdyttokokemuksen vaikutus keskittymiseen

Kuten tutkimustuloksemme osoittivat, digitaalisuudella ei ole suoranaista vai-
kutusta keskittymiseen. On kuitenkin mahdollista, ettd digitaalisen laitteen uu-
tuuden viehdtys ja erilaisuus voivat vaikuttaa alustan mielekkyyteen ja sen
kautta myos keskittymiseen positiivisesti.

Pienen otoskokomme takia emme pystyneet laskemaan tilastollisesti mer-
kitsevdd suhdetta tabletin kdyton kokemuksen ja alustan mielekkyyden vilille.
Jako, joka nékyi aineistossa oli kuitenkin hyvin silmiinpistdvad, ja antoi vihjeita
siitd, ettd tabletin mielekkyys on altis vaihtelulle suhteessa tabletin kayttokoke-
mukseen, kun taas paperin mielekkyys pysyy riippumattomana. Mutta onko
kayttokokemuksella ndin ollen vaikutusta keskittymiseen?

Tuloksista ilmeni, ettd tabletin kdyttokokemuksella ei ole vaikutusta kes-
kittymiseen. Tamakin tulos antaa aihetta uusille tutkimuksille. Uutuuden vie-
hétystd olisi varmasti mielenkiintoista tutkia pitkittdistutkimuksella tai suurem-
malla otannalla. Namd tutkimukset voisivat vastata tdasmallisemmin mm. sii-
hen, ettd onko niilld, jotka kayttavat koetilanteessa tablettia ensimmadisen kerran
parempi keskittyminen kuin niill§, joille tabletti on jo tuttu asia?

Jatkuva tabletin kdytto vapaa-ajalla voi mahdollisesti jopa heikent&dd kes-
kittymistd perinteisiin oppimistehtédviin. Jalkimmadistd olettamusta voisi perus-
tella silld, ettd tablettitehtdvien pelinomaisuus ja mukaansa tempaavuus asettai-
si odotuksen, ettd kaikkien tehtédvien tulisi olla yhtd mukaansa tempaavia. Tal-
16in perinteiset paperi- tai “musta-valko”-tehtdvat eivit kykenisi kilpailemaan
tablettia vastaan alkuunkaan. Néitd olettamuksia voi spekuloida loputtomiin,
mutta varmemmin niihin saa tietoa tutkimalla asiaa systemaattisemmin.
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6.4 Motivaation vaikutus keskittymiseen

Monet tutkijat (mm. Guthrie & Wigfield 2000; Csikszentmihalyi 1997, ks. luku
3.2.2) ovat osoittaneet motivaation positiivisen vaikutuksen tehtdvaan sitoutu-
miseen ja keskittymiseen. Motivaatio tekee tavallisesta pddamaddrdstd tarkedn,
jolloin sen saavuttaminen muuttuu henkil6lle nautinnolliseksi asiaksi, johon on
helppo uppoutua (Meece ym. 1982, 331). Tutkimuksessamme selvitimmekin
vaikuttaako motivaatio alustaa kohtaan siihen keskittymiseen.

Tulosten mukaan motivaatiolla alustaa kohtaa ei ollut merkitsevdd vaiku-
tusta keskittymiseen. Koetilanteiden havainnoinnissakin ilmeni, miten motivaa-
tio vaihteli tilanteesta riippuen. Joillakin motivaatio ja innostus sdilyi koko tut-
kimuksen ajan, toisilla motivaatiota ja intoa ei hirvedsti ndkynyt. Joillakin me-
nestymisen tarve oli suuri ja hyvin mennyt tehtédva lisési intoa ja keskittymistd,
kun taas huonommin mennyt tehtdva ndytti jossain madrin vaikuttavan innok-
kuuteen negatiivisesti. Tehtdvan haastavuuden vaikutuksesta keskittymiseen
on kirjoittanut myos Csikszentmihalyi (ks. 2.2.3 luku, Flow): liiallinen haaste
voi saada aikaan ahdistusta ja siten my0s alentaa keskittymistd ja motivaatiota.
Ndin ollen, vaikka koehenkilot olisivat olleet motivoituneita jompaankumpaan
alustaan, lopulliseen keskittymiseen on voinut vaikuttaa tehtdvidn vaikeus tai
helppous.

Motivaatio on monimuotoinen ilmi¢, jonka mittaamista varten olisi hyva
tehdd yhtd syvillinen mittari kuin keskittymisenkin mittaamiseen. Mm. Miia
Ronimus (2012) oli tutkiessaan oppimispelien motivoituneisuutta laatinut moti-
vaatiomittarin. Meiddn tutkimuksessamme ensisijaisena tutkimuskohteena oli
keskittyminen, jolle rakensimmekin monipuolisen mittarin. Motivaation mittaa-
minen tutkimuksen puitteissa oli hyvin pelkistetty ja rajoittui siihen, ettd ky-
syimme lapsilta, kummasta alustasta he pitivit enemmadn. T&dtd mittaamistek-
niikkaa tuskin voi kutsua kattavaksi motivaation mittariksi, minki takia termi
“motivaatio” voi olla jokseenkin harhaanjohtava. Tutkimuksemme kannalta
tama kysely oli kuitenkin riittdva, silld meitd kiinnosti nimenomaan mieltymys
alustaa kohtaan.

On varmasti hyva ottaa huomioon, milloin tdtd mieltymystd tulee mitata,
jos haluamme tutkia motivaation vaikutusta: ennen tehtdvéd vai tehtdvan jal-
keen. Kysyimme koehenkiloiltd valittomaésti tehtdvan tekemisen jdlkeen, sekd
jonkin ajan kuluttua siitd, kun kaikki tehtdvisarjat oli jo suoritettu, kumpi tehta-
vatyyppi oli mielekkddmpi. Lopullista vastausta, jota pidimme todenndkoisem-
pénd, vertasimme tuloksiin. Vaikka pidimme tauon tdamén kyselyn ja tehtavien
teon vililld, on kuitenkin mahdollista, ettd mieltymys oli kddntynyt sen alustan
puoleen, kummalla koehenkild koki parjadvansd paremmin. Lisdksi vastaukset
olisivat voineet muuttua, jos olisimme kysyneet koehenkil6iltd ennen koetilan-
netta, kummalla alustalla he tekisivit tehtdvan mieluummin. Taméa vaihtoehto
yhdessd koehenkiltiden idn kanssa kuitenkin asetti oman haasteensa: Koease-
telmassa kaikkien koehenkildiden oli suoritettava tehtdvid molemmilla alustoil-
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la, toiset aloittivat tabletilla, ja toiset paperilla. Jos koehenkilt olisi motivaatio-
kyselyssd valinnut esim. tabletin ja saanutkin eteensd paperin, koettu pettymys
olisi voinut vaikuttaa itse tehtdvidstd suoriutumiseen ja keskittymiseen. Keskit-
tymisen mittaaminen oli tutkimuksessamme ensisijainen mittaus, joten emme
halunneet sen vadristyvan em. tavalla.

6.5 Keskittymisen mittaaminen

Tuloksista pédtellen lapset keskittyvat samalla tavoin seké tabletilla ettd pape-
rilla. Keskittymiseen ja oppimiseen vaikuttavat monet tekijiat, mika tekee keskit-
tymisen mittaamisesta haastavan. Tutkimustilanne on altis erilaisille tekijoille.
Tilanteesta riippuen lapsella voi olla eri tunteita, jotka vaikuttavat tehtdvan te-
kemiseen. Lapsi voi olla vdsynyt, ahdistunut tai jannittynyt, mika vaikuttaa
valppauteen ja tehtdvassd keskittymiseen (ks. luku 2.2.3 ja Hockey 1984). Entéd-
pd kellonaika? Tutkimustilanteista ensimmadisen suoritimme iltapdivallda (kol-
men aikaan). Seuraavilla kerroilla tutkimustilanne tapahtui aamupdivailld, en-
nen lounasaikaa (11.00). Kellonaika voi vaikuttaa lapsen energisyyteen. Mm.
Hockey (1984) on tutkinut kellonajan (aamupdivan ja iltapdivdn eron) vaikutus-
ta valppauteen, ja pdivakodissa tyoskentelevit aikuisetkin puhuvat usein “kello
kolmen vdsymyksestd”. Ndin ollen kellonaikakin on saattanut vaikuttaa lasten
keskittymiseen. Lapset eroavat myts oppimistyyleiltddn. Voi olla, ettd joku olisi
keskittynyt paremmin, jos tehtdva olisi ollut auditiivinen.

Emme pystyneet kontrolloimaan kaikkia nditd tutkimustilanteeseen vai-
kuttavia tekijoitd, mutta otimme ne huomioon, rakentaessamme tutkimusasetel-
maa ja keskittymismittaria. Metsamuurosen (2011, 266-267) mukaan, tutkimuk-
sen luotettavuutta voi edistdd triangulaatiolla, jonka voi saavuttaa mm. kaytta-
malld eri mittaamistekniikoita, mittaamalla eri ajankohtana tai tulkitsemalla
useamma henkilon kanssa. Kdytimme tutkimuksessamme useampaa triangu-
laation tyyppid.

Yksi tutkimustulosten luotettavuutta kyseenalaistava tekijd oli otoskoko.
Madralliseen tutkimukseen 16 koehenkilon otanta ei ole kovin suuri. Pientd
otoskokoa pyrimmekin kompensoimaan silld, ettd mittasimme keskittymistd eri
aikoina, jotta “huonon pdivan” vaikutus ei olisi niin dramaattinen. Lapset teki-
vat myos sisdlloltddn erilaisia tehtdvid. Yhteensd analyysi pohjautuikin jo 124:lle
tehtavasuoritukselle. Liséksi analysoimme saamaamme dataa eri ndkokulmista.
Meiddn tutkimuksessa yksi ndkokulma oli luonteeltaan madérillinen ja toinen
laadullinen.

Laadullinen tutkimus pyrkii tulkitsemaan ilmiotda tilanneldhtoisesti.
(Spratt ym. 2004, 9-10.) Meidédn tutkimuksessamme tilanneldhtoisyys korostui
keskittymispiirteiden valikoinnissa. Valitsimme keskittymismittariin menevét
behavioraaliset piirteet havainnoimalla koehenkiloiden kdyttdytymistd tehtd-
vien suorittamisen aikana. Madrdllisesti kerdtyt keskittymispiirteet olivat katsei-
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den siirtojen kesto ja madrd, sekd tehtdavastd saatu tulos. Saatuaan laajan joukon
keskittymistd mittaavia faktoreita, valitsimme niistd ne, joiden arvoilla oli kor-
kea keskindinen yhteys. Lopulliseen mittariin paatyivit lopulta ne faktorit, jotka
merkitsivdt samaa asiaa, eli keskittymistd. Ndiden faktoreiden lataukset olivat
hyvin korkeita, joten olimme siis valinneet ne hyvin ja rakentaneet eheén ja luo-
tettavan mittarin.

6.6 Digitaalisen median kdyttd opetuksessa

Opetuksen kannalta olemme yhd samoilla linjoilla kuin aiemmin niin, ettd digi-
taalinen media on mielestimme hyva lisd opetuksessa. Se varmasti innostaa op-
pilaita opiskelemaan, koska se eroaa tavallisesta opiskelusta. Digitaalisia laittei-
ta, kuten tietokonetta ja tablettia voisi kadyttdd sdannollisesti kouluissa ja pdiva-
kodeissa. Uutuuden viehitys niitd kohtaan katoaa, kun oppilaat ovat kiyttaneet
laitteita sdannollisesti. Tdssd vaiheessa voisikin kysyd, miten sdilyttdd ja yllapi-
tdd lapsen motivaatiota opiskelua kohtaan? Mielestimme opettajan olisi tdarkedd
olla perilld lasten maailmasta. Lasten kuulemisesta ja yhteistydstd heiddn kans-
saan opettaja voi saada hyvid ideoita, miten han voisi toteuttaa opetusta mielen-
kiintoisesti. Oppilaat tyoskentelevit usein mielellddn pareittain, jolloin he oppi-
vat toinen toisiltaan. Parhaimmillaan tilanteessa tapahtuu juuri sitd vertaisoppi-
mista, jossa lapsi voi yltdd parempiin tuloksiin tyoskennellessddan parin kanssa
(ks. Vygotsky 1982). Samalla parityoskentely harjoituttaa sosiaalisia taitoja, eika
laitteella harjoitteleminen ndin ollen ole niin yksindistd. Parityoskentelyssa
opettajan pitdd miettid tarkkaan, ketkd lapsista osaavat tyoskennelld yhdessd,
mutta kokeilemalla sen oppii.

Kappaleessa 2.3 kerroimme Molla-hankkeesta, joka tarkoittaa lasten me-
diakasvatusta. Olisi mielenkiintoista osallistua itsekin samantyyliseen hankkee-
seen tyokentdlld. Joillakin Molla-hankkeessa mukana olevilla esikouluilla oli
kdytossddn jopa oma blogi, johon laitettiin kuvia yms. materiaalia ja tiedotteita
vanhemmille ndhtdviksi. Pienelld harjoittelulla blogin tekeminen onnistuisi. Di-
gitaalisten laitteiden kdyton oppiminen vie aikaa, mutta kun perustaidot oppii,
voi niilld jo tehd& vaikka mita.

Taytyy muistaa, ettd vaikka digitaalisuuden avulla luodaankin uusia ulot-
tuvuuksia, my6s oman mielikuvituksen kdytté on sallittua niin, ettei oppitun-
neista tule tdysin teknologiasta riippuvaisia. Lapsille onkin hyva antaa mahdol-
lisuuksia kehittdd omaa mielikuvitustaan ja luovuuttaan, eikd pysyd vaan peli-
ja ohjelmistokehittdjien mielikuvituksen varassa. Enemmidn huomiota pitédisi
kiinnittdd siihen, miten asioita voi opettaa ja oppia kuin sithen mitd apuvélinei-
td kdytetddn.
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LIITE 1 TUTKIMUKSEN KULKU

N
LUPIEN HAKU > PILOTTIKOE

KOEHENKILOIDEN
JAKAMINEN

RYHMA 1 RYHMA 2 RYHMA 1 RYHMA 2
tabletilla aloittavat - paperilla aloittavat \ < paperilla aloittavat - tabletilla aloittaval

|
|
A B A B || A B A B
Kirjaimet ~ Numerot yiiaimet | Numerot - Numerot Kifaimet  Nymerot  Kirjaimet
Ensin Ensin Ensin Ensin o\ Ensin Ensin Ensin Ensin
MIELLEKKYYSKYSELY MIELLEKKYYSKYSELY
9

LOPPUKYSELY & PALKKIOT
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LIITE 2 TAUSTATIETOKYSELY

PALAUTA TAMA OSIO PAIVAKODILLE ALLEKIRJOITETTUNA
17.04.2013 MENNESSA

LAPSENI
SAA

___ EISAA OSALLISTUA TUTKIMUKSEEN.

LAPSEN NIMI:

(vastatkaa seuraaviin kysymyksiin, jos lapsenne saa osallistua tutkimukseen)
IKA:

Lapseni on:
oikeakdtinen
vasenkatinen

Kuinka monta tuntia lapsenne kayttaa tietokonetta keskimaarin viikossa?
tuntia vilkossa.

Onko lapsenne kayttanyt tablet-tietokonetta, esim. iPad yms.?
On

Ei

Jos on, niin kuinka paljon?

Onko lapsellanne diagnosoitua keskittymishairicta?
Kylla
Ei

En halua vastata

HUOLTAJAN ALLEKIRJOITUS JA NIMEN SELVENNYS:
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LIITE 3 ESIMERKKI RUUDUKKOTEHTAVASTA

04 19 31 13 18 09 33

11 07 45 39 24 22 21

47 14 05 41 37 08 06

29 10 40 03 12 16 25

30 01 48 02 20 27 23

17 35 43 15 28 36 42

46 26 34 38 00 44 32

FF | AE | BF | BD | EA | AF | CF

GD | AA | FC | GG | BA | AC | GE

AG | DC | GF | ED | FA | BE | GB

AB | EE | CD | EC | BC | CA | CG

EB | GA | DE | EF | FE | CB | FD

BG || DA | GC | CE | EG || DF | AD

CC| FB | BB | FG | DB || DG | DD
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LIITE 4 TEHTAVASARJAT KOEHENKILOITTAIN

Tehtdvésarja 1 Tehtdvidsarja 2
#001 |P/N| T/N|P/K|T/K|T/K|P/K | T/N|/P/N

4002 |[P/N|T/N P/K|T/K|T/K|P/K|T/N|P/N

#003 |P/N| T/N|/P/K|T/K|T/K P/K|T/N|P/N

#4004 |P/N | T/N|P/K|T/K|T/K | P/K T/N P/N
4005 |P/K | T/K|P/N|T/N|T/N|P/N | T/K|P/K

#006 | P/K | T/K |P/N|T/N|T/N|/P/N T/K P/K
407 |P/K | T/K|P/N|T/N|T/N|P/N|T/K|P/K
#008 |P/K T/K |P/N|T/N|T/N|/P/N T/K P/K
409 | T/N| P/N|T/K|P/K|P/K| T/K P/N|T/N

4010 | T/N|P/N|T/K|P/K|P/K|T/K|P/N|T/N

411 | T/N|P/N|T/K|/P/K|P/K T/K|P/N|T/N

012 |[T/N|P/N | T/K|P/K|P/K|T/K|P/N|T/N
4013 | T/K| P/K | T/N|/P/N|P/N|T/N|P/K|T/K

#4014 | T/K | P/K|T/N/P/N|P/N|T/N P/K|T/K

4015 | T/K| P/K|T/N/P/N|P/N|T/N|P/K|T/K

#016 | T/K | P/K|T/N/P/N|P/N|T/N P/K|T/K

P = paperi
T = tabletti

N = numerot

K = kirjaimet
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