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1 Johdanto

Teknologia kehittymisen kiihtyminen 1990-luvulta ldhtien on koskettanut lahes kaikkien
ihmisten eldmén tarkeimpid osa-alueita. Monet asiat, jotka on jo pitkdédn tunnettu, kuten
ihmisten tavat kayttdytyd, olla vuorovaikutuksessa ja hankkia tietoa, ovat saaneet uusia
muotoja. Tamd muutos on vaikuttanut erityisesti kasvatukseen. (Samra 2013, 609.) Pe-
rinteiset tavat opettaa ja oppia ovat menetténeet timén kehityksen mukana merkitykselli-
syyttddn ja edelleen kohtaavat vaatimuksia opettaa yhi tehokkaammin erilaisissa oppi-

misympéristoissa (Kaware & Sain 2015, 25).

Teknologiaa on kiytetty opetuksessa ja erityisesti erityisoppilaiden oppimisprosessien tu-
kemisessa ja mahdollistamisessa monien vuosikymmenien ajan. Jo 1970-luvun lopulta
lahtien tieto- ja viestintdtekniikan on ajateltu jossain muodossa muuttavan ratkaisevasti
opetusta ja sen menetelmid, oppilaan ja opettajan roolien suhdetta seka lisadavan motivaa-
tiota oppimisen parantamiseksi. (Opetushallitus 2011a, 38.) Monet maat ovatkin tehneet
suuria investointeja edistddkseen teknologian kidyttoonottoa koulutuksessa. Usein perus-
oletuksena on ollut se, ettd teknologia juurtuu itsestdéin koulujen ja opettajien kdytiantoi-
hin ja koulut hyGtyvit sen kdytostd. (Sheuermann & Pedro 2009, 6.) Tamén on luonut
paineita myos tutkimukselle kohdistuen investointien hy6tyyn. Monissa tutkimuksissa on
havaittu teknologian integroimisessa myonteisia vaikutuksia, mutta edelleen monesti ol-
laan viel4 tilanteessa, jossa investoinnit eivit ole tuottaneet toivottuja tuloksia. (Opetus-
hallitus 2011a, 10.)

Suomessa tieto- ja viestintidteknologian roolia opetuksessa korostetaan olennaisena osana
monipuolista oppimisymparistdd sen mahdollistaessa oppilaiden yhteisollisyyttd, osalli-
suutta lisddvaa tyoskentelyd sekd yksilollisid oppimisprosesseja ja —polkuja (Perusope-
tuksen perusteet, POPS 2014, 29). Suomen hallitus on kérkihankkeessaan asettanut ta-
voitteeksi kehittdd digitalisaatiota niin uudenlaisen pedagogiikan, oppimisympéristdjen
kuin opettajien opetusteknologisten tietotaitojen ja luovuuden eteenpéin viemisessa (Val-
tioneuvoston verkkosivu). EU-tasolla Suomi onkin kérkipédta tai keskitasoa korkeam-
malla koulujen teknologisen varustetason suhteen ja sen saatavuudessa peruskoulusta toi-

selle asteelle. Toisaalta vuonna 2013 tehdyn raportin mukaan teknologisten laitteiden



hyddyntdminen on ollut Suomessa verrattain véhéistd. (European Schoolnet 2013, 52-53,
57,59-60, 63, 61, 64, 82, 71.) Ndin ollen saatavuus ei takaa laitteiden kayttod ja hyodyn-
nettavyytta.

Digitalisaatiolla taustalla on halu vaikuttaa erityisesti oppimisen tuloksiin sekd oppilaiden
motivaatioon, jotka ovat suomalaisten oppilaiden kohdalla PISA-tulosten sekd TIMSS-
tutkimuksen mukaan heikentyneet (Kuuskorpi & Kuuskorpi 2016, 28). Uusimman
TIMSS-tutkimuksen mukaan suomalaisten neljasluokkalaisten asenteet luonnontiedon ja
matematiikan opetukseen seké oppilaiden mielipiteet opetukseen sitouttamiseen ovat ol-
leet useimpiin vertailumaihin kielteisimpié (Vettenranta, Hiltunen, Nissinen, Puhakka &
Rautopuro 2016, 54, 56). Koska oppilaan motivaatiolla on perustavanlaatuinen rooli ko-
konaisvaltaisessa suoriutumisessa ja opetuksen tavoitteisiin vastaamisessa (Amelink,
Scales & Tront 2012), on tirkedd tutkia motivaation roolia teknologian opetuksellisen
kayton lisddntyessd. Usein Kirjoitetaan uusien teknologisten laitteiden ja sovellusten mo-
tivoivasta voimasta (Jones, Issroff, Scanlon, Clough, McAndrew & Blake 2006, 1). Kui-
tenkaan teknologia sindnsa ei vélttamatta vaikuta pidempiaikaiseen motivaatioon ja ndin
syvilliseen oppimiseen (Veerman & Tapola 2006, 70). Henrie, Halverson ja Graham
(2015, 37) toteavatkin, ettd tirkednd tutkimuksen tavoitteena on selvittdd teknologian
kayton mahdollisuuksia sitouttaa oppilaita merkityksellisiin ja tehokkaisiin oppimispro-

sesseihin.

Tietokoneiden opetuskaytosta on siirrytty viime aikoina kohti mobiiliteknologiaa, joka
mahdollistaa erilaisten teknologisten ohjelmien ja sovellusten kaytettavyyden fyysisesti
monipuolisemmissa ympéristdissd. Samalla oppimisympéristdt ovat muuttuneet, mutta
myos teknologian kaytto on helpottunut ja yleistynyt jokapaiviisessa opetuksessa. Nyky-
ajan lapset ovat tottuneet toimimaan taitavasti verkossa ja kayttimaian teknologiaa, eri-
tyisesti mobiiliteknologiaa, jonka takia opetuksen haasteena on muuttaa kaytantoja lapsen

arjen toimintaympéristoon sopiviksi (Kankaanranta & Vahtivuori-Hanninen 2011, 9).

Suomessa mobiiliteknologian kohdalla erityisesti tablet-tietokoneiden kéytté on hiljal-
leen yleistynyt myos perusopetuksessa. Tablettien kdyttod, sen yhteyksid oppilaiden op-

pimiseen ja ndiden vaikutuksia on pyritty tarkastelemaan seké tukemaan erilaisilla kun-



nallisilla ja koulukohtaisilla tablet-hankkeilla. Néistd tablet-hankkeista erityisesti Van-
taan ja Kaarinan kaupungin sekéd Savonlinnan normaalikoulun tablet-hankkeet ovat olleet

useasti uutisoinnin kohteena (esim. Salomaa 2014; Salonen 2014; Lehtinen 2016).

Vaikka tablettien opetuskayton kokemuksien ja eri sovelluksien jakaminen on hyvin vil-
kasta sosiaalisessa mediassa (esim. kommentit Tablet-koulun ympériston materiaaleihin
liittyen), kuten erilaisissa opetusta koskevissa blogeissa ja Facebook-ryhmissd, itse tutki-
mus on ollut tdhén asti kansainvilisesti verrattuna vahiistd. Kansainvilisten tutkimusten
ongelmana puolestaan on se, ettd tutkimustuloksia ei pystytd valttdimittd soveltamaan

suomalaiseen opetukseen ja sen toimintatapoihin.

Kansainvilisesti on tehty paljon tutkimusta koskien erityisopetusta ja teknologian ope-
tuskayttod opetuksessa. Kuitenkin harvemmin on tehty sellaisia tutkimuksia, joissa olisi
vertailtu tuen tarpeessa olevien oppilaiden ja yleisopetuksen motivaation tai oppimisen
mahdollisia muutoksia teknologiaa ja erityisesti tabletteja kaytettdessd. Téstd syystd on
erityisen tirkedd kohdistaa teknologian mahdollisten vaikutuksien tutkimusta erityisope-
tuksen oppilaisiin pohtien sitd, voiko teknologian avulla kehittdd ja lisdtd erityisoppilai-
den motivaatiota, joka on voinut oppimisvaikeuksien, sosiaalisemotionaalisten vaikeuk-
sien tai muiden fyysisten tai psyykkisten oppimiseen vaikuttavien esteiden kautta heiken-
tyd. Lisdksi keskiossd tulisi olla se, miten teknologian avulla voidaan parhaimmillaan

helpottaa padsya sithen oppimisympéristoon, jossa muutkin lapset tyoskentelevit.

Naihin ulottuvuuksiin ja haasteisiin pyritdén tdssd tutkimuksessa vastaamaan. Tutkielma
kohdistuu aikaisemmin mainituista tablet-hankkeista VVantaan kaupungissa suoritettavaan
pitkittdistutkimukseen ja tutkii neljdsluokkalaisten tablettien kdyton ja motivaation véli-
sid yhteyksid. Tutkimusaineisto perustuu Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikes-
kuksen syksylla 2015 ja kevaélla 2016 tehtyihin kyselyihin. Tutkielman teoriaosuudessa
kisitellddn suomalaista erityisopetusta, motivaatiota, teknologian kdyttoa yleensd opetuk-
sen tukena seké erityisesti tablettien kdyton vaikutuksia. Tilannetta tarkastellaan seka
yleis- ettd erityisopetuksessa ja keskitytdan perusopetuksen puolella tehtyihin tutkimuk-
siin. Motivaatiota tutkittaessa tdssd tutkielmassa kdytetddn viitekehyksend Skinnerin,
Chapmanin ja Baltesin (1988) toiminnan kontrolliteoriaa. Teoriaosuuden jilkeen esitel-
ladn tdmén tutkimuksen tutkimuskysymykset, tutkimuksen toteutus, analyysimenetelmét

ja tutkimuksen tulokset. Tulosten jélkeen pohditaan tutkimuksen luotettavuutta ja tehddén



johtopaitoksid aikaisempiin tutkimuksiin verraten seké pohditaan jatkotutkimusmahdol-

lisuuksia.



2 Erityisopetus Suomessa

Suomen erityisopetus on kulkenut pitkén matkan 1800-luvun aistivammaisille jarjestet-
tyjen erityiskoulujen ja oppivelvollisuuslain asettamisen jilkeen tulleiden erityisopetus-
palvelujen jarjestamisestd dlyllisessd kehityksessé viivastyneille, fyysisesti vammaisille
ja kdytoshéiridisille oppilaille. Tdmén jidlkeen yha lievemmait poikkeavuudet tai haasteet
oppimisessa ovat tulleet erityisopetuksen piiriin, kuten lukemisen ja puheen ongelmat.
(Kivirauma 2002, 24.)

Viela 1960-luvulla haasteellisesmman tuen tarpeessa olevia oppilaita siirrettiin erityisope-
tukseen tai erityiskouluihin. Néin pidettiin ylla kaksoisjarjestelméad, jossa yleisopetus ja
erityisopetus pidettiin erillddn toisistaan erityisluokkien ja —koulujen avulla. (Naukkari-
nen 2005, 11.) Tatd koulutuksen jarjestdmisen toimintatapaa ryhdyttiin arvostelemaan
1960-luvun lopulta ldhtien (Naukkarinen 2005, 11), joka perustui syntyneeseen keskus-
teluun normalisaatiosta eli vammaisten henkildiden saattamisesta kaikkien kanssa sellai-
seen tasa-arvoiseen osallisuuteen, kulttuuriin ja ympéristoon, jossa he voisivat kaikkien
muiden tavoin toimia. Tdhén aatteeseen liittyva keskustelu synnytti integraatioajattelun,
joka koulutuksen kohdalla merkitsi erityiskasvatuksen sulauttamista yleiskasvatukseen
niin, ettd yksi ja sama koulu pystyy ottamaan huomioon kaikkien oppilaiden yksilolliset

tarpeet ja edellytykset. (Moberg 2002, 37.)

Inklusiivinen ajattelu kehittyi edelleen 1970—1980-luvulla kritiikisté tilanteeseen, jossa
edelleen mahdollistettiin erilliset erityisymparistot, jotka katsottiin laillistavan segregoi-
vat eli muista oppilaista eristivét oppimisymparistot. Kritiikin pohjalta pyrittiin korosta-
maan integraatioajattelun perimmdisié ideologisia tavoitteita ja tdydellisempéa yleis- ja
erityisopetuksen sulauttamista. Inkluusio voidaan késittdd integraation ideologisena aat-
teena pyrkid alusta alkaen kaikille yhteiseen kouluun, toisin kuin integraatio saattamisena
erillisistd oppimisympéristoistd kaikille yhteisiin ympéristdihin. (Moberg 2002, 36-37,
43.) Tama inklusiivisen koulutuksen kehittdmisen tavoite otettiin esille myds Suomea
velvoittavassa kansainvélisessa UNESCO:n Salamancan julistuksessa (Opetusministerio

2007, 11). Toisaalta talldkin hetkelld erityisopetusta toteutetaan Suomessa tarpeen vaa-



tiessa myos erillisissa erityisluokissa, joka Saloviidan (2006, 339) mukaan lahentelee in-
tegraationperiaatteita. Kuitenkin Naukkarinen (2005, 92) katsoo, ettei inkluusio tarkoita
pysyvéad, valmista tilaa vaan sen voi katsoa jatkumoksi ja jatkuvaksi prosessiksi kohti

osallistavampaa ja yhtendisempéé opetusta.

Inkluusion kehittdmistd ilmentdd Suomen perusopetuslain mukaisesti kaikkien oppilaiden
oikeus saada tukea jaddesséddn jalkeen opetuksesta tai muutoin kohdatessaan vaikeuksia
oppimisessa (Perusopetuslaki 2010/642, 16 §). Niin kiinnitetdan erityistd huomiota kaik-
kien yksil6llisiin oppimisprosesseihin eikd vain erityisopetukseen siirrettyjen tarpeisiin
(Naukkarinen 2005, 12). Yhteisen koulun periaatteen mukaisesti kaikilla oppilailla on
oikeus omaan ldhikouluunsa, jolloin oppilaan kohdalla tehdyt pditokset erityisestd tuesta
tai vammaisryhméén kuulumisesta eivdt méérdd suoranaisesti opetuksen jarjestdmispaik-
kaa tai opetusryhmaa (OAJ 2013, 4), vaan palvelut pyritddn tuomaan oppilaan luo omaan
luokkaan (Naukkarinen 2005, 12). Téll6in tavoitteena on jarjestdd opetusta joustavasti
yleis- ja erityisopetuksen vililla (Takala 2010a, 53) ottaen huomioon kunkin oppilaan

vahvuudet ja oppimis- seka kehitystarpeet (Opetushallitus 2011b, 10).

Nykyéén erityisopetusta voidaan toteuttaa joustavasti samanaikaisopetuksena, osa-aikai-
sena erityisopetuksena, luokkamuotoisena erityisopetuksena tai muuna esimerkiksi sai-
raalassa tai kotona annettuna erityisopetuksena (lhatsu & Ruoho 2002, 92). Osa-aikaista
erityisopetusta tarjotaan oppilaalle silloin, kun oppilas kokee vaikeuksia oppimisessaan
tai koulunkdynnisséén (Perusopetuslaki 2010/642, 16 §). Osa-aikaista erityisopetusta an-
netaan muun opetuksen ohessa ja voidaan toteuttaa samanaikaisopetuksena eli kahden
opettajan yhtdaikaisella opetuksella pienryhmdssd tai yksilollisesti (Opetusministerid
2007, 24). Tukiopetus soveltuu tilanteisiin, jolloin oppilas on jaédnyt tilapdisesti jalkeen
opinnoissaan tai tarvitsee muutoin lyhytaikaista tukea (Perusopetuslaki 2010/642, 169).
Niité eri tukimuotoja voidaan samanaikaisuuden lisdksi kdyttdd tarpeen vaatiessa jatku-

vuudeltaan ja intensiteetiltdan vaihtelevasti (Opetushallitus 2011b, 10).

Erityisopetuksen tarpeessa ovat yleisesti sellaiset oppilaat, joilla on ajattelun, oppimisen,
keskittymisen, kdyttdytymisen, puhekommunikaation, kuulemisen, ndkemisen liitkkumi-
sen tai fyysisen hyvinvoinnin ylldpitdmisen erityisid vaikeuksia. Luokittelut ja syyt eri-

tyisopetukseen siirtdmiselle muuttuvat kuitenkin jatkuvasti uusien diagnoosien lisdénty-



misen ja kouluorganisaation muutoksien mukana. (Moberg & Vehmas 2009, 58.) Ylei-
simpid syitd erityisopetukseen siirtdimisessd on viimeisimmain Tilastokeskuksen selvityk-
sen mukaan dysfasia eli kielen kehitykseen liittyvat hiiriot, lievét kehitysviivastymat seka
tunne-eldmén hairidt ja sosiaalinen sopeutumattomuus. Niistd erityisesti tunne-eldmén
hiiriét ja sosiaalinen sopeutumattomuus ovat olleet nousussa, toisin kuin lievét kehitys-
viivastymadt ovat erityisopetukseen siirtdimisen syynéd vahentyneet (Tilastokeskus 2008).
Tilastot eivat kuitenkaan kerro kokonaista kuvaa syiden monimuotoisuudesta hairididen

ollessa eriasteisia eri oppilailla (Moberg ja Vehmas 2009, 58).

Inkluusiota ilmentda erityisesti laaja-alaisen erityisopetuksen maaran kasvu luokkamuo-
toisen erityisopetuksen viahentyessé (Takala 2010a, 56). Erityiskouluihin siirrettyjen op-
pilaiden médri onkin vihentynyt tasaisesti vuosittain 2000-luvulta 14htien (Tilastokeskus
2015). Osa-aikainen erityisopetus on taas kasvanut edelleen vuodesta 2011 (Tilastokes-
kus 2015b). Vaikka liikkuvuus ja joustavuus mahdollistavat erityisopetuksesta siirtymi-
sen takaisin yleisopetukseen, monesti oppilaiden erityisopetukseen siirtdminen on kuiten-
kin suurempaa kuin erityisopetuksesta luopuminen (Takala 2010a, 53; Huhtanen 2011,
18).

Vaikka erityisluokkamuotoinen opetus on véistynyt laaja-alaisen erityisopetuksen tieltd,
erityisopetuksen tarve on enenevéssd mairin kasvanut (Huhtanen 2011, 18). Viimeisim-
maén tilastokeskuksen erityisopetuksen tilanteen kartoituksen mukaan tehostetun ja erityi-
sen tuen piiriin syksylld 2015 on kuulunut perusopetuksen oppilaista yhteensd 16 pro-
senttia, josta suurin osa on poikia. Erityinen tuki on parin vuoden aikana pysynyt oppi-
lasmédriltddn tasaisena toisin kuin tehostettu tuki, joka on kolmiportaisen tuen asettami-

sen jilkeen noussut tasaisesti vuosina 2011—2015. (Tilastokeskus 2015b.)

2.1 Kolmiportainen tuki

Erityisopetusta on muuttanut edelleen perusopetuslain (2010/642) my6ta tuen kolmiosai-
suus, joka muodostui erityisopetuksen strategian ehdotuksesta muuttaa kaksiportainen tu-
kimalli kolmiportaiseksi (Opetusministeriéo 2007, 59). Ahtiaisen, Beiradin, Hautaméen,

Hilasvuoren, Lintuvuoren, Thunebergin, Vainikaisen ja Osterlundin (2012, 9) mukaan



kolmiportaisen tuen luonnetta kuvaa sen osat tuki ja kolmivaiheisuus. Tuki-sana kuvas-
tavat pailinjaa, jonka tavoitteena on varhainen vaikuttaminen ja kaikkien oppilaiden op-
pimisen tukeminen. Kolmivaiheisuus taas luo sopivan uuden kdytdnnon ndiden tavoittei-
den toteuttamiselle. Varhaisella tuella ehkdistddn ongelmien syvenemisté ja pitkédaikais-
vaikutuksia. (Ahtiainen ym. 2012, 9.) Uudella erityisopetuksen rakennemallilla tavoit-
teena on myos ollut vihentaa erityisoppilaiden mééran kasvua (OAJ 2013, 4), joka 2000-

luvun alussa loi paineita palvelujérjestelmélle (Ahtiainen ym. 2012, 9).

Kolmiportainen tuki késittdd kahden, yleisen ja erityisen tuen, sijasta kolme tuen tasoa:
yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Nailld pyritddn takaamaan perusopetuksen laatu ja
toteuttamaan oppilasldhtéisempédd opetusta eri toimijoiden yhteistyon avulla. (Takala
2010b, 21.) Oppilas voi saada kerrallaan yhden tasoista tukea. Perusopetuslain mukaisesti
oppilas voi saada jokaisen tukitason kohdalla rinnakkain tai kerrallaan erilaisia tukimuo-
toja. Tuen jarjestdmisessd korostuu pitkdjénteisyys, suunnitelmallisuus sekd joustavuus
oppilaan tarpeiden mukaisesti. (POPS 2014, 61.) Erityisesti tuen oikea-aikaisuus seka oi-
keanlainen taso ja muoto ovat keinoja turvata oppimista ja kehitystd (Opetushallitus
2011b, 11). Tarvittava ja oikea-aikainen tuki jérjestetddn systemaattisen arvioinnin pe-
rusteella kohdistuen sekd yksiloon ettd koko koulun toimintakulttuuriin (Ahtiainen ym.
2012, 52). Inklusiivisen aatteen mukaisesti painotetaan poikkeavaksi luokiteltuun oppi-
laaseen keskittymisen sijasta oppilaan ja oppimisympériston vuorovaikutuksen kehitti-

mistd (Naukkarinen 2005, 12).

Suomalainen tuen porrasmalli ei ole poikkeuksellinen. Vuodesta 2004 asti Yhdysval-
loissa kaytetty RTI (Response to Intervention) on toiminut keinona tarjota varhaista in-
terventiota oppilaille, joilla on riski jaada jalkeen opetuksessa (Fuchs & Fuchs 2006, 93).
RTI:std ei ole yhtd samaa madriteltyd rakennetta, jota ilmentdd muun muassa eri tuen
tasojen tai kehien maédrit, jotka voivat vaihdella yhdestd jopa seitseméédn tasoon asti
(Fuchs, Mock, Morgan & Young 2003, 159; Fuchs, Fuchs & Compton 2012, 264). Kui-
tenkin monesti kéytetddan kolme tukitason mallia (Fuchs & Fuchs, 2009, 41; Fuchs ym.
2012, 263-264). Tuen tarjoamisen taso muistuttaa suomalaista kolmiportaista tukea. Jat-
kuvan arvioinnin pohjalta pyritddn samoin tavoin kuin suomalaisessa tukimallissa varhai-
seen tukeen ja tuen tarpeessa olevien oppilaiden tunnistamiseen. Samalla kiinnitetdin
huomiota opetuksen sisdltoon, materiaaleihin ja ohjeistuksen kdytintdihin. (Fuchs ym.

2003, 159; Fuchs & Fuchs 2006, 93.)



2.1.1 Yleinen tuki

Yleinen tuki kattaa kaikkien oppilaiden mahdollisuuden saada ohjausta ja tukea oppimi-
seen. Téhén kuuluu kaikkien oppilaiden tarpeiden ja edellytyksien huomioiminen koulun
toimintakulttuurin kehittdimisessd ja myonteisen sekd valittavdn ilmapiirin yllapitdmi-
sessd. Jokapdiviisen tuen tarjoamisessa korostuu jatkuva tuen arviointi, siihen vastaami-

nen kaikissa opetustilanteissa ja heti sen ilmetessd (Opetushallitus 2011b, 12-13.)

Tuen tarpeen vaatiessa tehddén opettajien ja muiden mahdollisten asiantuntijoiden yh-
teistyond sekd vuorovaikutuksessa oppilaan ja hidnen vanhempiensa kanssa suunnitelma
tuen jarjestelyistd, kuten opetuksen eriyttdmisestd, opettajien yhteistydstd ja opetusryh-
mien joustavasta muuntelemisesta. Y leiseen tuen muotoihin kuuluu erityisesti tukiopetus,
jonka lisdksi voidaan kéyttdd laaja-alaista eli osa-aikaista erityisopetusta, avustajaa tai
oppimissuunnitelmaa yksittdisen oppilaan tai opetusryhméin tuen tarpeisiin vastaa-
miseksi. Lisdksi koulun kerhotoiminnalla ja aamu- ja iltapdivdtoiminnalla voidaan vai-
kuttaa oppilaan hyvinvointiin, yhteisdllisyyden ja turvallisuuden kokemuksiin seki oppi-
mismotivaatioon. (Opetushallitus 2011b, 13.) Yleisen tuen aloittamisessa ei tarvita erik-

seen tutkimuksia tai padtoksid, kuten tehostetussa ja erityisessé tuessa (POPS 2014, 63).

2.1.2 Tehostettu tuki

Tehostettua tukea oppilaan on oikeus saada silloin, kun hin tarvitsee sddnnollistd tukea
oppimisessaan ja koulunkdynnissidin tai samanaikaista monen eri tukimuodon toteutta-
mista (Perusopetuslaki 2010/642, 16a§). Tehostetun tuen kohdalla oppilaan ohjaus on
yksil6llisemmin suunnattua (Ahtiainen ym. 2012), pitkdjanteisempéé sekd vahvuudeltaan
intensiivisempéd kuin yleinen tuki (Opetushallitus 2011b, 13). Naiilld menettelyilld pyri-
tdén ehkdisemadn oppimisessa tai koulunkdynnissa ilmenevien ongelmien kasvua ja ka-

sautumista (Opetushallitus 2011b, 13).

Tehostetun tuen péitds perustuu pedagogiseen arvioon, jonka laatii oppilaan opettaja tai

opettajat yhdessd. Pedagogisessa arviossa kuvataan oppilaan tilanne kokonaisuutena;
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minkélaisia yleisen tuen muotoja oppilas on saanut ja minkélaisia vaikutuksia néilld on
ollut, minkalaisia oppimisvalmiuksia ja erityistarpeita oppilaalla on sekd milla eri tuki-
jarjestelyilld oppilasta pystyttdisiin tukemaan asianmukaisesti. Tehostetussa tuessa koros-
tuu erityisesti osa-aikainen erityisopetus, joustavuus opetusryhmissa seka yhteisty6 kodin
ja koulun kanssa. My0s muita perusopetuksen tukimuotoja voidaan tarvittaessa kéyttaa,
paitsi luokkamuotoista erityisopetusta. (Opetushallitus 2011b, 14.) Pedagogisen arvion
pohjalta laaditaan oppimissuunnitelma, joka siséltdd kdytdnnon tukitoimet ja toimintata-
vat (Ahtiainen ym. 2012, 54). Oppimissuunnitelmaa voidaan paivittda oppilaan tarpeen

muuttuessa tai annetun tuen ollessa riittaméatonta (POPS 2014, 63).

Tehostetun tuen pédtds ja tarvittaessa yleiseen tukeen palaamisesta kdsitellddn moniam-
matillisesti yhteisty0ssd oppilashuollon ammattihenkildiden kanssa (Perusopetuslaki
2013/1288, 16a §). Oppilashuolto toimii osana kouluyhteison oppimisympéariston hyvin-
voinnin kehittdmista ja sen kautta edistetddn yhteisollisyytta ottamalla oppilaan ja huol-

tajan osalliseksi kouluyhteison hyvinvoinnin kehittdmiseen (Opetushallitus 2011b, 44).

2.1.3 Erityinen tuki

Silloin, kun oppilaan kasvun, kehityksen ja oppimisen tavoitteiden saavuttaminen ei to-
teudu tehostetun tuen eri tukimuotojen piirissd, tehddan opettajien ja oppilashuollon toi-
mesta pedagoginen selvitys sekd tarvittaessa psykologin tai ladkirin lausunto. Pedagogi-
sen selvityksen perusteella tehddédn méérdaaikainen paétos erityisestd tuesta, joka tarkiste-
taan ainakin toisen vuosiluokan jilkeen ja ennen yldasteelle siirtymistd. (Ahtiainen ym.

2012, 57; Perusopetuslaki 2010/642, 17 §.)

Inkluusion ideologian toimesta erityisen tuen oppilaat opiskelevat padsdantdisesti muun
ikdryhmén kanssa yleisopetuksen puolella saamansa tuen mukaisesti. Erityiseen tukeen
kuuluvat oppilaat voidaan kuitenkin sijoittaa myds erityisluokkiin tai pienryhméopetuk-
seen, mutta pyrkien mahdollisuuksien mukaan integroida oppilaita muiden oppilaiden op-
pitunneille. (Ahtiainen ym. 2012, 57.)
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Erityistd tukea saavalle oppilaalle tehddin henkilokohtaisen opetuksen jérjestdmistd kos-
keva suunnitelma (HOJKS), johon kirjataan erityisen tuen opetukseen, siséltdihin, oppi-
misymparistoon sekd opetusmenetelmiin liittyvéit keskeiset tavoitteet (Opetushallitus
2011b, 27). HOJKS toimii kdytdnnon apuvélineend tukijarjestelyiden organisointiin ja
seurantaan. Erityisen tuen suunnittelussa korostuu edelleen oppilaiden, vanhempien ja

opettajien yhteistyo. (Ahtiainen ym. 2012, 52-53.)

Tukimuotoja erityisessd opetuksessa ovat kaikki perusopetuksen tukimuodot. Erityisen
tuen tehtdvind on suunnitelmallisella ja kokonaisvaltaisella tuella antaa oppilaalle vili-
neitd oppivelvollisuuden suorittamiseksi. Jos oppilas ei annetusta tuesta huolimatta titi
saavuta, on oppimédrdd mahdollista yksilollistdd joko kaikissa tai yksittdisissd oppiai-
neissa. Painavin syin oppilas voidaan myds vapauttaa oppiméaaran opiskelusta. (Opetus-
ministerié 2007, 24.)
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3 Motivaatio ja akateeminen suoriutuminen

tietokoneavusteisessa opetuksessa

Tassd kappaleessa késitellddn motivaation, akateemisen suoriutumisen ja tietokoneavus-
teisen opetuksen yhteyttd ja siitd tehtyd tutkimusta. Ensimmaéisend on aiheellista kdyda
lapi, miten ndma kolme tekijdd ovat yhteydessd toisiinsa suuremmassa mittakaavassa.
Taéllaisen suuremman viitekehyksen ovat tarjonneet Pintrich ja Schrauben (1992, 153),
jotka kuvailevat motivaation ja kognition suhdetta seka naihin vaikuttavia tekijoitd luok-

kahuonekontekstissa.

l

TEHTAVAN PIIR- MOTIVAATION \

TEET KOMPONENTIT

- sisdltd - odotukset

- vilineet - arvot

- menettelytavat - tunteet

- resurssit
OPPILAAN OPPILAAN AKATEEMINEN
OMAT \ OSALLISUUS SUORIUTUMI-
PIIRTEET ¢ ¢ OPPIMISESSA || NEN

/

OHJAAVAT PRO-

SESSIT
- opetusmenetelmét

- opettajan ja oppi-

laan vuorovaikutus

- arvioinnin periaat-

teet

KOGNITIVISET
KOMPONENTIT
- tieto

- oppimisstrategiat
- ajattelustrategiat

T

P—

Kuvio 1. Viitekehys motivaatiosta ja kognitiosta luokkahuonekontekstissa. (Pintrich & Schrau-
ben 1992, 153).

Pintrich ja Schrauben katsovat, etté erityisesti motivaationaaliset seké kognitiiviset kom-
ponentit vaikuttavat ensikddessé siithen, mitd oppilas oppii luokkahuoneessa. Motivaati-
oon ja kognitiivisiin ominaisuuksiin vaikuttavat taas sellaiset tekijét, kuten akateemiset
tehtévit, joita oppilas kohtaa sekd opettajan ohjaukselliset prosessit. Nama tekijét pitdvit
sisdlladn ympéristoon liittyvét sosiaaliset ulottuvuudet, jotka osaltaan muokkaavat ja ak-
tivoivat oppilaan motivaatiota ja kognitiota. Yksilolliset erot motivaatiossa ja sosiaalisen

kontekstin vaikuttavuus taas madrittyvat oppilaan omien piirteiden mukaisesti, jotka
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muodostuvat hdnen omista persoonallisista ja motivationaalisista uskomuksistaan seka
kognitiivisista 1dhtokohdistaan. Ndiden tekijoiden vuorovaikutuksesta médrittyy oppilaan

sitoutuneisuus ja osallisuus oppimiseen sekd ndin myos akateeminen suoriutuminen.

(Pintrich & Shrauben 1992, 152.)

Téssd tutkielmassa tarkastellaan erityisesti akateemisia tehtédvia, joihin vaikuttavat ole-
massa oleva tehtdvén sisalto, resurssit, oppimismateriaalit ja valineet (ks. Kuvio 1). Naita
tekijoitd késiteltdessd keskiond ovat tdssa tutkielmassa teknologiset laitteet ja sovellukset.
Néiden liséksi keskitytddn yhti lailla motivaatioon sisdltyviin tekijoihin (odotukset, arvot
ja emootiot, ks. Kuvio 1), joista odotukset maarittavét 1dhestymistavan motivaatiota ku-
vailtaessa. Odotuskomponentit sisiltdvit Pintrichin ja Shraubenin (1992, 152, 154) mu-
kaan oppilaan uskomukset omasta kyvystddn suorittaa tehtivid, heiddn arvionsa mina-
pystyvyydestdén ja toimintaan liittyvastd kontrollistaan sekd odotukset tehtdvéssa onnis-

tumisessa.

Vaikka painopiste on nédissd kahdessa akateemiseen suoriutumiseen liittyvdssd kom-
ponentissa (akateemiset tehtdvét ja odotukset), sivutaan myos muita motivaatioon ja aka-
teemiseen suoriutumiseen liittyvissa tekijoitd niiden ollessa tiukasti toisiinsa kytkeyty-

neitd ja vuorovaikutuksessa toisiinsa.

3.1 Koettu kontrolli — toiminnan kontrolliteoria

Motivaatiolle ei ole olemassa yhtendisté teoreettista taustaa, vaan sille 16ytyy monia teo-
reettisia selitysmalleja (ks. Eccles & Wigfield 2002). Motivaatioteoriat keskittyvit usko-
musten, arvojen ja tavoitteiden vilisiin yhteyksiin toiminnan suhteen. Néihin motivaa-
sitouttaa ihmisia erilaisiin toimintoihin ja miten ihmisten uskomukset, arvot ja tavoitteet
ovat yhteydessd saavutuksiin, esimerkiksi akateemiseen suoriutumiseen. (Eccles & Wig-
field 2002, 110, 127.) Eccles ja Wigfield (2002, 110) jakavat motivaatioteoriat neljaén
suurempaan luokkaan: teoriat kohdistuen onnistumisen odotuksiin, teoriat liittyen tehti-
vakohtaiseen arvottamiseen, teoriat, jotka yhdistdavit odotukset ja annetut arvot seki teo-

riat motivaatiosta ja kognitiosta. Tdméan tutkimuksen viitekehyksend toimii Skinnerin,
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Chapmanin ja Baltesin (1988) motivaatioteoria toiminnan kontrollin uskomuksista (ac-
tion control beliefs), joka sijoittuu Ecclesin ja Wigfieldin (2002, 111) mukaisesti onnis-

tumisen odotuksia kisitteleviin kontrolliteorioihin.

Kontrolliteorioissa keskiossad on ajatus koetusta kontrollista (perceived control), jonka
uskomusjdrjestelmdd ovat monet tutkijat eri aloilta pyrkineet ymmértimaan. Koetun
kontrollin tutkimuksessa kartoitetaan ihmisten uskomuksia eldmaén tarkeiden saavutusten,
tapahtumien tai lopputulosten syysti, heiddn osallisuudestaan ndiden tapahtumiseen sekd
heiddn mahdollisesta kyvystéd vaikuttaa haluamiensa padmaérien saavuttamiseen. (SKin-
ner ym. 1988a, 117.) Monet kontrolliteoriat pohjautuvat olettamukseen, ettd kaikki lapset
(tai ihmiset) omaavat sisédisen tarpeen kokea voivansa vaikuttaa ja olla vuorovaikutuk-

sessa fyysisen ja sosiaalisen ympériston kanssa (Skinner, Zimmer & Connell 1998, 17).

Koulumaailmassa oppimismateriaalit on rakennettu haastamaan oppilaita vaatimalla pon-
nistelua ja vaivannékoa kohti menestysté seka jatkuvaa taitojen kehittdmistd (Skinner ym.
1998, 1-2). Skinner (1991) esittdd, ettd epdonnistuessaan monta kertaa perdkkain lapset
alkavat kyseenalaistamaan omia kykyjdan, mikd voi heikentdd heiddn suoriutumistaan
vastaavissa tehtédvissd ja vaikuttaa jopa laajemminkin kouluminékasitykseen ja samalla
johtaa negatiiviseen oppimista vélttdvadn kierteeseen (Skinner ym. 1998, s. 2 mukaan).
Koska néilld uskomuksilla omista kyvyistd on hyvin voimakas vaikutus akateemiseen
suoriutumiseen, kontrolliteoriat ovat olleet keskeinen perusta selitettdessd lasten toimin-
taa akateemisella kentélld. Lasten koettua kontrollia oppimistilanteissa ja tavoitteiden
saavuttamisessa on pyritty monesti selittimiin etsimdlld tiettyjd uskomusjérjestelmid,

jotka ovat keskeisid vaikuttajia koulumenestyksessa. (Skinner ym. 1998, 2.)

Yksi spesifeihin uskomusjarjestelmiin pohjautuva kontrolliteoria on Skinnerin ja muiden
(1988) monia muita kontrolliteorioita yhdistdvd, mutta my0s niistd erottuva toiminnan
kontrolliteoria. He keskittyvit koetun kontrollin teoretisoinneissaan erityisesti pAdmasra-
tietoiseen toimintaan (action theory). He nékevit, ettd pddmaaratietoisen toimintaan esi-
merkiksi oppimistilanteessa vaikuttaa kolmijakoinen uskomusjérjestelmé, jonka osa-alu-
eita ovat toimija itse, toiminnan tavoitteet ja tavoitteiden saavuttamiseen tarvittavat kei-
not. Naméa kolme osa-aluetta ovat yhteydessé toisiinsa ja kasittdvit uskomuksia niiden

vélisistd suhteista. Kontrolliteorian mukaisesti ihmiselld tai toimijalla on uskomuksia



15

sekd hénen roolistaan tavoitteiden saavuttamisessa ettd keinojen ja tavoitteiden seka toi-

mijan ja keinojen viélisistd suhteista. (SKinner ym. 1988, 117.) (ks. kuvio 2)

uskomukset itsestd keinouskomukset

»
»

kontrollin uskomukset

Kuvio 2. Skemaattinen esitys kolmen uskomuksen suhteesta toimijan, keinojen ja tavoit-
teiden valilla (Skinner ym. 1988, 118).

Ensimmaisend ovat uskomukset toimijuudesta ja itsesti (agency beliefs); minkéilainen
potentiaali ihmisessd johtaa tavoitteiden saavuttamiseen sekd minkilaisilla ithmisilld on
kaytettavissddn hyodyllisid keinoja niiden saavuttamiseen (Skinner ym. 1988, 117). Op-
pilaaseen itseensd kohdistuvat uskomukset sisdltivit kasitykset siitd, onko hinella tarvit-
tavia keinoja saatavilla, kuten yrittddko han tarpeeksi, onko hénelld kykyjd, onko hénelld
onnea oppimistilanteissa tai onko hénelld mahdollisuus saada opettajiltaan apua (Little,

Stetsenko & Maier, 1999, 802).

Kontrollin uskomukset (control beliefs) kasittavit taas odotukset siitd, kuinka ihminen
kokee pystyvinsd toteuttamaan haluamansa lopputuloksen tai vélttimadn negatiivista
lopputulosta ilman yksityiskohtaisempaa keinojen pohdintaa. Téssé tapauksessa esimer-
kiksi oppilas voi miettid seuraavasti: ’Jos haluan pérjata hyvin koulussa, pystyn sen teke-
madn”. Kontrolliuskomukset heijastavat Banduran (1977) teoriaa mindpystyvyydesta.
Bandura katsoo (1977, 193), ettd vaikka oppilas tietdisi milld keinoin tavoitteeseen pais-
téén, ei tieto keinoista riitd, jos oppilas kyseenalaistaa omia kykyjdédn toteuttaa haluttua

lopputulosta.
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Viimeisena keinouskomukset (means-ends beliefs) sisaltavat kasityksen siitd, minkélai-
set keinot ovat yleensd hyddyllisid tavoitteiden saavuttamiseksi. Oppilas voi ajatella, ettd
koulussa menestyy yrittaimisen tai kykyjen kautta tai ettd ulkoiset keinot, kuten opettajan
apu tai sattuma, ovat syind tavoitteiden saavuttamiseen. Toisaalta oppilas voi olla myds
epatietoinen siitd, mitkd keinot tai syyt ovat vaikuttaneet onnistumiseen. (Little ym. 1999,

802; Little Oettingen, Stetsenko & Baltes. 1995, 687.)

Koettu kontrolli oppimistilanteissa on yksi suurimmista koulumenestyksen ennustajista.
Lisdksi silld on itseddn toistava piirre, jolloin oppilaat luovat yhd uudelleen uskomuk-
siinsa, negatiivisiin tai positiivisiin, pohjautuen samanlaisia kokemuksia saavutuksistaan.
Talloin esimerkiksi oppilas, joka uskoo omaan kyvyttomyyteensa selvitd koulutehtivista,

katsoo, ettei hin selvid omilla kyvyillddn muistakaan tehtévista. (Skinner ym. 1998, 1.)

Oppilailla, joilla on positiivinen kokemus omasta roolistaan ja kyvyistdén tavoitteiden
saavuttamisessa valitsevat haasteellisia tehtdvid, asettavat korkeita ja konkreettisia tavoit-
teita ja tekevét hyvin jasenneltyjd suunnitelmia tavoitteiden saavuttamiseksi. Haasteelli-
set tilanteet kasvattavat oppilaiden keskittymista tehtidvédn ja sen ratkaisuissa he luovat,
sadtelevat ja kokeilevat eri strategioita joustavasti epdonnistumisista huolimatta. Epdon-
nistumisissa oppilaat ei lannistu tai kyseenalaista omia kykyjdéan vaan alkavat aktiivisesti
suunnittelemaan mahdollisia keinoja oppia enemmén ja vilttdmaidn myohempad epdon-
nistumista. Verrattuna niihin oppilaisiin, jolla on positiivinen kokemus omasta kontrol-
listaan tavoitteiden saavuttamisesta, vihiisid kontrolliuskomuksia omaavat oppilaat ky-
seenalaistavat omia kykyjdén ja valitsevat mieluiten helpompia tehtivid sekd asettavat
alhaisempia tavoitteita suoriutumiselleen. Heilld on vaikeuksia luoda strukturoituja ja ja-
senneltyjé strategioita tavoitteiden saavuttamiseksi tai epdonnistumisien varalta tiedon
hankinnan ja sen prosessoimisen ollessa puutteellisia. Epdonnistumisien tai haasteiden
kohdalla omia kykyjdin kyseenalaistavat oppilaat helposti himmentyvét ja menettavit
keskittymiskykynséd pohtimalla tehtédvén haastavuuden syitd padtyen usein kehittimain
edelleen omia kykyjdin kyseenalaistavia uskomuksia. Samanlaiset kokemukset tulevai-
suudessa vihentédvit edelleen véhdisia kontrolliuskomuksia omaavilla oppilailla vaivan-
ndkod koulutehtiviin ja passivoivat oppilasta. Onnistuminenkaan ei vélttdmattd kohenna
oppilaiden itsetuntoa vaan he ovat taipuvaisia selittimaén onnistumista sattuman kautta

tai eivét tiedd, miké onnistumiseen johti. (Skinner ym. 1998, 10-11.)
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Toiminnan kontrolliteoriaa on kéytetty motivationaalisena viitekehyksend mm. oppi-
maan oppimisen tutkimuksessa (esim. Hautaméki, Arinen, Hautaméki, Kupiainen, Lind-
holm, Mehtildinen, Niemivirta, Rantanen, Ruuth & Scheinin 2003, 106-107). Oppimaan
oppimisen katsotaan koostuvan niistd osaamis- ja uskomustekijoistd, jotka ohjaavat op-
pilaan tapaa ottaa vastaan uusia tiedollisia ja taidollisia haasteita, soveltamaan jo aiemmin
opittua ainesta uusiin vastaan tuleviin tehtéviin niin eri oppiaineissa kuin yleisesti joka-
paivaisessd koulutyon kohtaamisessa sekd haasteiden ottamista omiksi tavoitteikseen.
Nadmé osaamis- ja uskomustekijit heijastuvat lopulta oppilaan koulumenestyksessa.
(Hautaméki ym. 2005, 9; Hautaméiki, Arinen, Eronen, Hautaméki, Kupiainen Lindblom,
Niemivirta, Pakaslahti, Rantanen & Scheinin 2002, 10.) Oppimaan oppinut oppilas kyke-
nee ja haluaa ottaa vastaan uusia oppimishaasteita ja pysyy sinnikkaasti tehtdvén darella
tehtdvén vaikeudesta sekd epdonnistumisista johtuvista pettymyksistd huolimatta (Hauta-

maki, Kupiainen, Arinen, Hautamaki, Niemivirta, Rantanen, Ruut & Scheinin 2005, 127).

Oppimaan oppimisen tutkimuksen tavoitteena on 16ytda niitd kognitiivisia ja affektiivisia
tekijoitd, joihin koulumenestys ja siihen liittyvd vaihtelu oppilaiden vililld pohjautuu.
Niilla tavoin pyritddn vastaamaan kysymyksiin siitd, miten oppilaiden tiedollisia ja tai-
dollisia kykyja pystytdén parhaimmillaan ottaa huomioon arvioinnissa ja néin tukea op-
pilaiden kokonaispersoonallisuuksien kehittdmisti ja kehitystd. (Hautamaki ym. 2005, 9.)
Oppimaan oppimisen arvioinnin tutkimuksissa oppilaiden mukaan erityisesti positiiviset
kontrolliuskomukset ja tdiman pohjalta korkea kontrollimotivaatio seké keinona yrittimi-
nen ovat koulumenestyksen ja osaamisen selittdjid. Taas koulumenestysti haittaavana te-
kijana katsotaan olevan koulussa pérjdédmisen keinona sattuma. Namé tulokset nikyvit
myo0s verrattaessa oppilaiden koulumenestystd ja heiddn uskomuksiaan; oppilaista hei-
kosti osaavat uskovat sattuman sekd kyvykkyyden merkitykseen koulumenestyksessi
muita enemmain ja kontrollimotivaatio ja —odotukset sekd usko yrittdmisen rooliin ovat
muihin oppilaisiin ndhden heikompia. (Hautamiki ym. 2003, 107-108; Hautamiki ym.
2005, 69.) Hyvin osaavilla oppilasryhmilld taas usko omaan yrittimiseen ja kyvykkyy-
teen ovat yhteydessd hyviddn koulumenestykseen (Hautamdki ym. 2005, 69). Lisédksi Hau-
taméen ja muiden (2003, 109) tutkimuksen perusteella pojilla on voimakkaampi keski-
madrdinen uskomus sattuman ja kyvykkyyden merkitykseen koulumenestyksessd sekéa

alhaisempi kontrollimotivaatio.
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3.1.1 Uskomusten luonne eri ikdvaiheissa

Siind, minkélaisia selityksid lapset antavat tavoitteiden saavuttamisessa, on kehitykselli-
sid eroja. Ensimmaisind kouluvuosinaan oppilaat eivét yleensa pysty erottamaan kasitysti
kyvysti ja yrittdmisestd, jolloin yrittdminen nékyy kaiken kattavana uskomuksena tavoit-
teiden saavuttamisessa (Skinner 1998, 69; Chapman & Skinner 1989, 1235). Toisaalta
usein kouluun liittyvit syyt menestymiseensd tai epdonnistumiseensa ovat heille tunte-
mattomia. 9-vuotiaat oppilaat omaavat jo kdsityksen yrittdmisesti tai panostamisesta riip-
pumattomat tekijat, kuten sattuman ja muut onnistumiseen tai epaonnistumiseen vaikut-
tavat tahot (Skinner ym. 1998, 69). Lopulta noin nuoruusién alkupuolelta ldhtien oppilaat
pystyvit hahmottamaan yrittdmisen ja kyvykkyyden kahtena itsendisend ilmionéd (Kun,
Parsons & Ruble 1974, 725). Kuitenkaan yrittdmistd ja kyvykkyyttd ei eroteta toisistaan
vaan sisdllytetdan kyvykkyyden késitteeseen yrittdmisen eri ominaisuuksia. Talld tavalla
he nékevit kyvykkyyden vapaaehtoisena, kontrolloitavana ja muunneltavana ominaisuu-
tena, joka on positiivisesti yhteydessi yrittdmiseen; se oppilas, joka yrittdd eniten, myos

osaa eniten. (Skinner ym. 1998, 25.)

Néma uskomusten muutokset nikyvét my0s siind, minkdlainen rooli itseensi liittyvilld
yrittdmis- tai kykyuskomuksilla on koulumenestyksessa tai kognitiivisessa suoriutumi-
sessa. Chapmanin ja Skinnerin (1989, 1235) tulosten perusteella nuorempien lasten it-
seensd liittyvistd uskomuksista yrittdminen korreloi kognitiivisen suoriutumisen kanssa,
kun taas vanhemmilla lapsilla kognitiivisen suoriutumisessa uskomukset omasta kyvyk-
Kyydesta olivat merkittdvissd asemassa. Samoin tavoin Skinnerin ym. (1998, 74) tutki-
muksessa oppilaiden sitoutumisen ennustajana oli vanhemmilla oppilailla pienempiin
verrattuna merkityksellisempédd uskomukset kyvykkyydestd. Liséksi oppilaiden arviot
omista kyvyistddn koulumenestyksen suhteen vaihtelevat kehityksellisesti. Viitatessaan
Parisiin ja Okaan (1986) seka Stipekiin (1984) Skinner ja muut (1998, 23) esittdvit, ettd
pienemmat oppilaat ovat taipuvaisia yliarvioimaan omia kykyjéédn suhteessa kouluarvo-
sanoihinsa, kun taas vanhemmat oppilaat arvioivat kykyjaén jo realistisemmin koulume-
nestyksensa suhteen. Lasten kasvaessa sosiaalinen ympéristd alkaakin vaikuttaa erityi-

sesti lasten uskomuksiin omista kyvyistdan (Skinner, ym. 1998, 28).
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3.1.2 Sosiaalinen konteksti

Sosiaalisella ymparistolld on merkittdva rooli lasten itseensé liittyvien ja kontrolliusko-
musten kehityksessd. Niilld lapsilla, joilla on kotona l&mmin ja valittdva ilmapiiri niin
onnistumisien ja epdonnistumisten kohdalla, on parempi késitys omasta kontrollistaan ja
kyvyistddn (Wagner & Phillips 1992, 1387). Vanhemmat tukevat lapsiaan, palkitsevat,
osallistuvat lasten tekemisiin, rohkaisevat autonomisempaan kayttdytymiseen antamalla
tilaa omille ongelmaratkaisukyvyille seki ovat vihemman kriittisia (Gordon, Nowicki &
Wichern 1981, 49). Lisdksi he rohkaisevat lapsiaan vaikeissa tehtdavissd, kun oma kyvyk-
kyys on vaarassa kyseenalaistua ja keskittyvit enemmén oppimista tavoitteleviin mene-

telmiin lapsen ongelmanratkaisuprosesseissa (Hokoda & Fincham 1995, 379).

Riksen-Walraven (1978, Skinner ym 1998, s. 20 mukaisesti) interventiotutkimuksen mu-
kaan varhaislapsuudesta saakka alkanut vanhempien johdonmukaisuus ja tarpeisiin vas-
taaminen ovat kriittisid toimijuuden ja toiminnan kontrollin tiedostamisen kehittymiselle.
Lisdksi struktuuri vanhempien ja lasten vuorovaikutuksessa on tirkedd; miten vanhemmat
selittdvit, ohjaavat ja opettavat metakognitiivisia kykyja seké strategioita, kuten ongel-
manratkaisu- ja suunnittelutaitoja, joita oppilas voi siirtdd uusiin haasteisiin. Silloin kun
struktuuria ei ole, epdjohdonmukaisuus ja epavakaus voivat hamartdd késitystd keinoista,
kuten yrittdmisen tai ulkoisten tekijoiden roolista, tavoitteiden saavuttamisessa. (Skinner

1998, 20.)

Monesti sosiaalisen ympériston roolia koetun kontrollin kehittymiseen on tutkittu keskit-
tyen vanhempiin, mutta myds opettajilla ja kouluilla on erityinen rooli akateemisilla osa-
alueilla uskomusten kehittamisessa. Opettajat voivat tarjota struktuuria oppimiseen suo-
rasti ohjaamalla sanallisesti oppilaita tai epasuorasti opetuksessaan ja oppimistilanteissa.
Opettajat, jotka tarjoavat koulussa oppilaille lamminhenkisen ja vélittdvan ilmapiirin,
luovat oppilaille turvallisuuden tunnetta. Néilld tavoin opettaja pystyy vaikuttamaan po-
sitiivisesti (tai painvastoin negatiivisesti) oppilaiden tuntemuksiin omasta akateemisesta

osaamisestaan ja oppimisen kontrollista. (Skinner ym. 1998, 20-21.)

Samoin kuin ika liittyy eroavaisuuksiin, myds kulttuurien eroavaisuuden on néhty vai-
kuttavan koettuun kontrolliin ja sen yhteyksiin oppilaiden arvosanoihin (Skinner 1998,

23). On puhuttu siitd, kuinka ihmiset eri kulttuurisissa ymparistoissa kehittdvét erilaisia
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kognitiivisia, emotionaalisia ja motivaatioon liittyvid kaavoja, joiden avulla yksilot voivat
toimia tilanteissa, jotka ovat tuttuja ja ominaisia omassa kulttuurissa (Niemivirta, Rijavec
& Yamauchi 2001, 163). Kulttuurin kautta mééritelldén néin sosiaalista toimintaa ja SO-
siaalisia tilanteita sekid koetaan subjektiivisia kokemuksia (Kitayama, Markus, Matsu-
moto & Norasakkunkit 1997, 1245). Japania ja Yhdysvaltoja vertailtaessa Hollowayn,
Kashiwagin, Hessin ja Azuman (1986) tutkimuksessa japanilaiset didit ja lapset korosti-
vat yrittdmisen merkitystd selittdessddn erityisesti huonoa menestysti, kun taas amerik-
kalaiset didit ja lapset korostivat kyvykkyyden roolia huonon menestyksen selittdjana.
Verrattuna muihin ldnsimaihin japanilaisten sattumauskomukset keskittyivét ldnsimaita
enemmain keinouskomuksiin koulumenestyksestd kuin uskomuksiin itsesti tai kontrol-
liuskomuksiin. (Holloway ym. 1986, 269-270.) Liséksi itseen liittyvissd uskomuksissa
japanilaiset oppilaat omaavat alempaa uskoa kykyihinsé kuin ldnsimaiden oppilaat (Ka-
rasawa, Little, Mashima & Azuma 1997, 412). Toisaalta selityksend télle voi olla se, ettd
Japanin kulttuurissa korostetaan itsensd kehittdmista ja jatkuvaa itsensé reflektointia kri-
tiikin kautta toisin kuin esimerkiksi amerikkalaiset (Heine, Lehman, Markus & Kitayama
1999, 769-771).

Littlen ja muiden (1995) Yhdysvaltojen ja Euroopan oppilaiden uskomusten sosiokult-
tuurisessa tutkimuksessa tuli esille myds koulujen opetuksen toimintatapojen vaikutus
uskomusten kulttuurisiin eroihin. Yhtena taustatekijani uskomusten eroihin voidaan pitaa
erilaisia koulun kayténteitd palautteenannossa; onko palautteenanto julkista vai henkils-
kohtaisempaa ja toisaalta kriittisempdd vai kannustavampaa. Lisdksi Se, opetetaanko
kaikkia oppilaita samalla tavalla ja tahdilla kiinnittdméttd huomiota oppilaiden kiinnos-
tuksen kohteisiin tai potentiaaleihin vai yksilollisesti kaikkien tarpeiden huomioon ottaen,
vaikuttaa olennaisesti oppilaiden itseensi liittyviin uskomuksiin ja kontrolliuskomuksiin
sekd ndiden vastaavuuteen koulumenestyksessa. Erityisesti yksilollistdva opetus tarjoaa
verrattain enemman Spesifiin taitoon keskittyneitd yksilollisia kyvykkyyden kokemuksia.
(Little ym. 1995, 696-697; Little, Lopez, Oettingen & Baltes 2001, 239.) Oppilaan tar-
peiden ja kiinnostuksen kohteiden mukaisesti rddtéldity opetus ja kehittavé palaute ovat-
kin korostuneet puhuttaessa teknologiasta opetuskédytossd, mitd késitelldén seuraavassa

luvussa.
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3.2 Teknologian kiytto opetuksessa

Koulutuksella on ainutlaatuinen rooli tarjota oppilaille sellaisia kykyji, joita tarvitaan
nyky-yhteiskunnassa, jossa tieto- ja viestintitekniikan hallintaa tarvitaan yhd enemmén
elamén eri osa-alueilla. Niitd ovat esimerkiksi tyon saaminen, aktiivisena kansalaisena
toimiminen seka sosiaalisen koheesion luominen. Oppilaiden on katsottu joutuvan ole-
maan yhd autonomisempia opiskelussaan, mika vaatii oppilailta itsenéistd olennaisen tie-
don 16ytdmistd sekd monipuolisen informaation suodattamista. TAmé vaatii opettajilta ja
tutkijoilta uudenlaisten pedagogisten mallien soveltuvuuden kehittdmistd teknologiaa
kiytettiessd, jotta tulevien kansalaisten kyvyt eldmén ikdiseen oppimiseen kehittyisivit.
(Pelgrum 2001, 165.) Témén takia on tarkedd tutkia sitd, miten eri koulutusjérjestelmét
pystyvit tdhédn tehtivddn integroida teknologiaa koulutukseen niin, etti edistetdén ope-
tustarkoituksiin sekd johtamiskdyttoon liittyvaa teknologiaa ja seurataan oppilaiden pe-
rustavanlaatuisia teknologian kédyttoon liittyvid kykyja. (Biagi & Loi 2010, 3.)

Teknologian on katsottu tarjoavan tarvittavia uusia mahdollisuuksia ja vélineitd opetuk-
sen ja oppimisen prosessien kehittamiselle (Sheuermann & Pedro 2009, 5), silld nuorten
digitaalinen oppiminen tyypillisesti pohjautuu omaehtoisuuteen (Kumpulainen & Mik-
kola 2016, 16). Erityisesti teknologian avulla voidaan parhaimmillaan tehostaa opetuksen
mukauttamista kohdistuen jokaisen oppilaan tarpeisiin (Sheuermann & Pedro 2009, 5),
lisdtd vuorovaikutteisuutta erilaisilla sovelluksilla sekd syventdd oppilaiden motivaatiota
ja oppimista heille luontaisimmissa ympéristdissd (Kuuskorpi 2015, 3). Teknologian
avulla voidaan tarjota valinnan mahdollisuuksia erilaisten kayttoliittymien avulla muok-
kaamalla esimerkiksi vaativuustasoa, opiskelupolkuja seka tuen ja opastuksen intensiteet-
tid. Oppimisprosesseissa teknologisten ohjelmien avulla voidaan tarjota vuorovaikutteisia
strategioita sekd oikean-aikaista ja tiedollisesti kehittdvaa palautetta. Liséksi oppilaiden
ja opettajien sekd asiantuntijoiden vilistd vuorovaikutusta voidaan helpottaa tarjoamalla
alustan, jossa jaetut resurssit ja tydskentely yhdessd koulun rajojen ulkopuolella voivat

syventdd ymmarrystd ja oppimista. (Kumpulainen & Mikkola 2015, 26-27.)

Teknologian vaikutusta oppilaiden motivaatioon ovat tutkineet muun muassa Passey, Ro-

gers, Machell, McHugh ja Allaway (2004). Tutkittaessa monien erilaisten oppilasryhmien



22

ja koulujen teknologian kayttda tulokset osoittivat, ettd teknologian kéyttd paransi oppi-
laiden motivaatiota riippuen kuitenkin sen kayttotarkoituksista. Lisdksi motivaation lah-
teend toimi enemmaén sitoutuminen oppimiseen kuin tehtivésta suoriutuminen tai kilpailu
koulussa. Tutkimuksessa oppilaat kokivat, ettd teknologian kaytto tekee oppimisesta mie-
lenkiintoisempaa sen mahdollistaessa pelien pelaamisen, paremman kuulemisen ja nike-
misen sekd asioiden litkuttamisen. My®ds suurin 0sa opettajista koki teknologian kaytolla
opetuksessa olevan positiivinen vaikutus oppilaiden asenteisiin koulutyotd kohtaan, edis-
tdvdn itsendisempdd, vuorovaikutuksellisempaa tyOskentelyd sekd lisddvian oppilaiden

oppimista. (Passey ym. 2003, 2, 4, 5).

Ajankohtaisena aiheena on ollut teknologian opetuskéytdssa opetuksen pelillistiminen.
Pelillistdminen tarkoittaa pelien ominaisuuksien hydodyntdmistd akateemisten taitojen ja
tietojen opettamiseen ja oppimiseen. Ideaalisessa opetuksellisessa pelissd oppilaat har-
joittavat monimutkaista ongelmanratkaisua asteittain vaikeutuvassa pelissé pelaajan ky-
kyjen mukaisesti. Pelien pelaaminen ndhd4din motivoivaksi sen mahdollistaessa oppimi-
sen hypoteesien asettelun, tutkimisen, kokeilun ja reflektion kuvitteellisessa maailmassa.
Tietokonepelien on katsottu auttavan oikeaan aikaan pelaajan oppimisprosessia niin, etta
pelid voidaan pelata jatkuvan kiinnostuksen siivittimana tunteja, viikkoja tai jopa vuosia.

(Hamari, Shernoff, Rowe, Coller, Asbell-Clarke & Edwards 2016, 170.)

Koulukontekstin kannalta tirkednd ominaisuutena pelillistimisessa on se, ettd pelit tar-
joavat yksilollisen radtdldoinnin pelin haasteellisuudessa, jolloin se vastaa oppilaan kyky-
tasoa (Hamari ym. 2016, 177). Pelillistdiminen ja erilaiset oppimispelit muuttavatkin uu-
della tavalla oppimisen ja opetuksen kéytintojé ja kuvaa (Hiidenmaa 2015, 35). Enédi ei
kohdata pelkkien sanojen ja erilaisten symbolien kirjoa, jotka erotetaan yleensd konkreet-
tisesta merkityksestddn. Virtuaalisessa maailmassa pystytddn toimimaan konkreettisissa
ympéristOissd, joita sanat ja symbolit kuvastavat. (Admiraal, Huizenga, Akkerman & ten
Dam 2011, 1186.)

Pelillistamisestd ja sen vaikutuksista motivaatioon ja oppimiseen onkin tehty paljon tut-
kimuksia (Erhel & Jamet 2013, 156). Samoin tavoin kuin Passeyn ym. (2004) tutkimuk-
sessa, pelillistdimisen ja motivaation yhteyttd késittelevien tutkimusten perusteella oppi-

laat ovat omanneet enemmain sisdistd motivaatiota, vahemman keskittymistd arvosanoi-
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hin ja itsendisempdad tyoskentelyd, sitoutumista tehtavéaan, tyydytyksen tunnetta seké pa-
rempaa oppimista peleihin perustuvassa oppimisympéristdssé (esim. Tiizlin, Yilmaz-So-
ylu, Karakus, Inal & Kizilkaya 2009, 74; Hamari, ym. 2016, 170; Hung, Yu & Su 2015,
172). Tarkeda on ollut erityisesti oikean tasoinen haasteellisuus seké teknologian toimi-
vuus (Hamari ym. 2016, 170; Admiraal, ym. 2011, 1185). Pelien vaikuttavuus niakyy
my0s Biagin ja Loin (2013) PISA-tulosten ja teknologian kéyton yhteyksid kartoittavassa
tutkimuksessa. Erilaiset tavat kayttda teknologiaa ja niiden yhteys PISA-tuloksiin eri op-
piaineissa osoitti, ettd vain pelien pelaaminen oli positiivisesti yhteydessa PISA-tuloksiin.
Syyni téhén he arvelevat olevan pelien stimuloiva vaikutus erilaisiin kykyihin, kuten on-
gelmanratkaisuun, strategiseen ajatteluun, muistiin, luovuuteen, vuorovaikutukseen seki

mukautumiseen. (Biagi & Loi 2013, 36.)

Toisaalta vaikka teknologian kdytt6 voi motivoida oppilaita, on sen vaikutuksesta akatee-
miseen suoriutumiseen saatu monia eridvid tuloksia (Spiezia 2010, 3; Biagi & Loi 2013,
31). Jotkut tutkimukset ovat 16ytineet positiivisia vaikutuksia esimerkiksi tietyissd oppi-
aineissa (esim. Barrow, Markman & Rouse 2009, 52; Machin, McNally & Silva 2006,
1166; Riconscente 2013, 186). Toisaalta joissakin tutkimuksissa ei ole 16ydetty merkit-
sevad vaikutusta TVT:n ja oppimistuloksien vilill4 ja joissakin jopa negatiivinen vaikutus
(esim. Angrist & Lavy 2002, 760; Biagi & Loi 2013, 37; 2012, 25). Spiezia (2010) on
kuitenkin osaltaan pyrkinyt selittiméan nditd eroavaisuuksia tuloksissa. Teknologian ope-
tukselliset hyodyt voivat riippua koulujen kyvystd muuttaa omia toimintatapojaan ja ope-
tusmenetelmiédén niin, ettd ne tdydentdvait ja tukevat teknologian kéyttod seka siitd, miten
ja missd ympdristossa sitd kdytetddn. Lisdksi monesti keskitytddn teknologian kdyton ja
koulumenestyksen suoraan korrelaatioon, vaikka monet muut asiat, kuten oppilaiden so-
siaaliset taustat ja vanhempien koulutus, voivat olla pikemminkin syyni oppilaan parem-
paan koulumenestykseen. (Spiezia 2010, 3.) Myos Biagi ja Loi (2012, 3-4) katsovat, ettd
syynd epéselviin korrelaatioon teknologian ja akateemisen suoriutumisen vililld voi olla
teknologisten investointien huono sijoittaminen koulutuksen kentalla tai tutkimuksissa
kéytetyt standardoidut testit, jotka keskittyvit oppimisen arvioinnissa vain tiettyihin op-

pimisprosessin osa-alueisiin.

Perusrakenteeltaan ja intensiteetiltddn samanlainen teknologian kayttd voikin Biagin ja
Loin (2013, 28) mukaan johtaa moniin erilaisiin oppimistuloksiin riippuen lukuisten eri

taustatekijoiden vuorovaikutuksesta. Perustavanlaatuista motivaation tai oppimistulosten
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yhteydestd teknologian kayttoon onkin, miten esimerkiksi sitd kaytetddn opetuksessa;
teknologia ei itsessddn motivoi tai vaikuta oppimiseen vaan se, minkélaisin pedagogisin
keinoin sitd kdytetddn, minkélaisia kykyja opettajilla on kayttda teknologiaa (Florian &
Hegarty 2004, 3) ja minkalaisista lahtokohdista oppilaat tulevat opetustilanteisiin. Biagi
ja Loi (2012) ovat rakentaneet viitekehyksen, jossa ndité taustatekijoitd pyritddn kartoit-

tamaan.

> institutionaaliset tekijat

koulun ominaispiirteet

¥

TVT opetuksessa

/ Koulu \
Ssaatavuus

/ esteettomyys

K&ytto

teknologinen ja pedagogi-
I nen tuki

oppimis-

\ Koti tulokset
Saatavuus

\ kaytto
itsevarmuus

/
N\ %
~ — !

vertaistoverit

oppilaan piirteet

Perheen ominaispiirteet

Kuvio 3. Kisitteellinen viitekehys (Biagi & Loi 2012, 12).

Biagi ja Loi (2012) mukaan mahdollisia oppilaan tieto- ja viestintatekniikan kdyton ja
koulumenestyksen vilisid tekijoitd on niin oppilaassa itsessddn, perheen taustassa seka
koulukohtaisella ja institutionaalisella tasolla. Oppilaaseen liittyvia tekijoitd ovat esimer-
kiksi ikd, sukupuoli, asenteet oppimista ja teknologiaa kohtaan, kyvyt, vuorovaikutus ver-
taistovereiden kanssa, tavoitteet sekd motivaatio (Biagi & Loi 2012, 12; 2013, 29). Oppi-
laan piirteet ovat edelleen vuorovaikutuksessa perheen ominaisuuksiin, kuten sosioeko-
nomiseen taustaan, rakenteeseen, perheen asenteisiin teknologiaa kohtaan ja perheen tek-

nologisiin resursseihin (Biagi & Loi 2013, 29). Esimerkiksi Nottenin, Peterin,
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Kraaykampin ja Valkenburgin (2009, 551) tutkimuksessa korkeamman sosioekonomisen
taustan ja kaksi vanhempaa omaavilla perheilld on alempaa sosioekonomisen taustaan
kuuluviin perheisiin ndhden paremmat puitteet internetin kaytdlle ja perheen lapset kayt-
tavit internetid useammin tiedollisiin tarkoituksiin. Lisdksi perheen ja oppilaan ominai-
suudet vaikuttavat oppilaiden asenteisiin omiin kykyihinsd kdyttdd teknologiaa (Zhong
2011, 744). Myos sukupuolella on néhty tutkimusten mukaan olevan vaikutus teknolo-
gian kdyttoon; tytoilld on taipumus kayttdd vahemman internetia (Notten ym. 2009, 554)
ja he kokevat olevansa huonompia kéyttimaéan teknologiaa (Zhong 2011, 744). Tytot kui-
tenkin kayttavdt teknologiaa koulunkdyntiin liittyviin asioihin enemmén kuin pojat

(Tomte & Hatlevik 2011, 1420).

Koulun tasolla teknologian vaikuttavuuden taustalla on ensinnékin se, kuinka paljon kou-
lut kayttavat teknologiaa, toiseksi teknologian saatavuus ja esteettomyys sekd kolman-
neksi erityisesti se, minkélaisia kykyjéd ja resursseja opettajilla on kdyttda teknologiaa
opetuksessa (ks. Kuvio 3). Koulun opettajien ammatillinen kehitys on yksi perustavan-
laatuisista tekijoistd teknologian sovittamisessa opetukseen ja sen tehokkaassa kdytossa
opetuksellisiin tarkoituksiin (Brummelhuis & Kuiper 2008, 107). Pysyikseen mukana
teknologian jatkuvassa kehityksessa opettajat tarvitsevat jatkuvaa tukea olennaisten kou-
lutusten ja materiaalien kautta (Eurydice 2011, 14). Institutionaalisilla tekij6illd on tarjot-
tavassa tuessa tirked asema; maiden omat kansalliset sekd paikalliset linjaukset ja toimin-
taperiaatteet médrittivat opettajien saamaa tietotaitoja suhteessa teknologian integroimi-

seen opetukseen ja opettamiseen. (Biagi & Loi 2012, 13).

3.2.1 Tabletit opetuksen tukena

Tablet-tietokoneiden kasvanut suosio yli kymmenen vuoden ajan on vaikuttanut opetuk-
sellisten sovellusten kiinnostukseen erityisesti kouluissa (HaBler, Major & Hennessy
2015, 140). Toisin kuin poytatietokoneiden kohdalla, mobiiliteknologia mahdollistaa op-
pimisen liikkuvuuden niin ajassa kuin avaruudessa seké sisdltdvit pedagogisesti ja tek-
nologisesti merkittdvid etuja. IPadin tulo markkinoille on mahdollistanut uudenlaisen
keskustelun siitd, milld tarkoitetaan oppimisymparistod sekd milloin ja miten oppilaat si-

toutuvat oppimiseen (Gasparini & Culén 2012a, 140.)



26

Mobiiliteknologian on katsottu parantavan, laajentavan sekd rikastuttavan oppimisen
konseptia itsessddn monella eri tavalla. Traxlerin ja Wishartin mukaan mobiiliteknologian
edut ovat seuraavat: 1) mahdollisuus “satunnaiselle” mobiilioppimiselle ja —opettami-
selle, jolloin oppilaat ja opettaja voivat reagoida ja vastata heiddn ympéarist6onsa ja muut-
tuviin kokemuksiinsa siten, ettei oppimisen ja opetuksen mahdollisuudet ole endi ennalta
madraytyvid tai madritettyjd; 2) tilannesidonnainen oppiminen, jolloin oppiminen tapah-
tuu sellaisessa ympéristossé, joka tekee oppimisen merkitykselliseksi, esimerkiksi uuden
kielen oppiminen asianmukaisessa kieliymparistossd, 3) autenttinen oppiminen, jolloin
oppimistehtévit ovat tarkoituksenmukaisesti yhteydessé vélittdmiin oppimistavoitteisiin,
4) kontekstitietoinen oppiminen, jolloin oppiminen tapahtuu oppijan sen hetkisen ympé-
riston toimesta ympériston tarjotessa vilitonta tictoa ymparistoon kuuluvien ilmididen tai
esineiden taustatiedoista esimerkiksi dénitteiden, videoiden, kyselyiden tai keskustelui-
den muodossa, miké rikastuttaa oppijan ymmarrysté ja kokemusta, ja 5) yksildity oppi-
minen, jolloin oppiminen ja sen sisdltd on rddtildity oppijan tai oppilasryhmén kiinnos-

tuksen, mieltymysten ja kykyjen mukaisesti. (Traxler & Wishart 2011, 6-7.)

Oppilaiden ja opettajien tabletteihin kohdistuvista asenteista seka tablettien vaikutuksesta
motivaatioon on saatu monesti positiivisia tuloksia, mutta myos kohdattu haasteita. Tur-
kissa tehdyissé tutkimuksissa oppilaat kokivat tabletista lukemisen keveydestdén johtuen
mukavammaksi kuin perinteisisté kirjoista lukemisen. Lisdksi oppilaat pitivit tableteilla
tyoskentelysti ja olivat opettajien mukaan enemman motivoituneita. (Diindar & Akgayir
2012, 447; 2014, 44.) Myos Norjassa tehdyissé tutkimuksissa oppilaat ja opettajat nakivét
tabletit hyodyllisind; tabletin oppilaille tarjoamat mahdollisuudet tehdé tehtidviddn mo-
nilla eri tavoin, kuten videoiden, piirrosten ja miellekarttojen muodossa on katsottu liséa-
vén oppilaiden aktiivisuutta ja osallisuutta luokkahuoneessa (Gasparini & Culén 2012b,
206-207; 2012a, 3). Kuitenkin Gasparinin ja Culénin tekeméssd tapaustutkimuksessa
vuoden toisella puoliskolla luokkahuoneen jérjestelyt olivat palanneet entiselleen eika
tabletteja endi kéytetty. Tutkimuksen lopussa oppilaiden haastatteluista tuli ilmi, ettd pe-
lien puutos tableteissa vdhensi oppilaiden innostusta kayttdd niitd. Liséksi koulussa olevat
tabletit alkoivat olla vanhanaikaisia verrattuna oppilaiden kotona kaytettyihin tablettei-

hin. (Gasparin & Culén 2012a, 143.)
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Gasparinin ja Culénin mukaan tarkeimpii tabletin hyviksymiseen liittyvia tekijoité opet-
tajan ja oppilaiden haastatteluiden pohjalta oli 1) jakaminen (henkildkohtainen vai yhteis-
kaytossa oleva tabletti), 2) tablettien kdyton jakautuminen viihde- ja opetuskayttoon, 3)
aika, 4) uutuudenviehityksen havidminen, 5) ainoana tablet-luokkana oleminen, 6)opet-
tajan antama vahdinen aika kayttaa tablettia, 7) muiden asioiden katsominen tidrkedmpana
kuin tablettien kédytto, 8) integroidun kameran puuttuminen, 9) luokkahuoneen ulkopuo-
lisen tabletin kdyton loppuminen, 9) vastuu kdytosté (pelko rikkomisesta, lataus, kouluun
palauttaminen) ja 10) tabletin hyddyllisyys ja helppous kdyttda. Jotkut ndistd tekijoistd
néhtiin negatiivisina, jotkut positiivisina ja jotkut asenteet tabletin kiyton ominaisuuksia
kohtaan muuttuivat ajan kuluessa. Tarkedd on havaita, ettd moneen néihin asioihin on
voinut vaikuttaa se, ettd opettaja piti tabletin kdytt6d enemmaénkin omaa ty6td helpotta-
vana eikd niinkddn uudenlaisena alustana oppimiselle ja opetukselle tuntiessaan erilaisten
opetukseen ja oppilaiden tasoon nédhden sopivien sovellusten etsimisen tyolddna. (Gaspa-
rini & Culén 2012a, 144-145.) Samanlaisia sopivien sovelluksien ongelmia niakyi Diin-
darin ja Akgayrin (2014, 45) tutkimuksessa oppilaiden halutessa paasta kasiksi koululla
kéytettyjen materiaalien liséksi ulkoisiin sovelluksiin, silld monet materiaalit olivat eng-

lanniksi.

Tarkasteltaessa erityisesti motivaatiota Ciampan (2014) tutkimuksesta ilmenee, ettd tab-
lettien tarjoamat pelit mahdollistivat motivoivia tietovisoja, jatkuvan itsearvioinnin seka
valittdméan palautteen omasta suoriutumisesta. Erityisesti viliton palaute toimi kannus-
teena tehtdviin sitoutumisessa ja siirtymisessd yhd haasteellisempiin tehtéviin. Lisdksi
haastatellun opettajan nékokulmasta positiivista oli oppilaiden etenemisen tarkkailun
mahdollisuus, heidén vahvuuksiensa sekd heikkouksiensa ymmairtdminen sekd oppilai-
den mahdollinen halukkuus kéyttdd samoja kasvatuksellisia sovelluksia myds kotona.
(Ciampa 2014, 92.) Myos Benevides (2013) tutki tapaustutkimuksessaan tablettien
(iPad2) ja motivaation suhdetta. Tutkimuksessa tarkasteltiin online-lukemisen merkitysta
hitaiden lukijoiden lukumotivaatioon verrattaessa offline-lukemiseen. Tutkimuksen mu-
kaan tablettien kaytto lisdsi lukumotivaatiota niiden oppilaiden kohdalla, joilla luetun ym-
martdminen oli parhaimmalla tasolla, mutta ei lisinnyt niiden oppilaiden motivaatiota,
joilla oli vaikeuksia luetun ymmairtdmisessd, vaikkakin heididn luetun ymmartdmisensa
kehittyi. Toisaalta téllainen tulos saatiin nimenomaan motivaatiota mittaavan kyselyn
kautta eikd havainnoinnin kautta, jossa pdinvastaisesti hitaiden lukioiden ndhtiin osoitta-

van innostusta ja sitoutumista toimintaan. (Benevides 2013, 44, 188-189.)



28

Suomessa tabletin kayttod opetuksessa ovat pyritty kehittdméén ja arvioimaan monissa
koulukohtaisissa ja kunnallisissa hankkeissa. Savonlinnan normaalikoulun kehittdmis-
hankkeen, Future Classroom 2020, kyselyn mukaisesti suurin osa oppilaista ja opettajista
on katsonut tablettien kdyton lisddvén itsendisempéd tyoskentelyd, kotitehtdviin kohdis-
tuvaa mielenkiintoa, kouluviihtyvyyttd, myonteisempéd luokkailmapiirié, viestintitaito-
jen kehittymistd, ryhmatyoskentelytaitoja seka erityisesti oppimismotivaatiota. Kuiten-
kaan suurilta osin opettajat eivit katsoneet tabletin kdyton parantavan oppimistuloksia.
(Future Classroom 2020.) Liséksi Savonlinnan normaalikoulun tablet-hankkeesta tehdyn
tutkimuksen mukaan tabletit motivoivat erityisesti poikia oppimaan matematiikassa ja i-
dinkielessd (Hirsto & Tossavainen 2016). Oppimismotivaatioon liittyen Kaarinan kau-
pungin tablet-hankkeesta tehdyssé tutkimuksessa saatiin kuitenkin erilaisia tuloksia. Tut-
kimuksen mukaan uudet tabletit ja sdhkdisten materiaalien kaytto ei ollut yhteydessé op-
pimismotivaatioon niin vahvasti motivoituneilla kuin heikosti motivoituneilla eikd innos-
tus uusista opiskeluvilineistd sdilynyt lukuvuoden jéalkimittauksen perusteella. Toisaalta
tutkimus keskittyi yldasteikdisiin oppilaisiin, joilla on yleisesti katsottu olevan oppimis-

motivaation laskua. (Kuuskorpi & Kuuskorpi 2016, 49.)

Tutkimusten perusteella voidaan sanoa, ettd tablettien kdytto ndyttiytyy positiivisena ja
innostava asiana erityisesti sen kiyttoonottamisen alkuvaiheessa, mutta monesti motivaa-
tio tabletin kdyttod kohtaan vdhenee myohemmin. My®s tabletin kiyton ja oppimismoti-
vaation yhteys on epéselvd. Vaikka taulutietokoneiden ajatellaan olevan tehokkaita oppi-
misen tyokaluja ja ne siséltdvit sellaista sisdltdd, joka vetdd puoleensa kayttdjid, ei aina
kuitenkaan tiedetid, sitoutuvatko oppilaat oikeaan ja oleelliseen sisdltoon (McEven &
Dubé, 10). Tarkedd motivaation ja mobiiliteknologian yhteyksii tutkittaessa on tehda pi-
dempiaikaisempaa tutkimusta, jolloin saadaan tietoa siitd, muuttuvatko motivaation ja

teknologian kayton aste ajan kuluessa (Ciampa 2013, 94).

3.2.2 Opetusteknologia erityisopetuksessa

Teknologian apuvilinekaytté on avartanut jo kauan arkipdivan toimintojen, kommuni-

kaation sekd koulutuksen ja oppimisprosessien mahdollisuuksia monille erilaisille erityis-
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ryhmille (Maor, Currie & Drewry 2011, 283-284). Koulumaailmassa teknologian ope-
tuskdytolld on tarked rooli tehokkaiden ja adaptiivisten oppimisympéristjen luomisessa
erityisesti erityisid tarpeita omaavien oppilaiden opetuksessa (Starcic 2010, 26). Tekno-
logian on katsottu olevan tasa-arvon edistdja pystyessadn luomaan edellytyksid oppimis-

mahdollisuuksille, jotka tavoittavat kaikki oppilaat (Florian 2004, 10).

Teknologian apuvilinekdytolla tarkoitetaan sellaisia laitteita ja ohjelmia kuin erilaiset tie-
tokonehiiret, kosketusnaytot, ndppaimistot, puheentunnistusohjelmat ja kommunikaatio
—seka kirjoitusohjelmat. Nailld pystytdan parhaimmillaan kompensoimaan eri erityisryh-
mien, kuten eri aistivammaisten ja fyysisistd vammoista kdrsivien rajoitteita. (Florian
2004,14.) Niin voidaan edistdd erityisoppilaiden motivaatiota kehittdd itsendisemmin

omia kykyjddn (Loeding 2002, 232).

Apuvilinekdyton liséksi Florian (2004) valottaa erilaisia muita tapoja kdyttiaa teknologiaa
erityislasten opetuksessa. Vanhimpia tapoja kdyttad teknologiaa erityisopetuksessa ovat
olleet opetusohjelmat, joilla on pystytty yksilollistiméan oppimista ja mahdollistamaan
omassa tahdissa etenemisen oppimistehtdvissa (Florian 2004, 11). Hitchcock ja Noonan
(2000, 156) ovat esittaneet tutkimuksensa pohjalta, etta tillaiset opetusohjelmat tarjoavat
opettajan antamaan ohjaukseen verraten enemmaén kertoja yrittdmiselle ja harjoittelemi-
selle, mikéd on hyddyllinen ominaisuus sellaisille oppilaille, jotka karttavat tavanomaista
harjoittelua ja ohjeistusta. Opetusohjelmien kohdalla on kuitenkin ollut kriittista, kuinka
paljon nditd kaytetddn eristdméén erityisoppilaita muun opetusryhmén toiminnasta. Tek-
nologian kehityksen ja paremman saatavuuden mydté erilaiset virtuaaliset oppimisympi-
ristot ovat tulleet erityislasten oppimisen tueksi. Nama oppimisympéristot mahdollistavat
opetusohjelmien opetusldhtdisyyden sijasta oppilaan vuorovaikutuksen oppimisympéris-
ton materiaalien kanssa ja ndin paremman kontrollin omasta oppimisesta. (Florian 2004,
12-11.) Virtuaalisten oppimisymparistdjen on myos katsottu olevan hyodyllisid erityi-
sesti autistisille oppilaille niiden mahdollistaessa harjoittaa sosiaalisia kykyjé, vaikkakin
haasteena on ollut se, miten mahdollistaa vapaan tutkimisen ja vuorovaikutuksen ilman
tarkeiden oppimistavoitteiden sivuuttamisen riskid (Williams, Jamali & Nicholas 2006,
333). Lisdksi Loedingin (2002, 232) mukaan teknologian avulla voidaan seurata ja arvi-

oida oppilaiden edistymistd seki tarjota oppilaalle tarpeiden mukaista toiminnanohjausta.
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Teknologian mahdollisia motivoivia ulottuvuuksia kartoittavista tutkimuksista esimer-
kiksi Passey ym. (2004) tutkivat laajassa tutkimuksessaan myos erityiskouluja ja niissd
kaytettavan teknologian vaikuttavuutta. Oppilaiden néhtiin teknologian avulla pystyvin
arvioimaan omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan, muistamaan paremmin aikaisempien
tuntien sisdlt6jd sekd pysyivit kauemmin tehtdvén dérelld. Oppilaat innostuivat auttamaan
toisiaan teknologisten laitteiden kéytossd, mikd kasvatti heidin itsetuntoaan ja itsendi-
syyttadn. Itsendisyys nékyi myos opettajien mukaan mahdollisuutena jittdd oppilaat tyos-
kentelemiin tietokoneiden kanssa, silld tietokoneen kéytt piti oppilaat istumassa pai-
koillaan vaeltelemisen sijaan. Erityisesti interaktiiviset valkotaulut ja internetin kaytto
néhtiin oppilaita motivoiviksi. (Passey ym. 2004, 50-51.) Lisiksi digitaalisista sovelluk-
sista tehdyista tutkimuksista muun muassa Rominuksen (2012, 123) tutkimuksen mukaan
Ekapeli, joka on suomalaisessa erityisopetuksessa ollut yleisimmin kdytetty oppimisym-
paristd, ndytti motivoivan oppilaita lukemisen harjoittelussa ja keskittymaan paremmin

verrattuna tavanomaisiin lukemisen harjoittelua siséltdaviin oppimistilanteisiin.

Tablettien kohdalla kosketusndytén on katsottu olevan hyodyllinen erityisoppilaiden ope-
tuksessa (Panzavolta, Lotti & Engelhardt 2014, 7; Gasparini & Culén 2012c¢, 33). Oppi-
laat pystyvit kdyttdiméaan tabletteja tehokkaammin kuin tietokoneita tarjoamalla esimer-
Kiksi valitontd palautetta auditiivisesti ja visuaalisesti sen mukaan, mihin nédytolla koske-
taan. Jotkut tabletit myds reagoivat liikkeeseen, kuten heiluttamiseen, kdéntdmiseen ja
muhin liikkeisiin, jolloin téllainen viliton palaute voi auttaa helposti hermostuvia oppi-
laita sitoutumaan tehtdvadn paremmin. Myos esimerkiksi hienomotoriikan vaikeuksissa
kosketusndyton kédyttd on helpompaa, silld kosketusndyttd ei vaadi niin tarkkaa sormien
kontrollointia kuin ndppédimist6t ja muut kirjoitusvélineet. (Panzavolta ym. 2014, 7, 10.)
Liséksi tablettien kdyton on katsottu motivoivan erityisoppilaita (erityisesti poikia ja au-
tistisia lapsia) (Johnson 2014, 1, 8) ja mahdollistavan erityisoppilaiden liittymisen parem-
min muiden oppilaiden joukkoon. Tama néakyy esimerkiksi niin, ettei tableteilla ole "apu-
vélineleimaa” ja ndin vahentdvit leimautumista erityisryhmiin kuuluvilla oppilailla (Gas-
parini & Culén 2012¢, 33).

Vaikka tablettien ja muun teknologian on nahty hyodylliseksi ja motivoivaksi erityisop-
pilaiden opetuksessa, teknologia ei aina ole toimiva vaihtoehto — jotkut erityisryhmét ja

yksittéiset oppilaat hyotyvét tablettien kdytostd enemmén ja jotkut taas vihemmain. Té-
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mén takia tarvitaan vield enemman tietoa siitd, minkélaiset oppilasryhmét ja oppilaat hyo-
tyvit tablettien kdytostd ja miten tabletteja voitaisiin hyodyntéd parhaimmillaan. (Pan-
zavolta ym. 2014, 12.)
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5 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Pro graduni tavoitteena on tutkia VVantaan koulujen tablettien kdyton yhteyttd motivaati-
oon vertaamalla yleisopetuksen ja erityisopetuksen oppilaita syksyn 2015 ja kevaian 2016
toteutettujen kyselyiden perusteella. Tutkimuskysymykset on valittu tirkeydestd ja ajan-
kohtaisuudesta tutkia tablettien opetuskdyton mahdollista yhteyttd oppimiseen ja moti-
vaatioon niilld oppilailla, joilla syysti tai toisesta on haasteita parjata koulussa. Mielen-
kiinnon kohteena on verrata tukea tarvitsevien ja muiden oppilaiden motivaatiota seka
katsoa, pystyyko tablettien opetuskiytolld tasavertaistamaan oppimisen mahdollisuuksia

ja tarjoamaan vélineitd motivaation herddmiseen. Tutkimuskysymykset muovautuivat

seuraaviksi:
1. Onko tablettien kayttd yhteydessa motivaatioon
a. oppilailla, jotka eivit saa tukea tai saavat yleistd tukea?
b. oppilailla, jotka saavat tehostettua tai erityistd tukea?
2. Onko yhteydessé eroa sukupuolen huomioon ottaen
a. eri tukiryhmiin kuuluvien oppilaiden valilla?

Asettamieni tutkimuskysymysten avulla toivon saavani uutta tietoa siitd, miten tuen tar-
peessa olevia oppilaita voitaisiin tukea teknologian mahdollistaman omien vahvuuksien

ja mielenkiinnon kohteista lahtevin opetuksen avulla.
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6 Tutkimuksen toteutus

Tutkielman aineisto perustuu Koulutuksen arviointikeskuksen Vantaan tablettitutkimuk-
seen, jossa tavoitteena on selvittda tablettien kdyton yhteyttd oppimiseen, motivaatioon,

uteliaisuuteen, yhteistyotaitoihin ja oppilaiden valiseen tasa-arvoon (Kupiainen 2015, 1).

Vantaan kaupunki ja Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus solmivat
4.11.2015 tutkimushankkeen perusopetukseen hankittujen tablettitietokoneiden mahdol-
lisesta yhteydestd osaamisen kehitykseen. Hankintapditds on perustunut Vantaan kau-
pungin vuonna 2014 tehtyyn 16 200 tabletin tilaukseen koskien esiopetusta, perusope-
tusta, lukioita ja Vantaan ammattiopisto Variaa. Tavoitteena on siirtdd oppilaitoksia ko-
konaisuudessaan digiaikaan ja luoda edellytykset tieto- ja viestintdteknologian arkipéi-
véiseen kdyttoon ja nyky- sekd tulevaisuuden eldmén tarvittaviin taitoihin. (Kupiainen

2015, 1.)

Vantaan kaupunki on tiedottanut tablet-hankkeestaan koulujen henkilokunnalle verkko-
sivuillaan. Viitaten tablet-hanketta koskevaan Power-Point —esitykseen ja hankkeen edis-
tymistd kuvastavaan tiedotteeseen (Vantaan sivistystoimen verkkosivu; 2014) Vantaan
tablet-hanketta on pyritty toteuttamaan seuraavasti seitsemén eri askeleen kautta: 1) Ver-
kon kapasiteetti, 2) Laitevalinta ja takuu, 3) Laitehallinta, 4) Kédyttoonotto ja koulutus, 5)
Laitteiden jakoperusteet, 6) Pedagogiikka ja 7) PR ja viestintd. Laitevalinnassa on paa-
dytty Samsungin Galaxy Tab 4 10.1 —tablettiin, jotka on liitetty avoimeen verkkoon toi-
mintavarmuuden ja kapasiteetin riittivyyden takaamiseksi. Tablettien hallinta on toteu-
tettu keskitetysti, jolloin arkipdivdn asennustydt, tietoturva ja laitteen lukinta varkausti-
lanteessa helpottuvat. Kayttdonotossa ja koulutuksessa on tarjottu kouluille koulutetut
tvt-tukihenkilot, ts. verkkopedagogit, jotka toimivat vertaistukena koulun henkilokun-
nalle. Verkkopedagogien ja opettajien yhteistyotd on tehostettu perustamalla Facebook-
ryhmé ajankohtaisten asioiden ja tieto- ja viestintitekniikan kéayttdd koskevien ilmoitus-
ten jakamiseksi. Lisdksi jokainen pdivékoti, koulu ja oppilaitos ovat valinneet yksikos-
tiédn tablet-yhdyshenkil6t, jotka antavat tukea tabletin kidyttoonotossa. Laitteiden jakope-
rusteissa suurin osa tableteista on ollut tarkoitus sijoittaa peruskouluille (68%) pedago-

gisten lahtdkohtien mukaisesti. Tablettien hankinnan vaikuttavuutta on pyritty takaamaan
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uudistamalla johtajuutta rehtoreiden ja johtoryhmien koulutuksella, oppilaitoskohtaisilla
tablettien pedagogista hyodyntédmisti koskevilla suunnitelmilla ja edelld mainituilla verk-
kopedagogien pedagogisella tuella. Viimeisena askeleena on ollut maksimoida hankinnan

tuoma julkisuushyoty.

Koulutuksen arviointikeskuksen tutkimuksella pyritdén vastaamaan kysymyksiin kol-
mella eri tarkastelutasolla: a) Muuttuva oppimis- ja toimintakulttuuri, b) Mobiililaitteiden
hyddyntdminen opetuksessa ja ¢) Mobiililaitteiden kédyton yhteys oppilaiden oppimis-
asenteiden ja osaamisen kehitykseen (Kupiainen 2015, 1). Tablettien kdyton yhteytta
osaamiseen, kouluintoon ja motivaatioon seurataan kolmen vuoden ajan (2015-2018)
kolmen eri ryhmin eli ensimmdiisen luokan, neljdnnen luokan ja seitseminnen luokan
oppilaiden kohdalla. (Kupiainen 2015, 1.) Tassa tutkielmassa keskitytdén kolmanteen tar-
kastelutasoon eli tablettien vaikutukseen oppimisasenteissa ja motivaatiossa tutkielmaan

soveltuvin osin.

6.1 Osanottajat

Syksylld 2015 neljinsid ja seitsemédnsid luokkia koskevaan osatutkimukseen osallistui
kaiken kaikkiaan 1376 oppilasta 16:sta koulusta (Kupiainen 2015, 3). Tassé tutkielmassa
tarkastellaan 4. luokan oppilaita ja heiddn motivaatiotaan tablettien kdytossd syksylld
2015 ja kevadlla 2016 tehtyjd kyselyitd verraten. Syksylld 2015 ja kevaalla 2016 tutki-

mukseen osallistui 4.-luokkalaisia seuraavasti:

Taulukko 1. Osanottajat syksylla 2015 ja kevailla 2016.

Koulut Luokat Oppilaita
Syksy 2015 11 33 633
Kevit 2016 5 14 259

Vield syksylld 2015 alussa 4.-luokkalaisten osallistuminen kattoi yli neljinneksen Van-
taan kaikista 4. luokan oppilaista (Kupiainen 2015, 3). Kevaélld 2016 tutkimukseen osal-

listui tistd madrastd kuitenkin vain alle puolet. Kokonaisuudessaan vertailun otokseksi
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tdssd opinndytteessi otettiin ne oppilaat (N=208), jotka olivat seki alku- ettd jélkimittauk-
sessa. Aineiston sisdistd katoa voi tarkastella Tulokset-kappaleen taulukoista, jotka ker-

tovat vastaajamééristd koskien eri mittausajakohtia ja tutkimuksessa kaytettyjd muuttujia.

6.2. Tutkimuksen mittarit

Uskomuksia ja tablettien kédyttod mitattiin sdhkoisten kyselyiden kautta. Motivaatiota ja
tablettien kdyttdd on kummassakin kartoitettu Likert-asteikolla, jota kdytetddn yleisesti
mitattaessa asenteisiin, kuten tyytyvédisyyteen tai motivaatioon, liittyvid asioita (Metsa-
muuronen 2011, 110). Likert-asteikon skaala voi vaihdella 3-portaisista 7-portaan vaih-
toehtoihin, mutta yleisemmin tutkimuksissa kdytetdan 5- tai 7-portaisia asteikoita (Met-
samuuronen 2011, 111; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2010, 200). Téssd tutkimuksessa

asteikon skaalat vaihtelevat neljistd seitsemaén.

Motivaation mittaaminen

Uskomuksia kartoittava kysely perustuu alun perin Skinnerin, Chapmanin ja Baltesin
(1987) kehittimaian kontrollin, toimijuuden ja keinojen kyselyyn (Control, Agency and
Means-ends Interview, CAMI), josta on myohemmin tehty sovellettuja versioita koskien
muun muassa kysymysten méaéraa (esim. Little, Oettingen & Baltes 1995, 1; Skinner ym.
1988, 120). Alkuperdisessa 80:n kysymyksen kyselyssa on ollut mukana kymmenen 0sa-
aluetta koskien omia kontrolliuskomuksia, omaa kyvykkyyttd ja yrittdmistd ja ulkoisten
tekijoiden roolia (muut ihmiset ja sattuma) koskien itsed sekd keinouskomukset kyvyk-
kyydesta, yrittdmisestd, sattumasta, muista ihmisistd sekéd tuntemattomista syisté. Jokai-
sessa osa-alueessa on ollut kuusi véittdmaé tai kysymystd koostuen kolmesta positiivi-
sesta ja kolmesta negatiivisesta véittdimaistd tai kysymyksesti, joihin on vastattu neljén

vastausvaihtoehdon skaalalla (ei koskaan — aina). (Skinner ym. 1987, 5, 7, 13-17.)

Toiminnan kontrolliteoriasta ja siitd tehdystd uskomuksien mittaavasta kyselystd (CAMI)
mukana ovat olleet Koulutuksen arviointikeskuksen tablettitutkimuksessa osa-alueet kos-

kien keinoja (kyvykkyys, yrittdminen ja sattuma) sekd omaa kyvykkyyttd ja yrittdmista.
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Kysymysten mééri on rajoitettu kolmeen kysymykseen osa-aluetta kohden ja siséltda ai-
noastaan positiivisia véittdmid. Liséksi oppimismotivaatiota kisittelevdssid mittauksessa
on kysytty omaa ja ystdvien suhdetta kouluun ja kysymyksid koskien luokan oppimisym-
paristod sekd luovutusherkkyyttd. Tdhdn opinnédytteeseen on ndisti otettu mukaan kysy-
mykset koskien omaa kyvykkyyttd ja yrittamistd, kouluun liittyvid keinouskomuksia yrit-
tamisestd, kyvykkyydestd ja sattumasta sekd luovutusherkkyyttd. Koulutuksen arviointi-
keskuksen aikaisemmissa oppimaan oppimisen tutkimuksissa ndistd uskomuksista oma
yrittdminen, oma kyvykkyys ja keinouskomuksista yrittiminen on katsottu kuuluvan op-
pimista tukeviin uskomuksiin (esim. Hautaméki 2003, 91-93). Omaa kyvykkyyttd on
niissd tutkimuksissa tarkasteltu erikseen, mutta ymmarrettidvisti timan katsotaan téssi
tutkielmassa kuuluvan oppimista tukeviin uskomuksiin. Kouluty6td haittaaviksi usko-
muksiksi tai asenteiksi on tulosten mukaisesti luokiteltu keinouskomuksista sattuma ja

kyvykkyys sekd luovutusherkkyys. (esim. Hautamidki 2003, 91-93.)

Oppilaat vastasivat viittdmiin seitsemén vastausvaihtoehdon skaalalla (1 = Ei pida ollen-
kaan paikkansa ja 7 = Pitd4 tdysin paikkansa). Loput vaihtoehdot olivat jotakin talta va-
liltd. Omaa kyvykkyyttd kysyttiin esimerkiksi vaittdimallda ’Olen riittdvin kyvykés me-
nestydkseni koulussa”. Luotettavuuden takaamiseksi jokaisen osa-alueen viittdmisté teh-
dyistd summamuuttujista katsottiin reliabiliteetti eli mittaavatko kyseisen osion kysy-
mykset tai vdittdmét samaa asiaa. Oman kyvykkyyden summamuuttujalla reliabiliteetti
oli syksylld ,869 ja kevéilla ,796. Omaa yrittdmistd kysyttiin esimerkiksi vaittd-
malld ”Yritdn riittdvasti koulussa”, jonka summamuuttujan reliabiliteetit olivat syk-
sylld .868 ja keviilla ,788. Luovutusherkkyytta kysyttiin esimerkkivéittdmalld ”Hermos-
tun helposti, kun pitdé tehdéd jotain vaikeaa tehtdvad.”. Luovutusherkkyyden summamuut-

tujan reliabiliteetti oli syksylld ,683 ja kevailld ,697.

Keinouskomuksien viittdmid olivat esimerkiksi ”Koulussa oppii, jos vain keskittyy ja
yrittdd tosissaan” (keinona yrittdminen), ”Kyvyt ovat koulumenestyksen ehdoton edelly-
tys” (keinona kyvykkyys) ja ”Koulussa onnistuminen on ihan sattuman kauppaa” (kei-
nona sattuma). Yrittdmisen kohdalla summamuuttujan reliabiliteetti oli syksylld ,680 ja
kevaalla ,707, kyvykkyyden summamuuttujalla syksylld ,712 ja kevéilla ,668 seké sattu-

man summamuuttujalla syksylld ,741 ja kevailld ,72.
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Niiden kaikkien uskomusten summamuuttujien luotettavuus oli Cronbachin alphan kri-
teerien mukaisesti (Cronbachin alpha >,6) tarpeeksi hyvi. (Metsdmuuronen 2000, 63).
Alarajana reliabiliteetti kertoimelle on myos katsottu olevan mieluiten yli 0,7 (esim.
Heikkila 2008, 187), mutta reliabiliteettikertoimet téssa tutkimuksessa kuitenkin ldhente-

levit titd arvoa.

Tablettien kidyton mittaaminen

Tablettien kaytt6d mitattiin tutkimusta varten rakennetulla mittarilla, joka mittaa tablet-
tien ja muiden henkilokohtaisten digitaalisten vélineiden kédyttéd koulunkdynnissa. (Ku-
piainen 2015, 4). Syksyn ja kevédn kyselyt tablettien kadytostd erosivat toisistaan kevéan
kyselyssd olevan koettujen tvt-taitojen ja niiden opetusta koulussa koskevan osion koh-
dalla sekd syksyn kyselyssd olevien tabletin kéyttotaitojen ja tablettien kdyttdtapojen
osalta. Tamén perusteella tahédn tutkimukseen otettiin tabletteja koskevissa Kyselyosioissa
vain niiden kdyton méadraa koskevat osiot vertailun mahdollistamiseksi. Neljasluokkalais-
ten tablettien ja muiden digitaalisten laitteiden kdyttoa kartoitettiin oppiaineittain mate-
matiikan, didinkielen ja kirjallisuuden, englannin, ympéristdtiedon, uskonnon tai elamén-
katsomustiedon, musiikin, kuvataiteen ja késityon oppitunneilla. Kayttoa kartoitettiin nel-
jan vaihtoehdon skaalalla, jonka mukaisesti oppilaat vastasivat jokaisen oppitunnin koh-
dalla seuraavasti: 1 = ei koskaan, 2 = ainakin joillain tunneilla, 3 = useilla tunneilla ja 4
= ldhes kaikilla tunneilla.

6.3 Taustamuuttujat

Taustamuuttujina tassa tutkimuksessa ovat tablettien kayttd, sukupuoli, tukimuoto seka
oppilaiden lukuaineiden keskiarvo. Tarkoituksena tukimuodoissa oli alun perin tutkia
vield erikseen yleisen, tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden vilisid eroja. Kuitenkin te-
hostetussa ja erityisessi tuessa havaittiin tdsséd otoksessa olevan hyvin pienid oppilasmaa-
rid (N=12 ja N=4), jonka takia ndmé tukimuodot yhdistettiin niiden vertailukelpoisuuden

ja edustavuuden parantamiseksi. Néin paadyttiin kirjalliseen tuen paatokseen perustuen
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kahteen ryhmaéin; ei kirjalliseen paatokseen perustuvat tuen saajat (ei tukea saavat oppi-
laat ja yleinen tuki) ja kirjalliseen padtokseen perustuvat tuen saajat (tehostettu ja erityi-
nen tuki). Koska tehostettuun tai erityiseen tukeen kuuluvien oppilaiden osuus oli timén-
kin jilkeen suhteellisen pieni sekd uskomusten sukupuolittaisessa tarkastelussa poikien
ja tyttdjen miiré liian vdhéinen, otettiin tdstd syystd myods lukuaineiden keskiarvo mu-
kaan taustamuuttujiin sen ollessa tunnetusti yhteydessé tukipddtoksiin ja ndin voi antaa

lisdviitteitd tukiryhmien vilisistd eroista.

6.4 Analyysimenetelmiit

Téssd tutkimuksessa muodostettuihin tukiryhmiin kuuluvien oppilaiden motivaation
mahdollista muutoksia sekd ndiden ryhmien vélisid eroja tablettien kdyton aikana kartoi-
tetaan t-testin, Khiin neli6 -testin, korrelaatioiden ja varianssianalyysien (GLM- Uni-
vatiate- ja Multivariate-, Oneway ANOVA) avulla. Analyysit on toteutettu kayttamalla
IBM SPSS Statistics 24 —ohjelmaa.

Esiteltdessa tutkimuksessa mukana olevien muuttujien tilastollisia kuvauksia, yleista su-
kupuolijakaumaa ja tuen eri ryhmiin kuuluvien oppilaiden sukupuolittaista jakaumaa on
analysoitu Khiin nelid (X?) -testilld, jolla voidaan tutkia, onko ryhmien vililli todellista
eroa (Metsamuuronen 2011, 358). T-testid, joka on yleisin tunnettu keskiarvojen testaus-
menetelmd (Metsdmuuronen 2011, 390), on kdytetty kartoittamalla tyttjen ja poikien
sekd eri tukiryhmiin kuuluvien ryhmien vilisia tilastollisesti merkitsevié eroja uskomuk-
sien keskiarvoissa syksylld ja kevidlld. Tablettien yleistd lineaarista yhteyttd niihin us-
komuksiin eli motivaatioon katsottiin korrelaatioiden avulla, jotka analysoitiin kéaytta-
malld Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerrointa, joka soveltuu kahden intervalli- tai
suhdeasteikollisen muuttujan vélisten yhteyksien ja riippuvuuksien tarkasteluun (Metsé-

muuronen 2011, 369).

Tutkimuksen eri vaiheissa on kéytetty varianssianalyysin eri kehitelmid. Varianssiana-
lyysi (ANOVA) ja sen kehitelmét ovat yleisimpia tilastomenetelmié kayttaytymistieteelli-

sessd tutkimuksessa. Sen avulla voidaan tarkastella ryhmittelevien muuttujien kohdalla
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havaittavaa hajontaa eli varianssia. (Nummenmaa 2009, 173, 176.) Toisin sanoen vari-
anssianalyysissé tarkastellaan ryhmittelevien muuttujien keskiarvojen vilistd tilastolli-
sesti merkitsevéd eroa. Varianssianalyysejd on aineiston ryhmittelevien muuttujien maa-
rdstd riippuen joko yksisuuntainen varianssianalyysi (Oneway ANOVA) tai useampisuun-
tainen varianssianalyysi (Multiwvay ANOVA, MANOVA). (Metsamuuronen 2011, 782-
783.) Varianssianalyyseista tissd tutkimuksessa on kdytetty useampisuuntaista varianssi-
analyysia muuttujien ryhmien vélisessd vertailuissa ja ndiden tilastollisesti merkitsevien
muuttujien yhdysvaikutusten yksittdisissé jatkoanalyyseissa yksisuuntaista varianssiana-
lyysia. Useampisuuntaisissa varianssianalyyseissa ryhmien keskiarvojen valisissa tilas-
tollisesti merkitsevissé eroissa on kaytetty Bonferroni-korjausta ja yksisuuntaisissa vari-
anssianalyysin ryhmien vélisisséd eroissa Post hoc —testin Tukey HSD -kriteerid. Usko-
musten ja tablettien kdyton muutoksia tarkasteltiin yksisuuntaisen toistettujen mittausten

varianssianalyysin Wilks’ Lambda -kriteerill.

Varianssianalyysiin kuuluu kolme keskeista oletusta, joiden pitdisi toteutua. Ensinnékin
havaintojen tulee olla toisistaan riippumattomia, toisekseen muuttujien ryhmien tulee olla
normaalisti jakaantuneita ja lisdksi kunkin ryhmén varianssit tulee olla yhti suuret. Nor-
maalia jakautumista voidaan tarkastella Kruskal-Wallisin testilld seké tarkistaa graafi-
sesti, onko ryhmien normaalijakauma riittdviin symmetrinen ja siséltdvitko poikkeavia
havaintoja eli outliereita. Jos ryhmit sisaltdvat huomattavan poikkeavia havaintoja, voi
tuloksiin tulla lisdvirheitd. (Metsdamuuronen 2011, 785.) Téssé tutkimuksessa riippuvat

muuttujat olivat graafisen tarkastelun mukaisesti normaalisti jakautuneita.
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7  Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa

Seuraavassa kappaleessa esitelldén téssa tutkimuksessa kidytettyjen muuttujien tilastolli-
set kuvaukset ja tulokset tutkimuskysymyksittdin. Seuraava alakappale siséltda oppilai-
den osallistumisen syksyn ja kevddn kyselyihin, osallistuneiden jakautuminen eri tuki-
ryhmiin sukupuolen mukaan sekd oppilaiden lukuaineiden keskiarvon tilastolliset ku-
vaukset. Tilastolliset kuvaukset koskien oppilaiden motivationaalisia uskomuksia on esi-
tetty kaikkien osanottajien osalta seké erikseen sukupuolen ja tuen saannin mukaan. Lo-
puksi esitelldén tablettien kdyton méarda oppiaineittain. Téssd vaiheessa tilastollisten ku-
vausten rinnalla on raportoitu uskomusten vilisist tilastollisesti merkitsevisti eroista niin
sukupuolen ja tuen mukaan seké ndiden muutoksista. Tuen saannin sukupuolittainen tar-
kastelu tehtiin viitteellisesti lukuaineiden keskiarvon ryhmien avulla, joiden sukupuolten
vilisid eroja analysoitiin muista poiketen useampisuuntaisella ja yksisuuntaisella varians-
sianalyysilla. Muutoksien (syksy vs. kevit) tilastollista merkitsevyyttd on myds analy-
soitu tablettien kdyton kohdalla oppiaineittain. Edelld mainittujen kuvausten ja analyy-
sien esittdimisen jéilkeen siirrytddn tarkastelemaan varsinaisia tutkimuskysymyksid lu-

vuissa 7.2 ja 7.3.

7.1  Yleiset tunnusluvut eri mittausajankohtina

Taulukko 2. Osanottajat eri mittauksiin osallistumisen mukaan.

N % TIP %
syksy 2015 425 62,0 52,0/46,1
kevit 2016 53 7.7 44/56*
syksy 2015 ja kevit 2016 208 30,3 48,3/51,7
Yhteensi 686 100,0 100,0

N= vastaajien maird, %= prosentuaalinen osuus kaikista vastaajista, T/P = tyttdjen ja poikien prosentuaalinen osuus
*kolmella oppilaalla jadnyt sukupuoli ilmoittamatta.

Taulukosta ndhdéén, ettd sekéd syksyn ja kevddn mittauksiin osallistujia oli yhteensd 208
oppilasta, josta tuli timén tutkimuksen otosjoukko. Ndiden oppilaiden sukupuolijakauma

oli melko tasainen.
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Koska tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita sukupuolen mukaan tukea saavien oppilaiden

motivaatiosta, seuraavassa tuen tarve esitetdéin sukupuolen mukaan ristiintaulukoituna.

Taulukko 3. Tukitiedot sukupuolen mukaan.

Ei lainkaan  Tuki  Yhteensa

Sukupuoli tyttd6 N 64 7 71
% 46,7%  438%  46,4%

Adjusted Residual 2 -,2
poika N 73 9 82
% 53,3%  56,3%  53,6%

Adjusted Residual -2 2
Yhteensi N 137 16 153
% 100,0% 100,0% 100,0%

Ylldolevan taulukon perusteella tehostettua ja erityistd tukea saavat yhteensa 16 oppilasta.
Tyttdjen ja poikien méird tukea saavissa ei eroa tilastollisesti merkitsevisti, X2(1, n =

158) =,051, p =,822, Cramer’s V =,018.

Taulukko 4. Lukuaineiden keskiarvo tuen mukaan keviilld 2016.

N Min Max Ka Kh
Yhteensd 181 4,00 10,00 8,71 1,02
Ei tukea 117 4,00 10,00 8,98 ,94
Tuki 13 5,67 10,00 7,79 1,12

Ylldolevasta taulukon mukaisesti tehostettua tai erityistd tukea saavilla oppilailla oli al-
haisempi lukuaineiden keskiarvo (Ka 7,79) kuin niitd tukimuotoja saamattomilla oppi-
lailla (Ka 8,98). Tukea saamattomien oppilaiden joukossa oli kuitenkin sellaisia oppilaita,
joilla oli kaikkein alhaisin keskiarvo koko otosjoukosta (min = 4,00). Tama tulos voi joh-
tua siitd, ettei kaikkia tuen tarpeen oppilaiden tietoja olla saatu. Téstd huolimatta keskiar-

vojen ero on yhteydesséd olemassa oleviin tukitietoihin.

Seuraavat kolme taulukkoa (taulukot 6-8) sisaltavit tilastolliset kuvaukset uskomuksista

sukupuolen ja tuen mukaan, uskomusten tilastollisesti merkitsevét erot ryhmien valilla,



42

uskomusten tilastollisesti merkitsevdt muutokset yleisesti sekd muutosten tilastollisesti

merkitsevét erot ryhmien valilla.

Taulukko 5. Uskomukset yleisesti ja sukupuolen mukaan syksylla 2015.

N Min Max Ka Kh p
Oma yrittiminen 122 1,00 7,00 5,59 141
tytot/pojat 63/58 5,63/5,53 1,23/1,59
Oma kyvykkyys 118 1,00 7,00 5,29 1,51
tytot/pojat 63/53 5,34/5,23 1,36/1,69 Fkx
Luovutusherkkyys 118 1,00 7,00 3,42 1,61
tytot/pojat 63/54 3,26/3,63 1,53/1,70
Keino: yrittiminen 121 1,00 7,00 5,42 1,47
tytot/pojat 63/57 5,45/5,38 1,36/1,61
Keino: kyvykkyys 115 1,00 7,00 4,20 1,69
tytot/pojat 62/52 3,68/4,83 1,57/1,64
Keino: sattuma 119 1,00 7,00 3,27 1,85
tytot/pojat 62/56 2,92/3,65 1,59/2,06 *

Valid N (listwise) 114

N= vastaajien mdérd, Min= minimi arvo, Max= maksimi arvo, Ka= keskiarvo, Kh= keskihajonta, p = tilastollinen

merkitsevyys tyttdjen/poikien osalta
p <.001*** p <.01** p <.05*
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Taulukko 6. Uskomukset yleisesti ja sukupuolen mukaan kevéalla 2016.

N Min Max Ka Kh p! p*> p°

Oma yrittdminen 197 1,00 7,00 547 121
tytot 98 552 1,09
pojat 99 541 1,33
Oma kyvykkyys 195 1,00 7,00 5,31 1,30
tytot 98 516 1,18
pojat 97 546 1,39
Luovutusherkkyys 195 1,00 7,00 3,32 142
tytot 98 3,09 1,36 *
pojat 97 3,56 146
Keino: Yrittdminen 194 100 7,00 5,38 1,26
tytot 98 542 1,12
pojat 96 535 1,39
Keino: Kyvykkyys 197 100 7,00 392 151 *
tytot 98 3,71 1,43 *
pojat 99 4,12 1,57
Keino: Sattuma 197 1,00 7,00 231 141 Fhx
tytot 98 2,10 1,12 *
pojat 99 2,52 1,62
Yhteensa 194

p! = erojen tilastollinen merkitsevyys tyttdjen ja poikien vililld, p? = yleinen tilastollisesti merkitsevd muutos syksysti
2015, p® = tyttdjen ja poikien vilinen tilastollisesti merkitsevd ero muutoksessa
p <.001*** p < .01** p <.05*

Uskomukset sukupuolittain. Tilastollisesti merkitsevid eroja tyttojen ja poikien vélilla oli-
vat poikien vahvempi wusko syksylldi omaan kyvykkyyteensd, t= -3,81,df=
106,83, p <,001, 95% CI [-1,75, -,55], ja samoin tavoin kuin oppimaan oppimisen tutki-
muksissa (esim. Hautamaki 2003, 109) usko sattuman rooliin koulumenestyksessé syk-
sylla, t = -2,16, df = 116, ja p =,033, 95% CI [-1,4, -,06] seké kevailla, t = -2,1 df = 195,
jap=,037, 95% CI [-,81, -,02]. Pojat olivat myos tilastollisesti merkitsevésti luovutus-
herkempid kuin tytt kevédan osalta, t = -2,3 df = 191,83, ja p =,023, 95% CI [-,86 -,07].

Yleisesti tilastollisesti merkitsevésti olivat muuttuneet sekéd usko kyvykkyyden, Wilksin
Lambda = ,949, F (109) = 5,85, p = ,017, osittainen n? (partial eta squared) = ,051, etti
sattuman rooliin koulumenestyksessd, Wilksin Lambda =,804, F (113) = 27,52, p <,001,
osittainen 12 = ,196. Kyvykkyyden roolin kohdalla oli my®s tilastollisesti merkitsevi ero
tyttdjen nousseen ja poikien laskeneen kyvykkyyden roolin uskon vililli, Wilksin
Lambda = ,995, F (109) = 5,12, p = ,026, osittainen n? = ,045.
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Taulukko 7. Uskomukset tuen mukaan syksylla 2015 ja kevaalla 2016.

N Ka Kh p! p? p
Oma yrittdminen Ei tukea 73/131 5,61/5,62 1,30/1,14 -/** * kel
Tuki 10/15 5,55/4,38 1,82/1,42
Omakyvykkyys Eitukea  72/129 5,38/552 1,50/1,26 -/**
Tuki 9/15 4,52/4,49 1,80/1,11
Luovutusherk-  Ei tukea 72/130 3,41/3,31 1,58/1,48
kyys Tuki 15 385352 221/1,16
Keino: yrittdimi-  Ei tukea 73/129 5,27/5,40 1,48/1,22 -/* *
nen Tuki 9/15  5,37/4,36 1,95/1,54
Keino: kyvyk- Ei tukea 71/131 4,15/3,92 1,64/1,54 **
kyys Tuki 8/15  4,67/3,14 2,34/1,43
Keino: sattuma  Ei tukea 72/131 3,26/2,33 1,79/1,50 falalel
Tuki 9/15  3,81/2,02 2,20/,91

Syksyn/kevéén arvot on erotettu vinoviivalla

p! = erojen tilastollinen merkitsevyys tukiryhmien vililld syksylld/kevaalld, p? = yleinen tilastollisesti merkitsevi muu-
tos syksystd, p® = tukiryhmien vilinen tilastollisesti merkitsevé ero muutoksessa

p <.001*** p <.01** p <.05*

Uskomukset tukiryhmittdin. Syksylla tehostettua tai erityistd tukea saavat oppilaat eivit
eronneet tilastollisesti merkitsevisti ei tukea tai yleistd tukea saaneista oppilaista. Ke-
vailld kuitenkin ei tukea tai yleistéd tukea saavat oppilaat erosivat tilastollisesti merkitse-
vasti vahvemmalla uskolla omaan yrittimiseensd, t = 3,27 df = 16,11, ja p = ,005, 95%
CI[,44 2,05], omaan kyvykkyyteensd, t = 3,36 df = 18,45, ja p =,003, 95% CI [,39 1,68],
ja yrittdmisen rooliin koulumenestyksessd, t = 2,53 df = 16,1, ja p =,022, 95% CI [,17
1,92].

Tilastollisesti merkitsevid muutoksia olivat kummallakin ryhmélld vahvistunut usko ky-
vykkyyden, Wilksin Lambda = ,879, F (75) = 10,28, p = ,002, osittainen 2= ,121, ja
yrittdmisen rooliin, Wilksin Lambda = ,948, F (76) = 4,15, p =,045, osittainen nz =,052,
sekd laskenut usko sattuman rooliin koulumenestyksessa, Wilksin Lambda =,823, F (77)
= 16,54, p <,001, osittainen n? =,177. Lisiksi tilastollisesti merkitsevd muutos nikyi us-
kossa omaan yrittamiseen, Wilksin Lambda = ,929, F (79) = 6,05, p = ,016, osittainen

n?=,071, jossa myds tilastollisesti merkitsevi ero tehostettua ja erityisti tukea saavien
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oppilaiden laskeneen ja niitd tukimuotoja saamattomien oppilaiden nousseen uskon vé-
lilld, Wilksin Lambda = ,942, F (79) = 4,86, p <,001, osittainen n2 = ,058.

Uskomusten, sukupuolen ja tukimuotojen yhdysvaikutus. Tukimuotojen kohdalla suku-
puolien viitteellistd eroavaisuutta uskomusten keskiarvoissa tarkasteltiin lukuaineiden
keskiarvoista tehtyjen neljan ryhman avulla. Koska varianssianalyysin mukaisesti 16ytyi
yhdysvaikutus keskiarvoryhmien ja sukupuolen vililld F (3) = 3,33, p =,021, osittainen
n? = ,056), pystyttiin titi tarkastelemaan. Tdma yhdysvaikutus nikyi jatkoanalyyseissa
niin, ettd lukuaineiden keskiarvon alimpaan neljannekseen kuuluvat tytot uskoivat yritta-
misen rooliin koulumenestyksessé tilastollisesti merkitsevasti enemmaén kuin alimpaan

neljannekseen kuuluvat pojat, p =,008, 95% (,27, 1,68).

Taulukko 8. Tablettien kdytté oppiaineittain syksylld 2015 ja kevaalld 2016.

N Min  Max Ka Kh p
Aidinkieli 140/194 1 4  1,89/1,94 ,643/,637
Matematiikka 140/192 1 4  2,14/2,13 ,915/,683
Englanti 137/195 1 4/3 1,66/1,79 ,779/,617 *
Y mpiristotieto 138/183 1 4 2,38/2,22 ,874/,823
Uskonto / ET 132/193 1 4 1,23/1,57 ,587/,821
Musiikki 138/193 1 4  1,42/1,45 ,692/,676
Kuvataide 134/197 1 4 150/1,97 ,669/,863  ***
Kasityo 133/165 1 4 1,17/1,29 ,515/,552 *x
Eri oppiaineita yhdistavat 133/170 1 4 1,77/2,21 ,804/,851 « ***
projektit
Valid N 120/141

Syksyn/kevéén arvot on erotettu vinoviivalla

Tablettien kdytto oppiaineittain. Eniten tabletteja kdytettiin matematiikan ja ympéristo-
tiedon tunneilla. Eri oppiaineissa tablettien kédytté on suurimmaksi osaksi lisddntynyt lu-
kuun ottamatta matematiikkaa ja ympéristotietoa. Tilastollisesti merkitsevid olivat kui-
tenkin  eri  oppiaineita  yhdistdvien  projektien  lisddntyminen, = Wilk-
sin Lambda =,829, F (1) = 23,13, p < ,001, osittainen 12 =,171 sek tablettien kiyton li-
saantyminen englannin oppitunneilla Wilksin Lambda =,959, F (128) = 5,53, p = ,02,
osittainen m?= ,041, kuvataiteen oppitunneilla, Wilksin Lambda =,776, F (126) =
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36,8,p= ,000, osittainen n?= ,224, ja kisityon oppitunneilla, Wilk-
sin Lambda =,936, F (110) = 7,5, p = ,007, osittainen n? = ,064.

7.2  Tablettien kiiyton yhteys yleisen tuen ja ei tukea saavien oppilai-

den motivaatioon

Ensimmadisend tutkimuskysymyksend oli, onko tablettien kaytto yhteydessa oppilaiden
motivaatioon. Tamén tutkimuskysymyksen ensimmaéisend alakysymykseni oli tablettien
mahdollinen yhteys motivaatioon niilld oppilailla, jotka eivit saa tukea tai saavat yleista
tukea. Tatd yhteyttd tutkittiin korrelaatioiden avulla. Tassa vaiheessa paadyttiin katso-
maan ensin, onko yleisesti tablettien kaytolld yhteyttd uskomuksiin tekemillda summa-
muuttuja kaikkien oppiaineiden tablettien kaytostd. Koska lukuaineiden keskiarvoa on

kysytty vain kevailld, on se otettu analyysiin mukaan ainoastaan kevéin osalta.

Taulukko 9. Tabletin kdyton ja uskomusten véliset yhteydet ei tukea tai yleistd tukea
saavilla oppilailla syksylla 2015.

Oma Oma Luovutus- Keino: Keino: Keino:

yrit. kyv. herk. yrit. Kyv. sat.
Tabletin r ,013 ,078 ,054 -,204 -,001 -,016
kaytto p ,915 ,515 ,651 ,084 ,994 ,891
N 73 72 72 73 71 72

Taulukko 10. Tabletin kdyton ja uskomusten viliset yhteydet ei tukea tai yleistd tukea

saavilla oppilailla kevaalla 2016.

Oma Oma Luovutus- Keino: Keino:
yrit. kyv. herk. Yrit. Keino: Kyv. Sat.
Lukuainei- r ,255™ 335™ -,053 ,069 -,171 -,129
den kes- p ,006 ,000 573 ,466 ,067 ,170
kiarvo N 115 113 114 113 115 117
Tabletin  r ,104 013 ,156 112 ,185" -,057
kaytto p ,239 ,886 ,077 ,205 ,035 ,516
N 131 129 130 129 131 131
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Ylldolevista taulukoista nahdéan, etté tabletin kéyttd korreloi tilastollisesti merkitsevasti
ainoastaan kevailld oppilaiden uskomuksiin kyvykkyyden roolista, vaikkakaan korrelaa-
tio ei ole suuri, r =,185. Lopuksi lukuaineiden keskiarvo niyttda korreloivan melko vah-
vasti oman yrittimisen ja kyvykkyyden kanssa, mikd nayttdd myos olevan yhtenevdinen

tulos Hautamien ja muiden (2015, 69) oppimaan oppimisen tutkimuksen kanssa.

Koska yhteys tablettien kdyton ja uskomusten vélilld nékyi vain kevéilld kyvykkyyden
roolin kohdalla, paddyttiin katsomaan korrelaatioita vield oppiaineittain tapahtuvan tab-
lettien kdyton kohdalla (taulukot 11 ja 12). Syksylld ei tukea ja yleiseen tukeen kuuluvilla
oppilailla englannin oppitunneilla tabletin kdytoll4 ja yrittimisen roolilla koulumenestyk-
sessd tilastollisesti merkitsevé negatiivinen korrelaatio eli mitd enemmén englannin op-
pitunneilla on kdytetty tablettia, sitd vihemmén oppilaat ovat uskoneet yrittdmisen roo-
liin. My0s kuvataiteen oppitunneilla tablettien kéyttd korreloi uskomusten kanssa, mutta
vain niin, ettd oppilaat ovat olleet sitd luovutusherkempié, mitd enemmaén tablettia on
kéaytetty. Kevadn matematiikan oppitunneilla tilanne oli muuttunut niin, ettd tablettien
kéaytté korreloi positiivisesti yrittdmisen roolin ja negatiivisesti sattuman roolin kanssa.
My®ds kuvataiteen kohdalla tablettien kdyton ja uskomusten vilinen yhteys oli muuttunut;
tablettien kéytto ei endd korreloinut luovutusherkkyyden kanssa vaan korreloi positiivi-

sesti keinouskomuksista kyvykkyyden kanssa.
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Taulukko 11. Tabletin kdyton ja uskomusten véliset yhteydet oppiaineittain ei tukea tai

yleistd tukea saavilla oppilailla syksylla 2015.

Oma Oma Luovutus- Keino: Keino:

yrit. kyv. herk. yrit. Kyv. Keino: sat.

Aidinkieli 1 ,013 ,008 ,056 -,119 ,075 ,125
p ,913 ,950 ,644 ,320 ,536 297

N 72 71 71 72 70 71

Matema- r ,057 ,097 -,215 -,096 -, 147 -,218
titkka p ,642 ,430 ,076 428 231 ,072
N 70 69 69 70 68 69

Englanti r -,003 -,075 -,080 -,251" -,008 ,008
p ,978 ,539 ,508 ,035 ,945 ,950

N 71 70 70 71 69 70
Ympéristo- 1 ,114 ,055 ,142 -,080 -,009 -,041
oppi p ,343 ,651 ,242 ,508 ,943 , 733
N 71 70 70 71 69 70

Uskonto/ r ,011 ,146 -,074 -,202 -,200 -,137
ET p ,929 ,239 ,549 ,098 ,107 ,268
N 68 67 67 68 66 67

Musiikki r -,144 ,086 -,011 -,186 -,134 -,099
p ,233 482 ,926 ,123 276 ,420

N 70 69 69 70 68 69

Kuvataide r -,093 -,005 112 -,052 ,093 ,003
p ,448 ,968 ,365 ,670 451 ,980

N 69 68 68 69 68 68

Kasityd r -,151 -,015 ,333" -,114 ,196 -,009
p ,220 ,904 ,006 ,355 ,115 941

N 68 67 67 68 66 67

Projektit r ,006 ,068 ,160 -,143 ,004 124
p ,960 ,583 ,193 ,241 977 312

N 69 68 68 69 67 68
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Taulukko 12. Tablettien kdyton ja uskomusten viliset yhteydet oppiaineittain ei tukea

tai yleistd tukea saavilla oppilailla kevéilla 2016.

Oma Oma Luovutus- Keino: Keino: Keino:
yrit. kyv. herk. Yrit. Kyv. Sat.
Aidinkieli r ,106 ,017 ,031 ,045 ,053 -,090
p ,233 ,854 , 7126 ,617 ,549 311
N 128 126 127 126 128 128
Matema- r ,053 ,145 ,094 ,188" ,002 -,193"
tilkka p ,559 ,109 ,296 ,037 ,982 ,030
N 126 124 125 124 126 126
Englanti r ,154 ,077 ,080 ,014 ,066 -,031
p ,082 ,389 371 874 457 , 728
N 128 126 127 126 128 128
Ympdéristo- r ,037 -,053 ,109 ,052 ,120 -,008
oppi p ,688 573 241 ,580 ,195 ,934
N 119 117 118 117 119 119
Uskonto / r ,138 -,023 ,060 ,042 ,134 -,058
ET p 121 ,802 ,508 ,641 ,132 ,518
N 127 125 126 125 127 127
Musiikki r ,015 ,010 ,180" ,055 ,085 ,032
p ,867 ,914 ,044 ,541 ,342 722
N 127 125 126 125 127 127
Kuvataide r -,098 -,057 ,165 ,082 175" ,112
p ,265 ,525 ,062 ,356 ,046 ,204
N 130 128 129 128 130 130
Kasityo r ,089 ,001 ,011 -,015 ,007 ,024
p ,368 ,990 ,915 ,884 ,945 811
N 105 103 104 103 105 105
Projektit r ,093 ,038 -,010 ,062 ,062 -,026
p ,331 ,697 ,917 ,520 ,515 7184
N 112 110 111 110 112 112
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7.3 Tablettien kiiyton yhteys tukea saavien oppilaiden motivaatioon

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen toisena alakysymyksend oli, onko tabletin kaytolld
yhteytté erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden motivaatioon. Samoin tavoin kuin ei tu-
keen ja yleiseen tukeen kuuluvilla oppilailla, ensimmaéisend katsottiin yleisesti tablettien

kayton ja lukuaineiden keskiarvon korrelaatiot suhteessa oppilaiden uskomuksiin.

Taulukko 13. Tabletin kdyton ja uskomusten véliset yhteydet tuen oppilailla syksylld
2015.

Oma Oma Luovutus- Keino: Keino: Keino:

yrit. kyv. herk. yrit. kyv. sat.
Tabletin r -061  -,230 ,007 -,144 ,014 ,349
kaytto p 876 ,552 ,985 712 973 ,357
N 9 9 9 9 8 9

Taulukko 14. Tabletin kdyton ja uskomusten viliset yhteydet tuen oppilailla kevaalla
2016.

Oma Oma Luovutus- Keino: Keino: Keino:

yrit. kyv. herk. Yrit. Kyv. Sat.
Lukuainei- r ,514 ,402 -,560" ,398 -,386 -,268
den kes- p ,072 173 ,046 ,173 ,193 377
kiarvo N 13 13 13 13 13 13
Tabletin r ,014 ,005 ,130 -,199 247 -,049
kayttd p ,963 ,987 ,659 494 ,394 ,868
14 14 14 14 14 14

Ylldolevista taulukoista ndhdéén, ettd lukuaineiden keskiarvo oli kevailla yhteydessa luo-
vutusherkkyyteen niin, ettd mitd korkeampi keskiarvo oppilailla on ollut, sitd vihemmaén
he ovat olleet luovutusherkkid. Toisin kuin ei tukea ja yleistd tukea saavien oppilaiden
kohdalla, tukea saavien oppilaiden uskomuksien kanssa ei ollut tablettien kdyton osalta

korrelaatioita kumpanakaan mittausajankohtana.
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Tukea saavilla oppilailla oppiaineittain tapahtuva tablettien kaytto korreloi syksylla us-
komuksiin ympéristoopin ja kuvataiteen kohdalla (Taulukko 15). Ympéristoopin oppi-
tunneilla tabletin kayttd korreloi niin, ettd mitd enemman oppilaat olivat kédyttdneet tab-
lettia, sitd enemmain he olivat myos luovutusherkkia ja uskoivat sattuman rooliin koulu-
menestyksessd. Kuvataiteessa taas tablettien kdytto oli negatiivisesti yhteydessé kyvyk-
kyyden roolin uskoon koulumenestyksessd. Kuitenkaan kevaélld nditd korrelaatioita ei
endd ndkynyt (Taulukko 16). Kevéélld matematiikan oppitunneilla tabletin kdyton ja us-
komusten suhteessa nékyi selvd muutos syksysté; kevailld oppilaat uskoivat omaan yrit-
tamiseensd, kyvykkyyteensd ja yrittimisen rooliin sitd enemman, mitd he kéyttivét tab-

letteja oppimisen vilineend.
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Taulukko 15. Tablettien kidyton ja uskomusten véliset yhteydet oppiaineittain tukea saa-
villa oppilailla syksylld 2015.

Oma Oma  Luovutus- Keino:

yrit. kyv. herk. Keino: yrit. kyv. Keino: sat.

Aidinkieli T -,248 -,433 290 -,455 -,039 505

p ,520 244 ,450 ,219 ,926 ,165

N 9 9 9 9 8 9

Matema- r ,193 -,246 -,185 ,139 -,275 418

tilkka p ,619 523 ,634 721 ,510 263

N 9 9 9 9 8 9

Englanti r -,039 -,164 297 -,139 ,199 547

p ,920 674 438 721 ,637 127

N 9 9 9 9 8 9

Ymparisto- 1 -,143 -,164 ,855™ -,302 ,484 670"

oppi p , 713 673 ,003 430 ,224 ,048

N 9 9 9 9 8 9

Uskonto/ ET r -,005 -,103 -,344 ,016 ,000 -,072

p ,989 792 ,365 ,967 1,000 ,853

N 9 9 9 9 8 9

Musiikki r -,274 -,248 344 -,398 ,191 ,385

p 476 ,519 ,365 ,289 ,650 ,306

N 9 9 9 9 8 9

Kuvataide r -,180 114 -,338 -,173 -,852™ -,321

p ,643 ,769 374 ,655 ,007 ,400

N 9 9 9 9 8 9

Kisityd r 2 2 2 2 2 2
Y

N 9 9 9 9 8 9

Projektit r ,137 ,051 -,518 ,262 ,326 -,378

p , 725 ,897 ,153 ,496 431 ,316

N 9 9 9 9 8 9
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Taulukko 16. Tablettien kdyton ja uskomusten valiset yhteydet oppiaineittain tuen oppi-
ailla syksylla 2016.

Oma Oma Luovutus- Keino: Keino: Keino:

yrit. kyv. herk. Yrit. Kyv. Sat.

Aidinkieli r ,050 ,153 -,095 -,257 ,190 ,143
p 872 ,618 ,758 ,396 ,534 ,641

N 13 13 13 13 13 13

Matema- r ,658" ,604" -,017 ,718™ -,206 -,365
tilkka p ,011 ,022 ,955 ,004 479 ,200
N 14 14 14 14 14 14

Englanti r -,357 -,411 ,131 -,416 ,369 ,301
p 211 ,145 ,654 ,139 ,194 ,296

N 14 14 14 14 14 14

Ympdéristo-  r ,348 447 ,133 214 ,182 -,458
oppi p ,295 ,168 ,697 527 ,593 ,156
N 11 11 11 11 11 11

Uskonto/ ET r -,271 -,168 475 -,298 ,280 ,005
p ,348 ,566 ,086 ,300 ,333 ,986

N 14 14 14 14 14 14

Musiikki r ,027 ,076 ,052 -,210 214 -,265
p ,928 ,796 ,861 471 ,463 ,361

N 14 14 14 14 14 14

Kuvataide r -,088 -,010 -,184 -,010 -,236 -,320
p ,765 ,972 ,529 ,973 417 ,265

N 14 14 14 14 14 14

Kasityo r -,380 -,478 -,098 -,621 -,075 ,600
p ,314 ,193 ,803 ,075 ,849 ,088

N 9 9 9 9 9 9

Projektit r ,143 -,140 ,044 -,056 ,390 127
p ,657 ,665 ,892 ,863 211 ,693

N 12 12 12 12 12 12




54

7.4 Erot tukiryhmien vililla

Ryhmien vilisié eroja tabletin kdyton yhteyksistd uskomuksiin tarkasteltiin useampisuun-
taisen varianssianalyysin avulla, jotta mahdolliset yhdysvaikutukset saataisiin selville.
Mukaan on otettu syksyn osalta ryhmitteleviksi muuttujiksi sukupuoli ja tukimuoto seka
kevaalld sukupuoli, tukimuoto ja lukuaineiden keskiarvo. Lukuaineiden keskiarvo ja tab-
lettien kéytto jaettiin ryhmittdisen vertailun mahdollistamiseksi kummatkin neljdian per-

sentiiliryhmaén.



Taulukko 17. Ryhmien viliset erot syksylla 2015.
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Selittdva Selitettiva df F p n2
Sukupuoli Oma yrittdiminen 1 2,34 ,131 ,035
Oma kyvykkyys 1 2,1 ,152 ,032
Luovutusherkkyys 1 3,27 ,075 ,049
Keino: yrittdiminen 1 ,65 425 ,010
Keino: kyvykkyys 1 2,06 ,156 ,031
Keino: sattuma 1 3,23 ,077 ,048
Tuki Oma yrittdiminen 1 .84 ,363 ,013
Oma kyvykkyys 1 2,21 ,142 ,033
Luovutusherkkyys 1 1,36 ,248 ,021
Keino: yrittdiminen 1 ,06 ,804 ,001
Keino: kyvykkyys 1 A7 ,383 ,012
Keino: sattuma 1 ,54 ,465 ,008
Tabletin kayttd Oma yrittiminen 3 1,83 ,151 ,079
Oma kyvykkyys 3 1,05 ,376 ,047
Luovutusherkkyys 3 ,08 972 ,004
Keino: yrittdminen 3 ,98 ,408 ,044
Keino: kyvykkyys 3 ,49 ,689 ,023
Keino: sattuma 3 1,07 ,367 ,048
Sukupuoli * Tabletin kdyttd6  Oma yrittdminen 3 1,59 ,201 ,069
Oma kyvykkyys 3 1,27 ,294 ,056
Luovutusherkkyys 3 3,16 ,031 ,129
Keino: yrittdiminen 3 3,38 ,024 ,137
Keino: kyvykkyys 3 73 ,537 ,033
Keino: sattuma 3 1,01 ,395 ,045
Tuki* Tabletin kaytto Oma yrittdiminen 3 3,43 ,022 ,138
Oma kyvykkyys 3 3,55 ,019 ,143
Luovutusherkkyys 3 1,37 ,259 ,060
Keino: yrittdiminen 3 3,45 ,022 ,139
Keino: kyvykkyys 3 1,96 ,129 ,084
Keino: sattuma 3 2,67 ,055 111
Sukupuoli * Tuki * Tabletin  Oma yrittiminen 2 2,45 ,094 ,071
kéayttd Oma kyvykkyys 2 2,41 ,098 ,070
Luovutusherkkyys 2 6,21 ,003 ,163
Keino: yrittdiminen 2 2,09 ,133 ,061
Keino: kyvykkyys 2 3,64 ,032 ,102
Keino: sattuma 2 2,81 ,068 ,081
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Ylldolevasta taulukosta nédkyy, ettei tablettien kdytolla ole omaa selitysastetta uskomus-
ten vaihtelussa. Tablettien kdytolld on kuitenkin tilastollisesti merkitsevid yhdysvaiku-
tuksia sukupuolen kanssa luovutusherkkyydessa ja keinouskomuksista yrittimisessa sekd
tukimuotojen kanssa omassa yrittimisessd, omassa kyvykkyydessa ja keinouskomuksista
yrittimisessd. Lisdksi ndilld kaikilla kolmella muuttujalla on yhdessa yhdysvaikutus luo-

vutusherkkyydessi ja keinouskomuksista kyvykkyydessa.

Jatkoanalyyseissd sukupuolen ja tablettien kdyton yhdysvaikutuksia ei kuitenkaan endd
ndkynyt, vaikkakin luovutusherkkyyden kohdalla ero tyttdjen ja poikien vélilld oli eniten
tabletteja kdyttdvien ryhmaéssa lahelld tilastollisesti merkitsevad, p = ,058. Tukimuotojen
ja tablettien kdyton yhdysvaikutus omassa yrittdmisessd nédkyi niin, etti toiseksi véhiten
tabletteja kiyttdvien ryhméssd ne, jotka saivat tehostettua tai erityistd tukea, uskoivat
omaan yrittdmiseensa tilastollisesti merkitsevésti vahemmaén kuin ei tukea tai yleistd tu-
kea saavat oppilaat, p = ,006, 95% (-3,54, -,69). Samanlainen yhdysvaikutus nikyi
toiseksi vihiten tabletteja kédyttdvien ryhmédssa omassa kyvykkyydessd, p =,011, 95% (-
4,01, -,59) sekd keinouskomuksista yrittdmisessa, p = ,013, 95% (-3,65, -,49). Keinous-
komuksista yrittdimisessd yhdysvaikutus nikyi myos niin, etti ei tukea tai yleisestd tukea
saavista oppilaista ne oppilaat, jotka olivat kiyttineet tabletteja eniten, uskoivat yrittdmi-
seen rooliin koulumenestyksessi tilastollisesti merkitsevasti vihemmaén kuin toiseksi vé-

hiten tabletteja kédyttédneet oppilaat, p = 0,39, 95% (-2,44, -,05).

Tablettien kdyton, sukupuolen ja tukimuotojen yhdysvaikutus nikyi toiseksi vdhiten tab-
letteja kayttidvien ryhméssd joko niin, ettd tyttdjen tai poikien ryhmien sisdlld tukimuo-
doilla oli eroja tai tukiryhmien sisdlld sukupuolien vélilld oli eroja luovutusherkkyydessa,
F (1) =8,66, p=,009. Samanlainen tilastollisesti merkitsevi ero toiseksi vihiten tabletteja
kayttdvien ryhméssd nakyi keinouskomuksista kyvykkyydessd, F (1) = 5,82, p = ,027.
Lisdksi tdssd uskossa nikyi tyttojen kohdalla tilastollisesti merkitsevd yhdysvaikutus tab-
lettien kdyton ja tukiryhmien vélilld joko niin, ettd eri tablettien kdyton ryhmien sisélld
tukiryhmilld on tilastollisesti merkitseva ero tai tukiryhmien sisdlld on tablettien kdyton
ryhmien vililld eroja, F (2) = 4,84, p=,014. Tamin pidemmalle ei analyyseissa paadytty,

silld havaintoyksikot olisi ndissd analyyseissd koitunut liian pieniksi.



Taulukko 18. Ryhmien viliset erot kevaalla 2015.
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Selittdva Selitettidvi df F p  n2
Sukupuoli Oma yrittiminen 1 ,006 ,939 ,000
Oma kyvykkyys 1 1,810 ,182 ,020
Luovutusherkkyys 1 1,640 ,204 ,018
Keino: Yrittdiminen 1 964 ,329 ,011
Keino: Kyvykkyys 1 2,144 147 ,024
Keino: Sattuma 1 ,600 ,441 ,007
Tuki Oma yrittiminen 1 535 ,466 ,006
Oma kyvykkyys 1 525 ,471 ,006
Luovutusherkkyys 1 1,532 ,219 ,017
Keino: Yrittdiminen 1 4,194 ,044 ,045
Keino: Kyvykkyys 1 6,194 ,015 ,065
Keino: Sattuma 1 1,019 ,316 ,011
Tabletin kayttd Oma yrittiminen 3 2,032 ,115 ,064
Oma kyvykkyys 3 ,788 ,504 ,026
Luovutusherkkyys 3 1,411 ,245 ,045
Keino: Yrittdminen 3 ,708 ,550 ,023
Keino: Kyvykkyys 3 214 ,886 ,007
Keino: Sattuma 3 ,978 ,407 ,032
Sukupuoli * Tabletin kayttd Oma yrittdiminen 3 ,457 ,713 ,015
Oma kyvykkyys 3 ,043 ,988 ,001
Luovutusherkkyys 3 ,264 ,851 ,009
Keino: Yrittdminen 3 ,170 ,916 ,006
Keino: Kyvykkyys 3 2,074 ,109 ,065
Keino: Sattuma 3 ,326 ,807 ,011
Tuki * Tabletin kayttd Oma yrittiminen 3 1,580 ,200 ,051
Oma kyvykkyys 3 ,765 517 ,025
Luovutusherkkyys 3 747 527 ,025
Keino: Yrittdminen 3 ,473 ,702 ,016
Keino: Kyvykkyys 3 ,201 ,896 ,007
Keino: Sattuma 3 ,685 ,564 ,023
Sukupuoli * Tuki * Tabletin kdyttd Oma yrittdminen 2 ,475 ,623 ,011
Oma kyvykkyys 2 ,057 ,944 ,001
Luovutusherkkyys 2 ,780 ,461 ,017
Keino: Yrittdminen 2 ,020 ,980 ,000
Keino: Kyvykkyys 2 2,348 ,101 ,050
Keino: Sattuma 2 ,450 ,639 ,010
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1,649 ,114 ,143
Keino: Kyvykkyys 1,368 ,215 ,121
Keino: Sattuma ,783 ,632 ,073
Sukupuoli * Tabletin kiytté * Lukuainei- Oma yrittdminen 11 ,457 ,925 ,053
den keskiarvo Oma kyvykkyys 11 311 ,982 ,037
Luovutusherkkyys 11 ,945 /502 ,105
Keino: Yrittdminen 11 1,094 ,375 ,119
Keino: Kyvykkyys 11 ,966 ,483 ,107
Keino: Sattuma 11 ,648 ,783 ,074

Keino: Yrittdminen

Lukuaineiden keskiarvo Oma yrittiminen 3 4,618 ,005 ,135
Oma kyvykkyys 3 9,324 ,000 ,239
Luovutusherkkyys 3 ,930 ,430 ,030
Keino: Yrittdminen 3,974 ,409 ,032
Keino: Kyvykkyys 3 1,170 ,326 ,038
Keino: Sattuma 3 1,462 ,230 ,047
Tabletin kaytto * Lukuaineiden keskiarvo Oma yrittdminen 9 ,998 ,448 ,092
Oma kyvykkyys 9 1,045 ,412 ,096
Luovutusherkkyys 9 ,907 ,523 ,084
9
9
9

Kevailla tilastollisesti merkitsevid eroja ryhmien viélilld oli vihemmin kuin syksylla eikd
tablettien kadyton, tukiryhmien sekd sukupuolen yhdysvaikutusta endd nékynyt. Ainoat
tilastollisesti merkitsevat vaikutukset nousivat tukiryhmien ja lukuaineiden keskiarvon
kohdalla. Tukiryhmien erot nékyivét tehostettua tai erityistéd tukea saavien oppilaiden vé-
hempéna uskona yrittdmisen, p = ,027, 95% (-2,07, -,13), sekd kyvykkyyden, p =,013,
95% (-2,67, -32), rooliin koulumenestyksessa ei tukea tai yleista tukea saaviin oppilaisiin
ndhden. Lukuaineiden keskiarvon ryhmien erot niakyivdt oman yrittdmisen ja oman ky-
vykkyyden uskossa niin, ettd keskiarvon alimpaan neljinnekseen kuuluvat oppilaat us-
koivat omaan yrittdmiseensd, p = ,005, 95% (-2,01, -,26), ja omaan kyvykkyyteensd, p <
,001, 95% (-2,61, -,74) tilastollisesti merkitsevisti vihemmén kuin ylimpéén neljannek-
seen kuuluvat oppilaat, p =,005, 95% (-2,01, -,26). Omassa kyvykkyydessa nikyi myos
tilastollisesti merkitsevét erot alimman ja toiseksi ylimmaén, p = ,036, 95% (-2,06, -,04),

sekd toiseksi alimman ja ylimman neljanneksen valilla, p = ,018, 95% (-2,07, -,13).
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8 Luotettavuus

Tutkimuksen uskomuksia kartoittava mittari voidaan katsoa luotettavaksi, silld mittarilla
on jo pitkd traditio Koulutuksen arviointikeskuksen oppimaan oppimisen tutkimuksissa
(ks. esim. Hautamiki ym. 2003; 2005; Hautaméki, Kupiainen, Marjanen, Vainikainen &
Hotulainen 2010). Liséksi Skinnerin ym. (1988, 117) tekeméssa tutkimuksessa mittarin
validiteetti ndytti faktorianalyysin mukaisesti olevan hyva eli oppilaiden vastaukset olivat
kuvastaneet teorian mukaisia uskomuksia. Myos tédssd tutkimuksessa uskomusten sum-

mamuuttujien reliabiliteetit olivat riittdvan hyvia (ks. aikaisemmin s. 34—35).

Pohdittaessa korrelaatioiden luotettavuutta Metsamuuronen (2011, 640) toteaa, etté line-
aariset korrelaatiot voivat olla harhaisia. Korrelaatioiden tulkintaa vaikeuttavat mahdol-
liset kiyraviivaiset yhteydet (Metsdmuuronen 2011, 640) eli toisin sanoen tablettien kéy-
ton kohtuullinen kéyttd opetuksen tukena voi olla yhteydessa motivaation kasvuun, tdssi
tapauksessa oppimista tukeviin uskomuksiin, mutta liiallinen tablettien kaytto voi taas
vaikuttaa motivaatiotason laskuun. Néin ollen kdytettdessd lineaarista korrelaatioker-
rointa, yhteyden tarkasteluissa voidaan saada tulokseksi, ettei yhteyksid ole (Metsi-
muuronen 2011, 640). Joidenkin muuttujien kohdalla analyyseja tehdessa nékyi tdllaisia
kayrid, mutta tilastollisesti merkitsevid yhteyksid ei ndistd pystytty tdssd tutkimuksessa
toteamaan. Liséksi tdssd tutkimuksessa tukea saavien tablettien kédyton ja uskomuksien
korrelaatioihin voi olla syytd asennoitua varauksellisesti, silld timén ryhméan voimakkaat
korrelaatioheilahdukset ovat luultavasti yhteydessa ryhmén pienuuteen, joskin muutokset

ovat samansuuntaisia eri muuttujien osalta.

Yleisesti kyselytutkimuksessa luotettavuuteen voi vaikuttaa vastaajien asenne kyselyi
kohtaan eli kuinka huolellisesti ja rehellisesti vastaajat ovat vastanneet kyselyyn (Hirs-
jarvi ym. 2010, 195). Lisédksi kyselyissd kato voi koitua suureksi (Hirsjarvi ym. 2010,
195), mika tassdkin tutkimuksessa nékyi kevdédn puolittuneena vastausméarana syksysta.
Liséksi tukitietojen kato kevaélld oli suuri, miké teki vaikeaksi tutkia sukupuolittunei-
suutta ja ndiden ryhmien vilisid eroja. Toisaalta tdssd on voinut olla syyna se, etté aineisto
on kerdtty myohéddn kevadstd, jolloin kouluilla on kiireitd loppukevéédn arvioinneissa ja

oppiméirien tavoitteisiin vastaamisessa. Toisaalta joissakin muuttujista vastaaja maara
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oli suurempi kuin syksylld, esimerkiksi tablettien kaytdsséd vastaajia oli melkein puolet
enemmaén. Vastaajamaérat olivat kuitenkin kohtuullisen suuret kaikissa muissa muuttu-

jissa paitsi tukitiedoissa.

Oppilaiden vastausten luotettavuuteen voi vaikuttaa myos se, kuinka realistisesti he osaa-
vat suhteuttaa omia uskomuksia itsestddn ja osaamisestaan verrattuna esimerkiksi todel-
lisiin arvosanoihin. Neljasluokkalaisten tehtdavikeskeinen itsearviointi voi olla jo suhteel-
lisen realistinen, mutta Demetrioun ja Kazin (2005, 307) mukaan yleinen tehtdvakeskei-
sid kykyjd ja itsearviointeja yhdistivd mindkuva kehittyy hitaammin ja tulee esille vasta

nuoruusiin keskivaiheesta ldhtien.

Kvantitatiivisella tutkimuksella pystytdédn saamaan parhaimmillaan yleistettivaa tietoa il-
midistd, mutta ilmididen laadullisten ja tilannesidonnaisten tekijoiden puuttuminen voi
vaikuttaa siihen, ettei ilmiostd saada syvéllisempéaéd kuvaa (Hodgkin 2008, 296). Nama
laadulliset ulottuvuudet voivat vaikuttaa esimerkiksi sithen, minkélaisissa tilanteissa tab-
lettien kdyttd ndyttéisi olevan yhteydessd motivaatioon ja erityisesti, motivoiko tablettien
kayttdo oppimaan oikeanlaista siséltoa vai onko tabletteja miclekéasta kayttda sen viihdear-
von takia. Lisédksi jos tabletit eivét korreloi motivaation kanssa, tdhdn voivat vaikuttaa
Biagia ja Loita (2013, 28) lainaten erindiset asiat kuten se, miten tabletteja kédytetédn,
onko niiden opetuskédyton taustalla minkélaisia pedagogisia valmiuksia seké kuinka pal-
jon oppilaat ovat tottuneet kayttdmaan koulun ulkopuolella tabletteja ja milla tavalla.
Niin ei vélttamatta voida sanoa, ettd tablettien kdytto on tai ei ole yksiselitteisesti yhtey-
dessd motivaation kasvuun, vaan taustalla voi olla tekijoité, joita muuttamalla ja kehitta-
maélld voidaan tdhédn tulokseen mahdollisesti vaikuttaa. Tdémé pohdinta patee myds tdssd
tutkimuksessa kéytettyyn tablettien motivoivuuden mittariin; pelkkd méara ei valttamatta
riitd, silla tabletteja on voitu kédyttda niin, ettei niista ole hyotyd puutteellisten pedagogis-
ten valmiuksien tai esimerkiksi erilaisten teknisten vaikeuksien vuoksi. Néin ollen vaikka
tabletteja kaytettdisiin kuinka paljon, ei valttamattd sisaltd ja sen kdyttdtavat ole oppimis-

motivaation kannalta relevantteja.
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9 Johtopaatokset ja pohdinta

Tamin tutkielman tarkoituksena oli tutkia tablettien kdyton ja motivaation, tissd tapauk-
sessa Skinnerin ym. (1988) mukaisten toiminnan kontrolliteorian uskomuksien, yhteytta
erityisopetuksen ja yleisopetuksen oppilaita verraten. Tulosten mukaan yleinen tablettien

kaytto ei korreloi uskomusten kanssa syksylld kummankaan tukiryhmén kohdalla.

Keviilla 2016 ei tukea tai yleistd tukea saavien oppilaiden kohdalla tablettien kédytto oli
positiivisesti yhteydessd uskomuksiin, mutta vain uskossa kyvykkyyden rooliin koulu-
menestyksessid. Uskomukset liittyen kyvykkyyden rooliin olivat my6s muuttuneet mer-
kitsevasti syksystd, jolloin herdd kysymys, olisiko kevaan positiivisen korrelaation myota
tablettien kdyttd voinut olla osana tdhén. Merkitsevisti uskomukset olivat nousseet eri-
tyisesti tytoilld, mutta ainakaan kevdan useampisuuntaisen varianssianalyysin perusteella
tablettien kaytolla ei tdssa olisi osuutta. Voidaan kuitenkin pohtia sitd, uskoivatko tytot
enemmain kyvykkyyden rooliin tabletteja kdyttdessd muun muassa sen takia, ettd aikai-
semman tutkimuksen mukaan (Zhong 2011) tyt6t ovat kokeneet olevansa kokematto-
mampia yleisesti teknologian kaytossd kuin pojat. Kuitenkaan tablettien kdyton yhteyk-
sistd uskomusten muutokseen on vaikea arvioida tissd tutkimuksessa, silld uskomusten
muutoksiin voivat vaikuttaa monet muut tekijdt, kuten opettajan antamat merkitykset
koulutydlle ja siind menestymiseen, opettajan luoma ilmapiiri luokassa sekd kodin sosi-

aaliset olosuhteet.

Syksyn osalta oppiaineittain tehdyn korrelaatioanalyysin perusteella ei tukea tai yleisté
tukea saavilla oppilailla oppianeittain kartoitettu tablettien kaytto oli positiivisesti yhtey-
dessd luovutusherkkyyden (kisityd) ja keinouskomuksista sattuman kanssa (englanti).
Korrelaatio ndkyi kuitenkin myds kyvykkyyden keinouskomuksen kohdalla, tosin tdmé
korrelaatio oli negatiivinen. Samanlaisia korrelaatioita niakyi tehostettua tai erityisté tukea
saavien oppilaiden tablettien kdyton ja uskomusten vilillé, tosin eri oppiaineissa (ympa-
ristotieto ja kuvataide). Nédin ollen syksylld tablettien kdyttd oli yhteydessd enemménkin

yhteydessd kouluty6td haittaaviin uskomuksiin kuin oppimista tukeviin uskomuksiin.
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Kevailla titd negatiivistd yhteyttd koulutyoté haittaaviin uskomuksiin ei kuitenkaan enéda
ndkynyt. Erityisesti korrelaatiot matematiikan tuntien tablettien kiyton ja uskomusten vé-
lilld oli mielenkiintoinen. Tarked 16ydos oli erityisesti se, ettd kayttdessddn enemman tab-
letteja matematiikan opetuksessa tehostettua tai erityistd tukea saavat oppilaat uskoivat
omaan yrittdmiseensd, kyvykkyyteensd ja yrittdmisen merkitykseen koulussa menestymi-
sessd. Ndma uskomukset ovat olleet nimenomaisesti hyvin osaavilla oppilailla yhteydessé
koulumenestykseen (Hautaméki ym. 2005). Kuitenkin myos ei tukea tai yleistd tukea saa-
vien oppilaiden kohdalla nédkyi positiivinen yhteys yrittdmisen roolin sekéd negatiivinen

yhteys sattuman roolin ja tablettien kayton valilla.

Tablettien kaytto matematiikan oppitunneilla naytti siis olevan yhteydessé oppilaiden op-
pimista tukeviin uskomuksiin ja ndin motivaatioon Tulos on yhtenevéinen esimerkiksi
Riconscenten (2013) sekd Hungin ja muiden (2015) tutkimusten kanssa, joissa tableteilla
kiytetyt matemaattisia osa-alueita harjoittavat pelit ovat olleet oppilaita motivoivia seki
oppimista tukevia. Toisaalta kuitenkin tulos eroaa Machinin ja muiden (2006) tuloksista,
joissa juuri matematiikan kohdalla tieto- ja viestintiteknologialla ja oppimisella ei ollut
positiivista yhteyttd. Tablettien kaytto ei ollut kuitenkaan lisddntynyt syksystd, mutta
ndytti ndin ollen vaikuttavan syksyyn verrattuna positiivisesti oppilaiden uskomuksiin.
Matematiikan oppituntien tabletin kdytostd tehtiin vield mielenkiinnosta kevdin osalta
useampisuuntainen varianssianalyysi mahdollisista eroavaisuuksista tukiryhmien ja su-
kupuolten vililld, mutta ndissd muuttujissa ei ndkynyt tilastollisesti merkitsevid yhdys-

vaikutuksia.

Tehtyjen useampisuuntaisten varianssianalyysien mukaisesti syksylla tukiryhmien vilisia
tilastollisesti merkitsevid eroja tablettien kaytossd 16ytyi seuraavasti: tehostettua tai eri-
tyistd tukea saavat oppilaat uskoivat omaan yrittdmiseensd, omaan kyvykkyyteensd ja
yrittdmisen rooliin koulumenestyksessa tilastollisesti merkitsevésti vihemmaén kuin ei tu-
kea tai yleistd tukea saavat oppilaat silloin, kun tabletteja on kéytetty vain jonkin verran
eli ainakin joillain tunneilla. Tukiryhmien vililld siis ndyttdd olevan eroa ndissd usko-
muksissa vield silloin, kun tabletteja on kédytetty jonkin verran, mutta ei endd kuitenkaan
enemman tabletteja kdyttdvien oppilaiden ryhméssé. Toisaalta tilastollisesti merkitsevad
eroa ei ollut mydskéén oppitunneilla véhiten tai ei koskaan tabletteja kdytténeiden oppi-

laiden kohdalla, joten ei voida todeta, ettd enempi tablettien kayttd opetuksessa ja oppi-
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misessa héivyttdisi néitd eroja. Lisdksi ei tukea tai yleistd tukea kayttivit oppilaat uskoi-
vat yrittdmisen rooliin koulumenestyksessd merkitsevésti véhemman silloin, kun tablet-
teja on kéytetty eniten eli 1dhes jokaisella tunnilla verrattuna vain jollain tunneilla tablet-
teja kayttdviin oppilaisiin. Myds tdmékadn ei tue sitd ajatusta, ettd enempi tablettien

kayttd tasavertaistaisi oppimista tukevia uskomuksia tuen eri ryhmien vililla.

Tarkastelemalla tablettien kdyton sukupuolien vilisid eroja tukiryhmissd huomattiin
myos olevan yhdysvaikutus vain syksyllé tablettien kdyton, sukupuolen ja tukiryhmien
vililld. Tdma yhdysvaikutus nédkyi, samalla tavalla kuin tukiryhmien vilill, toiseksi vi-
hiten eli joillakin oppitunneilla tabletteja kédyttavien oppilaiden kohdalla luovutusherk-
kyydessa ja uskossa kyvykkyyden rooliin koulumenestyksessd. Kuitenkaan téssa tablet-
tien kdyton ryhmaéssé ei saatu selville, onko ero tyttdjen ja poikien vélilld tukiryhmien
sisélld vai tukimuotojen viélilla tyt6illd ja/tai pojilla. Uskossa kyvykkyyden rooliin nékyi
myos tyttdjen kohdalla niin, ettd joko tukiryhmien tai tablettien kdyton ryhmien valilla

oli eroja.

Kevaiilla ei néitd ryhmien vélisid eroja endd ndkynyt tabletin kdytossé, jolloin herdd ky-
symys, ovatko erot voineet tasaantua kevddseen mennessd. Tdma ei kuitenkaan kerro
siitd, ettd useimmin tabletteja kéyttiavit uskoisivat kevaddlld enemmén omaan tai keinous-
komuksista yrittamiseen ja kyvykkyyteen, silld tablettien kdyton ryhmien vililld ei ke-

vaallakaan ollut tilastollisesti merkitsevaa eroa.

Aikaisemmissa kansainvilisissa tutkimuksissa (Ciampa 2013; Gasparini & Culén 2012a;
Kuuskorpi & Kuuskorpi 2016) on saatu havaintoja siitd, ettd motivaatio tabletteja kéytta-
essd on ollut lyhytaikaista. Kun verrataan motivaation muutosta muihin tutkimuksiin, on
mielenkiintoista, ettd nyt tehdyssa tutkimuksessa tablettien kayttd naytti olevan myohem-
min yhteydessi oppilaiden motivaatioon erityisesti matematiikan oppitunneilla, mika ker-
tonee myds siitd, ettd oppilaat ovat olleet kiinnostuneita kayttdimain tabletteja. Ehkéa tab-
lettien kaytto opetuksessa on alkanut vasta nyt asettua opetuksen kaytintoihin tai opettajat
ovat saaneet lisdd eviitd tablettien hyodyntdmiseen. Lisdksi vaikka tablettien opetuskéyt-
t64 kohtaan koettu uutuudenviehitys olisikin laantunut, tilalle on voinut kehitty4d pedago-
gisesti parempia keinoja kayttda tabletteja, jotka myds pohjaavat enemmén oppimiseen

kuin tablettien tuomaan uutuus- ja viihdearvoon. Vield voi kuitenkin olla liian aikaista
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sanoa varmasti, minkélaista lisdarvoa tablettien kdytto antaa yleisesti motivaation lisdan-
tymiselle ja oppimiselle pidemmalla aikavililld. Tamén perusteella tulisikin vield seurata
sitd, miten oppilaiden motivationaalisten uskomuksien ja tablettien kdyton yhteys muut-

tuu tistd eteenpdin.

Niin erityisryhmiin kuuluvien oppilaiden kuin yleisopetuksessa oppilaiden kohdalla tulisi
muutoksen tutkimisen lisdksi tehdéd pitkdjénteistd jatkotutkimusta siitd, miksi yleisesti
tablettien kéytto ei tdmin tutkimuksen mukaan ole yhteydessd oppimista tukeviin moti-
vationaalisiin uskomuksiin ja taas mikd matematiikan tunneilla kiytettyjen tablettien ope-
tuskdytossad on ollut sellaista, mikd tukee néitd oppilaiden uskomuksia. Niin kuin aikai-
semmin tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa todettiin, tablettien kdyton méaara ei yk-
sindén riitd selittdmddn kokonaisvaltaista kuvaa tablettien motivationaalisista mahdolli-
suuksista vaan tarvitaan tietoa siitd, mitkd ulottuvuudet selittdvét, miksi ndin on. Ensin-
nékin opettajien ja oppilaiden asenteet tablettien opetuskayttod kohtaan voivat vaikuttaa
tablettien motivoivuuteen. Aikaisemmissa tutkimuksissa asenteet ovatkin olleet piédasial-
lisesti positiivisia (esim. Gasparini & Culén 2012a; Ciampa 2013; Diindar & Akgayir
2014). Vaikka asenteet teknologiaa kohtaan ovat suurimmilta osin positiivisia, erityisesti
suomalaisten peruskoulun opettajien kokemukset omasta kyvykkyydestd kayttda tekno-
logiaa opetuksessa ja annetusta koulutuksesta ovat OAJ:n selityksen mukaan olleet suu-
relta osin negatiivisia (Hietikko, Ilves, & Salo 2016, 31).

Tulisikin selvittdd, pystyttiisiinkd koulutuksella parantamaan tablettien kdyton mahdol-
lisuuksia motivoivammassa opetuksessa. Kuitenkin vaikka Vantaan koulun opettajat ko-
kisivatkin saavansa tarpeeksi tukea koululta omien pedagogisten valmiuksien kehittami-
seen, tablettien motivoivuuteen voi vaikuttaa se, milld tavalla opettajat ovat kokeneet tab-
lettien kdyton hyodylliseksi. Talloin voidaan esimerkiksi miettid sitd, onko tabletteja kéy-
tetty enemmankin yksittdisissa tehtdvissd vanhojen asioiden korvikkeena vai uutena olen-
naisena osana opetusta. Lisédksi tirkednd laadullisena tekijidna tutkittaessa tablettien kéyt-

tod on se, minkélaisia sovelluksia on kéytetty.

Oppilaisiin liittyvistd ominaisuuksista jatkotutkimuksissa tulisi ottaa selville, minkalaisia
taitoja oppilailla on ollut kayttdd yleisesti teknologiaa ja tdssé tapauksessa tabletteja.

Edelleen olisi selvitettdvi, minkélaisia mahdollisuuksia oppilailla on ollut kdyttad ja mi-
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ten he ovat kdyttidneet tabletteja koulun ulkopuolella ottaen huomioon esimerkiksi sosio-
ekonomisen taustan. Taetta ei ole siitdkéén, ettd kaikki oppilaat ylipaddtiédn pitdisivét tab-
lettien kdytostd. Esimerkiksi Hirston ja Tossavaisen (2016) alustavien tulosten mukaan
tytot olisivat mieluummin halunneet opiskella tavanomaisilla materiaaleilla sekd Pan-
zavoltan ja muiden (2014, 12) mukaan eri tukiryhmét voivat motivoitua intensiteetiltdén
vaihtelevasti. Tdmén tutkimuksen erityisend mielenkiintona olikin erityisopetuksen poi-
kavoittoisuuden (Tilastokeskus 2015b) vuoksi myos se, ettd poikien on havaittu motivoi-
tuvan enemmaén tablettien opetuskaytostd. Télloin voisi olettaa teknologian mahdollista-
man yksilollisen muunneltavuuden lisdksi, ettd erityisesti tehostettua ja erityisti tukea
saaville oppilaille tabletin kdytosté olisi hydtyd oppimista tukevien uskomusten vahvis-
tumisessa. Kuitenkaan tésta ei saatu selkedd kuvaa, silld ensinndkin tdimén tutkimuksen
véhiisessd otosjoukossa poikien yliedustavuus ei tullut esille. Toisekseen viahaisten tuki-
tietojen vuoksi mahdollisia tukiryhmien sukupuolten vélisid eroja uskomuksissa tablet-
teja kdytettdessd ei pystytty analysoimaan tarpeeksi pitkélle. Tarvitaankin lisaé tutkimusta
myds ndistd mahdollisista eroista kdyttden suurempaa otosta, jossa on enemmén tukea
saavia oppilaita. Lisdksi olisi olennaista tutkia eri erityisryhmiin kuuluvien oppilaiden

tablettien opetuskiyton yhteyttd motivaatioon.

Ainakin joihinkin nistd lisdkysymyksistd saadaan toivottavasti vastauksia Vantaan tab-
lettitutkimuksen edetessd. Kuitenkin téssd tutkimuksessa saatiin viitteitd siité, ettd erityi-
sesti matematiikassa tableteilla olisi oma motivaatiota lisddva asemansa niin yleisopetuk-

sessa kuin erityisesti tuen tarpeen oppilaiden opetuksessa.
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