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Téassd tutkimuksessa tarkasteltiin viidesluokkalaisten oppilaiden sitoutuneisuuden tasoa
perinteisessd ja digitaalisessa oppimisympdristdssd matematiikan oppitunneilla.
Sitoutuneisuuden tasoa arvioitiin LIS-Y C-asteikon (Laevers 1997) avulla. Tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittdd, missd méérin viidennen luokan oppilaat sitoutuvat perinteiseen
oppikirjaympéristoon ja digitaaliseen ViLLE-oppimisympéristoon. Lisdksi tutkittiin
oppilaiden sitoutuneisuuden tason vaihtelua oppituntien aikana. Lopuksi selvitettiin vield,
pysyyko tapausoppilaiden sitoutumisen taso samansuuntaisena eri oppimisymparistoissa.

Tassd tutkimuksessa kéytetty aineisto on kerdtty syksylld 2017 ja se kasittda
sitoutuneisuuden tason arviot 14:std viidennen luokan oppilaasta. Tutkimusmenetelména
kéytettiin ei-osallistavaa havainnointia. Aineisto analysoitiin kdyttden sitoutuneisuuden
tasoa mittaavaa The Leuven Involvement Scale for Young Children -asteikkoa (LIS-YC;
Laevers 1997). Lisdksi kahden oppilaan sitoutuneisuutta arvioitiin tapaustutkimuksen
keinoin. Tutkimusjoukosta valikoitiin kaksi déritapausta, kuten muun muassa Bamberg,
Laine ja Jokinen (2007) tapaustutkimusta tehdessé suosittelevat.

Tulokset osoittivat sitoutuneisuuden tason laskevan oppitunnin alusta oppitunnin loppuun
sekd perinteisessd ettd digitaalisessa oppimisymparistdssé. Perinteisen oppimisympériston
oppitunneilla oppilaiden sitoutuneisuuden tason lasku alkutunnista kohti lopputuntia oli
lineaarista, kun taas digitaalisessa oppimisympiristdssa sitoutuneisuuden taso pysyi ldhes
yhtd korkealla tunnin alku- ja keskivaiheessa negatiivisen muutoksen tapahtuessa vasta
tunnin loppua kohden. Sitoutuneisuuden taso muuttui tilastollisesti merkitsevésti
oppituntien alusta oppituntien loppuun molemmissa oppimisympéristdissa.

Tutkijat arvioivat sitoutuneisuuden tason hieman korkeammaksi digitaalisessa
oppimisympdristdssd. FErityisesti sitoutuneisuuden taso oli korkeampaa oppituntien
keskikohdassa digitaalisessa oppimisympéristossd verrattuna perinteiseen. Kahden
tapausoppilaan sitoutuneisuuden taso ndytti pysyvdn samansuuntaisena riippumatta
oppimisympdristostd. Vahva sitoutuneisuus perinteisessd oppimisympéristossd ndyttda
olevan yhteydessd vahvaan sitoutuneisuuteen myds digitaalisessa oppimisymparistossa.

Asiasanat: sitoutuneisuus, perinteinen oppimisympéristd, digitaalinen oppimisymparistd
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1 JOHDANTO

Koulun oppimisympdristot ovat murroksessa uuden opetussuunnitelman myota.
Vuonna 2016 kdyttéon otettu opetussuunnitelma korostaa, ettd monipuolinen ja
tarkoituksenmukainen tieto- ja viestintdteknologian kayttd lisdd oppilaiden
mahdollisuuksia kehittdd tyoskentelydin ja verkostoitumistaitojaan. Siten valmiudet
tiedon omatoimiseen, vuorovaikutteiseen ja kriittiseen hankintaan seké késittelyyn ettd
luovaan tuottamiseen karttuvat. Opettajan tulee valita tydtavat vuorovaikutuksessa
oppilaiden kanssa ja ohjata oppilaita itseohjautuvuuteen erityisesti uusien tydtapojen

kaytossd. (Opetushallitus 2016, 31.)

Korostettaessa uudenlaisia oppimisympéristdjd ja itseohjautuvuutta on tdrkedd tutkia
sitd, voiko digitaalinen oppimisympdristd sitouttaa lasta tehtdvddn eri tavoin kuin
perinteinen oppimisympadristd. Vaikka digitaalisista oppimisympéristdstd on tehty
tutkimusta esimerkiksi reflektoinnin (esim. Leinonen, Keune, Veermans & Toikkanen
2016), oppimisen ohjaamisen (Kajamies 2017) tai motivoivuuden (esim. Ronimus
2012) kannalta, spesifisti digitaalisen oppimisympéristdn sitouttavuuden kannalta
tutkimusta on vield vdhén. Liséksi tieto- ja viestintitekniikan, esimerkiksi iPadien,
kayton tutkimukseen oppimisymparistonad sisdltyy niin paljon muuttujia, ettd tulokset

saattavat olla keskenién ristiriitaisia (Jaciw, Toby & Ma 2012).

Téssd  opinndytetyossd  tutkitaan  lasten  sitoutuneisuutta  perinteisessd
oppikirjaympéristossé sekd digitaalisessa ViLLE-oppimisympéristossa.
Sitoutuneisuutta havainnoidaan video-observoinnilla ja arviointiin kdytetddn “The
Leuven Involvement Scale for Young Children” -arviointiasteikkoa (LIS-YC).
Asteikko on tarkoitettu péddasiassa varhaiskasvatukseen, mutta myos peruskoulun
alakouluikiisille. Asteikkoa voidaan kdyttdd eri tavoin riippuen siitd, mitd silld
halutaan mitata (Laevers & Hautamidki 1997). Tutkimuksen avulla pyritdén
selvittiméén, onko oppilaiden toimintaan sitoutuneisuudessa digitaalisessa ViLLE-
oppimisympdristdssd eroa perinteiseen oppikirjaldhtdiseen oppimisympéristdon

verrattuna.



2 SITOUTUNEISUUS TOIMINTAAN

Lapsen kiinnittyminen oppimistehtdvdan on yleisesti ja erityisesti konstruktivististen
oppimisteorioiden mukaan edellytys oppimiselle ja kehitykselle. Piaget’n,
konstruktivistisen kehitysteorian varsinaisen perustajan mukaan opetuksen tehtdvina
on luoda sisdisten, jo olevien skeemojen ja lapsen kohtaamien ilmididen vélinen
jannite, jossa lapsi virittyy aktiivisesti tutkimaan syntynyttd ongelmatilannetta. Lapsi
tuottaa myds toimien ja kokeillen toimintoja, joiden tulosten arvioinnin perusteella
tilanteen ja toiminnan kehitys etenee ja tuottaa védhitellen uudet tehokkaammat
ajattelurakenteet. Tdméa edellyttda sitd, ettd lapsi ponnistelee tehtdvin ratkaisemiseksi
— tétd voidaan kutsua mentaaliseksi tyoksi. Ponnistelu ilmenee sitoutuneisuutena
tehtdvidn ja myos vahvistaa sitd. Lapsen ajattelun kehittyminen on néin yhteydessi
aitoon tehtdviin sisdltymiseen vastakohtinaan tehtévin kokeminen “pakkopullana” tai
tehtdvissd kavdiseminen, mikd ei pysdytd keskittyméén ja oivaltamaan. (Laevers &

Hautamaiki 1997.)

Vygotskyn (1978) kehitystd koskevasta teoriasta voidaan johtaa ajatus, ettd lapsen
involvoituminen, kiinnostuminen tehtdvastd on suurimmillaan silloin, kun tehtéva,
lapsen toiminta ja aikuisen ohjaus avaavat lapsen ldhikehityksen alueen. Silloin
tehtdvin vaatimukset ylittavat sen mitd lapsi jo itsendisesti hallitsee ja lapsi kykenee
arvioimaan tehtdvin tai sen psykologisen ytimen, persoonallisen tavoitteen
saavutettavuuden. Téllainen tehtévé koetaan haasteelliseksi, eikd se pelota liiallisella
vaikeudellaan; se saa parhaimmillaan lapsen metaforisesti “kddrimddn hihansa ylos”
ja ponnistelemaan. Tehtdvésitoutuminen, involvement tarkoittaa téllaista toimintaa.
Laeversin involvement-kisitteen teoreettisena pohjana on Rogersin teoria, joka edustaa

persoonallisuuden konstruktionistista kehityskasitysté. (Laevers & Hautaméki 1997).

Oppimisessa on viime vuosien aikana ollut valloillaan kognitiivis-konstruktivistinen
oppimisndkemys, joka painottaa oppijan omaa roolia tiedon prosessoijana ja
tuottajana. Jahnke, Marell-Olsson, Norqvist, Olsson ja Bergstrom (2015) madrittelevét
konstruktivismiin pohjautuvan oppimisen olevan tiedon rakentamista yhdessa.
Oppijoiden rooli on aktiivinen ja he ovat tiedon kuluttajien lisdksi aktiivisia toimijoita

ja tuottavat myd0s itse uutta tietoa.



2.1 Sitoutuneisuuden masaritelma

Sitoutumiselle on olemassa useita erilaisia mééritelmid. Tassd tutkimuksessa
sitoutumisella tarkoitetaan Ferre Laeversin méiritelmda sitoutumisesta. Laevers
(1994) on midiritellyt sitoutuneisuuden niin, ettd se on inhimillisen toiminnan
ominaisuus, joka on meilld jokaisella. Taipumus sitoutumiseen on erityisesti lapsilla,
mikd voidaan havaita helposti esimerkiksi péivittdisissd leikeissd. Sitoutuneisuuden
taso ei kuitenkaan riipu idstd, sitd voidaan arvioida kaikenikaisilld ja kaikenlaisessa
toiminnassa.  Sitoutuneisuutta voi  Laeversin mukaan verrata  Mihaly
Csikszentmihalyin flow-kisitteeseen. Laeversin tarkan sitoutuneisuuden médritelméin

jalkeen esitetddn Csikeszentmihalyin médrittely flow-kasitteesta.

Ari Hautamiki (1997) havainnollistaa sitoutuneisuutta teoksessaan Toimintaan
sitoutuneisuuden  arviointiasteikko  leikki-ikdisille lapsille Ferre Laeversin
médritelmdn pohjalta. Hautamdki kuvaa sitoutuneisuuden toimintaan olevan
inhimillisen toiminnan ominaisuus, joten sen voidaan katsoa olevan jokaiselle
ihmiselle ominainen. Sitoutuneisuus tunnistetaan keskittymisestd ja sinnikkyydesta ja
sille on tunnusomaista muun muassa motivaatio ja kokemuksen intensiteetti niin aisti-
kuin tiedollisellakin tasolla. Lisdksi on tdrkedd huomata, etté lapsi kehittyy toimintaan

sitoutuneisuuden aikana.

Hautamden (1997) mukaan yksi selvimmin havaittavista sitoutuneisuuden
tunnusmerkeistd on keskittyminen. Sitoutuneen ihmisen huomio suuntautuu rajattuun
alueeseen ja henkild hédiriintyy toiminnassaan harvoin. Toisena selkednd
tunnusmerkkind on motivaatio, joka on yksi tdrkeimpid sisdisen kokemuksen
tunnusmerkkejd. Motivoitunut ihminen on syventynyt ja toiminnan temmatessa
mukaansa aika kuluu nopeasti, jopa huomaamatta. Toimintaan sitoutuminen liittyy siis
keskeisesti my0s motivaatioon ja keskittymiseen, minkd takia késitettd on

tarkasteltava myds muiden ldheisesti sitoutumiseen liittyvien teorioiden kautta.

Yksi sitoutumiseen ldheisesti liittyvd teoria on flow- eli virtausteoria. Flow on
optimaalinen ja motivoiva kokemus, jossa asiat tuntuvat tapahtuvan kuin
automaattisesti ja vaivattomasti. Tarkkaan suunnattu fokus on korkealla ja ihminen on

ddrimmaisen keskittynyt (Csikeszentmihalyi 1997.) Kuten myos sitoutuneisuuden
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kisite, myds  flow-késitettd  voidaan  tarkastella  yksityiskohtaisemmin.
Csikeszentmihalyi (1997) erottelee erilaisia piirteitd, jotka mahdollistavat flow-ilmion.
Muun muassa selkedt ja hahmotettavat tavoitteet, viliton palaute ja tasapaino henkilon
valmiuksien kanssa ovat edellytyksid flow-ilmidlle. Flow-ilmi6 tapahtuu siis usein
henkilon ldhikehityksen vyohykkeelld (ks. Vygotsky 1978) toiminnan ollessa juuri

optimaalisen haastavaa, mutta ei kuitenkaan henkilon kykyjé ylittavaa.

Flow-teorian mukaan henkil6n itsetietoisuus voi kadota sen seurauksena, ettd henkild
on sitoutunut tehtdvdansé niin voimakkaasti. Lisdksi suoritettava tehtdava sitoo ihmisté
niin suuresti, ettd toiminnasta tulee aufotelista. Télld tarkoitetaan Csikeszentmihalyin
(1997) mukaan sitd, ettd toimintaa tehdddn toiminnan itsensi vuoksi, eli ihmiselld on
vahva sisdinen motivaatio tekemiseen. Henkilo keskittyy vain suoritettavaan ilman
ulkoista palkintoa odottamatta ja palkkiona toimii itse tekeminen (Csikeszentmihalyi

& Csikeszentmihalyi 1988).

Sitoutuneisuuden  késitettd  voidaan  ldhestyd  myds  motivationaalisten
orientaatiotyyppien kautta. Muun muassa Laitinen, Lepola ja Vauras (2016) ovat
tutkineet =~ motivationaalisia  orientaatiotyyppejd,  jotka  voidaan  jakaa
tehtdviorientaatioon, sosiaalisen riippuvuuden orientaatioon ja tehtdavad vilttdvadn
orientaatioon. Jo lapsen varhainen motivationaalinen orientoituneisuusprofiili antaa
arvokasta tietoa motivaation suuntautumisesta. Kaikki orientaatiotyypit liittyvét
sitoutuneisuuteen, mutta tehtdvdorientoituneisuus (fask orientation) sivuaa
laheisimmin Laeversin (1997) sitoutuneisuuden mééritelmaai, jota tissa tutkimuksessa

kaytetadn.

Tehtdvdorientoitunut oppilas suuntautuu tehtdvin elementtien ajatukselliseen
kytkemiseen ja muunteluun pyrkiessdén itsendiseen tehtdvin hallintaan. Tehtévin
hallintaan suuntautuneille strategioille on ominaista muun muassa aktiivisuus,
tietoinen ohjaus ja sitkeys. Toimintaa ohjaa ldahestymispyrkimys, jota vahvistaa
vaikeuden tuottama mielenkiinto. Tédméd ndkyy innostuneisuutena ja tehtdvddn
hyokkddamisend, jolloin tyypillisid ovat positiiviset tunnereaktiot (Salonen & Lepola
1994). Néin ollen vahvassa tehtidviorientaatiossa on hyvin paljon samoja piirteitd kuin
vahvassa sitoutuneisuudessa. Tehtdvddn suuntautuminen on termind ja

tutkimusaiheena klassikko, ja sitd on kéytetty paljon lasten arvioinnissa eri
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dimensioissa. Tehtdvdorientoituneisuuden pohjalta saadun tutkimuksen avulla on

muokattu kasvatuksen kehityssuuntia ja arviointia. (Ulich & Mayr 2007.)

Sitoutuneisuutta tutkittaessa ei voida myOskddn ohittaa motivaation késitetta.
Sisdisesti motivoitunut ihminen ei odota toiminnaltaan ulkopuolista palkintoa, vaan
saa toiminnastaan nautintoa ja hyvédnolon tunnetta. Sisdinen motivaatio liittyy siis
ldheisesti sitoutumisen késitteeseen. Laeversin mukaan korkeimman sitoutuneisuuden
tasolla lapsi on uppoutunut toimintaansa ja ponnistelu tehtdvdd kohtaan syntyy
luonnostaan, eli lapsi on sisdisesti motivoitunut. Toiminnassa ilmenevd jénnite

voidaan toisin sanoen havaita sisdiseksi. (Laevers 1997).

Ulkoisesti motivoitunut ihminen taas tekee asioita, koska muut henkil6t odottavat niitd
héneltd tai asioiden tekemisestd seuraa ulkoisia palkintoja. Ryan ja Deci (2000)
kuitenkin korostavat, ettd aluksi ulkoa middrdytyvd tekeminen voi alkaa tuntua
oppilaasta tirkeéltd. Taidot tekemisessd voivat karttua ja oppilas voi ymmartdé tehdyn
merkityksen tulevaisuuden kannalta. Tdmédn vuoksi toiminnan olisi oltava myds
mahdollisimman sitouttavaa, jotta oppilas pddsisi tyoskentelemddn omalla

lahikehityksen vyohykkeelldin sisdisen motivaation innoittamana.

Harju-Luukkainen, Tarnanen & Nissinen (2016, 170) mainitsevat, ettd motivaatiota on
tutkittu paljon ja sitd on ldhestytty useista eri ndkOkulmista, esimerkiksi seké
oppimispsykologian (esim. Wigfield & Cambria 2010) ja kasvatusfilosofian alueella
(esim. Dewey 1938) etti eri oppiaineiden, kuten matematiikan (esim. Hannula 2006)
viitekehyksessd. Ryan ja Deci (2000) kuitenkin huomauttavat, ettd motivaatiota
tarkasteltaessa on otettava huomioon sen moniulotteisuus. Motivaation tason liséksi
ihmisilla motivaatio-orientaatio vaihtelee yksilollisesti. Tarkastelu on tarkedd juuri
esimerkiksi koulukontekstissa, silld sisdisen ja ulkoisen motivaatio-orientaation

erottaminen voi olla hyvin haasteellista niin oppilaalle itselleen kuin opettajallekin.

2.2 Sitoutuneisuuden arviointi

Sitoutuneisuuden arviointi antaa arvokasta tietoa kasvattajalle siitd, miten lapsi kokee

toiminnan ja miten merkityksellistd se on hédnelle (Kalliala 2008, 64). Malmstromin



(2011) mukaan sitoutuneisuuden arviointia on kéytetty paljon tieteellisessd
tutkimuksessa. Hén kiteyttdd, ettd Laeversin tutkimusten (esim. 1997) mukaan
lapsiryhmén sitoutuneisuuden taso on suhteellisen vakaa laatutekijd kasvatuksessa.

Niin ollen sitoutuneisuutta on merkityksellistd arvioida useista eri nakdkulmista.

Oppilaiden sitoutumisesta juuri oppimisympariston ndkokulmasta on melko vihidn
aikaisempaa tutkimusta. Oppimisympdiristd on kuitenkin ollut tutkimuskohteena
useassa sitoutuneisuutta mittaavissa tutkimuksissa, joissa on kéytetty LIS-YC-
asteikkoa.  Esimerkiksi ~ Helsingin  yliopiston  Orientaation  ldhteilld -
tutkimushankkeeseen osallistui 48 péiviakotiryhmda kahdeksasta eri Keski-
Uudenmaan kunnasta. Havainnoitavia lapsia oli yhteensd 802 ja havaintoja
sitoutuneisuudesta saatiin yhteensd 18358 (Malmstrom 2011, 1). Osa niistd
havainnoista koski spesifisti juuri oppimisympériston laatua ja sen vaikutusta
sitoutumiseen, ja laadukkaan oppimisympiriston todettiin olevan yksi korkeaa

sitoutuneisuuden tasoa ylldpitdva aspekti.

Ferre Laeversin mukaan sitoutuneisuuden arvioiminen on erdédnlaista laadullista
analyysia, jota voisi kuvata havainnoinnin kohteena olevan henkilon kokemusten
rekonstruoimisena  yksittéisessd tilanteessa. Lopuksi kisitys toisen ihmisen
kokemuksesta ilmaistaan lukuna. Annettua lukemaa, yhdesti viiteen, voidaan siis pitda

laadullisen merkityksen méérdllisend ilmaisuna. (Kalliala 2008, 76.)

Sitoutuneisuuden jatkuva korkea taso kertoo opetuksen hyvistd laadusta ja opettajan
osaamisesta. Alhainen sitoutuneisuuden taso ei kuitenkaan automaattisesti kerro
opetuksen heikosta laadusta. Lapsiryhmén ja lasten sekd opettajan ominaisuuksien
lisdksi sitoutuneisuuden tasoon vaikuttavat muun muassa opettajan tyotavat.
(Malmstrom 2011, 7.) Tutkimuksessamme korostuu opettajan ja lapsiryhmin

ominaisuuksien sijaan juuri tydtapa — opettajan kiyttama oppimisympéristo.

Tutkimuksessamme havainnoimme vain yhtd oppilasryhméd, joten tuloksia ei voi
yleistdd koskemaan laajempaa otosta. Saamme kuitenkin arvokasta tietoa
oppimisympériston sitouttavuudesta, silld tutkimus juuri

oppimisympéristondkokulmasta on ollut véhiistd. Aihe korostuu nykypéivini, kun



digitaalisuus ja virtuaalitodellisuus luovat tdysin uudenlaisia oppimisympéristdjd,

joihin oppilaiden ja opettajien on vadjaamattd sitouduttava.

Téassd tutkimuksessa sitoutuneisuuden arviointiin kéytetddn sovelletusti LIS-YC-
asteikkoa. Laeversin (1997) mukaan asteikon kiyttotapoja on useita. Kéyttdtapa
riippuu  siitd, mitd arvioinnin kohteena on. Téssd tutkimuksessa oppilaan
sitoutuneisuuden tasoa arvioidaan erilaisten sitoutuneisuutta ilmentdvien
indikaattorien kautta. Relevanssin lisddmiseksi oppitunnit, joilla sitoutuneisuuden

tasoa arvioidaan, videoidaan.

Sitoutuneisuuden tason arviointi ei ole yksinkertaista. Malmstrom (2011) selvittda
tutkimuksessaan sitoutuneisuuden arvioinnin olevan helpompaa silloin, kun lapsen
toiminta on selkedsti havaittavissa tai kun lapsi tekee jotakin konkreettista. Toiminta
voi joskus néyttdytyd sellaisena, ettd siitd ei pystytd pédttelemddn, mitd lapsi

oikeastaan on tekeméssd. Tama tekee sitoutuneisuuden arvioinnista hankalampaa.

Esimerkiksi lapsen selaillessa kirjaa, voi olla vaikeaa arvioida, onko lapsi kyllastynyt
ja kééntelee sivuja vain aikansa kuluksi. Toisaalta lapsi voi etsid jotakin, mitd haluaa
1oytdd. Jos tulkinta on, ettd lapsi selailee kirjaa vain aikansa kuluksi, on
sitoutuneisuuden aste alhainen. Jos taas tulkitaan, ettd lapsi on keskittynyt ja sisdisesti
aktiivinen, on sitoutuneisuudenkin taso korkeampi. (Malmstrom 2011.) Tdmén vuoksi
esimerkiksi lapsia haastattelemalla voidaan saada lisétietoa sitoutuneisuudesta, jolloin

havainto ei rajoitu vain ulkopuolisen tutkijan arvioon.

Powell, Burchinal, File ja Kontos toteavat vuonna 2008 julkaistussa raportissaan
pienempien lasten sitoutuneisuustutkimuksen olevan yleisesti keskittynyt
sitoutumiskéyttdytymiseen, etenkin aktiiviseen osallisuuden (puhuminen, tekeminen),
huomioinnin (kuunteleminen, katseleminen) seki sitoutumatta jittdmisen (haaveilu,
tuijottelu) indikaattoreithin. Vanhempien oppilaiden tutkimus taas on selvittdnyt
pddasiassa emotionaalisuuteen (identifikoituminen kouluun) sekd kognitiivisuuteen
(psykologiset panostukset oppimiseen) liittyvdé sitoutuneisuutta. Opettajan raportti
voi olla tutkimustapana hyvé, mutta observationaalisten menetelmien nihdéén olevan

vélttdméttomid sellaisten luokkahuoneen tekijoiden tutkimiseksi, jotka ovat ldsni eri



luokka-asteilla. Yksi tdllainen on juuri oppimisympdristd, silld se nédyttiytyy

véistdmatta erilaisena ldpi oppilaan koko koulutien.

Muun muassa Virtanen (2012) on osoittanut tutkimuksessaan oppilaiden
koulusitoutumisen olevan positiivisesti yhteydessd koulussa sopeutumiseen,
koulunjilkeiseen sopeutumiseen yhteiskunnassa sekd yleiseen hyvinvointiin.
Sitoutuminen on yhteydessa muun muassa oppilaiden akateemisiin tuloksiin ja
opiskelusinnikkyyteen. Oppilaiden sitoutuneisuus on positiivisesti yhteydessd myds
sosio-emotionaalisiin tekijoihin sisdltden esimerkiksi henkisen ja fyysisen terveyden,
positiiviset tunteet, tunteiden nédyttimisen sekd emotionaalisen sditelyn, mindkuvan
sekd luottamuksen omiin kykyihin. (Virtanen 2012). Virtasen
koulusitoutumistutkimuksen yksi aspekti, oppimisympéristd, on luonnollisesti osa
kouluviihtyvyyttd ja vaikuttaa ndin ollen myds sitoutumiseen. Tutkimustuloksen
valossa oppilaitoksen, joko piivikodin tai koulun, tulee tukea lasten sitoutuneisuutta

monin eri tavoin (esim. Laevers 1995; Shernoff 2013).



3 OPPIMISYMPARISTO

Etdopetus, videopelit ja erilaisia interaktiivisia multimedia- ja internet-tekniikoita
hyddyntdvit alustat tarjoavat yhd enemmén vaihtoehtoja oppimiseen. Nuoremman
sukupolven oppimistyylistd on tulossa entistd visuaalisempaa ja interaktiivisempaa.
Uusien teknologioiden kasvu ja saavutettavuus on muuttanut koulujen
toimintaympdristdjd ja sitd, missd oppiminen tehokkaasti ja vaikuttavasti tapahtuu.
(Shernoff 2013.) Liséksi digitaalisten pelien kdytto on lapsille ja nuorille tuttua, ja he
pelaavat monia eri internetpohjaisia pelejd vapaa-ajallaan. Monien oppilaiden vapaa-
aika on aktiivista yhteisollistd toimintaa digitaalisten pelien, sosiaalisen ja median ja
eri harrastusten parissa. Samanaikaisesti oppimisymparistdt ovat laajentuneet luokan
ulkopuolelle ja vapaa-ajalle (Kytold 2013, 140.) Tillainen kehitys on omiaan
muokkaamaan myds oppimisympériston kisitettd, joka tuodaan esiin esimerkiksi
vuoden 2016 opetussuunnitelman eri kohdissa esiin yli kaksisataa kertaa. (ks.

Opetushallitus 2016)

Oppimisympdristolld on moninaisia miiritelmid. Esimerkiksi Merildinen (2015)
mainitsee oppimisympdriston olevan paikka tai yhteiso, jossa ihmisilld on kéytdssi
erilaisia resursseja. Ndiden resurssien avulla voidaan oppia ymmaértimadn erilaisia
asioita ja kehittdd ratkaisuja erilaisiin ongelmiin. Téllainen ympéristd, joka tarjoaa
hyvét puitteet monipuoliseen ongelmanratkaisuun, on esimerkiksi internet, jonne
oppiminen siirtyy digitalisaation myo6td yhd enenevdssd madrin. Tédstd esimerkkind
voidaan tarkastella suunnitelmaa liittyen didinkielen ylioppilaskirjoituksiin, jotka jo
nyt toteutetaan sdhkoisesti ja multimediaalisesti ja joihin halutaan ottaa mukaan

internetin tarjoamat oikeinkirjoitus- ja sanakirjapalvelut.

Tietyt opiskelutapaan liittyvét valinnat kuten didaktisesti tehokas ryhmépohjaisuus,
rajaavat liikkumavaraa esimerkiksi opiskelutahdin, ajan, oppisiséltdjen ja paikan
suhteen, koska ryhmén pitdéd yleensd kokoontua samaan aikaan samassa paikassa ja
opiskella yhteisid asioita samaan tahtiin (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen,
Luukannel, Passi & Sarkka 2007, 31). Digitaaliset oppimisympéristdt voivat tarjota
tdysin uudenlaisia oppimisen tapoja esimerkiksi paikan suhteen videoneuvottelujen ja

monenlaisten reaaliaikaisten oppimisalustojen kautta. Tdmén liséksi oppisisdltdjen



moninaisuus voi kasvaa digitaalisen oppimisympériston myotd, kuten tuomme

seuraavassa luvussa ilmi tarkastellessamme digitaalista oppimisympéristoa.

3.1 Yleisesti

Perinteisen mééritelmén mukaan oppimisympéristd mdiéritellddn paikaksi, tilaksi,
yhteisoksi tai toimintakdytannoksi, jonka tarkoitus on edistdd oppimista. Médritelma
on tarkoituksella vdlja ja epdmédrdinen, koska muuttuvia kdytintojd ei ole helppo
kuvata perinteisin termein. Oppimisymparistdjd voidaan tarkastella ainakin kolmesta
ndkokulmasta. Organisaatiokeskeinen ndkokulma korostaa ympéristdd fyysisend
tilana (luokkahuone, opetustila jne.), koulutusohjelmana tai toimintakdytdntona.
Oppijakeskeinen ndakokulma tarkastelee yksilo keskipisteendén oppijan arkipdivassd,
opiskelussa  ja  tydssd  vastaantulevia  oppimisresursseja  ja  -tiloja.
Teknologiandkokulma rakentelee oppimisympéristdt teknisten apuvilineiden varaan,
ddritapauksissa  tekniikan  ‘sisddn’ (esim. CD, WWW-sivut, internetin
keskusteluryhmdt. (Manninen & Pesonen 1997, 268.) Oppimisympéristolld siis
viitataan usein joko fyysiseen (luokkahuone) tai virtuaaliseen (tietokonekokous,

multimediaymparisto) tilaan.

Nykyédédn oppimisympadristoilld tarkoitetaan kuitenkin laajemmin tiloja ja paikkoja
sekd yhteisojd ja toimintakdytdntdjd, joissa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat.
Oppimisympéristoon kuuluvat myds vilineet, palvelut ja materiaalit, joita opiskelussa
kiytetddn. (Opetushallitus 2014, 29.) Tassd tutkimuksessa tarkoitamme
oppimisympdristolld eritoten erilaisia toimintakdyténtdjd vélineineen, palveluineen ja
materiaaleineen. Emme keskity niinkddn fyysisiin tiloihin tai paikkoihin, vaan

pikemminkin opettajan eri materiaalein ja palveluin tarjoamiin toimintakdytantdihin.

Néamé kiytanteet siséltdvét eri oppituntien aikana erilaisia vilineitd, joita oppilaat
kayttavit opiskelussa hyodykseen. Tieto- ja viestintdteknologia on Perusopetuksen
opetussuunnitelman (2014, 29) mukaan olennainen osa monipuolisia
oppimisympdéristdjd. Sen avulla vahvistetaan oppilaiden osallisuutta ja yhteisdllisen

tyoskentelyn taitoja sekd tuetaan oppilaiden henkildkohtaisia oppimispolkuja.
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Opetussuunnitelmaa velvoittaa myds, ettd oppimisympéristdjen kehittimisessd
otetaan huomioon monimuotoinen mediakulttuuri ja ettd uusia tieto- ja
viestintdteknologisia ratkaisuja otetaan kdyttdon oppimisen edistimiseksi ja
tukemiseksi. David Shernoff (2013) toteaa, etti jopa 75 prosenttia oppilaiden
opiskeluun sitoutumisesta saattaa johtua oppimisympdriston vaikutuksesta. Hén
tarkentaa, ettd oppilaiden pitdé saada litkkkua sujuvasti erilaisista oppimiskonteksteista
toisiin, jotta oppiminen pysyy mielekkddnd. Samansuuntaiseen ajattelutapaan pyrkii
myds vuonna 2016 kdyttodn otettu opetussuunnitelma, joka tdhdentdd
oppimisympéristdjen monipuolisuutta nostamalla kuitenkin digitaaliset ympéristot

yhdeksi keskeisiksi alustoiksi tulevaisuudessa.

Oppimisympdriston kdsite on syntynyt kuvaamaan perinteistd opettajajohtoisesta ja
esittdvastd luento-opetuksesta poikkeavia koulutuskdytantdja (Manninen 2000, 29).
Oppimisympéristdn eri osatekijoitd ovat sosiaalinen, fyysinen, tekninen ja didaktinen
ulottuvuus. Sosiaalinen ulottuvuus tarkoittaa esimerkiksi ryhmén roolia ja ilmapiirid,
ja fyysinen ulottuvuus yleensd nimensd mukaisesti fyysistd ympéristoéd (esimerkiksi
pOytien ja tuolien asettelu). Erilaisten teknisten vélineiden sekd opetussovellusten
my6td voidaan puhua myos teknisestd ulottuvuudesta, johon voitaneen sijoittaa
esimerkiksi vélineiden helppokéyttoisyys, luotettavuus, edullisuus, nopeus ja
ihmisldheisyys. Vastaavalla tavalla voidaan oppimisympariston osatekijdksi nostaa
didaktinen ilmapiiri, joka tarkoittaa didaktista ldhestymistapaa, jonka varaan opetus ja
oppiminen on rakennettu. Mikd tahansa ympadristd sisdltdd kolme ensimmaéisté
osatekijdd, mutta vasta didaktinen ulottuvuus tekee ympéristostd oppimisympériston
(esim. olohuoneesta tulee oppimisympdristo, jos sielld oleskelulle asetetaan didaktisia,
oppimista tukevia tavoitteita). Oppimisympdristd voidaan siis madritelld paikaksi,
tilaksi, yhteisoksi tai toimintakdytinnoksi, jonka tarkoitus on edistdd oppimista

(Manninen 2000, 30.)

Verkkopohjainen oppimisympdristd toteutetaan internettii ja verkkoteknologiaa
hyodyntéen, ja se muodostuu padsidintdisesti hypertekstirakenteista, hypermediasta,
linkeistd, keskustelualueista ja muista vuorovaikutuskanavista ja mahdollisesti
vuorovaikutteisista, ohjelmoiduista sivuista ja tekstinkédsittelyohjelmista. Teknologian
kiyttotavat ovat moninaisia, ja  vastaavasti internetidi  hyddyntdvissa

opetussovelluksissa on néhtdvissé erilaisia toteutustapoja. Eri 1dhtokohdista tapahtuva
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suunnittelu johtaa erilaisiin verkkopohjaisen oppimisympériston painotuksiin.
Manninen ja Matikainen erittelevét erilaisia metaforia, joista yksi on verkkopohjainen
oppimisympdristd rakenteena. Verkkopohjaisen oppimisympériston kasittely
oppimista ja opiskelua tukevana hypertekstirakenteena tarjoaa kehittyneen metaforan.
Linkkien ja rakenteiden avulla voidaan tuottaa ohjaavia itseopiskeluun soveltuvia
oppimateriaaleja. Kognitiiviseen oppimiskdsitykseen pohjautuvista rakenteista
voidaan parhaimmillaan kayttda nimitysté kognitiiviset tydkalut, joiden avulla voidaan
kehittdd oppimisen kohteena olevaan liittyvdd ymmaérrystéd ja ajattelua. Rakenteiden
suunnittelussa voidaan hyodyntdd oppimisteoreettisia ja didaktista tietdmystd. My0s
opiskelun yksilollinen eriyttiminen ja erilaisten oppimistyylien huomioiminen

ndhdédéin verkkoteknologian vahvuutena. (Manninen 2000, 37.)

3.2 Muuttuva oppimisympéristo

Opetustapoja ja oppimisympéristdji muuttamalla pyritdén vastaamaan nopeassa
murroksessa olevan tydelamén tarpeisiin (Nikula 2014). Kansainvélisessd Assessment
and Teaching of 21st Century Skills -tutkimuksessa (Griffin & Care 2011) on todettu,
ettd teknologia on muuttanut ihmisten tavan tyoskennelld, eldd ja leikkid. Nykyisessd
yhteiskunnassa ihmiset kdyttavit kommunikaatio- ja informaatioteknologiaa tiedon
hakemiseen, ostoksiin, tyonhakuun, mielipiteiden vaihtamiseen ja erityisesti
yhteydenpitoon ystidvien ja sukulaisten kanssa. Tamén vuoksi myds koulun on
ehdottoman tdrkedd omalta osaltaan vaikuttaa tulevaisuuden taitoihin niin, ettd
jokaisella ihmiselld on riittdvdt kyvyt kéyttdd uudenlaisia ympéristdja

koulutaipaleensa aikana ja sen jdlkeen.

ATC21-tutkimuksen mukaan térkeitd, niin sanottuja 2000-luvun taitoja ovat muun
muassa luovuus ja innovatiivisuus, kriittinen ajattelu ja ongelmanratkaisu,
informaation lukutaito sekd TVT-taidot ja verkko-oppiminen. Koulun rooli ndiden
taitojen rakentamisessa on olennainen, eikd taitojen kehittiminen onnistu ilman
uudenlaisia oppimisympéristoja. Opetusteknologian  sisddn rakennettu
oppimisympéristd tarkoittaa sitd, ettd esimerkiksi verkkosivustolla on tarjolla
oppimateriaalia, opiskeluohjeita tai tehtdvid. Verkkosivusto néhddan talloin

“ympiristoksi” jossa opiskelija liikkuu ja toimii, ja voidaan puhua verkkopohjaisesta
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oppimisympdristostd. My0s erilaisia tietokoneavusteisia opetusohjelmia ja
multimediasovelluksia voidaan pitdd oppimisympéristdind. (Manninen, Burman,

Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi & Sarkka 2007, 34).

Vaikka edelld oleva mééritelmé on jo kymmenen vuotta vanha, pitdi se edelleen hyvin
paikkansa. Digitaalisen opetusmateriaalin médrd on kasvanut rdjihdysmdisesti ja
esimerkiksi lukion oppikirjoja markkinoidaan nykyéddn hyvin paljon sdhkoisini.
Peruskouluissa on kiytdssi lisenssejé, joiden avulla oppilas ja opettaja voivat kayttda
eri kirjasarjojen digiaineistoja. Usein aineistot ovat edelleen opetusohjelmia seka
multimediasovelluksia, joiden avulla oppilas pystyy tekemiin erilaisia tehtdvid ja

syventdméén tietojaan. (esim. Tossavainen 2015; Sankila 2015).

Tieto- ja viestintidtekniikka voi parhaimmillaan olla tukemassa tulevaisuuden
avaintaitojen kehittdmistd ja arviointia. Yhtend oppimisen ja opetuksen laatua
kehittdvdand vaihtoehtona onkin kiinnitetty huomiota tieto- ja viestintdtekniikan
tarjoamiin mahdollisuuksiin luoda oppimisympéristdji sekd oman ajattelun
kehittamiselle ettd yhteiselle tiedonrakentelulle. Toisaalta tieto- ja viestintdtekniikan
kayttotaidot ovat osoittautuneet yhdeksi keskeiseksi avaintaidoksi. Samanaikaisesti on
kuitenkin yhd enemmain alettu epdilld, etteivit institutionaalisen koululaitoksemme
vakiintuneet kéytdnndt erityisen hyvin pysty vastaamaan ndihin haasteisiin.

(Héakkinen, Juntunen & Laakkonen 2011.)

Valtakunnallisen Tietoyhteiskuntaohjelman mydtd Suomessa panostettiin 90-luvulla
koulujen verkottamiseen ja laitekannan vahvistamiseen. Sen sijaan tieto- ja
viestintdtekniikan pedagoginen kehittiminen on jadnyt selvdstd heikommalle. Monet
viimeaikaiset tutkimustulokset tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayton alueelta ovat
osoittaneet, ettd tieto- ja viestintdtekniikan kéyttoaktiivisuus suomalaisissa kouluissa
on suhteellisen vahéistd moniin muihin maihin verrattuna. Lisdksi erityisend haasteena
on tieto- ja viestintdteknitkan pedagogisesti tarkoituksenmukainen kéyttdtapojen

kehittdminen kouluopetuksen parissa. (Hiakkinen, Juntunen & Laakkonen 2011, 52.)

Vaikka jo peruskoulun alkuvuosina korostettiin sdhkodisten laitteiden tuomaa
pedagogista lisdarvoa, toisaalta myos varoiteltiin teknologian itseistarkoituksellisesta

kaytostd, opetuksen viihteellistymisestd sekéd kaupallisten toimijoiden vaikutusvallan
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lisddmisestd. Kaikkien opetussuunnitelman perusteiden (1985, 1994 ja 2004) asenne
teknologiaan on mydnteinen, mutta mydnteisyys ja teeman laajuus kasvavat edettdessa
kohti vuotta 2004. (Rokka, 2011.) Kehityskulku on luonnollisesti jatkunut myds
uudessa, vuonna 2016 kayttdon otetussa opetussuunnitelmassa. Tédméin myota
opettajien tdydennyskoulutus digitaalisten oppimisymparistdjen saralla olisi
ensiarvoisen tirkedd, silld jo aiemmin heidén on kerrottu kaipaavan tukea tieto- ja
viestintdtekniikan kéytossd opetuksessaan (esim. Atjonen, Halinen, Haméldinen,
Korkeakoski, Knubb-Manninen, Kupari, Mehtildinen, Risku, Salonen & Wikman
2008).

Vaikka suurin osa kouluissa esimerkiksi tablettitietokoneilla kaytettdvista
sovelluksista on opetuskéyttoon tarkoitettuja, aina ei ole selvdd, kuka tai mikd on
sovelluksen palveluntarjoaja. Digitaalisten oppimisympdristjen palveluntarjoajista ei
ole vield niin paljoa tutkimustietoa, ettd erottelua esimerkiksi kaupallisten ja ei-
kaupallisten palveluntarjoajien vililld voitaisiin suorittaa. My0s tutkimus sovellusten
vaikutuksesta oppimistuloksiin on vield lapsenkengissd, ja digitaalisten
oppimisympdéristdjen tuottaman oppimisen arviointi on vield monilta osin kesken.
Voidaankin siis perustellusti kysyd, milld perusteella opettajat ottavat sovelluksia

opetuskayttoon — puhtaasti pedagogisessa mielessé vai opetuksen viihteellistimiseksi.

Uusi opetussuunnitelma tarttuu joka tapauksessa digitaalisten oppimisympéristdjen
luomaan pedagogiseen haasteeseen. Tieto- ja viestintiteknologia mainitaan
olennaisena osana monipuolisia oppimisympadristdjd. Sen avulla on tarkoitus vahvistaa
oppilaiden osallisuutta ja yhteisdllisen tydskentelyn taitoja sekd tukea oppilaiden
henkilokohtaisia oppimispolkuja. Oppimisympéristdjen kehittdmisessd otetaan
huomioon monimuotoinen mediakulttuuri. Myds uusia tieto- ja viestintdteknologisia
ratkaisuja otetaan kdyttoon oppimisen edistamiseksi ja tukemiseksi. Oppilaiden omia
tietoteknisid laitteita voidaan kéyttdd oppimisen tukena huoltajien kanssa sovittavilla
tavoilla. Samalla varmistetaan, ettd kaikilla oppilailla on mahdollisuus tieto- ja
viestintidteknologian kiyttoon. (Opetushallitus 2014, 29.) Vakava ongelma néyttdisi
kuitenkin olevan pinnallinen kasitys siitd, ettd uusi teknologia on sellaisenaan valmis
opetuksen kayttoon, ja ettd pedagogisesti tarkoituksenmukaisen kéyton tavat nousevat
itse teknologian ominaisuuksista. Ajattelutapa on synnyttényt paljon perusteettomia

odotuksia, pettymyksid ja epdtarkoituksenmukaisia toimintamalleja (Hékkinen,
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Juntunen & Laakkonen 2011, 60). Opetus- ja kulttuuriministerié pyrkii kuitenkin
kitkemédn tdtd ongelmaa muun muassa Uusi peruskoulu -ohjelmalla, johon kuuluu
olennaisena osana tutoropettajakoulutus, joka on synnyttényt paikallisesti monenlaisia

digiopettaja- ja TVT-pedagogiikka hankkeita. (Opetushallitus, www-julkaisu).

Moderni oppimiskésitys nikee Mannisen ym. (2007) mukaan oppimisen prosessina,
joka pyrkii todellisuuden ymmaértdmiseen. Pddpaino on oppijan ja opittavan asian tai
ilmidn véliselld vuorovaikutuksella. Télloin erityisesti vuorvaikutuksen mahdollistava
oppimisympdristd niyttdytyy erityisen tirkednd. Manninen ym. (2007) toteavat myos,
perinteinen luokkahuoneopetus voi heikoimmassa tapauksessa perustua pelkén
teoriatiedon vilittdmiseen ja sen muistamisen kontrollointiin. Mikili ndin toimitaan,
jda oppiminen varsin alhaiselle tasolle niin kognitiivisella kuin tiedollisellakin
ulottuvuudella. Hyvd oppimisympéristo voi siis tarjota oppijalle myds menettelytapoja
koskevaa ja metakognitiivista tietoa ainakin ymmartdmisen ja soveltamisen tasolla

(Manninen ym. 2007, 53).

Oppimista tukeva ymparistd muun muassa mahdollistaa erilaiset toiminnot kéyttdjan
taidosta riippuen, suuntaa tarkkaavaisuutta ja tukee oppijaa pddsemdin tasolle, johon
ei yksin pédsisi. (Manninen ym. 2007). Uudenlaiset oppimisympéristot pyrkivit juuri
tdhin tiedon prosessoimiseen ja soveltamiseen. Uusi opetussuunnitelma velvoittaa
opetukselta ilmiOpohjaisuutta sekd runsasta tieto- ja viestintitekniikan kéyttoa.
Muuttuvien oppimisympdristdjen tavoitteena on siis tukea oppimista parhaalla

mahdollisella tavalla.

3.3 Digitaalinen VIiLLE-oppimisympéristo

Oppimisanalytiikan keskus médrittelee ViLLEn Turun yliopiston
Informaatioteknologian laitoksella kehitetty oppimisjérjestelmad. Jérjestelma sisiltaa
useita erilaisia ohjelmoinnin, matematiikan, kielten ja muiden aineiden oppimiseen
kehitettyja tehtavatyyppeja. Oppimisympériston avulla opettajat voivat joko itse luoda
tehtdvid tai halutessaan hyddyntdd muiden opettajien tekemié tehtdvid. Jarjestelma
kerdd monipuolisesti dataa oppilaiden vastauksista (esimerkiksi pisteet, tehtdvissa

kaytetty aika). Kerétty data on opettajan kdytettdvissd milloin tahansa.
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Oppimisanalytiitkan keskus jatkaa, ettd piskelijalle ViILLE on ympéristd, jossa
automaattisesti arvioitavia tehtdvid voi ratkaista omassa tahdissa riippumatta paikasta..
Tyypillisesti tehtdvid voi yrittd ratkaista niin monta kertaa kuin haluaa, ja alkuarvojen

ollessa yleensd satunnaistettuja, saman tehtidvéin voi tehdd usempaankin kertaan.

ViLLE-oppimisympdristdd on myds opettajan ndkokulmasta hyddyllinen tyokalu.
ViILLE antaa opettajalle mahdollisuuden tarkkailla omalta pditteeltdén oppilaiden
tyoskentelyd oppitunnin aikana. Liséksi sovellus kokoaa oppilaiden etenemisesti ja
kehityksestd valmista dataa, josta opettajan on esimerkiksi perinteistd oppikirjaa

helpompi arvioida oppilaiden etenemisti. (Kaila & Kurvinen 2016.)

Valmiin tilastotiedon kerddntyminen automaattisesti on selked etu verrattuna
perinteiseen oppimisympéristoon, jossa tdimdn tyyppinen seuranta on huomattavasti
tyolddmpédd toteuttaa. Lidheskddn kaikki sovellukset ja vastaavat digitaaliset
oppimisympéristdt eivdt luonnollisesti tarjoa ndin kattavaa mahdollisuutta keréti
erilaista dataa oppilaiden tydskentelystd ja tehtdvistd, joten titd ominaisuutta ei voida

yleistdd koskemaan kaikkia digitaalisia oppimisympéristd;ja.

Oppimisanalytiikan keskuksen statistiikan mukaan ViLLE on nykyisellddn kdytossi
useimmissa suomalaisissa korkeakouluissa ja yli 15 muussa maassa. Jéarjestelmdssd on
yli 70 000 rekisterditynyttd opiskelijaa ja yli 4 000 opettajaa, joten jirjestelmid

voidaan pitdd jo jonkin verran oppilaitoksiin vakiintuneena.

ViLLEn keskeinen ominaisuus ovat tehtivit, joista pyritddn tarjoamaan opiskelijalle
viliton palaute. Samoja tehtdvid on mahdollista hyddyntdd niin oppitunneilla kuin
kokeissakin, mutta jilkimmadisissd palaute ei luonnollisesti opiskelijalle heti ndy.

(Oppimisanalytiikan keskus, www-julkaisu.)

Matematiikan tehtdvétyypeistd VILLE tarjoaa péddsdantdisesti kolmelle eri tasolle
eritytettyjd harjoituksia. Matematiikan tehtdvétyypeistd 10ytyy myds runsaasti
pelillistettyjd tehtdvid sekd mm. integraatio Geogebralle, joka on seké peruskoulu- ettd
lukiotasolla paljon kédytetty matematiikan sédhkdinen oppimisymparistd. ViLLEssd
opiskelijalle ndytettidvi palaute on aina toteutettu valmiiksi kuhunkin tehtévétyyppiin.

(Oppimisanalytiikan keskus, www-julkaisu.)
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ViLLE-oppimisympariston kdyttdd opetuksessa on tutkittu jonkin verran. Kurvisen
(2014) tutkimuksessa vertailtiin koeryhmédn ja kontrolliryhmidn matematiikan
osaamista, jossa kontrolliryhméd kéytti ViLLE-oppimisympéristdd yhtend tuntina
kerran viikossa. Tutkimuksen tulosten perusteella ViLLE-oppimisympériston kayttd
johti parempiin oppimistuloksiin verrattuna kontrolliryhmién. Yhdeksi selittdavaksi
tekijaksi nousi ViLLE-oppimisympériston suurempi suoritettujen tehtdvien méadra
verrattuna kirjasta laskettujen tehtdvien maédrddn (Kurvinen 2014). ViLLE-
oppimisympdriston automaattisen palautteen ja arvioinnin on myds nidhty vaikuttavan
oppilaiden motivaatioon. Selvdd yhteyttd on tutkimuksen perusteella vaikea todistaa,
mutta palautteen ja arvioinnin katsottiin kannustavan oppilaita tekemdin entistd

ahkerammin tehtivid (Kurvinen ym. 2015).

ViLLE-oppimisympadristod kaytetddn kouluissa pddsdantdisesti tablettitietokoneilla.
Tablettitietokoneiden kdyttdd opetuksessa on tutkittu runsaasti 2010-luvulla laitteiden
yleistyessd. Tutkimustieto on vield monilta osin pirstaleista, eikd yksimielistd kantaa
tabletin hyodyllisyydestd opetukseen tai oppimiseen ole. Tabletit voivat kuitenkin
tukea oppimista monin tavoin. Oppiminen tapahtuu ympiristdssd, joka on oppijalle
mielekds, ja luonnostaan tdynnd informaatiota. Oppiminen voi olla myds
henkilokohtaisempaa ja raatdloidympéa ja siind voidaan huomioida opiskelijan kyvyt,
valmiudet ja  henkilokohtaiset valmiudet paremmin. Myds esimerkiksi
sopeutumiskyky ja skaalautuvuus ovat motiiveja, jotka on usein mainittu syyksi
mobiiliteknologian kéytt6dn oppimisen tukemiseksi. (HaBler, Major, & Hennessy

2015).

TVT:n kéytostd ja sen yhteydestd oppimistuloksiin ei kuitenkaan ole aiempien
tutkimusten perusteella selkedd yksimielisyyttd. Monet tutkimukset antavat keskenddn
ristiriitaista tietoa, eivitkd tulokset matematiikan osalta poikkea. OECD:n selvitys
(2015) toteaa ettei TVT:n kdyton ja PISA-tulosten vililld havaittu positiivista
korrelaatiota. Matematiikan kohdalla runsaalla TVT:n kdyt6lld huomattiin olevan
negatiivinen korrelaatio koetilanteessa parjddmiseen. Parhaimpia tuloksia saavutettiin
keskiméérin, kun TVT:n kéytto oli alle OECD-maiden keskiarvon. Selvitysti ei voi
kuitenkaan pitdd tdysin luotettavana, silli aiempaa TVT:n kéyttomédrdd ei ole
huomioitu selvityksessd. On my0s syytd huomioida, etté selvitys tarkasteli ainoastaan

PISA-tulosten ja TVT:n kdyton mddrdn vélistd korrelaatiota. MyoOskddn TVT:n
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kayttotapoja ei ole huomioitu, mikd heikentda selvityksen luotettavuutta. Opettajalla
on kuitenkin merkittdvd rooli TVT:n kdytossd, joten pelkkd kayton méérd ei kerro
riittdvasti sen vaikutuksista oppimistuloksiin. Huomionarvoista on siis se, miten
TVT:td kédytetddn ja milld tyotavalla. OECD:n selvityksessd (2015) todetaan, ettd
parhaat vaikutukset oppimistuloksiin saavutetaan, kun tieto- ja viestintdteknologian

kayttd on harkittua ja tydtapa on oikea.

Tietotekniikka on késitteend laaja ja siksi se jdttdd paljon tulkinnanvaraa opetuksen
toteuttajalle. Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) maéérittelee tietotekniikan
merkityksen matematiikan opetuksessa yleiselld tasolla, mutta ei rajaa sitd tarkemmin.
TVT:n kdyttd osana matematiikan opetusta on jatetty koulun ja opettajien tehtavaksi.
Opettajan haaste on integroida TVT osaksi oppimisympéristdd siten, ettd se tuottaa
tuloksia ja parantavat ominaisuudet opetuksessa sekd arvioinnissa on huomioitu

(Logan & Woodland 2015).

On kuitenkin paljon laadullisia yksittdistutkimuksia, jotka ovat antaneet positiivisia
tuloksia TVT:n kdytostd koskien oppimistuloksia. Monissa tutkimuksissa puhutaan
tietokoneavusteisesta oppimisesta, joka tarkoittaa yksinkertaisesti sitd, ettd tietokone
ohjeistaa oppijaa oppimateriaalin, testauksen ja palautteen avulla kohti
oppimistavoitetta. Pillin & Aksun (2013) tutkimus Frizbi Mathematics 4 -ohjelmiston
vaikutuksesta ~matematiikan oppimistuloksiin antaa  viitteitd positiivisesta
korrelaatiosta ohjelman kdytdon ja matematiikan taitojen vélille. Tutkimus toteaa
tietokoneavusteisen oppimisen vaikuttavan hyvéltd tyokalulta matematiikan
opetukseen perinteisempien menetelmien ohella. Frizbi Mathematics 4 -ohjelmisto
vastaa sisdlloltddn ja toimintatavoiltaan melko hyvin tdmén tutkimuksen digitaalisena

oppimisympadristona kaytettdvdd ViLLE-oppimisymparistod.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tamédn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, onko oppilaiden sitoutumisessa eroa

perinteisen ja digitaalisen oppimisympariston oppitunneilla.

Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1) Missd miérin viidennen luokan oppilaat sitoutuvat perinteiseen matematiikan

oppimisympéristoon ja digitaaliseen ViLLE-oppimisympéristoon?

2) Vaihteleeko oppilaiden sitoutuneisuus oppituntien aikana?

3) Havaitaanko oppilaiden sitoutumisessa eroa vertailtaessa perinteisti

oppimisympdristod ja digitaalista oppimisymparistoa?

4) Pysyyko tapausoppilaiden sitoutuneisuuden taso samansuuntaisena eri

oppimisympaéristoissi?
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5 TUTKIMUSMENETELMAT

5.1 Tutkimusjoukko

Téssd tutkimuksessa kdytettévd aineisto kadsittdd kahden tutkijaryhmin jdsenen arviot
oppilaiden tehtdvédn sitoutumisen tasosta oppitunnin aikana. Tutkimukseen osallistui
yhteensd 17 oppilasta, joista 14 oppilaan arviointi videotallenteiden perusteella oli

mahdollista tarvittavien havaintojaksojen aikana.

Tutkimukseen osallistunut luokka valittiin vapaachtoisuuden perusteella. Opettajalta
pyydettiin kirjallinen lupa tutkimuksen toteuttamiseen luokassa, ja oppilailla oli
vanhempien lupa videonauhoituksiin. Luokka oli normaali yleisopetuksen luokka,

jonka oppilasméird oli yhteensd 21.

Tutkittavat oppilaat jaettiin kahteen oppilasryhméédn, joiden oppitunnit videoitiin
erikseen. Observoinnin kannalta oli mielekéstd jakaa ryhmé kahteen osaan, jotta
tarkastelu videolta olisi yksityiskohtaisempaa. Tamé jako A- ja B-ryhmiin oli mydskin
ollut jo aiemmin opettajalla kdytossd matematiikanoppitunneilla. Néin tutkimustilanne
oli mahdollisimman luonnollinen. A-ryhmiin kuuluvista oppilaista tutkimukseen
sopivia osallistujia oli kuusi ja B-ryhmdan kuuluvista kahdeksan. Ryhmét ovat
kuitenkin otokseltaan niin pienid, ettd niiden vélistd vertailua ei ole

tarkoituksenmukaista tissi tutkimuksessa suorittaa.

5.2 Oppilaan toimintaan sitoutuneisuuden arviointi

Sitoutuneisuuden tasoa arvioitiin Ferre Laeversin (1994) kehittelemidd The Leuven
Involvement Scale for Young Children -asteikkoa kéyttden. Vaikka asteikon nimessi
mainitaan for young children, voidaan arviointia soveltaa myds peruskoulun ala-
asteelle. Asteikko on kiyttokelpoinen véline, kun havainnoidaan ryhma- tai muita
tilanteita. KdytdnnOssd asteikosta voidaan erottaa kolme menettelytapaa, yleinen
arviointi, aikaintervallien kdyttdminen tai jatkuva analyysi (ks. Laevers & Hautamaki

1997). Yleiselld arvioinnilla on mahdollista miéritelld, keitd lapsiryhméstd mikin
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sitoutuneisuuden taso kuvaa, joten se nihtiin valideimmaksi tavaksi arvioida

sitoutuneisuutta tissi tutkimuksessa.

Videoidut oppitunnit jaettiin kolmeen sykliin, joiden pituus vaihteli yhdeksédn ja
kahdentoista minuutin vililld riippuen tehtdvdnantoon ja yleiseen ohjeistukseen
kiytetystd ajasta. Kaksi tutkijaa arvioi jokaisen syklin erikseen. Sitoutuneisuuden
tasoa oppimisympdristossd arvioitiin siten, ettd jokaista tutkittavaa oppilasta
analysoitiin erikseen tunnin alku-, keskikohta- ja loppusykleissd. Sitoutuneisuuden
piirteitd arvioitiin 5-tasoisella asteikolla sitoutuneisuuden tunnusmerkkejé ilmentavien

indikaattorien (ks. LIITE 2) avulla.

LIS-YC-asteikko jakautuu viiteen eri tasoon: ei toimintaa (1), toistuvasti keskeytyvi
toiminta (2), jossain méérin jatkuva toiminta (3), intensiivisid hetkié sisiltdva toiminta
(4) sekd pitkékestoinen intensiivinen toiminta (5). Tasoja 1 ja 2 ilmentdvia
indikaattoreita ovat muun muassa poissaolevuus, haluttomuus tai toimintaa usein
keskeyttivit katkot. Tasoa 3 heijastelee taas se, ettd lapsi on enemmaén tai vahemmaéan
jatkuvasti keskittynyt toimintaan. Toisin kuin alemmilla tasoilla, voidaan havaita jo
jonkinlaista etenemistd. Lapsi ei kuitenkaan ole vield todella sitoutunut toimintaan.
Tasot 4 ja 5 sisdltdvat pitkdkestoisen toiminnan, johon lapsi on hyvin keskittynyt.
Lapsi uppoutuu tehtdvddnsd ja hdnen katseensa kohdistuu ldhes keskeytymétta
tehtdvddn ja sithen liittyvddn materiaaliin ilman, ettd ulkoiset &rsykkeet juuri
héiritsevét hdntd. Eri tasojen laajemmat kuvaukset 10ytyvat LIS-YC-kisikirjasta (ks.
Laevers & Hautaméki 1997).

Yleisen arvioinnin lisdksi tehtdvddn sitoutuneisuutta eri oppimisympéristoissi
arvioitiin tarkemmin kahden yksittdisen tapausoppilaan (luvut 6.4 ja 6.5) kautta.
Tapaustutkimuksen metodologiaa kehittdnyt Robert K. Yin (2003) korostaa tapauksen
valinnan tirkeyttd, jotta tutkimus kohdentuu oikein ja analyyttinen yleistiminen on
mahdollista. Kun yhden tapauksen sijaan tutkitaan kahta tapausta, ne pitdisi valita niin,
ettd tapaukset joko ovat samantyyppisid (literal replication) tai edustavat kahta
ddripddtd (theoretical replication) (Bamberg, Laine & Jokinen 2007). Omassa
tutkimuksessamme valitsimme tutkimuskohteiksi kahden déripdén edustajat. Toinen
edusti korkeaa ja toinen matalaa sitoutuneisuuden tasoa. Tutkimuksemme kannalta oli

mielekésti tutkia, voiko korkea tai matala toimintaan sitoutuneisuuden taso perinteisen
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oppimisympdriston oppitunneilla viitata korkeaan tai matalaan sitoutuneisuuteen myos

digitaalisessa oppimisympéristossa.

Esimerkiksi Robert K. Yin (2003) on erotellut frekvenssejd tunnistavan tilastollisen
yleistimisen ja teorioita laajentavan ja yleistdvin analyyttisen yleistimisen. Hdnen
mukaansa tapaustutkimuksen tehtdvd on analyyttinen yleistiminen, jolloin
tapaustutkimusta kéytetdén kyseenalaistamaan tai vahvistamaan aiemmin esitettyi tai
itse kehitettyd teoreettista nikemystd. (Bamberg, Laine & Jokinen. 2007.) Téssd
tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritd laajaan yleistettdvyyteen vaan ennemminkin
tapauksen kokonaisvaltaiseen ymmaértdmiseen, jota esimerkiksi Snow ja Trom (2002)

The Case Study and the Study of Social Movements -artikkelissaan esittelevit.

Téssd tutkimuksessa kaytettdva aineisto kerittiin videoimalla oppitunteja ja tekemalla
laadullisia  havaintoja  oppituntien aikana. Videoitu aineisto analysoitiin
sitoutuneisuuden tason arviointiin tarkoitetulla lasten havainnointiin perustuvalla LIS-
Y C-arviointiasteikolla (kts. Laevers & Hautamiki 1997). Havainnointiaineistosta
laskettiin tutkijaryhmédn keskiarvo, jotta tulos olisi mahdollisimman objektiivinen ja

tutkimuksen validiteetti parempi.

Havainnointiin kdytettiin videotallennetta, silld videolle tallentuvat dénen liséksi eleet,
ilmeet ja liikkeet, jotka ovat yhtd lailla merkittévid tutkittaessa ihmisten toimintaa
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Thminen ei Saaranen-Kauppisen &
Puusniekan (2006) mukaan myoskdén kykene havainnoimaan ja muistamaan kaikkea
ndkemddnsd ja kuulemaansa. Katse on aina valikoiva ja informaatiotulva
havainnointitilanteessa yleensd niin suurta, ettd tilanteiden videoiminen on aineiston
analysoinnin kannalta jarkevédi. Videointi on siindkin mielessé tarkoituksenmukaista,
ettd havainnoijan ei tarvitse koko ajan tehdd muistiinpanoja, vaan hén voi keskittya
tilanteen tarkkailuun tietden, ettd aineistoon voi palata vield myohemmin (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006, 1.)

Témin opinndytetyon tutkimusaineiston keruu toteutettiin satakuntalaisessa
peruskoulussa vuoden 2017 loka-marraskuun aikana. Aineisto koostui neljésti
neljankymmenenviiden minuutin oppitunnista, jotka on videoitu. Videoaineiston

tueksi oppitunneilla tutkijat tekivdt laadullisia havaintoja oppilaan sitoutuneisuudesta
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toimintaan oppimisymparistossd. Saman oppilasryhmén videointikerrat sijoittuvat
aina saman viikon matematiikan tunneille. Jérjestysvaikutuksen eliminoimiseksi
videotiin ensiksi A-ryhméltd perinteisen oppimisympariston oppitunti ja sen jilkeen
digitaalisen oppimisympériston oppitunti. B-ryhmailtd videoitiin ensiksi digitaalisen

oppimisympdriston tunti ja toiseksi perinteisen oppimisympariston oppitunti.

Tutkimusmenetelméni kéytettiin ei-osallistavaa havainnointia, jossa oppilaat olivat
tietoisia seké tutkijan ettd kameran ldsndolosta. Oppilaille ei kerrottu tarkalleen mita
tutkimuksessa haluttiin havainnoida, jotta he kéyttiytyisivit mahdollisimman
luonnollisesti. Suoralla havainnoimisella saadaan asiasisdltojd ja kayttdytymisté
koskevia tietoja, jotka voivat olla hyvinkin tarkkoja ja keskendén vertailtavissa.
Toisaalta yksin havainnoinnin avulla ei vélttdméttd saa ymmaérrystd tutkittavasta

asiasta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 1.)

Tutkimusaineisto analysoitiin IBM SPSS 24-ohjelmalla. Sitoutuneisuuden tason
vaihtelua oppituntien aikana eri oppimisympdristoissd analysoitiin kdyttden
Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testid. Sitoutuneisuuden tason vaihtelua eri
oppimisympdristojen vililld analysoitiin niin ikddn kayttden Wilcoxonin merkittyjen
sijalukujen testid. Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testi valittiin siksi, ettd se sopii
keskiarvojen vertailuun pienelle aineistolle, joka ei ole normaalisti jakautunut (Mellin

2007).
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6 TULOKSET

6.1 Oppimisympiristoon sitoutuminen oppilasryhmissa

Taulukossa 1 on esitetty oppilaiden (n = 14) tehtdvdin sitoutuneisuuden tasot
perinteisessd  oppimisympéristossd  sekd  digitaalisessa  oppimisympéristossa
oppituntien alussa, keskikohdassa ja lopussa. LIS-Y C-asteikon (Laevers & Hautamaiki
1997) mukaan sitoutuneisuuden taso 1 tarkoittaa ei-toimintaa, taso 2 toistuvasti
keskeytyvdd toimintaa, taso 3 jossain mddrin jatkuvaa toimintaa, taso 4 intensiivisid

hetkid sisdltdvdd toimintaa ja taso 5 pitkdkestoista intensiivistd toimintaa.

Kuten taulukosta havaitaan, oppilaiden sitoutuneisuuden taso arvioitiin korkeimmaksi
oppituntien alussa sekd perinteisessd ettd digitaalisessa oppimisympéristossa.
Sitoutumisen arvioitiin laskevan hieman oppituntien keskikohtaa kohden ja
alimmillaan sen arvioitiin olevan oppituntien lopuissa. Sitoutuneisuuden vaihteluvéli

molemmat oppimisympéristdt huomioiden oli oppituntien aikana 2,82—4,11.

Taulukosta havaitaan kuitenkin myds, ettd keskihajonta on tasaisempaa perinteisen
oppimisympdriston oppitunnilla. Esimerkiksi perinteisen oppimisympériston
oppitunnin keskivaiheella sitoutuneisuuden taso oppilailla vaihtelee 2,00:n ja 4,00:n
vililld keskihajonnan ollessa (.671). Digitaalisen oppimisympdriston oppitunnilla
hajonta on jonkin verran suurempaa, ja esimerkiksi tuntien lopussa sitoutuneisuuden

taso vaihteli ddripdiden 1,00 ja 5,00 vélilld ja keskihajonta oli (1.067).
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Taulukko 1. Oppilaiden sitoutumisen tasoa kuvailevat tunnusluvut eri
oppimisympéristdissd (n = 14)

minimi maksimi keskiarvo keskihajonta

Perinteinen oppimisymparistod

Oppitunnin alku 2,50 5,00 3,82 723
Oppitunnin keski 2,00 4,00 3,21 671
Oppitunnin loppu 1,50 4,00 2,82 723

Digitaalinen oppimisympaéristo

Oppitunnin alku 2,00 5,00 4,11 881
Oppitunnin keski 3,00 5,00 4,07 703
Oppitunnin loppu 1,00 5,00 3,18 1.067

Kuviossa 1 on esitetty sitoutuneisuuden keskiarvot, jotka on laskettu seké perinteisen
ettd digitaalisen oppimisympariston molempien ryhmien keskiarvoista. Sitoutumisen
keskiarvot vaihtelivat vélilld 2,82—4,11; matalin keskiarvo oli oppitunnin lopussa
perinteisessd oppimisympdristossd (ka. 2,82) ja seuraavaksi matalin keskiarvo oli
oppitunnin lopussa digitaalisessa oppimisympdristossd (ka 3,18). Matala keskiarvo
ilmentdd sitoutuneisuuden tehtdvddn olevan pienimmilld&n oppituntien lopussa.

Korkein keskiarvo (ka 4,11) oli digitaalisen oppimisympériston oppituntien alussa.
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PERINTEISEN TUNNIN ALKU

PERINTEISEN TUNNIN KESKIKOHTA

PERINTEISEN TUNNIN LOPPU

DIGITUNNIN ALKU

DIGITUNNIN KESKIKOHTA

DIGITUNNIN LOPPU

Kuvio 1. LIS-YC-asteikon avulla arvioidut sitoutuneisuuden keskiarvot eri

oppimisymparistdissd oppitunnin aikana viidesluokkalaisilla (n = 14)

6.2 Sitoutuneisuuden taso oppituntien aikana

Oppilaiden sitoutuneisuuden tasoa oppituntien aikana tarkasteltiin Wilcoxonin
merkittyjen sijalukujen testilld (Taulukko 3). Eroa perinteisen oppimisympériston
oppituntien alkujen sitoutuneisuudessa verrattuna oppituntien keskikohtiin oli jonkin
verran (Z = -2,527) ja niiden vililtd voitiin havaita tilastollisesti merkitsevia eroa (p =
.011). Sitoutuneisuuden taso ndytti laskeneen yhdeksdlld oppilaalla (Taulukko 2).
Sama trendi oli ndhtdvissd perinteisen oppimisympiriston keskikohdan sekd lopun
vililld. Sitoutuneisuus laski kahdeksalla oppilaalla (Taulukko 2) ja sitoutuneisuudessa
tunnin keskikohdan ja lopun vililla havaittiin tilastollisesti merkitseva ero (p = .020).
Vihiten sitoutuneisuus muuttui digitaalisen oppimisympériston oppituntien alusta
verrattuna niiden keskikohtaan. Sitoutuneisuuden taso pysyi samana lihes puolella
oppilaista ja positiivisen ja negatiivisen vaihtelun ero oli tasaista (Taulukko 2).
Digitaalisen oppimisympdriston oppituntien sitoutumisen taso alusta keskikohtaan

pysyi siis hyvin tasaisena (Z = -,302, p = .763), eiki tilastollisesti merkitsevdd eroa

syntynyt.
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Taulukko 2. Oppilaiden sitoutuneisuuden tason muuttumista kuvaavat frekvenssit
oppituntien aikana

N

Perinteisen tunnin alku - Negatiivinen 9
Perinteisen tunnin keski Positiivinen 2

Samat 3

Yhteensi 14
Perinteisen tunnin keski - Negatiivinen 8
Perinteisen tunnin loppu Positiivinen 1

Samat 5

Yhteensi 14
Perinteisen tunnin alku - Negatiivinen 11
Perinteisen tunnin loppu Positiivinen 0

Samat

Yhteensi 14
Digitunnin alku - Negatiivinen 5
Digitunnin keski Positiivinen 3

Samat 6

Yhteensi 14
Digitunnin keski - Negatiivinen 11
Digitunnin loppu Positiivinen 2

Samat

Yhteensi 14
Digitunnin alku - Negatiivinen 11
Digitunnin loppu Positiivinen

Samat 2

Yhteensi 14

Eniten eroa sitoutuneisuuden tasossa ilmeni molemmissa oppimisymparistdissi
oppituntien alkuja ja loppuja verrattaessa. Perinteisen oppimisympériston
oppitunneilla laskua sitoutuneisuuden tasossa alku- ja lopputuntia verraten tapahtui 11
oppilaalla (Taulukko 2) ja tulos oli tilastollisesti merkitseva (Z = -2,969, p = .003).

Digitaalisen oppimisympdriston oppitunneilla muutos oli hyvin samanlaista laskua
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sitoutuneisuuden tasossa tapahtuen niin ikédn 11 oppilaalla (Taulukko 2) (Z = -2,988,

p =.003).

Lisiksi tilastollisesti merkitsevad sitoutuneisuuden tason muutosta ilmeni digitaalisen
oppimisympdriston oppituntien keskikohtaa ja loppua verratessa (Z =-2,858, p=.004)
Kun perinteisen oppimisympdriston oppitunneilla lasku oli tasaista, niin digitaalisen
oppimisympériston tunneilla sitoutuneisuuden taso laski vasta ldhempéni oppitunnin

loppua (ks. Kuvio 2).

Oppimisymparistd

—digitaalinen
—— perinteinen

420

380

360

330

Sitoutuneisuuden keskiarvo

3.00 =3

oppitunnin alku oppitunnin keskikohta oppitunnin loppu

Oppitunnin vaiheet

Kuvio 2. Oppilaiden sitoutuneisuuden tason keskiarvot oppitunnin eri

vaiheissa oppimisympadristoittdin
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Taulukko 3. Sitoutuneisuuden erot oppitunnin aikana samassa
oppimisymparistossd

zZ p-arvo
Per. alku - Per. keski -2,527 011 **
Per. keski - Per. loppu -2,326 ,020 *
Per. alku - Per. loppu -2,969 003 **
Digi alku - Digi keski -,302 ,763
Digi keski - Digi loppu -2,858 ,004  **
Digi alku - Digi loppu -2,988 ,003  **

* < 0,05; ** p<0,01; *** p < 0,001

6.3 Sitoutuneisuuden taso oppimisymparistojen vililli

Oppilaiden sitoutuneisuuden tasoa oppituntien aikana eri oppimisympéristdjen vélilla
tarkasteltiin niin ikdan Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testilld (Taulukko 4). Eroa
perinteisen oppimisympériston oppituntien alkujen sitoutuneisuudessa verrattuna
digitaalisen oppimisympériston oppituntien alkuihin oli hyvin vdhédn (Z =-1,358, p =
.174). My®0s perinteisten oppimisympéristdjen oppituntien loppujen ja digitaalisten
oppimisympériston oppituntien loppujen vilinen ero oli vidhdistd, vaikka ero oli

hieman suurempi kuin oppituntien alkuja verrattaessa (Z = -1,213, p = .225).

Verrattaessa oppimisympadristdjen keskikohtia voitiin kuitenkin havaita tilastollisesti
merkittidva ero (Z =-2,960, p = .003). Sitoutuneisuuden taso oli selkedsti korkeampaa
digitaalisessa  oppimisympadristossd (4,07) verrattaessa perinteiseen (3,21).
Tilastollisesti merkitsevd ero saattaa selittyd silld, ettd oppilaat digitaalinen

oppimisympdristd sitouttaa tehtdviin pidempddn kuin perinteinen oppimisympéristo.
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Taulukko 4.  Sitoutuneisuuden  erot  oppitunnin  aikana  eri

oppimisymparistoissd

zZ p-arvo
Perinteinen alku - Digi alku -1,358 ,174
Perinteinen keski - Digi keski -2,969 ,003**
Perinteinen loppu - Digi loppu  -1,213 ,225
**p<0,01

6.4 Kahden oppilaan sitoutuneisuuden taso tutkijaryhmaarviossa
perinteisen oppimisympériston oppitunnilla

Kuviossa 3 on kuvattu kaikkien 14 oppilaan sitoutuneisuuden tason muutos perinteisen
oppimisympdriston oppitunnin aikana. Wilcoxonin merkittyjen sijalukujen testi
osoitti, ettd perinteisen oppimisympériston oppitunneilla sitoutuneisuuden tason lasku
alku- ja lopputuntia verraten oli tilastollisesti merkitsevd (Z = -2,969, p = .003).
Kuviosta 3 voidaan havaita myos, ettd Oppilas 1:n ja Oppilas 2:n sitoutuneisuuden
tasossa tapahtui muutosta oppitunnin eri vaiheissa. Oppilas 1:n sitoutuneisuuden taso
ndytti laskevan pitkédkestoisesta intensiivisestd toiminnasta intensiivisid hetkid
sisdltdvddn toimintaan. Sitoutuneisuuden taso pysyi kuitenkin koko ajan korkealla ja
selkedsti keskiarvon yldpuolella. Oppilas 2:n sitoutuneisuuden taso taas vaihteli
jossain méérin jatkuvan toiminnan sekd toistuvasti keskeytyvén toiminnan valilld.
Seuraavaksi kuvataan oppilaiden vahvan ja heikon sitoutuneisuuden ilmenemistd

oppitunnin eri vaiheissa sitoutuneisuutta ilmentévien indikaattoreiden kautta.
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Kuvio 3. Tutkijaryhmén arviointiin perustuva sitoutuneisuuden tason muutos
perinteisen oppimisympadriston oppitunnilla Oppilas 1:114 ja Oppilas 2:11a seka
koko oppilasryhmaéssa

Taulukossa 5 on kuvattu Oppilas 1:n sekd Oppilas 2:n sitoutuneisuuden tasot sekd
perinteisen ettd digitaalisen oppimisympdriston oppituntien aikana. Oppilas 1:114
sitoutuneisuuden taso pysyy ylimmilld tasoilla koko havainnoitavan perinteisen
oppimisympdriston oppitunnin ajan, kun Oppilas 2:lla taas sitoutuneisuuden taso on

selkedsti matalampi.

Taulukosta 5 havaitaan, etti perinteisen oppimisympériston oppitunnin alussa Oppilas
1:n sitoutuneisuus oli huipussaan. Pitkdkestoinen intensiivinen toiminta ilmenee siin,
ettd oppilas keskittyy alusta alkaen tehtdviin ja jatkaa toimintaa kaytdnndssd
keskeytyksetti. Jotta sitoutuneisuus voidaan arvioida tasolle 5, tdytyy toiminnassa olla
runsaasti keskittymistd, sinnikkyyttd ja energiaa (Laevers & Hautamiki 1997, 10).
Ympéristostd tulevat drsykkeet eivdt myoskddn héiritse tai juuri tavoita oppilasta.
Kéytannossi ainoa keskeytys koko tarkastelujakson aikana on vilkaisu vierustoveriin

— edes opettajan selostus ei keskeytd tai tavoita hinta.
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Perinteisen oppimisympdiriston oppitunnin keski- ja loppuvaiheilla Oppilas 1:n
sitoutuminen on arvioitu tasolle 4, joka tarkoittaa intensiivisid hetkid siséltdvaa
toimintaa. Tunnin keskikohdan tarkastelujaksolla sitoutuminen keskeytyy muutamaan
otteeseen. Oppilas muun muassa kddntyy kysyméddn neuvoa takana istuvilta
luokkatovereilta ja neuvoo itse vieressd istuvaa. Toinen oppilas kutsuu Oppilas 1:td
nimelld, mutta timé reagoi vasta vierustoverin korottaessa ddntddn. Keskustelu on
lyhyt eikd liity matematiikan tehtdviin, joten tdssd sitoutumisen voidaan ndhdi
katkeavan ulkoisen &rsykkeen toimesta. Trendi on sama myds lopputunnin
tarkastelujakson aikana. Vierustoveri esimerkiksi yrittdd kysyd varovasti neuvoa,
mutta Oppilas 1:n sitoutuminen ei katkea drsykkeen takia. Oppilas tekee loppuun asti
keskittyneesti tehtdvid ja sitoutuminen katkeaa vasta opettajan antaessa kaikille

yhteisesti liksyn. Toiminta on siis pitkdkestoista ja oppilas on siihen hyvin sitoutunut.

Oppilas 2:n sitoutuneisuuden taso taas oli alhaisempaa ldpi oppitunnin vaihdellen
keskeytyvisté toiminnasta jossain méédrin jatkuvaan toimintaan. Tunnin alussa oppilas
vilkuilee aktiivisesti ympadrilleen ja taakseen hakien katsekontaktia vierustovereihinsa.
Kontaktin saatuaan hidn palaa tehtévien pariin. Ulkoiset drsykkeet kuitenkin héiritsevit
helposti oppilaan sitoutumista. Hin seuraa mielellddn sivusta toisen oppilaan
neuvoessa toista tehtdvassi, mutta tuntuu olevan enemman kiinnostunut itse tilanteesta
kuin oppimisympdriston tarjoamista tehtdvistd. Oppilas kysyy itsekin neuvoa
vierustoveriltaan tehtdvien teossa ja on ainakin yhdelld kertaa aidosti kiinnostunut

tehtdvidn liittyvistd neuvoista.

Oppitunnin keskikohdan sekd lopun havainnointijaksot siséltdvit pitkdlti samoja
huomioita kuin oppitunnin alun tarkastelu. Oppilas kyllé tekee tehtdvid, mutta toiminta
keskeytyy mielenkiintoisemman &rsykkeen ilmaantuessa. Téllaisia ovat oppilaalle
muun muassa vierustoverien keskustelu tehtdvistd sekd muualla luokkatilassa
tapahtuvat keskustelua sisiltdvit vuorovaikutustilanteet. Oppilaalle on myds tarkedd
osoittaa etenemisensid oppikirjan tehtivissd vierustovereilleen, ja sitoutuneisuus
saattaa keskeytyd tehtdvid tehdessd myds tdstd syystd. LIS-YC-asteikon
sitoutuneisuutta kuvaavien indikaattoreiden mukaan oppilaan sitoutuneisuuden taso

voidaan maérittdd jossain madrin jatkuvaksi.
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Taulukko 5. Oppilas 1:n ja Oppilas 2:n sitoutuneisuuden tason keskiarvot

perinteisen ja digitaalisen oppimisympaériston oppituntien aikana

Oppilas Oppitunnin vaihe Perinteinen Digitaalinen

oppimisympdristd oppimisympaéristo

Alku 5,00 5,00
Oppilas 1 Keski 4,00 4,50
Loppu 4,00 5,00
Alku 3,00 2,00
Oppilas 2 Keski 2,00 3,00
Loppu 2,50 1,00

6.5 Kahden oppilaan sitoutuneisuuden taso tutkijaryhmaarviossa
digitaalisen oppimisympériston oppitunnilla

Kuvio 4 havainnollistaa kaikkien 14 oppilaan sitoutuneisuuden tason muutosta
digitaalisen oppimisympériston oppitunnin aikana. Wilcoxonin merkittyjen
sijalukujen testistd havaittiin  digitaalisen oppimisympériston oppitunnilla
tilastollisesti merkitsevédd eroa niin oppitunnin alun suhteessa oppitunnin loppuun (Z
=-2,988, p = .003) kuin my0s oppitunnin keskikohdan ja lopun vililld (Z = -2,858, p
= .004). Kuvio 4 osoittaa myds Oppilas 1:n ja Oppilas 2:n sitoutuneisuuden tason
vaihtelua oppitunnin eri vaiheissa. Oppilas 1 saavutti suurimman mahdollisen
sitoutuneisuuden tason tunnin alussa ja lopussa. Oppilaan 2 toiminta taas oli alku- ja
keskitunnista enemmaén tai vihemmén sitoutunut toimintaan, mutta lopputunnista
sitoutuneisuus putosi tasolle, jossa sitoutuneisuuden tunnusmerkit eivét tiyttyneet

ollenkaan. Sitoutuneisuuden tasolla perinteiseen oppimisympdristoon ndyttdd siis
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olevan yhteys siihen, miten oppilas sitoutuu digitaaliseen oppimisympéristoon.
Seuraavaksi esitetddn tarkemmin oppilaiden vaihtelevan sitoutuneisuuden

ilmenemistd oppitunnin eri vaiheissa.

L

Keskiarvo
3

Oppilas 1

Oppilas2

(=]

Alku Kesk Loppu
Kuvio 4. Tutkijaryhmén arviointiin perustuva sitoutuneisuuden tason muutos
digitaalisen oppimisympariston oppitunnilla Oppilas 1:114 ja Oppilas 2:11a seka
koko oppilasryhmalla

Taulukossa 5 on kuvattu Oppilas 1:n sekd Oppilas 2:n sitoutuneisuuden tasot sekd
perinteisen ettd digitaalisen oppimisympdriston oppituntien aikana. Oppilas 1:11a
sitoutuneisuus oli tunnin keskikohtaa lukuun ottamatta korkeimmalla mahdollisella
tasolla. Oppilas 2:1la taso taas muuttui oppitunnin alun ja keskikohdan kohtalaisesta

sitoutuneisuudesta tasolle 1, joka kertoo oppilaan olevan ei-aktiivinen.

Kuviosta 4 havaitaan, ettd digitaalisen oppimisympdériston oppitunnin alussa ja lopussa
Oppilas 1:n sitoutuneisuus oli parhaalla mahdollisella tasolla. Ainoa notkahdus on
tunnin keskivaiheilla, jossa tutkijaryhma arvioi sitoutuneisuuden tason olevan toiseksi
parhaan ja parhaan tason vililld. Tunnin alkuvaiheen tarkastelujaksosta voidaan

havaita Oppilas 1:n katseen pysyvdn koko ajan iPadissa. Katse on intensiivisen
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keskittynyt ja oppilas suuntaa huomionsa ja energiansa yhteen asiaan, miké voi kertoa
korkeimmasta mahdollisesta sitoutumisen tasosta. Ainoa Oppilas 1:n toiminnan
keskeyttdvd asia on kynsien pureskelu, joka sekin saattaa kielid keskittymisestd

tehtdvién ja sen pohtimisesta.

Tunnin keskivaiheen tarkastelujakson aikana sitoutuneisuus on myos hyvin ldhelld
korkeinta mahdollista tasoa. Katse pysyy ldhes keskeytyksettd iPadin tehtdvisséd ja
toiminta keskeytyy vain oppilaan kysyessd vierustoveriltaan jotakin tehtdvddn
liittyvdd. Vililld oppilaan kdsi on poissa iPadilta, mutta timdkddn vaihe ei kestd
pitkdan. Oppitunnin lopun tarkastelujaksolla sitoutuneisuus nousee taas parhaalle
mahdolliselle tasolle. Katse pysyy tehtdvissd, vaikka vierustoveri koskettaa oppilasta
kdteen ja ndyttdd jotakin tehtdvdd. Huomio ei kdytdnndssd lainkaan kiinnity
ulkopuolisiin drsykkeisiin, mistd kertoo muun muassa se, ettd vierustoveri ja timén
takana istuva oppilas kikattelevat kovaankin &dneen, mutta Oppilas 1 ei ndytd
héiriintyvén tdstd milld4n tavalla. Laeversin & Hautamien (1997, 10) mukaan voidaan
todeta, ettd oppilaalla on kéytossi kaikki kognitiiviset kykynsa ja tdlloin tuloksena on
kayttaytymistd, joka on enemmén kuin vain rutiininomaista toimintaa. Lapsi, joka on
sitoutunut tehtdvadnsi, ei hevin luovu siitd. Hén haluaa kokea tyydytyksen tunteen,

joka syntyy intensiivisestd toiminnasta ja on valmis sen vaatimiin ponnisteluihin.

Oppilas 2:n sitoutuneisuuden tasossa taas oli runsaasti vaihtelua digitaalisen
oppimisympdriston oppitunnin aikana. Aluksi toiminta keskeytyi toistuvasti,
keskikohdassa sitoutuminen oli vihemmidn keskeytyvdd eli tasolla 3, kun taas
lopputunnista sitoutuneisuutta ei voitu endd havaita lainkaan. Tunnin alussa
sitoutuneisuuden ollessa toistuvasti keskeytyvédn toiminnan tasolla oppilas kiinnittda
toistuvasti huomiota vierustovereihinsa. Oppilas muun muassa yrittdd kiinnittda
vierustoverinsa huomiota ndyttdmalla tille iPadilta jotakin, mutta vierustoverin fokus
pysyy tehtdvdssd. Téamin jdlkeen oppilas huokailee useaan otteeseen joko
turhautuneesti tai tylsistyneesti. Turhautuminen ilmenee myds pddn raapimisena ja
heilutteluna seké katseen harhailemisena muualle. Lapsi on keskittynyt toimintaansa
vain noin puolet tarkkailuun kdytettdvésté ajasta, mika kielii sitoutuneisuuden toiseksi

alimmasta tasosta LIS-Y C-asteikolla.
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Oppitunnin keskikohdan havainnointijakson aikana oppilas yltdd jossain méadrin
jatkuvaan toimintaan, mutta merkkejd todellisesta sitoutuneisuudesta ei ndytéd olevan.
Oppilas keskustelee vierustoverinsa kanssa, ndyttid tille jilleen jotakin iPadiltaan ja
on kiinnostunut siitd, mitd muut tekevét. Kiinnostus muiden tekemisti kohtaan on siind
médrin runsasta, ettd se tuntuu héiritsevdn jo muita ldhelld istuvia. Toisin kuin
toiminnan ollessa tdysin ndenndistd voidaan havaita jonkinlaista etenemisti:
osatoiminnoista muodostuu mielekids jatkumo. Oppilas “tekee asioita”, mutta “asiat
eivit tee mitddn hénelle”, mikd ndyttiytyy siind, ettd oppilas keskeyttdd toiminnan

mielenkiintoisen drsykkeen ilmaantuessa (ks. Laevers & Hautaméki 1997, 9).

Viimeisen havainnointijakson eli oppitunnin lopun aikana oppilaan sitoutuneisuuden
taso jad alhaisimmaksi mahdolliseksi, silld se ei sisdlld toimintaa. Oppilas yrittdd
ndyttdd muille oppilaille iPadilta jotakin, johon on itse reagoinut hamméstyneesti,
mutta ei saa huomiota muilta. Oppilas my0s kééntyilee juttelemaan takanaan olevalle
oppilaalle ja istuu pitkid aikoja sivusuunnassa pulpettiin nihden tekemittd mitdan.
Kéintyilyd tapahtuu myds jatkuvasti muiden vierustovereiden suuntaan. Hén
tuijottelee seiniin, kikattelee omille jutuilleen ja hyrdilee. Oppilas palaa kertaalleen
iPadin ddreen, mutta ndpyttelee ndyttod voimakkaasti ja nopeasti niin, ettd se ei viittaa
tehtidvien tekemiseen. Lapsen sitoutuneisuudesta puuttuvat siis tiysin keskittyminen ja
sinnikkyys, joka pitdd sisdllddn muun muassa motivaation ja kokemuksen intensiteetin
(ks. Laevers & Hautamiki 1997), jolloin toiminta voidaan luokitella tasolle 1: ei

toimintaa.
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7 POHDINTA

Tamédn tutkimuksen tarkoituksena oli analysoida viidesluokkalaisten oppilaiden
sitoutuneisuuden tasoa perinteiseen oppimisympéristoon sekd  digitaaliseen
oppimisympéristoon matematiikan oppitunneilla. Sitoutuneisuuden tasoa arvioitiin
LIS-YC-asteikon (Laevers 1997) avulla oppitunneilta tallennetusta videomateriaalista
sekd oppituntien aikana tehdystd havaintoaineistosta. Tutkijat arvioivat
sitoutuneisuuden tason molemmissa oppimisymparistdissd korkeaksi oppituntien
alussa. Oppituntien keskivaiheilla sitoutuneisuus nidytti laskevan hieman, ja

alimmillaan sitoutuneisuuden taso oli jokaisen arvioidun oppitunnin lopussa.

Tulokset osoittivat, ettd vertailtaessa sitoutuneisuuden muutoksia oppituntien aikana
havaittiin tilastollisesti merkitsevd ero sitoutuneisuudessa oppitunnin alun ja lopun
vililld sekd perinteisessd ettd digitaalisessa oppimisymparistossd. Lisdksi tilastollisesti
merkitsevd ero havaittiin digitaalisen oppimisympdriston oppituntien keskikohtien
sitoutumisen ja lopputuntien sitoutumisen vélilld sekd perinteisen oppimisympériston
keskikohtien ja lopputuntien vililld. Tilastollisesti merkittdvdd eroa ei havaittu
digitaalisen oppimisympdriston oppituntien alkujen ja keskikohtien vélilld. Tdma
viittaa siihen, ettd oppilasryhmén toimintaan sitoutuneisuus pysyi lahestulkoon yhti

hyvilld tasolla tuntien alussa ja keskivaiheilla.

Vaihtelu oppituntien alkujen ja loppujen sitoutuneisuudessa saattaa merkité sité, ettd
oppilaat keskittyivit ja sitoutuivat suoritettaviin matematiikan tehtdviin paremmin
alku- ja keskitunnista, kun lopputunnista sitoutuminen tehtéviin saattoi helpommin

herpaantua ulkoisten tai muiden drsykkeiden toimesta.

Vertailtaessa oppimisympadristoja keskendédn tilastollisesti merkitsevd ero 10ytyi
digitaalisen =~ oppimisympdériston  oppitunnin  keskikohdan ja  perinteisen
oppimisympdriston tunnin keskikohdan vililtd. Digitaalisessa oppimisymparistossi
sitoutuneisuuden taso arvioitiin selkedsti korkeammaksi kuin perinteisessd
oppimisympéristossd. Tulos saattaa kertoa siité, ettd oppilaiden sitoutuminen séilyy

pidempién korkealla tasolla digitaalisessa ViLLE-oppimisympéristdssd esimerkiksi
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sen tarjoamien tehtdvien monipuolisuuden, vilittdmén palautteen tai pelillisyyden

ansiosta.

Sitoutuneisuus oppimisympdristéoissd. Sitoutuneisuuden lasku tunnin loppua kohden
molemmissa oppimisymparistdissd voi olla selitettdvissd monilla erilaisilla tekijoilla.
Yksi syy saattaa 10ytyd tunnin vaihtelevuudesta. Tehtdvien ja tunnin rakenteen
vaihtelevuudella on selvd yhteys motivaatioon ja sitoutuneisuuteen. Helposti
ennustettavat ja samalla kaavalla toteutuvat oppitunnit laskevat nopeasti oppilaiden
motivaatiota ja sitoutuneisuutta, kun taas riittévélla vaihtelulla ylldpidetddn oppilaiden
sitoutuneisuuden taso korkealla (Fredricks 2014). Toinen selittivd tekiji on
keskittymiskyvyssd. Keskittymisen ylldpitdminen muuttuu haastavaksi tietyn ajan
jalkeen ja mitd pienemmistd oppilaista on kyse, sitd lyhyempi on keskittymiseen
riittdvd aika (Fredricks 2014). Keskittyneisyys taas on yksi sitoutuneisuuden
tunnusmerkeistd, joten on johdonmukaista, ettd sitoutuneisuus laskee tunnin loppua
kohden. Etenkin kun havainnoitavissa oppitunneissa opetettavan matematiikan

oppianeen sisillon vaihtelevuus oli yksittdisten oppituntien aikana hyvin pienta.

Tilastollisesti ~ merkitsevd  ero  oppilaiden  sitoutumisessa  digitaalisen
oppimisympdriston ja perinteisen oppimisympariston oppituntien keskikohdassa voisi
viitata siithen, ettd digitaalinen oppimisymparisto sitouttaa oppilaita hieman perinteista
oppimisympdristdd pidempdin tai paremmin. Oppilaiden kéyttamadlld digitaalisella
ViLLE-oppimisymparistdlld on perinteisen oppimisympériston oppikirjaan verrattuna
selkeitd eroja. Yksi selittdvd tekiji pidempéddn sitoutuneisuuteen digitaalisessa
oppimisympéristossd saattaa olla tehtdvien médrd ja monipuolisuus. ViLLE-
oppimisympéristossd oppilailla on mahdollisuus tehdd useita satoja eri tasoisia
tehtdvid samasta aihesisdllostd ja ndin toimia omalla ldhikehityksen vyohykkeelldén
(ks. Vygotsky 1978), kun taas kirjassa aihealueen tehtdvit rajoittuvat yleensd yhteen
aihetta késittelevdén oppikirjan aukeamaan, joihinkin lisdtehtéviin, kotitehtéviin sekd
mahdolliseen opettajan tarjoamaan lisdmateriaaliin. Tehtdvien rajallisuuden myota
oppilailla ei vélttdméttd ole motivaatiota tydskennelld yhtd ahkeralla tyotahdilla

tehtdvid kuin ViLLE-oppimisympéristdssd, jolloin myds sitoutuminen on heikompaa.

ViLLE-oppimisympdristd on Turun yliopiston Informaatioteknologian laitoksella
kehitetty, didaktiikka ja pedagogiikka edelld kulkeva sdhkdinen oppimisymparistd,
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joka on joiltakin osin vield testivaiheessa, eikd se ole kdytossd vield laajalti Suomen
peruskoulussa (Oppimisanalytiikan keskus, www-julkaisu). ViLLE-
oppimisympdristdssd seurataan omaa oppimispolkua, jossa pelillisyys on vahvasti
lasnd. Tamd on oppimisympériston selked etu, silld pelillisyydelld on motivaatiota
lisddva vaikutus (esim. Deterding, Dixon, Khaled & Nacke 2011b; Laakso 2012;
Shernoff 2013). ViLLE-oppimisympiristossd oppilas saa tehtévien suorittamisesta
palkintoja, mikd saattaa lisétd sitoutuneisuutta. Pelillisyys on muutenkin mukana
jatkuvasti, silld joissakin tehtdvissd edetddn esimerkiksi autoa ajaen ja jokaisesta
oikeasta vastauksesta auto saa lisdd vauhtia. Liséksi tehtdvdn suorittamisesta saa
vilittdmén palautteen ja esimerkiksi Shernoffin (2013) mukaan tédlld on motivaatiota

ja sitd kautta sitouttavuutta lisdava vaikutus.

Molemmissa oppimisymparistdissd tapahtui oppitunnin loppua kohden selvié laskua
sitoutuneisuudessa. Vaikka esimerkiksi Fredricks (2014) toteaa tdmén olevan yleinen
ongelma, on syytd pohtia, miten sitoutuneisuutta saadaan pidettyd ylld pidempéén.
Jokainen opettaja haluaa mitd todenndkodisimmin optimaalisia oppimistuloksia ja
toivoo sitoutuneisuuden pysyvin korkealla tasolla oppitunnin loppuun asti.
Tutkimustuloksemme viittaa sithen, ettei tehtdvien maardlld ole ainakaan suurta
vaikutusta tdhén loppua kohden tapahtuvaan laskuun. Tehtdvien monipuolisuudella
voidaan katsoa olevan sitoutuneisuutta lisddva vaikutus, kuten aiemmin todettiin,
mutta my0s digitaalisessa oppimisympdristossd oli selkedd laskua havaittavissa
oppitunnin loppua kohden sitoutuneisuutta tarkasteltaessa. ViLLE-oppimisympériston

pelillisyys taas saattaa olla yksi pidempéén sitoutumiseen johtava tekija.

Tutkimusaineistomme koostui ainoastaan matematiikan oppitunneista. Kiinnostavaa
on, onko sitoutuneisuuden tason lasku oppitunnin aikana ainoastaan matematiikan
oppiainetta koskeva ongelma. Matematiikan tunnin perusrakenne koostuu perinteisesti
uuden asian opettelusta, jonka jdlkeen opitusta aiheesta lasketaan tehtdvid. Tdma
jatkuu yleensd tunnin loppuun asti, jonka jilkeen merkitddn kotildksy. Samaa kaavaa
noudatettiin myds tutkimuksemme molempien oppimisympéristdjen oppitunneissa.
Sitoutuneisuuden laskua oppitunnin loppua kohden voisi olla mahdollista vélttda

uudenlaisilla toimintatavoilla eri ymparistdissa.
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Kaikkea ei voida kuitenkaan selittdd aktivoivalla ympdristolld, silld esimerkiksi
varhaiskasvatuksen kehittdmiseksi perustetun Orientaation ldhteilld -tutkimuksen
mukaan  lasten  sitoutuneisuus  ndytti olevan  matalampaa  sellaisissa
oppimisympdristdissd, joissa vilineet liikunnallisille aktiviteeteille olivat
monipuoliset ja tilat mahdollistivat monipuolisen toiminnan. Tulos on aiempaan
tutkimukseen ndhden ristiriidassa, silld niissd on osoitettu, ettd materiaalien ollessa
vapaasti lasten saatavilla, sitoutuneisuus yleensd lisddntyy (kts. Malmstrom 2011;

Laevers 1994).

Vaikka ViLLE-oppimisympdriston voidaan katsoa tutkimusaineistossamme
sitouttavan oppilaita hieman perinteistd oppikirjaympdristdd korkeammalla tasolla, on
silld kaikkien oppimisympéristdjen tapaan omat puutteensa. Nama puutteet voidaan
katsoa koskevan isoa osaa digitaalisia oppimisymparistdjd yleisemmalld tasolla. Suuri
osa digitaalisista oppimisympéristdistd on riippuvaisia internetyhteydestd, eikd niiden
kiyttd ole mahdollista ilman toimivaa yhteyttd. Havainnoidessamme digitaalista
oppimisympdristdd, oli internetyhteyden kanssa erdélla oppitunnilla selkedsti
oppituntiin ja tehtdvien tekemiseen vaikuttavia ongelmia. Verkkoyhteyden
toimimattomuus viivéstytti oppilaiden omatoimiseen tyoskentelyyn padsemisen alkua,
ja osa oppilaista piddsi tyoskentelemddn omalla laitteellaan vasta monien
verkkoyhteyden muodostamiseen liittyvien neuvojen jilkeen. Tdhdn kului

oppitunnista prosentuaalisesti huomattava aika (jopa 15-20 %)).

Ongelmat verkkoyhteyksien kanssa eivdt ainoastaan kuluttaneet oppilaiden
tyoskentelyaikaa, vaan osa oppilaista ndkyvisti turhautui tilanteesta useaan otteeseen.
Téssé hetkessd observoijien oli vaativaa arvioida alun ongelmien vaikutusta oppilaiden
sitoutuneisuuteen, mutta videotallenteilta kuultavat kommentit antoivat viitteitd
oppilaiden olleen aluksi turhautuneita, mutta unohtaneen ongelmat oppimisympériston
imuun pdistydan. Luokan opettajan mukaan ongelmat internetyhteyden kanssa ovat
olleet toistuvia, mutta missd méédrin heikot verkot ovat esimerkiksi valtakunnallinen
ongelma, on oma kysymyksensi. Joka tapauksessa usean digitaalisen, mukaan lukien
ViLLE-oppimisympadriston, heikkous on se, ettd sen kdyttdminen on kdytdnnossa

mahdotonta silloin, kun tietoverkot eivit toimi.

40



Sitoutuneisuus yksittiisissi tapauksissa. Koko ryhmin yhteisen havainnoinnin
lisdksi  analysoimme tarkemmin kahden oppilaan sitoutuneisuutta eri
oppimisympdristoissd. Valikoimme tarkasteltaviksi kahden diripddn (matala
sitoutuneisuuden taso ja korkea sitoutuneisuuden taso) edustajat. Tarkoitus oli
selvittdd, onko sitoutuminen oppimisympéristdsidonnaista, vai voiko korkea tai matala

sitoutuneisuuden taso olla yleistynyt kontekstista toiseen tapausoppilailla.

Tulokset antoivat suuntaa sille, ettd korkealla tasolla perinteiseen oppimisympéristoon
sitoutuva oppilas sitoutuu korkealla tasolla myds digitaaliseen oppimisympéristoon.
Oppilas 1:11d sitoutuneisuuden tason keskiarvo perinteisen oppimisympériston
oppitunnilla oli korkea (4,33) ja digitunnilla hyvin korkea (4,83). Oppilas 2:lla taas
niin perinteisen oppimisympériston oppitunnin (2,50) kuin digitaalisenkin tunnin

(2,00) taso oli selkedsti luokan keskiarvoa matalampaa.

Sitoutuneisuus saattaa johtua monesta muustakin seikasta kuin oppimisymparistosta.
Digitaalisen oppimisympariston motivoivuutta, erityisesti lukutaidon oppimisessa, on
tutkittu aiemmin (Ronimus 2012) ja sen on todettu sitouttavan oppilaita paremmin.
Kuitenkin esimerkiksi Oppilas 2:n sitoutuneisuuden taso oli heikompaa digitaalisen
kuin perinteisen oppimisympériston oppitunnilla. Ndin ollen oppimisympdristolla ei
voida tdmédn tutkimuksen perusteella sanoa olevan ainakaan kovin suurta vaikutusta
yksittidisen oppilaan toimintaan sitoutuneisuuden tasoon. Tuloksista voidaan kuitenkin
todeta sitoutuneisuuden tason pysyvéin melko muuttumattomana yksittdisen oppilaan
kohdalla oppimisympéristdjen vélilld. Tulos on siitd huomionarvoinen, ettid keinoja
tukea heikommin sitoutuvia oppilaita tdytyy luonnollisesti 16ytdd muutenkin kuin

oppimisympdristdjd kehittamalla.

Jatkotutkimukset

Jatkossa voitaisiin  tutkia LIS-YC-asteikon avulla laajemmin digitaalisen
oppimisympdriston ja perinteisen oppimisympdriston sitouttavuuksien eroja
esimerkiksi matematiikan oppitunneilla. Laajempi tutkimus ja suurempi otos
tarjoaisivat arvokasta tietoa koko ajan digitalisoituvien oppimisympéristdjen
tarjoamista pedagogisista mahdollisuuksista sekd niiden mahdollisista rajoitteista.

Lisiksi jatkotutkimuksissa on tirkedd kerdtd pelkdn havainnoinnin liséksi lapsen oma
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arvio tehtdvddn sitoutuneisuudesta sekd esimerkiksi opettajan arvio lapsen
sitoutuneisuudesta. Tdméd luo tuloksiin lisdd luotettavuutta, silld subjektiivisella

kokemuksella on ihmisié tutkittaessa olennainen merkitys.

Mielenkiintoista olisi tutkia myds laajemmin, vaikuttaako digitaalisen, esimerkiksi
ViLLE-oppimisympdriston pidempiaikainen kédyttd oppimistuloksiin matematiikassa
sen tarjoaman laajan tehtdvdrepertuaarin, pelillisyyden tai vélittdomédn palautteen
ansiosta. LIS-YC-asteikkoa voidaan kiyttdd myds pidempiaikaisiin mittauksiin, joten
tarkastelu olisi mahdollista esimerkiksi sen avulla. Jatkotutkimuksista saatu tieto
mahdollistaisi oppimisympéristdjen kehittelyn edelleen ohjaamaan paremmin
oppilaiden sitoutuneisuutta ja tukisi ndin ollen oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja

kehitystd sekd oppimista.

Tutkimuksen luotettavuus, eettisyys ja rajoitukset

Tédmin tutkimuksen aineiston ovat kerdnneet opinndytetyon tekijdt, joten aineisto on
laajuudeltaan suhteellisen pieni. Aikaresurssin kannalta suuremman aineiston
kerdaminen ja analysoiminen ei olisi ollut mahdollista. Videoituja oppitunteja oli
jokaista ryhmaii ja oppimisymparistod kohden vain yksi, yhteensa siis neljd. Ne eivit
edes yritd olla kattava kuvaus oppilaiden sitoutuneisuuden tasosta eri

oppimisympdristdissd yleisemmin, mutta antavat suuntaa tulevalle tutkimukselle.

Tutkimuksen luotettavuus. Sitoutuneisuuden arvioinnissa kéytettiin LIS-YC-
asteikkoa ja oppilaiden sitoutuneisuuden tason pisteytys tehtiin oppitunneilla
kuvatuista videoista. Havainnoitavat oppilaat koostuivat kahdesta eri ryhmdsti ja
molempien ryhmien matematiikan tunneista suoritettiin videointi sekd perinteisessi
oppimisympdristossa ettd digitaalisessa oppimisympéristossd. LIS-YC-asteikko on
yleisesti kdytetty, joskaan ei kaikkein tunnetuin oppilaiden sitoutuneisuuden tasoa
mittaava asteikko. Asteikkoa kdytetddn yleensd nuorempien oppilaiden arviointiin,
mutta jo LIS-YC-kisikirjan alussa (Laevers & Hautamdki 1997) kerrotaan sen
soveltuvan myds peruskoulun alaluokille. Tdmaén liséksi tutkijaryhma teki laadullisia
havaintoja oppituntien aikana, ja kirjattuja havaintoja kdytettiin muun muassa kahden

oppilaan sitoutumista tarkemmin arvioitaessa.
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Aineistoa analysoitaessa tutkijat kiinnittivit tarkasti huomiota asteikon mééritelmiin.
Asteikon médritelmdt sitoutuneisuudesta perustuvat pitkilti oppilaan kehonkieleen,
ilmeisiin ja eleisiin. Erityisesti ilmeiden ja eleiden tulkinta videoidulta oppitunnilta voi
olla subjektiivista, vaikka standardi olisi tuttu ja asteikkoa pyrittdisiin noudattamaan
taysin objektiivisesti. Asteikossa esimerkiksi katseen suuntautuminen pois tehtivista
madritelldén sitoutumattomuudeksi. Tutkija ei kuitenkaan aina voi automaattisesti
tulkita ndin, jos oppilaan katse hapuilee. Yhtd hyvin kyse voi olla siitd, ettd oppilas on
syventynyt pohtimaan tehtdvii syvillisemmin ja katse harhailee tehtdvén pohtimisen
seurauksena. Oppilaan katse voi toisaalta olla hyvinkin intensiivinen ja tehtdvéddn
suuntautunut, mutta todellisia ajatuksia ei ole mahdollista tdysin tulkita. Oppilas voi

esimerkiksi olla osin lukkiutunut eikd padse tehtdvéssi eteenpéin.

Toisaalta, jos vertaamme havaintoja esimerkiksi flow-tilaan, jossa sitoutuneisuuden
taso on korkeimmillaan, oppilaan katse on usein todella intensiivinen ja ulkoiset
héiridtekijit eivdt pysty horjuttamaan keskittymistd. Katse ei harhaile ja kehonkieli
sekd eleet ovat melko muuttumattomia. Puutteistaan huolimatta asteikko soveltui
kaytettdvaksi tutkimukseemme, silld se tarjoilee mahdollisuuden holistiseen

analyysiin oppilaan sitoutuneisuuden tutkimisesta.

Vaikka LIS-Y C-asteikon luotettavuus voidaan katsoa korkeaksi, on hyvé pohtia milla
tavoin observointi vaikuttaa oppilaiden kdytokseen. Oppilaat voivat olla alttiita
muuttamaan kayttdytymistdin, kun heitd observoidaan, oli kyseessd video-observointi
tai luokkahuoneessa tapahtuva reaaliaikainen havainnointi. Havainnointitilanne
saattaa hiiritd oppilaiden keskittymistd tai aiheuttaa stressid, joka voi heikentdd

oppilaan sitoutumista toimintaan.

ViLLE-oppimisympadristd oli ollut oppilailla jo pidemmaén aikaa kdytdssa ja he olivat
selkedsti tutustuneet erilaisiin tehtdvityyppeihin. Lisdksi he hahmottivat yksilolliset
oppimispolut ja sen, miten toiminnan eteneminen sovelluksessa toimii, sekd
esimerkiksi sen, millaiset standardikdyténteet kotildksyjen kanssa matematiikan
oppitunneilla usein on. Niin ollen oppilaiden toiminta sovelluksen kanssa oli sujuvaa,
eikd aikaa juuri kulunut uusien asioiden oudoksumiseen tai sovelluksen kadyton

opetteluun. Sovelluksen ollessa ennestdéin tuttu oppilaille voidaan myds poissulkea
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tietynlainen uutuudenviehitys, joka olisi voinut vaikuttaa oppilaiden motivaatioon ja

sitd kautta sitoutuneisuuden tasoon.

Tutkimuksen eettisyys. Tutkimuksen aineistonkeruuseen liittyy térkeitd nikokulmia
eetisyyttd ja yksityisyydensuojaa pohdittaessa. Tutkimukseen osallistuvien lasten
vanhemmat olivat tietoisia aineistonkeruusta ja kaikilla oli lupa siihen.
Yksityisyydensuojan ylldpitdmiseksi jokainen oppilas identifioitiin numerolla eikd
oppilaiden omia nimid kéytetty missdéin vaiheessa tutkimusta. Videoaineistoa
sdilytettiin yliopiston verkkolevylld, ja sithen péésivdt késiksi salasanan avulla
ainoastaan tutkijat. Videonauhoituksien analysointi suoritettiin ymparistossé, jossa

niitd ei padssyt katsomaan kukaan tutkijaryhmédin kuulumaton.

LIS-YC-menetelmd on kehitetty Leuvenin yliopistossa ja se on tarkoitettu
padasiallisesti varhaiskasvatuksen laadun arvioinnin tydkaluksi, mutta soveltuu myos
peruskoulun ala-asteelle. Asteikon syntyyn johtaneet tarkat syyt eivét ole kdytdnndssa
muuta kuin sen luoneiden tutkijoiden tiedossa, mutta ldhtokohtaisesti asteikkoa
voidaan pitdd eettisend, standardoituna sitoutuneisuuden tason mittarina. Asteikko on
kehitelty arvostetussa yliopistossa, miké lisdd sen kdyton luotettavuutta ja eettisyyttd,

ja esimerkiksi asteikon kehittelijoiden kaupalliset intressit voidaan sulkea pois.

Tutkimuksen rajoitukset. Otoskoon ollessa ndin pieni, ei perinteisen ja digitaalisen
oppimisympériston  vaikutuksista  sitoutuneisuuteen voida tehdd kaikkia
viidesluokkalaisia koskevia yleistyksid. Niin pienelld otoksella ei yleensd ole
tarkoituksenmukaista edes tehdd tilastollista analyysid, mutta kayttamdmme
Wilcoxonin  merkittyjen  sijalukujen testi soveltuu  kuitenkin jo alle

kahdenkymmenenkin otoksen aineistolle.

Luotettavuuden ndkdkulmasta on myds huomionarvoista, ettd oppitunnit videoitiin eri
ajankohtina ja niiden késittdma siséltd ei ollut tdysin yhtenevd. Esimerkiksi se, ettd
perinteisen oppimisympériston oppitunnilla kisiteltiin jotakin tiettyd matematiikan
aihealuetta ja digitaalisen oppimisympériston tunnilla toista, on saattanut vaikuttaa
joidenkin oppilaiden kohdalla sitoutuneisuuteen. Ajankohdaltaankaan videoidut tunnit
eivit olleet tdysin yhtenevid, joten oppilaat ovat saattaneet syystd tai toisesta olla
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levottomampia jollakin oppitunnilla, mikéd luonnollisesti ndyttaytyy sitoutuneisuuden
tasossa. Tapaustutkimusta tehtdessd tormétiddn véistimittd kysymykseen aineiston
yleistettdvyydesti (Leino 2008). Leino korostaa tapaustutkimuksen tutkijoiden kentén
jakaantuvan kahtia siind, ovatko tulokset yleistettdvissd vai ei. Omassa
tutkimuksessamme analysoimme kahta &éripddtd (theoretical replication) (ks.
Bamberg, Laine & Jokinen, 2007) edustavaa tapausta. Tdmén tutkimuksen ei ole
tarkoitus olla yleistdvd, vaan enemminkin sitoutumisilmiétd kuvaava —
kokonaisvaltainen ymmairtdminen on olennaisempaa. Jotta tapaustutkimuksen tuloksia
uskaltaisi  vaittdd ilmiotd yleisemmin koskevaksi, tarvittaisiin  suurempi
tutkimusjoukko, vield tarkemmat havaintovilineet ja kokemusta monenlaisen
tapaustutkimuksen teosta. Kuitenkin esimerkiksi sitoutuneisuuden tason ollessa
korkea perinteisen oppimisympdriston oppitunnilla, voidaan varovasti olettaa sen
olevan korkea myds digitaalisen oppimisympdriston oppitunnilla, kuten

tutkimuksestamme kay ilmi.
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LITTEET

LITE 1

LIS-YC — ASTEIKON SITOUTUNEISUUDEN TASOT

LIS-YC-asteikon sitoutuneisuuden tasot Ferre Laeversin mukaan:

Taso 1: ei toimintaa.

Lapsi on “ei-aktiivinen”. Hén saattaa esimerkiksi istua nurkassa haluttomana ja
poissaolevana, tuijottaa avaruuteen, olla tekemétti mitdin. Tarkkailijan on kuitenkin
varottavatta virhearviointeja: lapsi, joka ei ndytd tekevin mitddn, saattaa olla sisdisesti
keskittynyt. Tarkka havainnointi auttaa ratkaisemaan tdmén ongelman. Ensimmainen
taso siséltdd myos ne hetket, jolloin lapsi vaikuttaa aktiiviselta, mutta onkin tosiasiassa
tdysin poissaoleva. Tdlldin lapsen toiminta on vain yksinkertaisten perusliikkeiden

rutiininomaista toistamista.

Taso 2: Toistuvasti keskeytyvé toiminta.

Kun 1-tasoa luonnehtii ndenndinen toiminta tai jopa toiminnan puuttuminen, 2-tasolla
voidaan havaita hetkid, jolloin lapsi toimii. Lapsi tekee palapelid, kuuntelee
kertomusta tai tydskentelee pOyddn ddressd. Kuitenkin lapsi on keskittynyt
toimintaansa ainoastaan noin puolet tarkkailuun kdytettdvéstd ajasta. Toiminnassa on
usein toistuvia lyhyitd tai pitkid katkoja, jotka sisdltdvidt avaruuteen tuijottelua,
uneksimista, esineiden hypistelyd jne. Vaihtoehtoisesti toiselle tasolle sijoittuu myds
suhteellisen keskeytymdton toiminta, jonka vaikeustaso ei kuitenkaan vastaa lapsen
kykyjd. Télloin toiminta ylittdd rutiininomaisen toiminnan tason, mutta ei kuitenkaan
ole vield “todellista toimintaa”. Tehtdvdn yksinkertaisuuden vuoksi lapsi saattaa

toimia hajamielisesti ja puolihuolimattomasti.

Taso 3: Jossain médrin jatkuva toiminta.

Tarkkailujakson aikana lapsi on enemmén tai vihemmaén jatkuvasti keskittynyt
toimintaan, mutta lapsessa ei kuitenkaan ndy merkkejé todellisesta sitoutuneisuudesta.
Lapsi nidyttdd olevan vilinpitimdton toimintaa kohtaan, eikd hdn ponnistele
saadakseen sen pédidtokseen. Toisin kuin toiminnan ollessa tdysin ndenndistd voidaan
havaita jonkinlaista etenemistd: osatoiminnoista muodostuu lapselle mielekés
jatkumo. Lapsi on tekemitdén tietoinen ja hén toimii tarkoituksellisesti. Toiminta ei

ole siis ainoastaan perusliikkeiden toistoa. Kuitenkaan lapsi ei ole vield todella
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sitoutunut toimintaan: hén tekee asioita, mutta asiat eivét tee mitdén hénelle. Lapsi
keskeyttdd toiminnan, kun toinen mielenkiintoinen drsyke ilmaantuu. Vaihtoehtoisesti
kolmas taso voi sisdltdd myds suhteellisen intensiivistéd toimintaa (ks. taso 4), jonka ei-
aktiivisuuden hetket kuitenkin keskeyttavat (ks. taso 1 ja taso 2).

Taso 4: Intensiivisid hetkid sisdltdva toiminta.

Neljannelle tasolle sijoitetaan toimintoja, jotka myos sopivat tasoon 3. Neljdnteen
tasoon sijoitetuissa toiminnoissa lapsi on kuitenkin sitoutunut toimintaansa véhintaan
puolet tarkkailun kestosta. Toiminta on lapselle todella tirkedd ainakin sen perusteella,
mité voi padtelld hanen keskittymisestddn, sinnikkyydestdin, kayttdiméistadn energiasta
ja saamastaan tyydytyksestd. Vaihtoehtoisesti taso 4 sisdltdd myos pitkédkestoisen
toiminnan, johon lapsi on keskittynyt (ks. taso 5), mutta josta kuitenkin puuttuu
monimutkaisuus: toiminta on tdysin perusteltua osana laajempaa tehtdvdd (esim.
linnan rakentamista) siten, ettd se palvelee mdéréttyd tarkoitusta (jonkin tekemistd).
Toiminta itsessddn on kuitenkin rutiininomaista eikd se vaadi henkistd kapasiteettia

(esim. rakennuspalikoiden hakemista).

Taso 5: Pitkdkestoinen intensiivinen toiminta.

Suurin mahdollinen sitoutuneisuus on tunnusomaista tasolle 5 sijoittuvalle
toiminnalle. Tarkkailtava lapsi on ilmiselvdsti uppoutunut toimintaansa, ja hdnen
katseensa kiinnittyy enemmin tai vihemmidn keskeytymittd tehtdvddn ja siihen
liittyvddn materiaaliin. Ympéristostd tulevat drsykkeet eivit hdiritse lasta, ne tuskin
edes tavoittavat hdntd. Lapsi suorittaa henkisid ponnisteluja vaativat tehtdavansi
halukkaasti, ja tdiméd ponnistelu syntyy luonnostaan, ei niinkdén tahdon voimasta.
Toiminnassa on tiettyd jdnnitettd, miké on sisdistd, ei emotionaalista jannitettd. Jotta
sitoutuneisuus voidaan arvioida tasolle 5, tdytyy toiminnassa olla runsaasti

keskittymistd, sinnikkyyttd, energiaa sekd monimutkaisuutta. (Laevers ym. 1997.)
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LITE 2

LIS-YC-ASTEIKON SITOUTUNEISUUTTA KUVAAVAT INDIKAATTORIT

Keskittyminen. Toimintaan sitoutunut lapsi keskittdd tarkkaavaisuutensa tiiviisti
toimintaan. Vain voimakas ulkopuolinen drsyke saattaa tavoittaa héinet ja héiritd hénta.
Tarkkailijan on (useimmissa tilanteissa) tdrkedd seurata lapsen silmien liikkeit4:
seuraako lapsi kiintedsti tehtdvddn kuuluvaa materiaalia vai vaeltaako katse

satunnaisesti paikasta toiseen.

Energia. Motoriset toiminnat vaativat fyysistd energiaa. Hikoilun méiérad voitaisiin
jopa pitdd sitoutuneisuuden kriteerind. Joissakin tilanteissa jokin fyysinen elementti,
esimerkiksi kovadéninen puhe (huutaminen) tai toiminnan suorittaminen nopeasti, voi
herdttdd huomiota. On kuitenkin varottava sekoittamasta tdtd patoutuneen energian
purkamiseen (esim. kun lapsen on pitényt olla liian pitkdén hiljaa). Henkinen energia
voi ilmeté kiihkeénd innostuksena toimintaan tai abstraktimmin henkistd ponnistelua
heijastavina kasvonilmeinid. Henkinen energia voi esiintyd yhdessd fyysisten

tunnusmerkkien, kuten punoittamisen tai hikoilun kanssa.

Monimutkaisuus ja luovuus. Lapset ovat parhaimmillaan toiminnoissa, joihin he ovat
sitoutuneet ja jotka vastaavat heiddn kykyjddn. He ottavat kdyttoonsd kaikki
kognitiiviset ja muut kykynsa. Télloin tuloksena on kéyttdytymistd, joka on enemmén
kuin vain rutiininomaista toimintaa. Monimutkainen toiminta on myos luovaa
toimintaa: lapsi tuo oman yksilollisen panoksensa toimintaan, luo sithen uusia

elementtejd ja tuottaa jotain uutta ja ennalta-arvaamatonta, jotain yksilollista.

Ilmeet ja eleet. Non-verbaaliset merkit ovat suureksi avuksi arvioitaessa
sitoutuneisuuden tasoa. On esimerkiksi mahdollista erottaa uneksivasti avaruuteen
tuijottava ja harhaileva katse intensiivisen keskittyneestd katseesta. Tunteet ja mieliala
voidaan lukea suoraan lapsen kasvoilta esimerkiksi opettajan kertoessa tarinoita.
Lapsen asento voi kertoa 64 keskittymisestd tai kylldstymisestd. Jopa kun lapsi
ndhdddn vain takaapdin, voidaan arvioida lapsen sitoutuneisuuden (tai

sitoutumattomuuden) taso.
Sinnikkyys. Keskittyessdén lapsi suuntaa huomionsa ja energiansa yhteen asiaan.

Sinnikkyys ja keskittymisen pituus ovat yhteydessd toisiinsa. Lapsi, joka on sitoutunut

tehtidvidnsi, ei hevin luovu siitd. Hén haluaa kokea tyydytyksen tunteen, joka syntyy
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intensiivisestd toiminnasta ja on valmis sen vaatimiin ponnisteluihin. Héntd ei voi
helposti keskeyttdd toisella, lapsen mielestd vihemmén tarkedlld tehtdvilld. Lapsi

jaksaa jatkaa tehtévéd, johon on sitoutunut (jos se vastaa lapsen ikda ja kehitystasoa).

Tarkkuus. Tyohonséd sitoutunut lapsi kiinnittdd erityistd huomiota tyohonsd. Hén
osoittaa huomattavaa tarkkuutta yksityiskohdissa. Lapsi, joka ei ole sitoutunut
tehtidviédnsd, on usein huolimaton ja pyrkii vain saamaan tyonséd nopeasti padtdkseen.
Niissd tehtdvissd, jotka perustuvat kielelliseen viestintddn vdhemmin huomiota

herittavat yksityiskohdat jadvat huomiotta (satunnaiset sanat, eleet...).

Reaktioaika. Pienet lapset ovat valppaita ja vastaavat helposti ja nopeasti
mielenkiintoisiin drsykkeisiin. He ndyttdvdt suorastaan ryntddvin toimintaan
(esimerkiksi kun wuseampia vaihtoehtoja on esitelty), ilmaisten ndin
motivoituneisuuttaan. Toiminnan aikanakin he reagoivat uuteen &drsykkeeseen,

edellyttden, ettd se on lapsen kannalta kiinnostava.

Verbaalinen ilmaisu. Lapset ilmaisevat eksplisiittisesti —sitoutuneisuuttaan

'9’

kommentoimalla spontaanisti (”’Se oli kivaa!” Tehddén se uudestaan!”). He voivat
myds ilmaista implisiittisemmin, ettd toiminta puhutteli heitd kuvailemalla innokkaasti
mitd he tekevit/tekivit. He eivdt voi olla kuvaamatta sanallisesti kokemuksiaan ja

oivalluksiaan.

Tyydytys. Toiminnat, joihin lapsi on sitoutunut, antavat lapselle tyydytyksen tunteen.
Tyydytyksen tunteen aiheuttaja vaihtelee, mutta mukana on aina “tutkimista”,
“tarttumista todellisuuteen” ja vastaamista tiettyyn drsykkeeseen. Tyydytyksen tunne
ilmenee useimmiten epdsuorasti, joskus voi kuitenkin huomata lapsen katsovan

tyotddn tdydellisen tyytyvéisend, koskettelevan sitd. (Laevers ym., 1997.)
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