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1. Johdanto

Mari-Pauliina Vainikainen, Risto Hotulainen, Satu Koivuhovi, Sanna Oinas, Kukka-
Maaria Polso ja Juho Leinonen

Ty6- ja elinymparistdjen kiihtyva teknologisoituminen on edellyttanyt uutta l&ahestymistapaa myos
oppimiseen (OECD, 2015; Pellegrino & Hilton, 2012). Tulevaisuuden oppimistilanteissa ja
tyoeldmassa tarvittavia taitoja on pyritty maarittelem&én seké kansallisesti ettd kansainvalisesti
pitkaan, ja 1990-luvulta 1&htien on kehitetty monenlaisia laaja-alaisen osaamisen tai tulevaisuuden
taitojen malleja, jotka pyrkivat maarittelemdan, millaista osaamista koulutusjarjestelmien tulisi
oppilaissa kehittdd oppiainepohjaisten tietojen ja taitojen hallitsemisen ohella. Tulevaisuuden
taitojen mallien kehittamiseen ovat osallistuneet eri tieteenalojen tutkijat, koulutuspolitiikan kehittgjat,
kansainvéliset organisaatiot ja tulevaisuuden tyontekijoita tyollistavat yrityksetkin (Lai & Viering,
2012). Keskusteluissa on oltu melko yksimielisia siitd, ettd vahvan oppiainepohjaisen
siséltbosaamisen rinnalla tarvitaan yleisempia valmiuksia toimia muuttuvissa ymparistoissa ja l6ytaa
ratkaisuja haastaviin ongelmiin myds oppiainerajat ylittden ajatellen kriittisesti ja toimien yhteistydssa
muiden kanssa. Vaikka mallien valilla on eroavaisuuksiakin, |&hes kaikissa malleissa tieto- ja
viestintateknologinen osaaminen nostetaan erittéin keskeiseen asemaan (Voogt & Roblin, 2012). Jo
ennen tulevaisuuden taitojen mallejakin, aina 1970-luvulta lahtien, monissa maissa on pyritty
muokkaamaan kansallisia opetuksellisia tavoitteita sellaisiksi, ettd ne valmistavat lapsia ja nuoria
erilaisilla tieto- ja viestintateknologian (TVT) -taidoilla, joita on ennustettu tarvittavan tyfelamassa ja
sitd generoivassa tietotaloudessa (OECD, 2015). Suomen perusopetuksen kontekstissa tieto- ja
viestintdteknologiset taidot maariteltin vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa yhdeksi seitsemdastéd laaja-alaisen osaamisen kokonaisuudesta, ja niihin liittyvia
tavoitteita on nain ollen kirjattu myds eri oppiaineiden tavoitteiden yhteyteen (Opetushallitus, 2014).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden uudistus laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden
maarittelyineen on vain yksi osoitus koulutuksen digitalisaation jarjestelmaéllisesta edistdmisesta
koko koulutusjarjestelman tasolla. Sen ohella myds ylioppilaskokeen sahkodistyminen, Sipilan
hallituksen koulutuksen kehittamiseen kohdistunut kéarkihanke ja Uudet Lukutaidot -hanke
(https://uudetlukutaidot.fi/) ovat vaikuttaneet suoraan siihen, miten digitaalisuutta koulun
arkipaivassa toteutetaan ja minkélainen rooli silla on. Yhteista edella mainituille ohjauksellisille
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toimenpiteille on ollut pyrkimys vastata tieto- ja viestintateknologiakehityksen tarpeeseen esimerkiksi
oppimisymparistdjen uudistamisen, digitalisaation lisdamisen ja pedagogiikan “uudenlaisten”
mahdollisuuksien hyédyntamisen avulla. My6s hiljattain  voimaan tulleet toisen asteen
opetussuunnitelmat ohjaavat oppimista entistd voimakkaammin digitalisaation hyddyntadmiseen
oppimisessa ja kohti kehittyvida TVT-taitoja (Ruhalahti & Kentta, 2017).

Koulutuksen digitalisaatiota ja digitaalisen oppimisen erilaisia toteutustapoja on tutkittu Suomessa
jo jonkin verran (esim. Hamalainen ym., 2021) mutta toistaiseksi on saatavilla melko véh&n koko
Suomen oloihin yleistettavaa tutkimustietoa siité, miten digitalisaatio heijastuu perusopetusikaisten
oppilaiden oppimiseen, oppimistuloksiin, oppimismotivaatioon ja oppimistilanteisiin itsessaan.
Taman tutkimiseksi alkuvuodesta 2021 kaynnistettiin laaja kaksivuotinen DigiVOO-tutkimushanke,
jonka tarkoituksena on vastata tdh&n tarpeeseen neljalla eri tavoin. Ensinndkin hankkeessa
toteutetaan systemaattinen kirjallisuuskatsaus digitaalisen oppimisen tutkimukseen viimeisen
kymmenen vuoden ajalta. Hankkeen toinen osa perustuu jo olemassa olevien tutkimusaineistojen
analysointiin toisaalta kolmannessa vaiheessa toteutettavan uuden seurantatutkimuksen taustaksi
mutta myds sekundaariaineistoihin perustuviin jalkikateistarkasteluihin koulutuksen digitalisaation
aikaisemmista vaiheista Suomessa. Hankkeen kolmannessa ja laajimmassa osassa toteutetaan
valtakunnallisesti edustava kvasikokeellinen seurantatutkimus 2021-2022 ylakouluissa ympéri
Suomen. Valtakunnallisen aineiston tuottamaa ymmarrystd syvennetaan hankkeen neljannessa
osassa tekemalla intensiivitutkimuksia hankkeen yhteistydkouluissa.

Tassa tutkimusraportissa esitellddn DigiVOO-hankkeen ensituloksia hankkeen ollessa noin
puolessavélissd. Raportissa kuvataan tutkimuksen etenemisen tilanne kaikkien neljan osa-alueen
osalta ja esitellddn tdh&n mennessd saatuja tutkimustuloksia. Koska hanke on vasta
puolessavalissa, kaikki neljd osaa eivat saa raportissa yhtd suurta painoarvoa. Tulosten esittely
painottuukin toisaalta systemaattiseen Kkirjallisuuskatsaukseen ja toisaalta valtakunnallisen
seurantatutkimuksen alkumittausaineiston ensituloksiin. Raportti siséltdd myos kaksi lukua, joissa
on hyodynnetty aikaisempia tutkimusaineistoja, toisessa luvussa vuoden 2020 koronatilanteen
alkuvaiheista ja toisessa luvussa aina vuoden 2001 valtakunnallisesta yhdeksansien luokkien
oppimaan oppimisen arviointitutkimuksesta alkaen.

1.1 Tutkimuksellista taustaa DigiVOO-hankkeelle

DigivOO-tutkimushanke tarkastelee digitaalisuuden vaikutusta oppimiseen, oppimistuloksiin,
oppimismotivaatioon ja oppimistilanteisiin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
maaritellyn laaja-alaisen osaamisen tavoitteiden kontekstissa. Laaja-alainen osaaminen
maaritellaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tiedoiksi, taidoiksi, tahdoksi, arvoiksi
ja asenteiksi, ja ne kuvataan seitsemana toisiinsa osittain kytkeytyvdnd kokonaisuutena. Laaja-
alaisen osaamisen tavoitekokonaisuudet ovat ajattelu ja oppimaan oppiminen (L1), kulttuurinen
osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu (L2), itsesta huolehtiminen ja arjen taidot (L3), monilukutaito
(L4), tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen (L5), tydelamataidot ja yrittdjyys (L6) seka
osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvan tulevaisuuden rakentaminen (L7). DigiVOO-hanke
keskittyy naisté luonnollisesti vahvimmin tieto- ja viestintateknologisen osaamisen kokonaisuuteen,
mutta sitd tarkastellaan hankkeen valtakunnallisessa seurantatutkimuksessa paitsi didinkielen ja
matematiikan, myds ajattelun taitojen ja oppimaan oppimisen sek& monilukutaidon kontekstissa.
Nailla osa-alueilla hyvin keskeisessa roolissa on muun muassa kriittinen ajattelu, joka voidaan ndhda
myos tieto- ja viestintateknologisena taitona esimerkiksi arvioitaessa verkosta haettavan tiedon
luotettavuutta tai turvallista verkkokayttaytymistd. Molemmilla osa-alueilla korostetaan lisdksi
digitaalisten valineiden merkitystd oppimisessa. Digitaalisuus myods avaa uusia mahdollisuuksia
oppilaiden ongelmanratkaisuprosessien tutkimiseen, mika DigiVOO-hankkeessa on keskeisessa
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roolissa siksi, ettd hankkeen yhdeksi tavoitteeksi on jo l&ahtokohtaisesti maaritelty digitaalisuuden
vaikutusten tarkastelu myo6s oppimisprosessiin pelkkien oppimistulosten tarkastelun sijaan.

Digitaalisten laitteiden ja oppimateriaalien arkipaivaistyminen ja integroiminen koulun paivittaisiin
pedagogisiin kaytantéihin nahdaan helposti kyseenalaistamattomana itseisarvona, joka ajatellaan
tuottavan automaattisesti lisdarvoa oppimiselle tehostaen myds oppimistulosten kehittymista.
Tutkimukseen pohjautuva tieto digitalisaatiota hyodyntavan pedagogiikan vaikutuksista oppimiseen
on kuitenkin puutteellista tai ristiriitaista. Esimerkiksi havainnointiin pohjautuvaa tai muuta laadullista
nayttbd mobiilitekniikan kaytdon vaikutuksista opiskelijoiden sitoutumiseen, motivaatioon,
kayttaytymiseen, itseohjautuvaan oppimiseen seké vuorovaikutuksen on ollut tarjolla jo jonkin aikaa
(Bjerede & Bondi, 2012; Clarke ja Svanaes, 2014), mutta samanaikaisesti perusteellista,
laajamittaisia aineistoja hyoddyntavad tutkimusta mobiili- tai digitaalisten laitteiden kaytosta
oppimisessa ja arvioinnin tukena ja niiden vaikutuksista oppimiseen on melko vahan (Hassler ym.
2016; OECD 2015). Tutkimusasetelmat ja kaytetyt menetelmat ovat olleet vaihtelevia ja
digivélitteinen oppiminen on maaritelty monin eri tavoin. Osa tutkimuksista on pohjautunut
koeasetelmiin ja toistomittauksiin (esim. Riscocente, 2013, Hung ym., 2015) kun taas osassa
paatelmia on tehty suurten poikkileikkausaineistojen, kuten PISA-aineiston, pohjalta (esim. Biagi &
Loi, 2013; Spiezia, 2010). Aiempien digitalisin oppimismenetelmiin keskittyvien tutkimusten
perusteella tiedetaan, ettd erilaisten digitaalisten vélineiden ja oppimisen suhdetta, kuten
ongelmanratkaisutaitojen kehitysta, tulisi tarkastella moniulotteisesti ja samalla systemaattisesti (All
ym., 2016; Hietajarvi, 2019). Oppilaat kayttavat digitaalista tekniikkaa monin eri tavoin ja moniin eri
tarkoituksiin ja my6s koulussa erilaisia tapoja digiteknologian hyddyntdmiseen on useita (ks. esim.
Eynon & Malmberg, 2011; van den Beemt ym., 2010). Oppilaat ovat myts samanaikaisesti lasna
erilaisissa virtuaaliymparistoissa ja oppitunnilla luokkahuoneessa (Sahlstrom ym., 2019). Taméa
monimuotoisuus on huomioitava, kun tarkastellaan, miten digitaalisten vélineiden kayttd on
yhteydessé oppilaiden osaamisen tai motivaation kehitykseen.

Digitaalisia vélineita hyoddyntavan opetuksen vaikutukset oppilaiden oppimiseen eivat ole
yksiselitteisia, silla oppilaan itsesaatelytaidot vaikuttavat oppimistuloksiin ja itsesaatelytaitojen
merkitys saattaa olla erityisen korostunut digivéalitteisissa oppimistehtévissa (Carter ym., 2020). Siksi
yksipuolinen "ruutuajan” tai digilaitteisiin k&ytetyn ajan tarkastelun sijaan tulisi keskidssa olla se,
miten laitteita kaytetddn (Halonen ym., 2016). Esimerkiksi pelaamista ja mobiileista
oppimissovelluksista tutkineet tutkijat ovat paatyneet toteamaan, etta ilman huolellisesti suunniteltuja
siséltoja ja rinnakkaisia ohjeellisia muutoksia odotetut oppimisen edut jadvat tayttamatta (All ym.,
2016; Hassler ym., 2016). Vastaavasti naiden arvostelujen paaviesti on ollut, ettd tarvitaan
huomattavasti laajamittaisempaa ja  pitkittdistutkimusotetta  hyddyntavaa lisdtutkimusta
digitalisoiduista oppimisymparisttista (Clarke & Svanaes 2014; Drigas & Pappas, 2015; Karsenti &
Fievez, 2013). DigiVOO-hanke pyrkii vastaamaan tdhan haasteeseen toisaalta syksylla 2021
kaynnistetyn valtakunnallisen pitkittaistutkimuksen kautta ja toisaalta syventdmalla laadullisilla
menetelmilla ymmarrystd opettajien ja oppilaiden toiminnasta, kokemuksista ja vuorovaikutuksesta
oppituntien aikana. Tarkastelu perustuu erityisesti kaytettyjen sovellusten tuottaman intensiividatan
ja lokitietojen tutkimiseen oppimisanalyyttisin menetelmin, mutta havaintoja validoidaan
perinteisempien havainnointien ja videoaineistojen analyysin avulla.

Tutkimushankkeen keskidssa on digitalisaation vaikutus oppimistilanteisiin, oppimiseen ja
oppimistuloksiin, mutta niiden kehityksen ymmartamiseksi on otettava huomioon myds oppilaiden
motivaatio ja sitoutuminen oppimistilanteisiin. Tutkimuksissa on havaittu, ettd digilaitteiden
hytdyntaminen voi toimia oppilaiden motivaation herattjana (Ciampa, 2014) ainakin tietyntyyppisilla
oppilailla (Hietajarvi, 2019) ja parhaimmillaan digivalitteinen oppiminen voi lis&td oppilaiden
motivaatiota (ks.esim. Hassler ym., 2016). Esimerkiksi Riscocenten (2013) koeasetelmaan
pohjautuvassa pitkittaistutkimuksessa havaittiin, ettd digitaalisen oppimispelin avulla jakolaskuja
opetelleet oppilaat paitsi oppivat seurannan aikana enemman kuin kontrolliryhmassa opiskelleet
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my6s suhtautuivat oppimiseen myonteisemmin ja uskoivat omiin kykyihinsa enemman kuin
kontrolliryhmaan kuuluneet lapset. Toisaalta joissakin tutkimuksissa digitaalisen oppimisen yhteydet
oppimistuloksiin tai motivaatioon ovat olleet ristiriitaisempia. Esimerkiksi Biagi & Loi (2013) |8ysivat
analyysiensa perusteella positiivisen yhteyden pelaamisen ja testissé osoitetun osaamisen valilla,
kun taas yhteys digitaalisen koulutytskentelyn ja testipistemaéaran valilla oli negatiivinen. Eraassa
toisessa tutkimuksessa opiskelijoilla, jotka tekivat ryhmatyota digitaalisessa vuorovaikutuksessa, ol
korkeampi motivaatio kuin opiskelijoilla, jotka toimivat rynmé&ssa perinteisesti kasvokkain (Lin, 2020).
Yhtena nékdkulmana siihen, miten digitaalisen teknologian kayttd saattaa heijastua oppilaiden
motivaatioon ja kouluty6hén sitoutumiseen on esitetty ns. ns. kuiluhypoteesi, jonka mukaan koulu
saattaa vieraannuttaa digitaalisia valineitd vapaa-ajallaan paljon kayttavia lapsia koulutydsta, mikali
digitaalisuus ei ole lasna koulun kaytdnnodisséa (ks. Hietajarvi, 2019). Kuiluhypoteesiin perustuvat
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd digitaalisten vélineiden kayttda tarkastellessa tulisikin huomioida
paitsi se, miten digivalineitéd kaytdnndn opetustytssa hyddynnetddn (Halonen ym., 2016), myos se,
miten ja mink&laisia digiteknologian kayttdjia lapset ovat koulun ulkopuolella (Eynon & Malmberg,
2011; van den Beemt ym., 2010). On my0s nayttoa, ettd digitaaliset oppimisymparistot voivat
motivoida etenkin oppilaita, jotka eivéat tavallisesti innostu oppimistehtavista (Oinas ym., 2019).
Digitalisaatio voikin olla hyddyksi erityisryhmien, kuten s2-oppijoiden tai tukea tarvitsevien oppilaiden
oppimisen tueksi. Digitalisaation vaikutukset oppimiseen saattavat lisdksi olla erilaisia tytdilla ja
pojilla (Tossavainen & Hirsto, 2018; Temte & Hatlevik, 2011). Esimerkiksi Tossavainen ja Hirsto
(2018) havaitsivat tutkimuksessaan, etta tablettien kayttd matematiikan opetuksessa lisasi poikien
halua opiskella matematiikkaa, kun taas tytot pitivat perinteisempié oppimismenetelmid parempina.

Digitalisaation vaikutukset oppimiseen, oppimistuloksiin, oppimistilanteisiin ja motivaatioon eivat
valttamatta kohdistu tasaisesti taustaltaan erilaisiin oppilaisiin, mink& vuoksi sukupuolierojen lisaksi
on tarked tarkastella vaikutuksia myos oppilaiden kotitaustan sekd oppimisen ja koulunkdynnin tuen
tarpeen mukaan. Vaikka oppimisen digitalisoituminen voidaan n&hda siitymana kohti
teknologisoituvaa tydeldmaa, tutkimus on osoittanut, ettd TVT:n kayttd ja sovellusten kayttdonotto
ovat yhteydessd muun muassa yksilon koulutus- ja tulotasoon, varallisuuteen, tydllisyyteen,
sukupuoleen, ik&an ja kulttuuritaustaan (van Dijk, 2005). Kyseiset taustamuuttujat ovat tuttuja
koulutuksen arvioinnin tutkijoille, sillA ne edustavat tekijoitd, joiden perusteella mitataan
koulutuksellista tasa-arvoa. DigiVOO-hankkeen tutkijoiden tekemat havainnot valtakunnallisen
koronatilanteen vaikutuksia tutkivan hankkeen tuloksista tukevat aikaisempia digitaalista oppimista
koskevia havaintoja oppilaiden vélisistd eroista. Nayttaakin silta, etta toisille oppilaille digitaalisiin
ymparistéihin siirtyminen voi sujua helposti, kun taas toisilla, esimerkiksi oppimisen ja koulunk&ynnin
tuen tarpeiden, kieli- tai erilaisten motivaationallisten haasteiden vuoksi digitaalisiin ymparistdihin
integroituva itseohjautuva oppiminen ei ole niin mutkatonta. N&in ollen lapsen digitaalisia taitoja
haastava koulunkaynti voi vahvistaa eroja esimerkiksi hyvin koulutettujen ja vAhemman koulutettujen
perheiden lasten oppimisen ja osaamisen kehittymisen valilla (ks. Vekiri, 2010) sek& eri tavoin
koulutydhdn sitoutuneiden oppilaiden valilla (esim. Hietajarvi, 2019). My6s koulujen
mahdollisuuksissa hyddyntdd digitaalisia oppimisymparistdja on todettu olevan suuria eroja
(Tanhua-Piiroinen ym. 2020), jotka voivat entisestaan vahvistaa digitalisoitumisesta johtuvaa
eriarvoistumisen kehitysta peruskoulun sisélla. Koulujen véaliset erot digitaalisen teknologian
kaytossa ovat tulleet erityisen ndkyviksi meneilladén olevan koronapandemian aikana, ja tietoa naista
eroista hyddynnetdén DigiVOO-hankkeen pitkittaistutkimuksessa.

Tassa tutkimuksessa digitalisaation vaikutusta oppimistilanteisiin, oppimiseen, oppimistuloksiin ja
motivaation tarkastellaan pitkalti oppilaissa havaittavien lopputulemien kautta, mutta vaihtelun
ymmartamiseksi on ensiarvoisen tarkeda huomioida koulun, luokkaympariston ja opettajien merkitys
niihin. Taman vuoksi hydédynnamme tutkimuksessa myos olemassa olevia tutkimusaineistoja ja
tilastoja seka tata tutkimusta varten erikseen kerattdvid koulu- ja opettajatason aineistoja, jotka
yhdistetdaan oppilaiden vastauksiin. Opettajan kasitykset digitaalisen teknologian kaytosta ja sen
tuottamista mahdollisuuksista vaikuttavat siihen, miten teknologiaa kaytdnndn opetustydssa
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hyddynnetaan (Howard ym., 2016). Suomessa opettajien asenteet digitaalista teknologiaa kohtaan
ovat olleet paaosin mydnteisid, mutta digitaalisessa osaamisessa on ollut suurta vaihtelua (Tanhua
Piiroinen ym., 2016; Hietikko ym., 2016). Osaamisen sijaan opettajien valilla on havaittu eroja ainakin
siing, kuinka he kayttavat teknologiaa vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa (Oinas ym., 2020).
Korona-ajan etdopetusjarjestelyt nayttavat alustavien tulosten perusteella keskimaarin lisdnneet
opettajien itsearvioitua digitaalista osaamista, mutta koulujen valilla on edelleen suuria eroja
esimerkiksi digitaalisen infrastruktuurin laadussa ja sita kautta opettajien mahdollisuuksissa
toteuttaa digitaalisia oppimistilanteita. Nain ollen, kun tutkitaan digivalitteisen oppimisen vaikutuksia
oppimistuloksiin tai motivaatioon, tulisi tarkasteluissa kontrolloida myds opettajan digitaalinen
kompetenssi (koulutus ja minapystyvyys), kaytetyn digitaalisen materiaalin ja/tai ympéariston lisdarvo
oppimiselle oppilaan nakdkulmasta seké oppilaan arvio oppiaineen/aiheen kiinnostavuudesta. On
tarkedd tarkastella digitaalisuutta osana opetusta, oppimismateriaaleja ja oppimisympéristoja,
oppimisprosessia ja ryhmadynamiikkaa sek& oppimisvuorovaikutusta seké oppimisen ja osaamisen
arviointia. Kun tiedet&én, etté erilaiset teknologiset sovellukset ja laitteet voivat tukea oppimista, on
tarkeaa tutkia, ovatko ndma digitaaliset mahdollisuudet oppilaiden saatavilla tasavertaisesti. Siksi
digitalisaatio on myds tarkeé koulutuksen tasa-arvoon liittyva kysymys.

1.2 Taman raportin keskeiset kasitteet

Digitaalista oppimista, osaamista ja teknologian kayttoa on aikaisemmissa tutkimuksissa tutkittu
hyvin monenlaisten viitekehysten puitteissa ja taman vuoksi aiemmissa tutkimuksissa kaytetty
kasitteistd vaihtelee melko paljon. Tassa véliraportissa maarittelemme koulutuksen digitalisaation
teknologian integroitumiseksi opetukseen siten, ettd myos pedagoginen ajattelu muuttuu sen
seurauksena (Pettersson, 2021). Tarkastelemme t&ssd raportissa monin paikoin digitalisaatiota
jostakin paljon kapeammasta ndkokulmasta: esimerkiksi aiemmin kerattyja tutkimusaineistoja
hyodyntavissd osuuksissa tarkastelu keskittyy yksinomaan digitaalisen teknologian kaytén
yhteyteen oppilaiden osaamiseen. Digitaalisen teknologian kaytdlla tarkoitetaan talldin tietokoneen,
tabletin tai alypuhelimen kayttdmistd ylipdatddn erilaisissa oppimis- ja vapaa-ajan tilanteissa
maaritteleméttd tarkemmin sovelluksia tai pedagogisia ratkaisuja. Digitaalisen teknologian kayttoon
on aiemmissa tutkimusaineistoissa laskettu myds internetin kayttaminen tiedonhakuun — osa
aineistoista on kerétty 2000-luvun alussa, jolloin oppilailta kysyttiin vastaavia kysymyksia myos
esimerkiksi tietosanakirjojen kaytostad erikseen. Hankkeessa kerattyjen uusien aineistojen kautta
tarkastelemme puolestaan erityisesti digitaalista osaamista, joka muodostuu erilaisista digitaalisista
taidoista. Naiden kohdalla on viela tarkea erottaa itsearvioitu digitaalinen osaaminen erilaisin testein
osoitetusta mitatusta digitaalisesta osaamisesta (Haddon ym., 2020), jotka molemmat ovat
DigivVOO-hankkeessa arvioinnin kohteina mutta joista téss& valiraportissa keskitytaan pitkalti
itsearvioituun osaamiseen. Kansainvalista tutkimuskirjallisuutta kasittelevassa luvussa tarkastelun
kohteena on digitaalinen opetus, jonka maaritelméana on, ettéd opetuksessa on hyédynnetty modernia
teknologiaa ja teknologia on ollut keskeinen valine pedagogiikan toteuttamiseen. Digitaalisia
opetusratkaisuja verrataan kyseisessd luvussa referoitavissa tutkimuksissa tavanomaiseen
opetukseen (eng. “treatment as usual”), mik& l[ahdetutkimuksesta riippuen tarkoittaa sit, ettei opetus
ole hyddyntényt teknologiaa lainkaan tai mahdollisesti kaytetyn teknologian hyddyntaminen ei ole
ollut tarkedssa osassa opetusta.

1.3 Tutkimusasetelma ja tutkimuskysymykset

DigivVOO-hanke koostuu neljdstéd osasta — kirjallisuuskatsauksesta, vanhojen tutkimusaineistojen
analysoinnista, valtakunnallisesta seurantatutkimuksesta lukuvuonna 2021-2022 seka
intensiiviaineistoihin perustuvasta tutkimuksesta -, joista tdssd raportissa esitetddan ensimmaisia
tuloksia kolmen ensimmadisen osatutkimuksen osalta. Osatutkimukset vastaavat yhdessa
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tutkimussuunnitelman kolmeen paatutkimuskysymykseen digitalisaation  vaikutuksista
oppimistilanteisiin, oppimiseen ja oppimistuloksiin. Paatutkimuskysymykset jakautuvat useisiin
alakysymyksiin, joista tassa valiraportissa kasitellaan kysymyksia 1a, 2a, 2c, 3aja 3b.:

1. Digitalisaation vaikutus oppimistilanteisiin:

a. Millaisia ovat digitaalisin valinein toteutetut oppimistilanteet ja miten ne eroavat
muista oppimistilanteista?

b. Miten ryhmadynamiikka toteutuu digitaalisissa oppimisympéristdissad ja miten se
eroaa muista opetustilanteista?

c. Miten digitaalisuutta hyddynnetaan eri oppiaineiden opetuksessa?

2. Digitalisaation vaikutus oppimiseen:

a. Millaisia  vaikutuksia digitaalisilla toimintatavoilla, oppimisymparistailla,
oppimistuotteilla ja -materiaaleilla on oppimiseen ja miten ne eroavat muusta
oppimisesta?

b. Miten digitaalisuus oppimisessa vaikuttaa erityisryhmien oppimiseen ja tuen
tarpeisiin?

c. Millaisia osaamistarpeita digitaalisuus oppimisessa on tuottanut oppilaille ja
opettajille?

3. Digitalisaation vaikutus oppimistuloksiin:

a. Millaisia  vaikutuksia digitaalisilla toimintatavoilla, oppimisymparistailla,
oppimistuotteilla ja - -materiaaleilla on oppimistuloksiin?

b. Millainen vaikutus digitaalisilla valineilld tapahtuvalla oppimisella on oppimiseen
sitoutumiseen ja oppimismotivaatioon?

Hankkeen vyhteydesséd toteutetun kirjallisuuskatsauksen tuloksia esitelladn Iluvussa 3.
Kirjallisuuskatsaus paadyttiin toteuttamaan erikseen kansainvaliselle kirjallisuudelle ja suomalaiselle
kirjallisuudelle, joista valiraportissa esitellaan tuloksia kansainvalisesta kirjallisuuskatsauksesta.
Katsaus pyrkii antamaan kuvan siitd, millaisia digitaalisia vélineita peruskoulutason opetuksessa on
kaytetty ja miten naitd valineitd kayttdva opetus vertautuu tavanomaiseen opetukseen. Katsaus
pyrkii nain vastaamaan hankkeen kysymykseen 1la, joka on my6s suoraan otettu
kirjallisuuskatsauksen tutkimuskysymykseksi. Systemaattiseen kirjallisuuskatsaukseen paadyttiin
metodina, jotta saataisiin mahdollisimman hyva kuva aiemmasta tutkimuskysymykseen liittyvasta
tutkimuksesta. Tutkimuskirjallisuutta haettiin ERIC-julkaisutietokannasta hakulauseen avulla.
Hakulause valittiin niin, ettd loydetyt artikkelit vertailisivat digitaalisin valinein toteutettuja
oppimistilanteita tavanomaisiin oppimistilanteisiin, joissa digitaalisten vélineiden kaytt6é ei ole
keskibssd. Tahan paadyttiin, jotta loydetty kirjallisuus liittyisi yleisen digitaalisen opetuksen
tutkimisen lisédksi hankkeen tutkimuskysymyksen la digitaalisin véalinein toteutettua opetusta ja
tavanomaista opetusta vertaavaan osaan.

Aikaisempien tutkimusaineistojen analysoinnin osalta tdssa raportissa esitellaéan tuloksia kahdesta
nakokulmasta. Luvussa 4 esitetddn ensimmaiset tulokset, jotka perustuvat vuoden 2001 ja 2012
oppimaan oppimisen arvioinneissa mukana olleisiin digitaalisen teknologian kayttdd koskeviin
kysymyksiin. Hankkeen loppuraportissa vastaavaa tarkastelua jatketaan myos PISA-tutkimuksen
aineistoilla. Oppilaiden digitaalisen teknologian kéyttd ei vield itsestdan kuvaa koulutuksen
digitalisaatiosta kuin kapean osan, mutta aikaisempien arviointiaineistojen yhteydessa tarkasteltuna
se kuitenkin tuo esiin mielenkiintoisia n&kdkulmia digitaalisen teknologian kaytén ja arvioinneissa
osoitetun osaamisen yhteydesta. Nain luvun 4 tarkastelu vastaa toisaalta tutkimuskysymykseen 2c
oppilaiden digitaalisen osaamisen tarpeesta arviointeihin osallistuessaan ja toisaalta
tutkimuskysymyksiin 3a ja 3b digitalisaation vaikutuksista oppimistuloksiin ja arviointitilanteeseen
sitoutumiseen. Arviointitutkimuksissa mitattu osaaminen kertoo aina paitsi oppilaiden todellisesta
osaamisesta kyseisella sisaltdalueella, myos heiddn valmiudestaan tuoda paras osaamisensa esiin
arviointitilanteessa. Té&han vaikuttaa osaltaan motivaatio ja sitoutuminen tehtavétilanteeseen
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(Vainikainen & Hautamaki, 2018) mutta my0s esimerkiksi valmius kayttaa digitaalisessa arvioinnissa
hyodynnettavia valineitd ja alustoja. Luvussa 4 testataankin hypoteesia siitd, ettd digitaalisen
teknologian kayttdoon tottuneemmat oppilaat olisivat vuosituhannen alkupuolen ensimmaisissa
tietokonepohjaisissa arviointitutkimuksissa saaneet suhteellisesti parempia tuloksia nimenomaan
arvioinnin digitaalisen toteutustavan vuoksi.

Luvun 5 tulokset kertovat nykyajasta, mutta siind hyddynnetdan taustatietoina ennen DigiVOO-
hanketta kevaalla 2020 keratyn koronatilanteen vaikutuksia arvioivan kyselytutkimuksen aineistoja.
Luvussa tarkastellaan digitalisaation ja etdopetuskaytanteiden yhteyttd oppimistuloksiin ja
oppimiseen  (tutkimuskysymykset 2a ja 3a) DigivVOO-hankkeen valtakunnallisessa
alkumittausaineistossa kayttden koronatutkimuksesta saatavia tietoja koulun digitalisaation
tilanteesta koronatilanteen alkaessa. Digitalisaation sisdltdméaé muutosta tarkastellaan seuraamalla
oppilaita, jotka ovat kdyneet yldkoulunsa koronaepidemian ohessa. Oletuksena on, etta seuraamalla
nykyisten yhdeksasluokkalaisten opiskelukokemuksia ja oppimista etdopetusjaksojen varjostamana
seitsemanneltd luokalta lahtien voi tehdd nakyvaksi digitalisaation kehittymisen kouluissa, silla
tulokset koronaepidemian aikaisesta opetuksesta osoittavat koulujen ja opettajien kehittaneen
digitaalista osaamistaan kevaasta 2020 kevaaseen 2021 (Ahtiainen ym. 2021).

Luvussa 6 tarkastellaan oppilaiden ja opettajien kasityksia digitalisaatiosta koulussa. Tarkemmin
kuvattuna luvun sisaltd kohdistuu tarkastelemaan oppilaiden ja opettajien itsearvioitua digitaalista
osaamista seka oppilaiden tunteita teknologian opetuskayttéd kohtaan. Oppilaiden itsearvioitua
digitaalista osaamista kartoitetaan hankkeessa muotoiluilla vaittamilla, jotka kohdistuvat oppilaiden
digitaalisiin valmiuksiin, tiedonhakuun ja turvallisuuteen sekd Growing Mind -hankkeessa
kehitettyjen (Korhonen ym., 2020), oppilaiden itsearvioitua digitaalista perus- ja edistyneempaa
osaamista kartoittavien kysymysten avulla. Liséksi kartoitettiin oppilaiden itsearvioitua innostusta ja
ahdistusta digitaalisen teknologian opetuskaytt6a kohtaan. Kasilla olevassa véliraportissa analyysi
kohdistuu p&&dosin kyseisten kysymysosa-alueiden taustamuuttajatasoiseen (vuosiluokka,
sukupuoli, opetuskieli, vanhempien koulutustausta, ulkomaalaistausta), sekd kyseisten muuttujien
valisten yhteyksien ettd niiden monitasoisuuden (alueen, koulun, opetusryhmén ja yksilon
selitysosuudet)  tarkasteluun. Kappaleessa  esitetyt  tulokset tuottavat vastauksia
tutkimuskysymyksiin 2a, 2c ja 3b.

Luvussa 7 tarkastellaan oppilaiden toimimista ja  osaamista interaktiivisissa
ongelmanratkaisutehtévissa DigivVOO-hankkeen valtakunnallisen seurantatutkimuksen
alkumittauksessa. Toimiminen interaktiivisissa dynaamisissa tehtavaymparistdissa on keskeinen
osa oppilaiden paivittdin kohtaamaa digitaalisuutta ja siksi on tarkea tarkastella, miten he naissa
ymparistéissa toimivat. Interaktiivisille tehtavaymparistoille on tyypillista, ettéd tehtéavid voi lahestya
eri tavoin ja vastauksia loytad myos yrityksen ja erehdyksen kautta systemaattisempien
ongelmanratkaisustrategioiden soveltamisen sijaan. N&in ollen oppimistilanne muotoutuu erilaiseksi
kuin  perinteisempid  tehtdvatyyppeja  hyoddynnettdessa. Luku 7 vastaa osaltaan
tutkimuskysymykseen 1a digitaalisin valinein toteutettujen oppimistilanteiden luonteesta. Luvussa
tarkastellaan, selittaaké oppilaiden itsearvioitu digiosaaminen heidan suoriutumistaan
interaktiivisissa ongelmanratkaisutehtavissa ja sailyykd tulos samanlaisena myés silloin, kun
systemaattisen ongelmanratkaisustrategian kaytté huomioidaan osaamisarviossa. Liséksi tutkitaan,
onko seitseméas-, kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaisten, tyttdjen ja poikien sek& alueiden, koulujen
ja luokkien vélilla systemaattisia eroja, eroavatko eri-ikdiset oppilaat toisistaan siind, kuinka monta
kokeilua he tarvitsevat tehtavan ratkaisemiseen ja kuinka kauan aikaa he kayttavat tehtaviin. Luvun
lopussa selvitetdan vield, selittavatkd tehtaviin kaytetty aika ja kokeilujen maard oppilaiden
osaamista interaktiivisissa ongelmanratkaisutehtdvissad. Tarkastelun paéapaino on oikeiden
vastausten ohella oppilaiden valitseman strategian, tehtavaymparistoissad tehtyjen kokeilujen ja
kaytetyn ajan tarkastelussa, silla nama voivat antaa viitteitd myds siitd, miten oppilaat l&hestyvéat
digitaalisia tehtavid normaalissa kouluarjessaan osana eri oppiaineiden opiskelua.
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Taman valiraportin viimeisessé luvussa 8 vastataan digitaalisen oppimisen motivaatiovaikutuksia
tarkastelevaan tutkimuskysymykseen 3b. Luvun alkuosassa tarkastellaan, millaisia itsearvioidun
digitaalisen osaamisen ja digitaalista oppimista koskevien asenteiden profiileja hankkeen
valtakunnallisen seurantatutkimuksen alkumittausaineiston oppilaiden keskuudessa esiintyy ja
millaisia koulunkayntiin yleisemmin liittyvia motivationaalisia uskomuksia eri profiileja edustavilla
oppilailla on. Samalla tarkastellaan myds sukupuolieroja ja luokka-asteiden valisid eroja
itsearvioidun digitaalisen osaamien ja digitaalisuutta koskevien asenteiden profiileissa. Luvun
loppuosassa motivaatioon liittyvda tarkastelua jatketaan oppiainekohtaisen motivaation ja
digitaalisen teknologian kayttoon liittyvien uskomusten yhteyksiin keskittyen. Oppiainekohtaisten
motivaatioprofiilien eroja tarkastellaan koulumenestyksen, itsearvioidun digitaalisen osaamisen ja
digitaalista oppimista koskevien asenteiden suhteen.
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2. Tutkimusasetelma ja valtakunnallisen seurantatutkimuksen
toteutus

Mari-Pauliina Vainikainen, Faruk Nazeri, Laura Nyman, Cristiana Mergianian, Juho
Leinonen, Satu Koivuhovi, Natalija Gustavson & Sanna Oinas

Tassa luvussa kuvataan DigiVOO-hankkeen toteutus ja hankkeen kaytdssa olevat tutkimusaineistot.
Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen ja aikaisempien tutkimusaineistojen analysoinnin osuudet
kuvataan tassé vain lyhyesti, silla niiden osalta myds aineistoja ja analyysimenetelmid on kuvattu
myos tulosluvuissa 3-5. Intensiiviaineistojen keréys puolestaan alkaa vasta kevatlukukaudella 2022,
joten tdssa luvussa on mahdollista kuvata ainoastaan toteutussuunnitelma niiden osalta. Luvun
loppuosa  keskittyy  DigivVOO-hankkeen  uuden  valtakunnallisen  seurantatutkimuksen
tutkimusasetelman, aineistojen ja oppilaiden oppimistuloksia mittaavien tehtavien esittelyyn.
Kaytetyistd arviointitehtvistd esitetadan tassd luvussa kuvailevat tunnusluvut kaikkien
arviointitehtéavien osalta, vaikka vain osa tehtavista on ollut kaytéssa taman raportin tulosluvuissa 6—
8 esitetyissa ensivaiheen analyyseissa.

2.1 Systemaattinen kirjallisuuskatsaus

Kansainvalinen kirjallisuuskatsaus esitellddn hankkeen yhteydessa toteutetun kansainvalisen
kirjallisuuskatsauksen tuloksia. Tulokset pohjautuvat valmisteilla olevaan artikkeliin (Leinonen ja
muut, 2022). Hankkeen tutkimuskysymyksista kirjallisuuskatsaus liittyy erityisesti kysymykseen
“Millaisia ovat digitaalisin valinein toteutetut oppimistilanteet ja miten ne eroavat muista
oppimistilanteista?”. Kirjallisuuskatsauksessa tarkastellaan, miten digitaalista opetusta on tutkittu
ala- ja yléakouluikaisten ja lukioikaisten oppilaiden osalta. Kirjallisuuskatsaukseen valittiin artikkeleita,
joissa digitaalisia interventioita tai opetustapoja on tutkittu kvasikokeellisella tai aidolla
koeasetelmalla.

Kirjallisuuskatsaus toteutettiin hakemalla opetusalan tieteellisia julkaisuja kattavasti sisaltavasta
ERIC (Proquest) -tietokannasta vertaisarvioituja englanninkielisia lehtiartikkeleita, jotka oli julkaistu
1.1.2010 ja 21.5.2021 (hakupéaivd) vélisena aikana. Haulla |0ydettiin yhteensé 643 lehtiartikkelia.
Sisallyttamiskriteerien (tutkimuksen kohde 5-17-vuotiaat, kvasikokeellinen tai aito koeasetelma)
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perusteella hausta valikoitui 149 julkaisua lopulliseksi artikkelijoukoksi. Tulokset perustuvat naihin
149 artikkeliin, jotka luettiin tutkimusryhman toimesta. Kirjallisuuskatsauksen tarkempi
toteutuskuvaus ja tulokset on esitelty luvussa 3.

2.2 Aikaisempien tutkimusaineistojen analysointi

DigivVOO-hankkeessa tarkastellaan digitaalisuuden vaikutusta oppimistuloksiin ja oppimiseen myds
takautuvasti jo ennen hanketta kerattyjen tutkimusaineistojen kautta. Osa kaytetyista aineistoista on
melko tuoreita ja ne kuvaavat viime vuosien tilannetta ja mydskin koronapandemian aikaista
etdopetusta melko tarkkaan. Jossain maarin tarkastelua on kuitenkin mahdollista ulottaa jopa 20
vuoden taakse, silla hankkeella on kaytdssa seka PISA-tutkimuksen aineistot vuodesta 2000 alkaen
ettd oppimaan oppimisen valtakunnalliset arviointiaineistot vuodesta 2001. Alla kuvataan lyhyesti
kaytossa olevat aineistot. Valtakunnallisten oppimaan oppimisen arviointiaineistojen seka
koronatutkimusaineistojen osalta kuvauksia tarkennetaan luvuissa 4 ja 5, joissa esitelladn hankkeen
tuloksia nailté osin.

2.2.1 Valtakunnalliset oppimaan oppimisen arviointiaineistot 2001 ja 2012

Tassa raportissa digitaalisten valineiden kéayton ja oppimistulosten yhteytta tarkastellaan aiempien
aineistojen osalta vuonna 2001 ja 2012 toteutettujen oppimaan oppimisen arviointien kautta. Vuoden
2001 satunnaisotannassa oli 82 koulua, joiden yhdeksasluokkalaiset (N=8765) osallistuivat
arviointiin. Vuoden 2012 arvioinnissa otos tehtiin vuoden 2001 otoksen pohjalta, jotta vertailtavuus
vuosien vélilla olisi mahdollisimman hyva. Vuonna 2012 mukana otoksessa oli lopulta 82 koulua,
joiden yhdeksasluokkalaiset (N=7800) osallistuivat arviointiin. Kevdan 2012 arviointiin osallistuneista
kouluista 74 oli samoja kuin vuonna 2001.

Arviointi toteutettiin molempina ajankohtina osassa kouluista kdyttaen tehtadvévihkoja ja osassa
kouluista testin tietokoneversiota. Molempina tutkimusvuosina noin puolet arviointiin osallistuneista
teki tehtavat painettuun tehtavavihkoon ja puolet kdyttden tietokonetta. Arvioinnissa kaytettiin
Koulutuksen arviointikeskuksessa kehitettyja oppimaan oppimisen tehtévasarjoja, jotka ovat osin
vertailukelpoisia alla kuvattujen DigiVOO-hankkeen valtakunnallisessa seurantatutkimuksessa
kaytettyjen tehtavien kanssa. Osaamistehtavien lisdksi oppilaat tayttivat laajan kyselyn koskien
oppimisasenteita, motivaatiota ja koulunkayntidédn yleisemmin. Kyselylomakkeet sisalsivat myos
digitaalisten valineiden ja oppilaan kayttdmia tiedonhakumenetelmia koskevia kysymyksia, joita
kaytettiin tdm&n raportin luvussa 4 esitetyisséd analyyseissa. Aineistot ja analyysimenetelméat on
kuvattu tarkemmin luvussa 4.

2.2.2 Koronatilanteen vaikutuksia selvittavan tutkimuksen aineistot

Digitalisaation vaikutusta oppimiseen DigiVOO-hankkeessa tutkitaan myds hyddyntamalla
koronaepidemian aikana kerattyja aineistoja (Ahtiainen ym. 2021). Perusopetuksen etdopetusta ja
hyvinvointia kartoittavia aineistoja on keratty kolmena ajankohtana yhteistyéssd Tampereen ja
Helsingin yliopistojen tutkimusryhmien (REAL, NEDIS ja HEA) kanssa. Ensimmainen aineisto
kerattiin toukokuussa 2020, kun koulut avautuivat kahden kuukauden mittaisen etaopetusjakson
jAlkeen. Toinen aineisto keréttiin loka-marraskuussa 2020, kun suurin osa oppilaista opiskeli
l&hiopetuksessa. Kolmas aineisto keréttiin huhtikuussa 2021 tilanteessa, jossa osa ylakoululaisista
opiskeli etaopetuksessa. Kaikissa kolmessa aineistonkeruussa aineistoa on keratty oppilailta,
opettajilta, rehtoreilta, oppilashuoltohenkilostoltd ja huoltajilta. Aineistonkeruu toteutettiin
lAhettamalla  jokaiselle  Manner-Suomen  perusopetuksen  rehtorille  linkit  s&hkdisiin
kyselylomakkeisiin. Vastaukset tallentuivat nimettomasti, mutta ne pystyttiin yhdistdm&én vastaajan
kouluun tilastokeskuksen ID-numeroa hytdyntamalld. ID-numeron avulla aineistoista voidaan
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tarkastella DigivVOO-hankkeen valtakunnallisen aineistoon osuneiden koulujen
etdopetuskokemuksia. Aineistot edustavat suomalaisia kouluja noin 40-50 -prosenttisesti ja
kuntatasolla noin 70-80 -prosenttisesti ja tarjoavat mahdollisuuden tarkastella digitalisaation
kehittymista etdopetusjaksojen ohessa. Tassd DigivVOO-tutkimuksen valiraportissa luvussa 5 on
hytdynnetty ensimmaisen ja kolmannen etdopetuskyselyn oppilasaineistojen (kevat 2020 N=61 974
ja kevét 2021 N=63 252) havaintoja. Viimeinen etdopetuskokemuksia kartoittava aineistonkeruu on
toteutettu helmi-maaliskuussa 2022. DigiVOO-tutkimuksen loppuraportissa on tarkoitus tarkastella
eri vastaajaryhmien etaopetuskokemuksia soveltuvin osin kaikkia neljaa aineistoa hyddyntaen.

2.2.3 PISA-tutkimuksen aineistot

Suomi on osallistunut Programme for International Student Assessment (PISA) -
arviointitutkimukseen sen ensimmaisesta kierroksesta [ahtien vuodesta 2000.
Arviointitutkimuksessa 15-vuotiaat oppilaat tekevat osaamista mittaavia tehtavia kolmella pysyvéalla
osa-alueella (lukutaito, matematiikka, luonnontiede) seka yhdelld vaihtuvalla osa-alueella (esim.
ongelmanratkaisu, luova ajattelu). Osaamistehtavien tekemisen lisaksi oppilaat tayttavéat kattavat
kyselylomakkeet, joilla mitataan muun muassa heidédn oppimisasenteitaan ja taustaansa. Myds
rehtorit tayttavat kyselylomakkeen koulun kaytanteistd. Suomi on osallistunut PISA-tutkimuksessa
myos optiona olevaan oppilaiden tietotekniikkataitoja koskevaan kyselyyn, jolla kartoitetaan
monipuolisesti oppilaiden digilaitteiden kayttod ja digitaalisuuteen liittyvia asenteita seka
koulutydhdn ettd vapaa-aikaan liittyen. DigiVOO-hanke hyddyntdd soveltuvilta osin PISA-
tutkimuksen aineistoja aina ensimmaiselta arviointikierrokselta saakka tarkastellen digitaalisen
oppimisen ja osaamistulosten valista yhteytta eri oppilasryhmissa. Aiemmin samoista aineistoista on
jo tehty havaintoja digin kdytdn ja osaamispistemaarien negatiivisesta yhteydesta, mutta on jaanyt
epaselvéksi, johtuuko korrelaatio digitaalisen oppimisen kielteisesta vaikutuksesta vai siitd, etta
taustaltaan ja lahtotasoltaan erilaiset oppilaat kayttavat laitteita eri tavoin ja eri tarkoituksiin.
Hypoteesina onkin, ettd keskendan samankaltaisissa oppilasryhmissd digitaalisen teknologian
kayton ja oppimistulosten valinen suhde voi ollakin toisenlainen kuin téh&n asti PISA-aineistoista on
raportoitu.

DigivVOO-hankkeen PISA-aineistoja koskeva osuus on talla hetkella siind vaiheessa, ettd aineistot
on hankittu ja niitd kaydaan lapi vertailukelpoisten osuuksien analysoimiseksi. Etenkin tietotekniikan
kayttoa tarkastelevat mittarit ovat vuosien varrella jonkin verran muuttuneet ja etenkin
monipuolistuneet, ja parhaillaan tunnistetaan tutkimuskysymyksia, joihin on mahdollista vastata aina
vuodesta 2000 lahtien. Toisaalta PISA-aineistoja koskevan osuuden analyysit tulevat vahvasti
keskittymaan vuoden 2018 aineistoon, silla PISA:ssa kerattiin ensimmaista kertaa vuonna 2018
myos tiedot oppilaiden tuen tarpeesta suomalaisen oppimisen ja koulunkaynnin tuen mallin
luokituksen mukaisesti. Nain on mahdollista tarkastella, missd maarin digitaalisuutta kaytetaan
nimenomaan oppimisen ja koulunkdynnin tuen yhtena keinona. Tam& osaltaan selittaisi myds
alemmissa tutkimuksissa tehtyja havaintoja digitaalisuuden ja PISA-tulosten negatiivisesta
yhteydesta.

2.3 Intensiiviaineistot

Digitalisaation vaikutusta erityisesti oppimistilanteisiin tutkitaan kerdaamalla intensiiviaineistoja
kevatlukukauden 2022 aikana. Intensiiviaineistoilla tarkoitetaan 1) koulupaivan aikana oppilaiden
kayttamille laitteille tallentuvia lokitietoja, 2) luokkahuoneen videohavainnointeja, 3) oppilaiden
ryhmahaastatteluja, 4) aktiivisuus- ja sykemittauksia yhdistettyna unipéivakirjan tietoihin ja 5)
digilukutaitotestid. Kutakin intensiiviaineistoa varten on koottu noin 30—60 oppilaan ryhmia neljasta
eri  kaupungista Uudeltamaalta, Pirkanmaalta ja Pohjois-Karjalasta. Tutkimustulokset
intensiiviaineistojen osalta esitellddn DigiVOO-hankkeen loppuraportissa 2022.
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2.4 Digitalisaation vaikutus oppimistuloksiin ja oppimiseen:
valtakunnallisen seurantatutkimuksen alkumittauksen toteutus

Digitalisaation vaikutusta oppimistuloksiin ja oppimiseen tutkitaan DigiVOO-hankkeessa paitsi
aiempien tutkimusaineistojen ja tutkimustulosten tarkastelun kautta (ks. Luvut 4-5), erityisesti
hankkeen puitteissa lukuvuonna 2021-2022 toteutettavassa valtakunnallisessa
seurantatutkimuksessa. Tassa luvussa kuvataan valtakunnallisen seurantatutkimuksen otos,
tutkimuksen kaynnistdminen sekd arviointitehtavét, joilla arvioitiin oppilaiden oppimistuloksia ja
oppimista. Varsinaisten osaamistehtavien lisaksi oppilaat tayttivdt myos digitaalista oppimista,
motivaatiota ja asenteita seka taustatietoja monipuolisesti kartoittavia kyselylomakkeita. Nailté osin
mittarit on kuvattu niiden tulosten esittdmisen yhteydessa luvuissa 6 ja 8.

2.4.1 Tutkimuksen otos ja osallistujat

Lukuvuoden 2021-2022 valtakunnallisen seurantatutkimuksen otokseen valikoitui alun perin 146
koulun 15562 oppilasta. Otos tehtiin Tilastokeskuksessa ositettuna satunnaisotantana siten, etta
siind varmistettiin alueellinen, kuntatyypin mukainen ja koulun koon mukainen edustavuus. Koulut
oli arvottu kolmeen ryhm&an siten, ettd niistd osallistui joko seitsemdas-, kahdeksas- tai
yhdeksasluokkalaiset oppilaat. Arviointi koski koulun kaikkia kyseiselld luokka-asteella olevia
oppilaita. Arviointiin osallistui lopulta 83 koulun 7745 oppilasta: 3635 tyttoa (47,3 %), 3731 poikaa
(48,6 %) ja 313 muunsukupuolista (4,1 %). Tutkimuksesta kieltdytyneista kouluista suurin osa
kertoivat syyksi koronan tuoman tydtaakan kouluarkeen. Vaikka kato oli alkuperdiseen otokseen
nahden suurta, aineiston edustavuus sailyi kaikkien otoksen pohjana olleiden kriteereiden osalta
riittAvan hyvana.

Arvioinnista tiedotettiin etukateen otokseen osuneiden koulujen rehtoreille. Rehtorit tiedottivat
edelleen asiasta opettajille, jotka hoitivat kdytanndn arviointitilanteet luokissa. Kouluille lahetettiin
syyskuun puolessavdlissa sahkoisen arvioinnin edellyttamat kirjautumistunnukset ja verkko-
osoitteet. Arvioinnit toteutuivat opettajien johdolla syyskuun lopun ja marraskuun alun valilla.

2.4.2 Oppimistulosten ja oppimisen arviointitehtavat

Valtakunnallisessa seurantatutkimuksessa oppilaiden oppimistuloksia ja digitaalisessa
tehtdvaymparistossd tapahtuvaa oppimista tutkitaan usealla eri osa-alueella. Arviointitehtavien
kokonaisuus on rakennettu siten, ettd ne mittaavat digitaalista osaamista, opetussuunnitelman
perusteiden mukaista aidinkielen ja matematiikan osaamista sek& opetussuunnitelman perusteiden
laaja-alaisen osaamisen kuvauksissa maariteltyjd ajattelun taitoja ja oppimaan oppimista,
monilukutaitoa ja epasuorasti myds tietotekniikkataitoja. Ajattelun taidot ja oppimaan oppiminen
maaritelladn suomalaisen oppimaan oppimisen viitekehyksen puitteissa oppiainerajat ylittaviksi
kognitiivisiksi taidoiksi, haluksi suunnata omaa osaamistaan kohti tehtavan tavoitteita sekd oman
oppimisprosessin hallitsemiseksi (ks. Hautamaki ym., 2002; Vainikainen & Hautaméki, 2019; 2020;
Vainikainen & Koivuhovi, 2022). Oppiainerajat ylittavat kognitiiviset taidot jasennetaan
viitekehyksesséd Andreas Demetrioun kehitysteorian mukaisesti siten, etté ajattelutaitoja mitataan
sanallisen péaattelyn, matemaattisen ajattelun, luokittelevan paattelyn ja interaktiivisten
ongelmanratkaisutehtdvien sisddn rakennetun kausaalisen paattelyn kautta. Monilukutaidon
tehtdvissd puolestaan oppilaiden tehtavana oli tunnistaa multimodaalisiin teksteihin liittyvia
rakenteita, ilmaisukeinoja, sisalt6ja ja tarkoitusperia tarkastellen toisaalta oppilaiden orientaatiota
testien suhteen (taktinen, diegeettinen ja semioottinen reaktio) sekd heidan omaksumiaan
lukijarooleja (koodin purkaja, merkitysten rakentaja ja tekstikriitikko).
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Arviointitehtavét oli alkumittauksessa jaettu kuuteen noin 15 minuutin tehtavasarjaan siten, etta
jokainen tehtdvésarja alkoi taustatietoja, motivaatiota ja asenteita tai digitaalista oppimista
koskevalla lyhyehkdlla kyselylomakkeella, jota seurasi yksi tai kaksi kognitiivista arviointitehtavaa.
Kaytettdvissd olevan testausajan rajallisuudesta johtuen yhden osaamisalueen mittaus kesti
kokonaisuudessaan korkeintaan 15 minuuttia, mink& jalkeen oppilaan oli aikakatkaisun jalkeen
siirryttdva seuraavaan tehtavasarjaan.

Osa kaytetyista tehtavistd on sellaisia, ettd niiden tuottama aineisto on suoraan linkitettavissa
Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen ja Tampereen yliopiston Koulutuksen, arvioinnin
ja oppimisen tutkimusryhma REAL:n aikaisempiin arviointitutkimusaineistoihin. Ohjelmointitehtava,
interaktiiviset ongelmanratkaisutehtdvat ja monilukutaidon tehtavat on kehitetty digitaalisen
oppimisen mittaamiseksi vasta viime vuosien aikana, jolloin niiden tulokset on talla hetkella
vertailtavissa ainoastaan Vantaalla samaan aikaan toteutetun oppimaan oppimisen
arviointitutkimuksen tuloksiin.

2.4.3 Digitaalinen oppiminen

Digitaalista oppimista mitattiin kolmella tehtavalld, ohjelmointitehtéavalla ja kahdella interaktiivisella
ongelmanratkaisutehtavalla. Tehtavat oli sijoitettu alkumittauksessa eri tehtéavasarjoihin.

2.4.3.1. Ohjelmointitehtavan rakenne ja pisteitys

Ohjelmointitehtavassa mitataan keskeisia ohjelmoinnilliseen ajatteluun siséltyvia
taitoja. Ohjelmoinnillinen ajattelu (computational thinking) on néhty olennaiseksi osaksi tehokasta
toimijuutta yha digitaalisemmassa yhteiskunnassa (Kong & Abelson, 2019). Silla tarkoitetaan
ajatteluprosesseja, joita tarvitaan ongelmien tunnistamiseen ja niiden ratkaisujen esittdmiseen
tavalla, joka voidaan toteuttaa tietokonepohjaisesti (Aho, 2012; Wing, 2008). Siksi sita voidaan pitaa
eraanlaisena ongelmanratkaisun muotona. Vaikka on olemassa erilaisia ndkodkulmia siihen,
mit& ohjelmoinnillinen ajattelu pitdd sisallddn, kirjallisuudessa useimmin kasiteltyja kasitteita ja
kykyja ovat abstrahointi (keskittyminen ongelman kannalta olennaisiin yksityiskohtiin yleistamisen
mahdollistamiseksi), ongelmanratkaisu, algoritminen ajattelu (ohjeiden kehittdminen tietyn
tavoitteen saavuttamiseksi) ja dekompositio (ongelman pilkkominen helpommin ratkaistavissa
oleviin osiin) (Kaleliogluym., 2016; Selby & Woollard, 2013; Wing, 2006;2008). Ohjelmoin-
nillisen ajattelun taidot ovat monipuolisia, silla niitd voidaan soveltaa ongelmien ratkaisemiseen
monissa eri yhteyksissa ja eri aloilla, ei pelkastddn ohjelmointiin liittyvissd yhteyksissa (Kong
& Abelson, 2019; Wing, 2008).

Ohjelmointitehtdvassa oli yhteensa 11 huonetta, joissa oli ruudullisella lattialla vaihtelevasti
huonekaluja kulkuesteind. Robotti I&hti likkeelle huoneen jostakin laidasta tai nurkasta ja toisella
puolella huonetta lattialla oli nalle, joka robotin piti kdyda nostamassa. Robottia ohjatakseen oppilaan
piti muodostaa graafisina nappuloina esitetyistd komennoista (askel eteenpéin, k&&nnoés oikealle,
k&&nnos vasemmalle, nosto) sarja vetamalla ja pudottamalla nappulat komentoriville. TAman jalkeen
komentorivi suoritettiin  k&ynnistysnappulasta, jolloin robotti kulki huoneessa komentorivin
maaraaman reitin. Tormatessaan seindan tai esteeseen robotti hajosi kappaleiksi, kun taas koodin
toimiessa ja nallen I6ytyessa oppilas sai onnistumisestaan valitdman palautteen. Oppilas sai korjata
komentorividdn niin monta kertaa kuin halusi. Oikean ratkaisun loytyessd héanelle esitettiin
kysymykset siit4, oliko 16ytynyt reitti lyhin ja olisiko ollut vaihtoehtoisia yhta lyhyita reittejd. Taméan
jlkeen oppilasta pyydettiin ohjelmoimaan vield mahdollinen lyhyempi tai yhté lyhyt reitti.

Ohjelmointitehtava pisteitettiin siten, ettd oppilas sai yhden pisteen siitd, jos han onnistui [oytamaan
huoneessa minkéa tahansa oikean reitin ja toisen pisteen siitd, ettd han ohjelmoi myds lyhyimman
reitin joko suoraan tai siind vaiheessa, kun sitd erikseen pyydettiin. Tehtdvaan kaytetty aika vaikutti
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pisteitykseen siten, ettd nopeasti tehtdvéan oikein ratkaisseet oppilaat ehtivat etenemaan testausajan
puitteissa kaikkien 11 huoneen lapi, kun taas useampien kokeiluiden kautta hitaammin etenevilta
oppilailta aika loppui ennen kuin he edes ehtivat nahda kaikkia huoneita ja nain ollen saada niista
pisteitd. Tehtavan kokonaispistemaara laskettiin siis 22 osiosta (Taulukko 1). Tehtavan reliabiliteetti
oli erittain korkea (o = .96). Kokonaispistemdard muunnettiin oikein ratkaistujen osioiden
prosenttiosuudeksi (max 100 p). Koko tehtavan keskimaaréainen ratkaisuprosentti yli koko aineiston
oli 60,6 (KH = 27,9). Ohjelmointitehtavan tulokset raportoidaan yksityiskohtaisesti vasta hankkeen
loppuraportissa, jolloin eritellddn muun muassa luokka-asteiden vélisia mahdollisia eroja.
Alkumittauksessa esiintyneitd sukupuolieroja on puolestaan havainnollistettu taman raportin
yhteenvetoluvun 9 kuviossa. Tassa tehtavassa pojat suoriutuivat tilastollisesti merkitsevasti tyttoja
paremmin toisin kuin muissa arviointitehtavissa, joissa sukupuolierot olivat joko painvastaisia tai niitéa
ei ollut lainkaan (ks. luku 7).

Taulukko 1.0hjelmointitehtéavan eri huoneiden keskimaaraiset ratkaisuosuudet luokka-asteittain

7.1k N =3224 8.1k N =2293 9.k N =2228
KA KH KA KH KA KH
Huone 1: mika tahansa reitti oikein 0,79 0,41 0,86 0,35 0,81 0,39
Huone 1: lyhin reitti oikein 0,76 0,43 0,82 0,38 0,79 0,41
Huone 2: mika tahansa reitti oikein 0,76 0,43 0,82 0,38 0,77 0,42
Huone 2: lyhin reitti oikein 0,72 0,45 0,79 0,41 0,74 0,44
Huone 3: mika tahansa reitti oikein 0,72 0,45 0,79 0,41 0,74 0,44
Huone 3: lyhin reitti oikein 0,58 0,49 0,66 0,47 0,63 0,48
Huone 4: mika tahansa reitti oikein 0,66 0,48 0,73 0,44 0,70 0,46
Huone 4: lyhin reitti oikein 0,62 0,49 0,69 0,46 0,66 0,47
Huone 5: mika tahansa reitti oikein 0,61 0,49 0,69 0,46 0,67 0,47
Huone 5: lyhin reitti oikein 0,56 0,50 0,63 0,48 0,62 0,48
Huone 6: mika tahansa reitti oikein 0,53 0,50 0,60 0,49 0,60 0,49
Huone 6: lyhin reitti oikein 0,52 0,50 0,60 0,49 0,60 0,49
Huone 7: mika tahansa reitti oikein 0,44 0,50 0,53 0,50 0,52 0,50
Huone 7: lyhin reitti oikein 0,42 0,49 0,50 0,50 0,49 0,50
Huone 8: mika tahansa reitti oikein 0,36 0,48 0,44 0,50 0,45 0,50
Huone 8: lyhin reitti oikein 0,24 0,43 0,30 0,46 0,31 0,46
Huone 9: mika tahansa reitti oikein 0,29 0,45 0,34 0,47 0,36 0,48
Huone 9: lyhin reitti oikein 0,29 0,45 0,34 0,47 0,36 0,48
Huone 10: mika tahansa reitti oikein 0,23 0,42 0,28 0,45 0,30 0,46
Huone 10: lyhin reitti oikein 0,22 0,41 0,27 0,44 0,29 0,45
Huone 11: mika tahansa reitti oikein 0,17 0,38 0,20 0,40 0,23 0,42
Huone 11: lyhin reitti oikein 0,17 0,37 0,20 0,40 0,22 0,42

KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

2.4.3.2. Interaktiivisten ongelmanratkaisutehtéavien rakenne ja pisteitys

Interaktiivisissa ongelmanratkaisutehtavissa oppilaat tutkivat kahdessa eri tehtdvaymparistdossa
kokeilujen kautta eri tekijoiden vaikutusta lopputulokseen. Ensimmaisessa tehtédvaymparistossa
oppilaat tutkivat aiemmin tuntemattomalle kasville otollisia kasvuolosuhteita sdatelemalld valon ja
veden maaraéa sekd maaperan ravinteikkuutta. Toisessa tehtavaymparistdssa tavoitteena oli siivota
huone mahdollisimman puhtaaksi siihen rakennettavan robotin avulla saatelemélla robotin
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ominaisuuksia ja valineitd. Molemmat tehtévat perustuivat alun perin Piaget'n esittdmaan formaaliin
ajatteluun, ja tehtdvissa mitattin sen kannalta keskeista muuttujien vaikutusten tunnistamista
(Shayer, 1979). Samaa ilmiéta on viimeisen vuosikymmenen aikana tutkittu interaktiivisen
ongelmanratkaisun kontekstissa "vary-one-thing-at-a-time (VOTAT)” -ké&sitteen kautta, ja tutkimus
on usein keskittynyt oppilaiden ongelmanratkaisustrategioiden analysoimiseen arvioinnin lokitietoja
hyodyntamalla (Greiff et al., 2016). Yksittdisen muuttujan vaikutuksen eristimiseen perustuvan
strategian kayttoa tarkasteltin myos nyt kdytetyissa arviointitehtavissa tehtévien lokitiedoista ja
strategian kaytto toimi tehtavien varsinaisten ratkaisuiden ohella tehtévien pisteityskriteereina.

Keksityn Lilakki-kasvin kasvatustehtava oli vaiheistettu kolmeen osaan siten, etta ensimmaisessa
osassa oppilas sai tehtavaksi suunnitella koeasetelma, jolla tutkitaan kaytetyn kasvualustan
ravinteikkuuden merkitysta. Oppilas sai valita kahdesta eri kasvualustasta, mutta samaan aikaan
hanen oli myds mahdollista s&d&tdé kasvin saaman veden ja valon maaréa. Valinnat tehtyaan
oppilas sai kasvattaa kasvin ja ndhd&, mihin lopputulokseen valinnat johtivat. Kokeiluita sai tehda
haluamansa maarén ennen kasvualustaa koskevaan kysymykseen vastaamista. Kokeen toisessa
vaiheessa kasvualusta oli vakioitu ja tehtdvana oli tutkia kasville ihanteellista veden maéaraa. Valon
maaran saatdminen onnistui samaan aikaan, vaikka sen tutkiminen oli tavoitteena vasta tehtavan
viimeisessé vaiheessa. Tehtavasta oli mahdollista saada kolme pistetté oikeista vastauksista
(oikea kasvualusta seka veden ja valon m&ara) ja kolme lokitietoanalyysin perusteella
muodostettua pistetta siitd, kayttiko oppilas tutkiessaan systemaattista strategiaa eri muuttujien
vaikutuksen tutkimiseksi tehtéavan eri vaiheissa.

Siivousrobottitehtavassa oppilas sai ainoastaan yhden kokonaistavoitteen: siivota kuvassa nakyva
huone 100-prosenttisen puhtaaksi. Oppilas sai rakentaa tata tarkoitusta varten robotin, jonka
k&sien pituutta ja vartalon kokoa saattoi sdatdad, kumpaakin kolmen vaihtoehdon valilla. Liséksi
robotille sai valita halutessaan siivousvélineitd kahden eri vaihtoehdon valilta. Halutun yhdistelman
valitsemisen jalkeen robotti kdynnistettiin ja siivoustulos nakyi seka kuvassa etta
prosenttiosuutena. Pisteitys perustui parhaimpaan siivoustulokseen johtaneiden kasien, vartalon ja
valineiden l6ytymiseen (max 3 p) seka lokitietoihin siité, kayttikd oppilas systemaattista strategiaa
eri muuttujien vaikutuksen tutkimiseksi (max 1 p).

Ongelmanratkaisun kokonaispistemaara laskettiin oppilaille yhdistimalla molempien tehtavien
tulokset (yhteenséd 10 osiota, Taulukko 2). Tehtavan reliabiliteetti oli kognitiiviselle testille juuri
hyvaksyttava (a = .60). Kokonaispistemaara muunnettiin oikeiden vastausten prosenttiosuudeksi
(max 100 p). Koko tehtavan keskimaarainen ratkaisuprosentti yli koko aineiston oli 62,9 (KH = 21,9).

Taulukko 2. Ongelmanratkaisutehtavan osioiden keskimaaraiset ratkaisuosuudet luokka-asteittain

7.1k N=3217 8.1k N = 2284 9.k N =2221

KA KH KA KH KA KH
Lilakin kasvatus: kasvualusta oikein 0,77 0,42 0,75 0,43 0,76 0,43
Lilakin kasvatus: veden maara oikein 0,88 0,32 0,89 0,32 0,86 0,34
Lilakin kasvatus: valon maaréa oikein 0,92 0,27 0,92 0,27 0,94 0,24
Siivousrobotti: oikea vartalo 0,67 0,47 0,66 0,47 0,72 0,45
Siivousrobotti: oikeat kadet 0,85 0,36 0,84 0,37 0,87 0,34
Siivousrobotti: oikeat valineet 0,77 0,42 0,76 0,43 0,79 0,41
Lilakin kasvualusta: strategian kaytto 0,28 0,45 0,28 0,45 0,29 0,45
Lilakin veden méaaré: strategian kaytto 0,30 0,46 0,32 0,47 0,37 0,48
Lilakin valon maéaré: strategian kaytto 0,80 0,40 0,84 0,37 0,84 0,37
Siivousrobotti: strategian kaytto 0,61 0,49 0,62 0,49 0,64 0,48

KA = keskiarvo, KH = keskihajonta
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2.4.4 Ajattelun taidot ja oppimaan oppiminen

DigivVOO-hankkeen alkumittauksessa oli edella kuvattujen tehtavien ohella kayttssa kolme muuta
tehtavaa, jotka ovat osa oppimaan oppimisen arviointitehtavésarjaa. Naista kaksi, sanallisen
paattelyn ja matemaattisen ajattelun tehtava, ovat olleet kaytdssa jo viime vuosituhannen lopussa
toteutetuissa arvioinneissa, ja niiden osalta DigiVOO-hankkeen uusi aineisto on mahdollista
myo6hemmin kytkea esimerkiksi luvussa 4 esiteltyihin valtakunnallisiin oppimaan oppimisen
arviointiaineistoihin.

2.4.4.1. Sanallisen paattelyn tehtava

Sanallisen paattelyn tehtavat perustuivat deduktiiviseen paattelyyn, joka tarkoittaa johtop&éatosten
muodostamista annettujen premissien pohjalta. Jo melko nuoret lapset kykenevét jonkinasteiseen
deduktiiviseen paattelyyn, mutta vasta nuoruusiassa oppilaat osaavat kasitella myds argumentteja,
jotka eivat johdakaan aukottomiin johtopaatoksiin sekd analysoida argumenttien kaikki mahdolliset
seuraukset (Demetriou ym., 2011). DigiVOO-hankkeen alkumittauksessa kaytettiin sanallisen
paattelyn mittaamiseen kuutta tehtavaosiota, joissa oppilaille annettiin kaksi virketta premisseina ja
heid&an piti niiden perusteella valita johtopaatokseksi yksi annetusta neljasté vaihtoehdosta.

Sanallisen paattelyn kokonaispistemaara laskettiin oppilaille kuuden osion perusteella (Taulukko 3).
Tehtavan reliabiliteetti oli kognitiiviselle testille juuri hyvaksyttava (a = .60). Kokonaispistem&ara
muunnettiin oikeiden vastausten prosenttiosuudeksi (max 100 p). Koko tehtdvan keskimaardinen
ratkaisuprosentti yli koko aineiston oli 37,2 (KH = 26,8). Tehtdvassa havaittuja sukupuolieroja
tyttdjen eduksi on havainnollistettu luvun 9 yhteenvedon kuviossa.

Taulukko 3. Sanallisen paattelytehtavan osioiden keskimaaraiset ratkaisuosuudet luokka-asteittain

7.0k N =3631 8.1k N = 2694 9.Ik N = 2610

KA KH KA KH KA KH
Sanallinen pééattelytehtava 1 0,20 0,40 0,22 0,41 0,26 0,44
Sanallinen pééattelytehtava 2 0,57 0,50 0,58 0,49 0,64 0,48
Sanallinen paéattelytehtava 3 0,36 0,48 0,37 0,48 0,44 0,50
Sanallinen paéattelytehtava 4 0,30 0,46 0,29 0,45 0,37 0,48
Sanallinen paéattelytehtava 5 0,48 0,50 0,46 0,50 0,54 0,50
Sanallinen paéattelytehtava 6 0,22 0,42 0,25 0,43 0,26 0,44

KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

2.4.4.2. Matemaattisen ajattelun adaptiivinen testi

Matemaattista ajattelua mitattin DigiVOO-hankkeessa adaptiivisella testilla, joka pohjautuu
oppimaan oppimisen arvioinneissa 1990-luvulta lahtien kaytbssa olleisiin tehtavatyyppeihin.
Ensimmaisen  tehtavatyypin (Demetriou ym., 1996) jokaisessa tehtavaosiossa oli  yhdesta
neljaan kirjaimin korvattua aritmeettista operaattoria (esim. 2 a 3 = 6), ja oppilaan tehtdvana oli
ratkaista, mitd operaattoria kirjaimet vastasivat. Keksittyjen ~matemaattisten k&sitteiden
tehtavaosioissa (Sternberg ym., 2001) maariteltin  ehdollisesti kaksi keksittyd matemaattista
kasitettd, lag ja sev (esimerkiksi jos a>Db, lag merkitsee vahennyslaskua, muuten
kertolaskua jne.). Taman jalkeen oppilaalle annettiin ratkaistavaksi tehtdva (esimerkiksi paljonko on
4 lag 7 sev 10 lag 3), jossa maaritelmia piti soveltaa.
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Adaptiivista testid on kehitetty usean vuoden aikana ja DigiVOO-hankkeessa kaytdssa olevan
version tehtdvapankki on kalibroitu hyddyntamalla kaikkia vuodesta 2010 keréttyjd oppimaan
oppimisen arviointiaineistoja. Vanhimmissa aineistoissa oli kaytdssa kiinteat tehtavasarjat, mutta
vuonna 2018 Vantaan oppimaan oppimisen arviointitutkimuksessa testattiin rotatoidulla asetelmalla
satoja uusia tehtavaosioita, jotka oli ankkuriosioiden kautta linkitetty toisiinsa ja aiempiin
arviointiaineistoihin. Tehtavaosioille mé&ariteltiin Item Response Theory (IRT) -menetelmalla arvot,
jotka kuvasivat osion erottelukykya ja vaikeustasoa. Osioista muodostettiin kaikki luokka-asteet
kattava tehtdvapankki, josta adaptiivinen testausjarjestelmd hakee jokaiselle oppilaalle
sopivantasoisia osioita. Osioiden vaikeustason keskipiste maariteltin vuosina 2010-2018
arviointeihin osallistuneiden kuudesluokkalaisten keskimaaraisen suoritustason mukaisesti, ja tama
taso kiinnitettiin pistemaaraan 500. Nain ollen DigiVoo-hankkeessa on odotettavissa, etta
ylékoululaisten pistemaarat ovat jossain maarin arvon 500 ylapuolella.

Testi toimi siten, ettd ylakoululaisille m&ariteltiin sopivantasoinen aloitustaso, ja testi alkoi kaikille
oppilaille yhteisilla neljalla tehtéavaosiolla. Riippuen osioiden sujumisesta testi jatkui taman jalkeen
joko vaikeammilla tai helpommilla tehtdvaosioilla siten, ettd testi pyrki loytdmaan oppilaan
suoritustason ylarajan. Kun oppilas ei endd kyennyt etenemdan seuraavantasoisiin tehtaviin ja
mittaustarkkuus oli tarpeeksi hyva, testi paattyi. Testi paattyi myos silloin, jos oppilas ehti tehda 20
tehtavaosiota ennen aikakatkaisua tai jos tehtdvan 15 minuutin aikaraja ylitettiin. Osaavat oppilaat
saattoivat siis edeta testissa paljon vaikeampiin tehtéaviin kuin aikaisemmin kaytetyissa kiinteissa
tehtavasarjoissa oli mahdollista. Koko tehtavan keskim&éardinen pistemaara yli koko DigivVOO-
aineiston oli 573 (KH = 214).

2.4.4.3. Luokittelevan paattelyn tehtavan rakenne ja pisteitys

Luokittelevan paattelyn tehtava edelsi tehtédvasarjassa ylla kuvattua siivousrobottitehtavaa ja se oli
0sa samaa tehtavaymparistdd. Ennen siivouksen aloittamista robotin osat ja valineet olivat
sekaisin isossa laatikossa, ja oppilaan tehtdvana oli lajitella ne neljdan pienempéén laatikkoon
haluamallaan tavalla. Tehtavassa mahdollisia luokitteluperusteita olivat vari, osan tai valineen
tyyppi tai muoto (osat ja valineet sisalsivat selvasti havaittavia geometrisia muotoja eli ne
perustuivat joko ympyraan, pyoristettyyn suorakaiteeseen, neliéon tai kolmioon). Lisaksi oppilaiden
vastausten alustavan tarkastelun perusteella pisteitettiin myds ratkaisut, joissa oppilas oli
onnistunut tekemé&éan taydellisen monivariratkaisun eli kaikkien laatikoiden kaikki osat olivat
keskendan erivarisid. Ensimmaisen luokittelukierroksen jalkeen oppilasta pyydettiin lajittelemaan
osat uudelleen soveltaen jotakin eri luokitteluperustetta.

Oppilaiden vastaukset pisteitettiin siten, ettd oppilas sai tehtdvan kummankin osan jokaisesta
neljasta laatikosta yhden pisteen, jos laatikolla oli havaittavissa jarkeva luokitteluperuste. Toisen
pisteen ansaitsi jokaisen laatikon kohdalla siitd, jos luokittelu oli taydellinen eli oppilas oli sijoittanut
aivan kaikki kyseiseen luokaan kuuluvat osat tai valineet laatikkoon. Toisella lajittelukierroksella
pisteitd sai saman periaatteen mukaisesti ainoastaan siind tapauksessa, etta kaytetty paaasiallinen
luokitteluperuste oli tehtdvanannon mukaisesti eri kuin ensimmaisella kierroksella.

Luokittelevan paattelyn kokonaispistemaara laskettiin oppilaille yhdistdmalla molempien tehtavien
tulokset toisiinsa (yhteensé 8 osiota, Taulukko 4). Tehtavan reliabiliteetti oli hyva (a = .86).
Kokonaispistemaara muunnettiin oikeiden vastausten prosenttiosuudeksi (max 100 p). Koko
tehtavan keskimé&arainen ratkaisuprosentti yli koko aineiston oli 71,7 (KH = 29,9).
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Taulukko 4. Luokittelutehtavan osioiden keskimaaraiset ratkaisuosuudet luokka-asteittain

7.1k N =3091 8.1k N = 2326 9.k N =2250

KA KH KA KH KA KH
Lajittelukierros 1: Laatikko 1 1,85 0,51 1,83 0,54 1,83 0,54
Lajittelukierros 1: Laatikko 2 1,83 0,53 1,82 0,56 1,81 0,57
Lajittelukierros 1: Laatikko 3 1,84 0,52 1,82 0,56 1,81 0,56
Lajittelukierros 1: Laatikko 4 1,81 0,57 1,78 0,60 1,78 0,60
Lajittelukierros 2: Laatikko 1 1,42 0,89 1,45 0,88 1,47 0,87
Lajittelukierros 2: Laatikko 2 1,40 0,90 1,42 0,89 1,46 0,87
Lajittelukierros 2: Laatikko 3 1,41 0,90 1,41 0,89 1,44 0,88
Lajittelukierros 2: Laatikko 4 1,36 0,91 1,39 0,91 1,44 0,88

KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

2.45 Monilukutaito

Digitaalisella aikakaudella tekstilajien hallinta on tullut yha tarkedmmaéksi niin opiskelussa kuin
vapaa-ajallakin. DigiVOO-tutkimuksessa tarkasteltiin siksi kriittista tekstin lukemisen taitoa, johon
littyy tekstien tarkoitusperien, kohderyhmien ja taustojen hahmottaminen. Lisdksi tarkasteltiin
erityisesti oppilaiden kykyda ymmartaa erilaisten tekstien genred, kielioppia ja siséltda. Tahan
tarvitaan usein metakognitiivisia taitoja, kasitteiden hallintaa ja erilaisia tekstin lukijarooleja.

Verkossa mahdollisuudet aivan kaikenlaisten tekstimoodien tulkitsemisen ja arvottamisen taitojen
tarkasteluun ovat rajatut eikd se DigiVOO-hankkeen kannalta olisi ollut tarkoituksenmukaistakaan.
Testi keskittyy siksi monilukutaidon osalta erityisesti peruslukutaidon, visuaalisen lukutaidon ja
medialukutaidon osa-alueille, joita voidaan pitdd monilukutaidon osana.

Tehtavien tekstilajit — uutisteksti, mainos, meemi ja sarjakuva — valittiin siten, ettd ne edustavat
erityisesti mediassa ja sosiaalisessa mediassa olevia, tyypillisesti multimodaalisia teksteja. Uutisia
ja mainoksia julkaistaan ja luetaan entistd enemman perinteisen printtimedian lisdksi digitaalisissa
ymparistoissa. Sarjakuvaa voidaan lahestya paitsi multimodaalisen tekstikasityksen kautta myos
laajentuneen kirjallisuuskasityksen nakokulmasta. Meemit puolestaan ovat uutta, digitaalisen
kehityksen my6ta syntynyttd sosiaalisen median tekstilajikerrostumaa, joka poikkeaa perinteisista
koulun teksteista.

Monilukutaidon testin kokonaispisteméaéara laskettiin oppilaille kuuden osion perusteella (Taulukko
5). Tehtavan reliabiliteetti oli kognitiiviselle testille juuri hyvaksyttava (a = .66). Kokonaispistemaara
muunnettiin oikeiden vastausten prosenttiosuudeksi (max 100 p). Koko tehtavan keskimaarainen
ratkaisuprosentti yli koko aineiston oli 53,0 (KH = 26,1).

Taulukko 5. Monilukutaidon testin osioiden keskim&aaraiset ratkaisuosuudet luokka-asteittain

7.0k N = 3254 8.1k N = 2387 9.1k N =2330

KA KH KA KH KA KH
Uutistehtava 1_1 0,69 0,46 0,69 0,46 0,71 0,45
Uutistehtava 1_2 0,87 0,33 0,86 0,35 0,88 0,32
Uutistehtava 1_3 0,75 0,43 0,77 0,42 0,81 0,39
Uutistehtava 1_4 0,79 0,41 0,85 0,35 0,85 0,36
Uutistehtava 1_5 0,34 0,47 0,37 0,48 0,37 0,48
Uutistehtava 1_6 0,52 0,50 0,53 0,50 0,55 0,50
Uutistehtava 1_7 0,70 0,46 0,72 0,45 0,77 0,42
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Uutistehtéava 1_8
Uutistehtéava 2_1
Uutistehtava 2_2
Uutistehtéava 2_3
Uutistehtéava 2_4
Meemitehtava 1
Meemitehtava 2
Meemitehtéva 3
Sarjakuvatehtava 1_1
Sarjakuvatehtava 1_2
Sarjakuvatehtava 1_3
Sarjakuvatehtava 1_4
Sarjakuvatehtava 1_5
Sarjakuvatehtdva 2_1
Sarjakuvatehtdva 2_2
Sarjakuvatehtdva 2_3
Mainostehtdva 1
Mainostehtéva 2
Mainostehtéva 3
Mainostehtava 4
Mainostehtava 5
Mainostehtéva 6

0,85
0,28
0,85
0,85
0,49
0,81
0,48
0,73
0,59
0,54
0,83
0,77
0,62
0,93
0,47
0,57
0,31
0,79
0,71
0,51
0,77
0,47

0,36
0,45
0,36
0,36
0,50
0,39
0,50
0,45
0,49
0,50
0,38
0,42
0,49
0,25
0,50
0,50
0,46
0,40
0,46
0,50
0,42
0,50

0,84
0,25
0,85
0,83
0,49
0,82
0,45
0,75
0,58
0,56
0,86
0,75
0,62
0,93
0,44
0,53
0,31
0,80
0,69
0,48
0,75
0,48

0,37
0,43
0,36
0,38
0,50
0,39
0,50
0,43
0,49
0,50
0,35
0,43
0,49
0,25
0,50
0,50
0,46
0,40
0,46
0,50
0,43
0,50

0,85
0,31
0,89
0,87
0,61
0,85
0,45
0,80
0,61
0,60
0,86
0,78
0,67
0,92
0,51
0,54
0,40
0,85
0,73
0,58
0,83
0,44

0,35
0,46
0,32
0,33
0,49
0,36
0,50
0,40
0,49
0,49
0,34
0,41
0,47
0,27
0,50
0,50
0,49
0,36
0,44
0,49
0,38
0,50

KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

2.4.6 Aidinkieli ja matematiikka

Aidinkielta ja matematiikkaa mitattiin DigivVOO-tutkimuksissa tehtavilla, joiden alkuperaiset versiot
on kehitetty metropolialueen nuorten oppimista ja hyvinvointia kuvaavaan MetrOP-tutkimukseen

(Vainikainen ym., 2016) opetussuunnitelman oppiainekohtaisten tavoitteiden mukaisten

oppimistulosten mittaamiseksi. Tehtavéat on alun perin kehittanyt Opetushallituksessa aiemmin
sijainneessa oppimistulosten arviointiyksikossa tydskennellyt asiantuntija mittaamaan kuudennen

luokan paattyessa oppilailta edellytettavia tietoja ja taitoja. Tehtavét on sittemmin tarkistettu
vastaamaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 tavoitteita.

2.4.6.1. Aidinkieli

Aidinkielen kokeen ensimmaisessa tehtavakokonaisuudessa oppilaat lukivat ensin lyhyen

asiatekstin, jonka pohjalta he tekivat useita erityyppisia tehtavid. Osa tehtavista mittasi tekstitaitoa,
osa luetun ymmartamista, osa sanavarastoa ja osa kielioppia. Toinen tehtavakokonaisuus keskittyi

oikeinkirjoitukseen, esimerkiksi yhdyssanoihin.

Aidinkielen kokeen kokonaispistemé&aré laskettiin oppilaille 18 osion perusteella (Taulukko 6).

Tehtavan reliabiliteetti oli melko hyvé (a = .74). Kokonaispistemaara muunnettiin oikeiden

vastausten prosenttiosuudeksi (max 100 p). Koko tehtavan keskimaarainen ratkaisuprosentti yli
koko aineiston oli 51,9 (KH = 25,3). Tehtavassa esiintyneita sukupuolieroja havainnollistetaan

yhteenvetoluvun 9 kuviossa.
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Taulukko 6. Aidinkielen kokeen osioiden keskimaaraiset ratkaisuosuudet luokka-asteittain

7.1k N = 3657 8.Ik N =2710 9.k N = 2633
KA KH KA KH KA KH
Aidinkieli: Tekstitaidot 1 0,82 0,39 0,84 0,37 0,88 0,33
Aidinkieli: Tekstitaidot 2 0,26 0,44 0,26 0,44 0,28 0,45
Aidinkieli: Luetun ymmartaminen 3 0,64 0,48 0,61 0,49 0,71 0,45
Aidinkieli: Luetun ymmartaminen 4 0,53 0,50 0,49 0,50 0,56 0,50
Aidinkieli: Sanavarasto 5 0,57 0,50 0,50 0,50 0,63 0,48
Aidinkieli: Kielioppi 6 0,41 0,49 0,34 0,47 0,51 0,50
Aidinkieli: Kielioppi 7 0,46 0,50 0,40 0,49 0,55 0,50
Aidinkieli: Kielioppi 8 0,52 0,50 0,47 0,50 0,52 0,50
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9_1 0,97 0,18 0,96 0,20 0,96 0,20
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9_2 0,50 0,50 0,57 0,50 0,60 0,49
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9_3 0,64 0,48 0,59 0,49 0,62 0,49
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9_4 0,69 0,46 0,63 0,48 0,70 0,46
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9_5 0,34 0,48 0,38 0,49 0,39 0,49
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9_6 0,81 0,40 0,81 0,39 0,84 0,37
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9_7 0,75 0,43 0,70 0,46 0,80 0,40
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9_8 0,75 0,43 0,80 0,40 0,80 0,40
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9_9 0,84 0,36 0,81 0,39 0,87 0,33
Aidinkieli: Oikeinkirjoitus 9 10 0,79 0,40 0,81 0,40 0,85 0,36

KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

2.4.6.2. Matematiikka

Matematiikan koe sisélsi 17 lyhytta tehtavdd matematiikan eri sisaltdalueilta. Tehtavat mittasivat
mm. perusaritmetiikkaa, murtolukujen ymmartamista, yhtéloita ja geometriaa, ja mukana oli myos
sanallisia ongelmanratkaisutehtavia.

Matematiikan kokeen kokonaispistemaara laskettiin oppilaille 17 osion perusteella (Taulukko 7).
Tehtavan reliabiliteetti oli hyva (a = .82). Kokonaispistemaéara muunnettiin oikeiden vastausten
prosenttiosuudeksi (max 100 p). Koko tehtavan keskimaarainen ratkaisuprosentti yli koko aineiston
oli 44,9 (KH = 21,8). Tehtavéassa esiintyneita lievia sukupuolieroja tyttojen eduksi
havainnollistetaan yhteenvetoluvun 9 kuviossa.

Taulukko 7. Matematiikan kokeen osioiden keskimaaraiset ratkaisuosuudet luokka-asteittain

7.lk N =3302 8.1k N =2473 9.1k N = 2365

KA KH KA KH KA KH
Matematiikka: Tehtava 1 0,62 0,49 0,65 0,48 0,70 0,46
Matematiikka: Tehtava 2 0,23 0,42 0,23 0,42 0,19 0,40
Matematiikka: Tehtava 3 0,54 0,50 0,60 0,49 0,70 0,46
Matematiikka: Tehtava 4_1 0,52 0,50 0,52 0,50 0,62 0,49
Matematiikka: Tehtava 5_1 0,70 0,46 0,74 0,44 0,78 0,42
Matematiikka: Tehtava 5_2 0,72 0,45 0,73 0,45 0,76 0,43
Matematiikka: Tehtava 5_3 0,69 0,46 0,70 0,46 0,74 0,44
Matematiikka: Tehtava 5_4 0,56 0,50 0,58 0,49 0,64 0,48
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Matematiikka: Tehtava 6 0,40 0,49 0,39 0,49 0,46 0,50

Matematiikka: Tehtava 7 0,31 0,46 0,33 0,47 0,39 0,49
Matematiikka: Tehtava 8_1 0,31 0,46 0,32 0,47 0,38 0,49
Matematiikka: Tehtava 8_2 0,31 0,46 0,32 0,47 0,39 0,49
Matematiikka: Tehtava 8_3 0,37 0,48 0,39 0,49 0,47 0,50
Matematiikka: Tehtava 8_4 0,27 0,44 0,28 0,45 0,35 0,48
Matematiikka: Tehtava 9 0,23 0,42 0,25 0,43 0,34 0,47
Matematiikka: Tehtava 10 0,14 0,35 0,13 0,33 0,17 0,38
Matematiikka: Tehtava 11 0,69 0,46 0,70 0,46 0,75 0,43

KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

2.5 Eri osaamistehtavien yhteydet toisiinsa

Lopuksi laskettiin viel&a kaikkien arvioinnissa kaytettyjen osaamistehtdvien valiset korrelaatiot.
Taulukko 8 osoittaa, ettd ohjelmointitehtdvassa menestyminen oli vain erittdin lievasséa, joskin
tilastollisesti merkitsevassa yhteydessd muissa tehtavissd menestymiseen. Kaikkien muiden
tehtavien valiset korrelaatiot olivat kohtalaisia. Kaikkein vahvimmat yhteydet havaittiin
opetussuunnitelman mukaisen matematiikan kokeen kohdalla. Odotetusti matematiikan kokeessa
menestyminen ja matemaattisen ajattelun taidot olivat vahvassa yhteydessd keskenaan, mutta
taman liséksi matematiikan koetulos korreloi melko voimakkaasti my6s monilukutaidon, sanallisen
paattelyn, aidinkielen kokeen ja ongelmanratkaisun kanssa. Keskenaan melko voimakkaasti
korreloivat &idinkielen koetulos ja monilukutaidon testi olivat molemmat odotetusti selkeassa
yhteydesséd sanalliseen paattelyyn mutta myods matemaattiseen ajatteluun ja matematiikan
opetussuunnitelman mukaisen kokeen tulokseen.

Taulukko 8. Osaamistehtavien valiset korrelaatiot

Ongelman- Sanallinen maa't\:li?]teer-l Luokitteleva Moni- Mate-
Ohjelmointi ratkaisu paattely ajattelu paattely  lukutaito Aidinkieli matiikka
Ohjelmointi 0,21 0,11 0,16 0,13 0,14 0,13 0,18
Ongelmanratkaisu 0,21 0,28 0,32 0,30 0,35 0,24 0,42
Sanallinen péaattely 0,11 0,28 0,45 0,30 0,47 0,49 0,52
Matemaattinen
ajattelu 0,16 0,32 0,45 0,33 046 042 0,60
Luokitteleva paattely 0,13 0,30 0,30 0,33 0,40 0,32 0,38
Monilukutaito 0,14 0,35 0,47 0,46 0,40 0,50 0,54
Aidinkieli 013 0,24 0,49 0,42 032 0,50 0,48
Matematiikka 018 042 0,52 0,60 038 054 048

Kaikki korrelaatiot ovat tilastollisesti merkitsevid p <.001
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3. Kansainvaélinen kirjallisuuskatsaus

Juho Leinonen, Kukka-Maaria Polso, Risto Hotulainen, Cristiana Mergianian, Natalija
Gustavson, Sanna Oinas, Petri lhantola

Tassa luvussa kaydadédn [&pi alustavat tulokset kansainvalisesta systemaattisesta
kirjallisuuskatsauksesta. Tulokset pohjautuvat valmisteilla olevaan artikkeliin (Leinonen ym., 2022).
Hankkeen tutkimuskysymyksista kirjallisuuskatsaus liittyy erityisesti kysymykseen “Millaisia ovat
digitaalisin valinein toteutetut oppimistilanteet ja miten ne eroavat muista oppimistilanteista?”.
Tuloksia tulkittaessa tulee ottaa huomioon, etta kirjallisuuskatsauksen aineisto on padosin muualta
kuin Suomesta ja tulokset eivat siksi ole valttamatta taysin sovellettavissa suomalaiseen kontekstiin,
vaan kuvaavat digitaalisen opetuksen tutkimisesta globaalissa mittakaavassa. Hankkeessa
toteutetaan erikseen vastaava suomenkielistd kirjallisuutta k&sitteleva kirjallisuuskatsaus, joka
valmistuu my6hemmin ja jonka tuloksia raportoidaan hankkeen loppuraportissa.

3.1 Tutkimuskysymykset ja menetelmat

Aikaisemmat  verkko-opetusta  kasittelevat  kirjallisuuskatsaukset  keskittyvat  lahinna
aikuisopiskelijoihin (esim. Sun ja Chen, 2016; Valverde-Berrocoso ym., 2020). DigivOO-hanke
kuitenkin keskittyy digitalisaation vaikutuksiin perusopetuksessa. Hankkeen tavoitteena on tutkia
opetuksen digitalisaatiota kolmen osa-alueen ja niihin liittyvien tutkimuskysymysten kautta. Naista
kirjallisuuskatsauksen kannalta relevantein osa-alue on “Digitalisaation vaikutus oppimistilanteisiin”
ja sen yhteydessa esitetyt kaksi tutkimuskysymysta:

1) Millaisia ovat digitaalisin valinein toteutetut oppimistilanteet ja
2) miten ne eroavat muista oppimistilanteista?

Paatimme lahestya naitd osa-alueita uuden systemaattisen kirjallisuuskatsauksen avulla, koska
olemassa olevien aikuisopiskelijoihin keskittyvien kirjallisuuskatsausten tulokset eivat valttamatta
sovellu ala- ja ylakouluikdisten opetukseen. Uusi kirjallisuuskatsaus tahan aiheeseen liittyen
pohjustaa hankkeen muita tutkimusosia ja on liséksi hyddyllinen muille alan tutkijoille. Rajauduimme
kirjallisuuskatsauksessa 5—17-vuotiaita koskeviin digitaalisen opetuksen "hyvyytta" "tavanomaiseen"
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opetukseen vertaileviin koeasetelmiin. Tassa “tavanomaisella” (englanniksi “treatment as usual”)
opetuksella tarkoitamme opetusta, joka on jarjestetty tutkimuksen vertailuryhmélle. Naille ryhmille
opetus ei usein ole sisdltanyt teknologiaa ja mahdollisesti kdytetyn teknologian hyédyntaminen ei
ole ollut tarke&dssd osassa opetusta. “Digitaalisella” opetuksella tarkoitamme opetusta, joka on
jarjestetty koeryhmalle, joilla opetuksessa on hyddynnetty modernia opetusteknologiaa. Naille
ryhmille teknologia on ollut keskeinen opetusta avustava valine. Rajaus vain vertaileviin
koeasetelmiin tehtiin, jotta mahdolliset paatelméat digitaalisen ja tavanomaisen opetuksen eroista
olisivat mahdollisimman luotettavia, ja jotta mahdollinen kirjallisuuskatsausta seuraava meta-
analyysi olisi mahdollisimman helppo tehda.

3.1.1 Kirjallisuushaku

Testasimme monia erilaisia hakulausekkeita ja mietimme haun maarittelemistd seuraavien
kaytannon haasteiden nédkokulmasta:

- H1: Digitaaliseen opetukseen viitataan hyvin vaihtelevilla kasitteilla; puhutaan esim.
teknologialdhtdisestd opetuksesta, verkko-opetuksesta, uusia medioita hyddyntavasta
opetuksesta tai mobiilioppimisesta.

- H2: Yliopistokontekstiin liittyvien tutkimusten maaré on todella suuri ja tdhan liittyvia tuloksia
on usein paljon, mutta nama tulokset eivat valttamatta ole sovellettavissa ala- ja
ylékouluikaisten ja lukioikdisten opetuksessa.

- H3: digitaalista opetusta muuhun opetukseen vertailevien tutkimusten mé&éara on pieni
verrattuna esimerkiksi erilaisten uusia verkko-opetussovelluksia teknisestéd ndkdkulmasta
ilman evaluaatiota esittelevien tutkimusten ja laadullisten tutkimusten lukumé&éaraan.

- HA4: Opetuksen "hyvyyden" arviointi on moniulotteista (ks. esim. York ym., 2015).
Opetuksen hyvyytta voi arvioida esimerkiksi oppilaiden akateemisen menestyksen,
opinnoissa jatkamisen, taitojen kartuttamisen tai affektiivisten piirteiden kuten
tyytyvaisyyden tai motivaation kautta. Eri vaihtoehdoista rajauduimme akateemiseen
menestykseen ja motivaation.

Lopulta paadyimme Taulukossa 9 esitettyyn hakulausekkeeseen, jonka ensimmainen osa sisaltaa
digitaaliseen opetukseen liittyvia kasitteita. Toinen ja kolmas osa liittyvat empiirisiin tutkimustuloksiin
ja tyovdlineisiin. Neljds osa liittyy kirjallisuuskatsaukseen valittuun kohderyhmaan eli ala- ja
ylékouluikdisiin ja lukioikaisiin oppilaisiin. Viimeinen hakulauseen osa liittyy julkaisujen
tutkimusasetelmaan.

Taulukko 9. Konjunktiivisessa normaalimuodossa esitetty hakulauseke ja mihin lausekkeen eri osilla pyrittiin.

Hakulausekkeen osat, jotka yhdistettiin keskenaan konjuktioilla (AND) Motivaatio

(technolog* OR digi* OR web* OR blended OR flipped OR computer* OR *media | H1
OR mobile OR internet OR virtual OR augmented)

(benefit* OR enhanc* OR impact* OR improv* OR influenc*) H3

(achiev* OR assess* OR education* OR effect* OR exam* OR grade* OR [ H4
instruct* OR Learn* OR outcome* OR scor* OR test OR motiv*)
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(k-12 or elementary OR primary or middle school or high school or secondary | H2
OR junior high OR "grade student** OR "school student*" OR pupil*)

(control OR *experiment* OR pre-test OR post-test) H3

Haku toteutettiin 21.5.2021 ERIC (Proquest) -tietokannassa, joka sisaltda kattavasti opetusalan
tieteellisia julkaisuja. Artikkeleita haettiin tietokannasta niiden abstraktien perusteella. Loydetyt
artikkelit rajattiin vertaisarvioituihin englanninkielisiin lehtiartikkeleihin, joista oli saatavilla koko teksti
ja jotka oli julkaistu 1.1.2010 ja 21.5.2021 (hakupéiva) valisena aikana. Haulla I8ydettiin yhteensa
643 lehtiartikkelia.

Tassa valiraportissa olemme rajautuneet 643 artikkelista 550 artikkelin satunnaisesti valittuun
otokseen, joiden abstraktit luimme ja siséllytimme artikkelin katsaukseemme, mikéli seuraavat ehdot
tayttyivat:

- Tutkimus kasitteli 5-17 vuotiaita oppilaita.

- Tutkimuksessa verrattiin tavanomaista ja digitaalista opetusta kvasikokeellisen
koeasetelman tai todellisen koeasetelman avulla. Pelkka digitaalisen opetuksen tarkastelu
alku- ja lopputestin avulla ilman vertailuryhmaa johti tutkimuksen poiskarsiutumiseen.

- Vertailu perustui tilastollisiin menetelmiin ja vertailtava suure liittyi opintomenestykseen tai
motivaatioon.

Mikali abstraktin perusteella ei oltu varmoja siité tulisiko julkaisu siséllyttaa katsaukseen, niin paatos
tehtiin lukemalla koko artikkeli. Lopulta mukaan valikoitui 149 julkaisua (katso Liite 1 véaliraportin
lopusta). Kuviossa 1 on esitetty mukaan valikoituneiden julkaisujen vuosittaiset lukumaarat.
Julkaisujen lukumé&éra on kasvanut suhteellisen tasaisesti vuodesta 2010 vuoteen 2020. Valittujen
julkaisujen tyypillisimmat julkaisufoorumit on puolestaan esitetty Taulukossa 10.

25

Tutkimusten maara

0 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020

Kuvio 1. Kirjallisuuskatsauksessa sisallyttamiskriteerit tayttaneiden artikkelien méara per vuosi.
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Taulukko 10. Valittujen julkaisujen julkaisukanavat.

Julkaisufoorumin nimi n
Educational Technology & Society 16
Journal of Science Education and Technology 9
Educational Technology Research and Development 8
British Journal of Educational Technology 7
Turkish Online Journal of Educational Technology - TOJET 7
International Journal of Instruction 6
Malaysian Online Journal of Educational Technology 6
European Journal of Educational Research 3
Turkish Online Journal of Distance Education 3
14 julkaisufoorumia, joista jokainen esiintyy kahdesti

56 julkaisufoorumia, joista jokainen esiintyy kerran

3.1.2 Julkaisukohtaisten tietojen tallentaminen

Artikkelikohtaisten tietojen tallentamiseen kaytimme Google Forms -lomaketta, jonka avulla
jokaisesta julkaisusta tallennettiin seuraavat tiedot (alkuperainen lomake oli englanniksi, alla olevat
kysymykset on kdannetty suomeksi):

1) Kuka tutkijoista kyseisen artikkelin kasitteli
2) Oliko kyseessé digitaalista opetusta ja tavanomaista opetusta verrannut
a) Todellinen koeasetelma
b) Kvasikokeellinen koeasetelma
3) Konteksti/mita ainetta opetettiin - vapaa tekstikentta
4) Kokeen kesto/kuinka pitkaan digitaalista ymparistoa kaytettiin
a) Yksi paiva tai alle
b) Joitakin paivia
c) Viikkoja
d) Kuukausia
e) Puoli vuotta
f) Vuositai pidempaan
5) Ik&ryhma
a) 5-12 vuotiaat (luokat 1-6)
b) 13-17 vuotiaat (luokat 7-12)
6) Vastaajien ikd tarkemmin, mikali tiedossa
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7) Artikkelissa mainitut tutkimuskysymykset tai tutkimuksen tavoite

8) Tutkimuskysymykset liittyvat (valitse kaikki, jotka patevat)
a) Suoriutumiseen (achievement) liittyviin eroihin ryhmien valilla
b) Sitoutumiseen (engagement) liittyviin eroihin ryhmien valilla
c) Motivaatioon liittyviin eroihin ryhmien valilla
d) Oppimisstrategioihin liittyviin eroihin ryhmien valilla
e) Opiskelijoiden mielipiteisiin
f) Opettajien mielipiteisiin
g) Opetusmenetelmiin
h) Muu, mik&?

9) Mita digitaalinen opetus oli (valitse sopivat)
a) Opetus vdlitetaan digitaalisesti (esim. videoluennot, oppimateriaali verkossa)
b) Oppilaat kayttavat digitaalisia tyovalineitd (esim. sovelluksia, pelejd, ohjelmistoja)
c) Muu, mika?

10) Onko ryhmien valilla muita huomattavia eroja? Mita?

11) Artikkelin johtopaatokset

12) Missa tutkimus suoritettiin (esim. missd maassa)?

13) Koeryhman ja verrokkirynman koko

14) Vapaat muuttujat

15) Riippuvat muuttujat

16) Oliko lopputestissa tilastollisesti merkitsevid eroja

17) Oliko esitestissa tilastollisesti merkitsevia eroja

18) Efektikoot

19) Tiedon syvyyden taso vertailuissa

Lomakkeen kysymysten 8 ja 9 kategoriat luotiin puolessa vélissa aineistonkeruuta aineistol&htoisesti
sen hetkisten vastausten perusteella. Alkuperaisessé lomakkeessa molemmat kysymykset olivat
avoimia tekstikenttia.

3.1.3 Tiedon syvyyden tasot

Osaamisen kehittymista kuvaavien mittareiden luokittelussa kaytimme seuraavanlaista neliportaista
ohjeistusta, joka noudattaa Webbin (Webb, 2006) tiedon syvyyden teoriaa.

Tehtdvissa vaadittavan tiedon syvyyden viitekehys tarjoaa tyokalun arvioida oppilaalle osoitettua ja
tavoitteena olevaa tietamisen tai taidon tasoa, jolla oppilaat tyoskentelevat harjoitellessaan tai
ratkaistessaan heille annettuja tehtavid. On hyva kuitenkin muistaa, etté erilaiset viitekehykset luovat
erilaisia merkityksid samoille sanoille, termeille ja ideoille. Norman Webbin (2006) alkujaan tehtavien
kognitiivista vaativuutta kuvaavaa viitekehysta on alun perin kdytetty osaamisen standardien ja
arvioinnin yhdenmukaisuuden arviointiin. Neljdd tietamistd ja taitamista kuvaavaa laadullista
kuvausta kaytetdan luokittelemaan ja tunnistamaan tehtavissa kaytettavan ajattelun prosessoinnin
tasoa. Ensimmainen eli alin taso kuvailee tiedon, faktojen ja taitojen muistamisen tai tunnistamisen
tason. Talla tasolla taito (kayttdytyminen, toiminta tai sarja toimintoja) on opittu harjoittelun avulla ja
se suoritetaan helposti. Seuraava taso kuvailee taidon tai k&sitteiden soveltamisen tason, toiminnan
prosessimaisen ymmartamisen ja kasitteellisen ymmartdmisen. Kasite voi muodostua erilaisista
arsykkeita, kuten objekteista, tapahtumista tai henkil6istd, joilla on yhteisia tunnuspiirteita.
Kasitteellinen ymmartdminen viittaa kasitteiden soveltamiseen ja yhdistamiseen sek& muihin
siséltoihin liittyviin ideoihin. Proseduraalinen ymmarrys siséltaa tietoa erilaisista taidoista ja
suorittamisen eri vaiheista, ja siitd milloin ja miten niitd voitaisiin kayttdd sopivasti, ja niiden
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tarkoituksen mukaisesta soveltamisesta. Kolmannella tasolla vaaditaan edistyneempdaa paattelya ja
analyysid. Taman tason arvioinnissa kaytettavat tehtavéat edellyttivat, ettd oppilaat ratkaisevat
ongelmia ja muodostavat esimerkiksi johtop&dtoksia annetusta aineistosta tai rakentavat
tilannekohtaista argumentaatiota muusta esitetysta informaatiosta. Talla tasolla voidaan rakentaa
my6s mentaalisia malleja eri representaatioiden vdlille, ja oppilaat perustelevat vastauksiaan
todisteilla tai yhteenvetdvat laajemman tekstin. Neljds taso kuvaa ja siséllyttda tehtavien
ratkaisemiseksi syventavaa ajattelua mika edellyttdd useiden eri tietolahteiden integroimista ja kykya
esittaa tietoa useilla eri tavoilla. Taméan kaltaisten tehtavien ratkaiseminen vaatii selkeésti enemman
ajankaytt6d, johon voi sisdltyd aineistonkeruuta, analyysid, raportin valmistelua ja myds tulosten
esittelya.

Taso 1 (muistaminen):

Sisaltda mieleenpalauttamisen tai aikaisemman perusteella opitun tietamisen tason, kuten faktan,
maaritelmén, termin tai yksinkertaisen toimenpiteen suorittamisen, kuten myoés yksinkertaisen
algoritmin toteuttamisen tai yhtalon soveltamisen tason. Muut avainsanat, jotka yhdistavat toiminnan
kyseiselle tasolle ovat: tunnistaa, muistaa, havaitsee, kayttda ja mittaa. Verbit kuten "kuvailee” ja
"selittdd” voidaan luokitella eri tasoille riippuen siitd, mita kuvaillaan ja selitetaan.

Taso 2 (taito tai kasite):

Talla tasolla ajattelun prosessointi on syvallisempaa kuin tasolla yksi ja sisaltdd muutakin kuin
tavanomaisen vastauksen. Ajattelu ja vastaaminen edellyttaa vastaajan paatoksentekoa siita kuinka
lahestyd ongelmaa tai tehtavaa rutiininmukaisen vastaamisen sijaan. Avainsanat, jotka erityisesti
kuvaavat tasoa kaksi, siséltdd seuraavia verbejd, kuten luokitella, jarjestdd, arvioida, tehda
havaintoja, kerata ja kayttaa aineistoa tai vertailla aineistoja. Kaavion, taulukon tai kuvion luominen
datasta tai yksinkertaisen kaavion selittdminen kuuluvat télle tasolle, mutta monimutkaisen kaavion
tulkinta sen soveltaminen toiseen ymparistdon voidaan katsoa kuuluvan tasolle kolme.

Taso 3 (strateginen ajattelu):

Tastéa tasosta kaytetddn nimitysta strateginen ajattelu, koska se edellyttaa péaattelyd, suunnittelua,
todisteiden kayttamista paattelyn perusteena ja korkeamman tasoista ajattelua kuin kaksi edellista
tasoa. Toiminnan tai vastausten kompleksisuus ei johdu pelkastaan useista vastausvaihtoehdoista,
vaan siita, ettd toiminta ja sen vaiheet sek& vastaus perustellaan. Td&man tason tehtéavid ovat
johtop&atbsten vetdminen havainnoista, viittaaminen tietolahteeseen tai todisteisiin, loogisten
perusteiden esittdminen, ilmidn selittdminen ja ongelman ratkaisu maariteltyjen kasitteiden avulla.

Taso 4 (laajennettu ajattelu):

Tama ajattelun taso kuvaa laajennettua ajattelua, joka sisaltdd pitkdkestoisesti monimutkaista
paattelya, suunnittelua tai kehittyvaa ajattelua. Pitkakestoisuus ei ole kuitenkaan erotteleva tekija,
jos muuten tehtéva on toistuvaa tai se ei sisalla syvallisempaa kasitteellista ymmarrysta. Esimerkiksi,
jos oppilas mittaa paivittdin joen |Ampdtilaa ja piirtda siité kuvion, on tydskentely l1&ahinna tasoa kaksi
vastaavaa. Kuitenkin, jos samainen oppilas suorittaa joen tilan muutosta seuraavan tutkimuksen,
jonka yhtenda muuttujana on veden lampdtila, on kyseessé taso nelja. Nain ollen tasolla nelja
kognitiiviset vaatimukset ovat korkeita ja ty6¢ itsessddn monitahoista ja usein useita muuttujia
huomioivaa ja niiden valisi& yhteyksia tarkastelevaa. Tyypillistéa on, ettd oppilas joutuu myds itse
valitsemaan vaihtoehtoisista mahdollisuuksista oman lahestymistavan, mikd kertoo siitd, etta
tehtavaa tai ongelmaa voi lahestya monesta eri suunnasta. Tasta syysta tasolle nelja kuuluu myés
eri vaihtoehtojen punnitseminen, analysointi, kritisointi ja oman tydn kriittinen tarkastelu.

Naiden tasojen liséksi artikkeleiden arvioitsijan oli mahdollisuus valita vaihtoehto "epaselvd”, jos
intervention toivottua muutosvaikutusta oli vaikea maaritella tai tunnistaa kuvattujen tasojen
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mukaisesti, esimerkiksi jos tutkimuksessa kaytettyja oppilaan taitoja mittaavia mittareita ei oltu
esitelty tarpeeksi kattavasti.

3.2 Mita digitaalisella opetuksella tarkoitetaan

Tassd osiossa tutkitaan, mita digitaalisella opetuksella on tarkoitettu kirjallisuuskatsaukseen
valituissa artikkeleissa. Tata tutkitaan sen kautta, mita tutkimuskysymyksia artikkeleissa on esitetty
ja mik& artikkeleiden esittelemissa tutkimuksissa on ollut digitaalista.

3.2.1 Millaisia tutkimuskysymyksia on esitetty?

Kuviossa 2 on esitelty, millaisia tutkimuskysymyksia kirjallisuuskatsauksen artikkeleissa on esitetty.
Valtaosassa artikkeleista (84,6 %) tutkittiin digitaalisuuden vaikutuksia suoriutumiseen (esim.
koetulos, arvosana). Vajaassa viidesosassa artikkeleista kasiteltin digitaalisuuden vaikutusta
oppimista tai opiskelua tukeviin taitoihin (esim. argumentointi, kriittinen ajattelu; 18,8 %) tai
motivaatioon ja minapystyvyyteen (18,1 %). Vaikutuksia kouluun liittyviin asenteisiin puolestaan
tarkasteltin 12,8 9%:ssa tutkimuksista ja oppimisstrategioihin ja osallistumiseen 6,0 %:ssa
tutkimuksista.

Lisdksi osassa artikkeleista tarkasteltiin digitaalisuutta myds muuten kuin vaikutusten kautta.
Useissa tutkimuksissa kartoitettiin oppilaiden ndkemyksia digivalitteisesta tydskentelysta tai tietysta
digitaalisesta tyokalusta (15,4 %). Muita tutkimuskysymyksissa esiin nostettuja teemoja digitaaliseen
kouluty6hon ja sen vaikutuksiin liittyen olivat sukupuolierot, eri tasoiset oppilaat, ryhméaty6 seka
metodin tai tydkalun kehittely.

Vaikutus
suoriutumiseen

Vaikutus tukeviin
taitoihin

Vaikutus
motivaatioon

Oppilaiden
nakemykset

Vaikutus asenteisiin

Sukupuolierot

Metodin tai tyékalun
kehittely

Vaikutus
oppimisstrategioihin

0 20 40 60 80 100

Kuvio 2. Prosenttiosuus artikkeleista, joissa tiettyyn kategoriaan liittyva tutkimuskysymys oli mukana. Vain
yleisimmaét kategoriat on visualisoitu.
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3.2.2 Mikéa on ollut digitaalista?

Perinteisen opetuksen vienti verkkoon

Digitaaliset opetussovellukset

Kuvio 3. Digitaalisiin opetussovelluksiin (esim. oppimispelit, opetusohjelmistot, mobiilisovellukset) ja
digitaaliseen formaattiin  siirrettyyn  tavanomaiseen/perinteiseen opetukseen (esim. videoluennot,
opetusmateriaali internetissa) keskittyvien tutkimusten osuudet.

Suurimmassa osassa tutkimuksista keskityttiin tarkastelemaan digitaalista opetussovellusta (Kuvio
3). Noin kolmasosassa tutkimuksista digitaalisten opetustytkalujen sijaan oli tutkittu sitd, miten
perinteisen opetuksen jarjestdminen digitaalisesti vaikuttaa opiskelijoiden suoriutumiseen.
Digitaaliset opetussovellukset ovat olleet esimerkiksi oppimispeleja, joita oli tutkittu 14,1 %
artikkeleista (esim. Chee ja Tan, 2012 ja Hwang ja muut, 2013). Osassa artikkeleista tarkasteltiin
virtuaalista tai laajennettua todellisuutta (VR, AR), joita oli tutkittu 5,4 % artikkeleista (esim. Huang
ja muut, 2019 ja Ahmet ja Cavas, 2020). Perinteisen opetuksen jarjestaminen digitaalisesti on
puolestaan usein siséaltanyt esimerkiksi videoluentoja (esim. Olakanmi, 2017) tai digitaalisten
oppikirjojen kayttéa (esim. Hwang ja Lai, 2017). Osassa artikkeleista (6,7 %) tutkittin myds
“kdanteisen luokkahuoneen” (flipped classroom) kaytt6a opetuksessa (esim. Al-Harbi ja
Alshumaimeri, 2016 ja Say ja Yildirim, 2020). Kaanteisissa luokkahuoneissa osa opetuksesta
jarjestetaan verkossa niin, ettd oppilaat voivat tutustua materiaaleihin ennen luokkaopetusta, mikéa
jattdd luokkaopetukseen aikaa keskustelulle materiaalista tai esimerkiksi harjoitustehtavien
tekemiseen luokassa.

3.3 Missa yhteyksissa digitaalista opetusta on tutkittu
Yksi kansainvélisen kirjallisuuskatsauksen pééatavoitteista oli tutkia, missa yhteyksissa digitaalista

opetusta on tutkittu. Tassé osiossa kasitellaan kirjallisuuskatsauksessa loytyneita artikkeleita tasta
nakokulmasta.
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3.3.1 Oppiaineet
useampi aine
yhteiskuntatiede
historia
uskonto
taide
terveystieto
musiikki
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tietotekniikka
aidinkieli/lukeminen/kieli
englanti
matematiikka

luonnontiede

0

10 20 30 40 50 60

Kuvio 4. Lista oppiaineista, joiden yhteydessa digitaalista opetusta on tutkittu.

Kuviossa 4 on visualisoitu, mink& oppiaineiden yhteydessa digitaalista opetusta on tutkittu. Selvasti
eniten digitaalista opetusta on tutkittu luonnontieteiden yhteydessa. Seuraavaksi eniten tutkimuksia
on suoritettu matematiikan ja kielten (englanti ja aidinkieli) yhteydessa. Kirjallisuuskatsauksessa
I6ytyneiden artikkeleiden perusteella digitaalista opetusta on tutkittu erittdin vahén taideaineiden
yhteydessa: vain kuusi tutkimusta oli tutkinut digitaalista opetusta taiteen tai musiikin yhteydessa.
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3.3.2 Tutkimusten pituus
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Kuvio 5. Digitaaliseen opetukseen liittyneiden kirjallisuuskatsauksessa l8ytyneiden tutkimusten ajallinen pituus.

Kuviossa 5 havainnollistetaan, kuinka pitkia kirjallisuuskatsaukseen valitut tutkimukset ovat olleet
ajallisesti. Digitaalista opetusta on tutkittu selvasti eniten muutaman viikon (59 kpl eli 39,6 %) ja
muutaman kuukauden (40 kpl eli 26,8 %) pituisten tutkimusten avulla. Seké ajallisesti pitkia (yli puoli
vuotta) etta ajallisesti lyhyitéa (muutama paiva tai alle) tutkimuksia on vahemman: pitkia 17 kpl (11,4
%) ja lyhyité 13 kpl (8,7 %).
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3.3.3 Tutkittujen iat

5-12 (alakoulu)

13-17 (ylakoulu, lukio)

Kuvio 6. Kirjallisuuskatsauksessa Idytyneiden tutkimusten ikdjakauma jaoteltuna 5-12-vuotiaisiin
(alakouluikaiset) ja 13-17-vuotiaisiin (ylakoulu- ja lukioikaiset).
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Kuvio 7. Tutkittujen iat kirjallisuuskatsauksessa loytyneissa tutkimuksissa. Tutkimukset, joihin osallistui usean
ikéisia oppilaita, on lisétty jokaiseen vastaavaan ikapylvaaseen kuviossa.

Kuviossa 6 ja Kuviossa 7 naytetddn tutkimusten osallistujien iat. Digitaalista opetusta on tutkittu
melko vahan alle 10-vuotiailla: vain 27 tutkimuksessa (18,1 %) on ollut mukana alle 10-vuotiaita, ja
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alle 9-vuotiaita on ollut mukana vain 12 tutkimuksessa (8,1 %). Taman perusteella nayttaa silta, ettéa
alakouluikaisten (varsinkin ensimmaisen parin luokka-asteen) digitaalista opetusta olisi syyta tutkia
lisaa.

3.3.4 Tutkittujen maarat

Tutkimuksia

200 400 600 2000 4000

800
100 1000
Osallistujia

Kuvio 8. Osallistuneiden maarat kirjallisuuskatsauksessa l0ydetyissad tutkimuksissa. Huomioi x-akselin

logaritmisuus.

Kuviossa 8 esitetdan kirjallisuuskatsauksessa ldydettyjen tutkimusten osallistujamaarien jakauma.
Kuviosta ndhdaan, etté osallistujamaarat painottuvat muutamien kymmenien ja muutamien satojen
osallistujien tutkimuksiin. Tutkimuksia, joihin oli osallistunut yli 1000 oppilasta, on erittéin vahéan (8
kpl eli 5,4 %). Kirjallisuuskatsauksessa lI6ydetyissa artikkeleissa on ollut keskim&arin 193 osallistujaa
ja osallistujien mediaani on 70,5. Suurin osallistujamééard on 2871 osallistujaa ja pienin 21
osallistujaa. Mediaani 70,5 kuvastaa hyvin sitd, ettd kirjallisuuskatsauksessa Ioydettyjen
artikkeleiden hyvin yleinen tutkimusasetelma on tutkia digitaalista opetusta muutaman koululuokan
avulla, joista osalle opetus jarjestetéadn digitaalisesti (esimerkiksi digitydvalineitd hyddyntaen) ja
osalle tavanomaisin metodein.
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3.3.5 Misséa maissa tutkimusta on tehty?
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Kuvio 9. Kuviossa lista maista, joissa oli suoritettu vahintddn kaksi kirjallisuuskatsauksessa ldydetyista

tutkimuksista. Maat, joissa oli suoritettu tasan yksi tutkimus: Brasilia, Chile, Costa Rica, Etelé-Korea, Filippiinit,

Irlanti, Italia, Kanada, Nepal, Puola, Sambia, Saudi-Arabia, Singapore, Skotlanti, Slovenia, Suomi ja Thaimaa.

Kuviossa 9 on listattu maat, joissa kirjallisuuskatsauksen perusteella on tutkittu digitaalista opetusta.
Kuviosta nahdaan, etta kirjallisuuskatsauksessa l0ydetyt tutkimukset eivat jakaudu tasaisesti eri
maiden tai maanosien vdlille, vaan muutamat maat korostuvat I10ydoksissa. Erityisesti Taiwan ja
Turkki korostuvat suurella tutkimuspanoksellaan: peréti 27 tutkimusta (18,1 %) oli tehty Taiwanissa

ja 23 (15,4 %) Turkissa.
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Kuvio 10. Kirjallisuuskatsauksessa ldydettyjen artikkeleiden maé&ra per miljardi asukasta eri maanosissa.

Kuviossa 10 havainnollistetaan, kuinka paljon kirjallisuuskatsauksessa loytyneiden artikkelien
perusteella digitaaliseen opetukseen liittyvaa tutkimusta on tehty eri maanosissa. Kuviossa on otettu
huomioon eri maanosien vaestémaara: siind on kuvattuna artikkeleiden maara per miljardi asukasta.
Kuviosta huomataan, ettéd eniten digitaalista opetusta on tutkittu vaestomaara huomioiden Pohjois-
Amerikassa. Seuraavaksi eniten tutkimusta on tehty Aasiassa ja Euroopassa; Afrikassa jonkin
verran vahemman, ja Etela-Amerikassa vahiten. Kirjallisuuskatsauksen haulla ja
sisallyttamiskriteereilla ei l0ydetty yhtdén tutkimusta, jossa digitaalista opetusta olisi tutkittu
Australiassa/Oseaniassa.
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3.3.6 Tiedon syvyyden tasot

Muistaminen Epaselva

26.6%

Laajennettu ajattelu

Strateginen ajattelu
37.7%

Taito tai kasite

Kuvio 11. Kirjallisuuskatsauksessa l6ydettyjen tutkimusten tiedon syvyyden tasot. Joissain tutkimuksissatiedon
syvyytta oli mitattu useammalla eri tasolla: nama tutkimukset on siséllytetty useampaan kategoriaan kuviossa.

Kuviossa 11 on esitelty milla tiedon syvyyden tasoilla (Webb, 2006) oppilaiden tietAmyst& on mitattu
kirjallisuuskatsaukseen valituissa tutkimuksissa. Noin neljasosassa (25,1 %) valituista artikkeleista
mittausinstrumenttia ei ollut kuvailtu tarpeeksi kattavasti, jotta tutkimuksesta olisi ollut mahdollista
paatella milla tiedon syvyyden tasolla oppilaiden taitoja on mitattu. Digitaalista opetusta tutkitussa
kohderyhméssa on tutkittu selvasti eniten (37,7 %) mittaamalla heidéan osaamistaan “taito tai kasite”
(taso 2) -tasolla. Tietoja ja taitoja on usein (26,6 %) mitattu myods “muistaminen” (taso 1) -tasolla.
Huomattavasti harvemmat tutkimukset ovat tutkineet digitaalisen opetuksen vaikutusta opetuksessa
tasoilla 3 tai 4 eli mittaamalla sen vaikutusta oppilaiden strategiseen tai laajennettuun ajatteluun.

3.4 Miten digitaalinen opetus vertautuu tavanomaiseen opetukseen

Tassa osiossa keskitytddn tutkimaan, miten digitaalinen opetus vertautuu tavanomaiseen
opetukseen kirjallisuuskatsauksessa l0ydettyjen artikkeleiden perusteella. Tatéa tarkastellaan sen
kannalta, mita riippuvia muuttujia tutkimuksissa on kaytetty (mihin digitaalisen opetuksen ajatellaan
mahdollisesti vaikuttaneen), mita rippumattomia muuttujia tutkimuksissa on otettu huomioon (mink&
ajatellaan vaikuttavan digitaalisen opetuksen vaikutuksiin) sek& onko tutkimuksissa |0ydetty
tilastollisesti merkitsevié eroja digitaalisen ja tavanomaisen opetuksen valilla.
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3.4.1 Mita riippuvia muuttujia on tutkittu?

Motivaatio 19

Mielipide/asenne teknologiaa kohtaan

Kysely (ei osaamiseen liittyva)

Osaaminen (esim. jalkitesti, koetulos) 133

0 20 40 60 80 100 120 140 160

Kuvio 12. Kirjallisuuskatsauksessa l6ydetyissa artikkeleissa kaytetyt riippuvat muuttujat kategorisoituna.

Kuviossa 12 on havainnollistettuna, millaisia riippuvia muuttujia kirjallisuuskatsaukseen valituissa
tutkimuksissa on kaytetty. Sen, mitd riippuvia muuttujia tutkimuksissa kaytetaan, voi tulkita
tutkimuksen tekijoiden hypoteesina siihen, mihin he uskovat digitaalisen opetuksen vaikuttavan.

Loydettyjen tutkimusten perusteella suurin osa digitaalista opetusta tutkivista artikkeleista keskittyy
digitaalisen opetuksen vaikutuksiin oppilaiden osaamiseen: 133 (89,3 %) tutkimusta on mitannut
oppilaiden osaamista. Osaamista on mitattu useimmiten tutkijoiden kehittamilla osaamista mittaavilla
jalkitesteilla. Joissain tutkimuksissa osaamista on mitattu vertaamalla digitaalista ja tavanomaista
opetusta saaneiden oppilaiden koetuloksia tai arvosanoja.

Jonkin verran on tutkittu myos digitaalisen opetuksen vaikutusta oppilaiden affektiivisiin piirteisiin
kuten motivaatioon (19 tutkimusta eli 12,8 % tutkimuksista), mielipiteisiin ja asenteisiin (36 tutkimusta
eli 24,2 % tutkimuksista). Tutkimuksissa, jotka ovat tutkineet digitaalisuuden vaikutusta oppilaiden
motivaatioon, hypoteesina on usein ollut se, ettd digitaalinen opetus lisdd oppilaiden
opiskelumotivaatiota. Oppilaiden mielipiteité ja asenteita tutkineissa tutkimuksissa paaméaaréana on
usein ollut selvittdd, miten oppilaat kokevat digitaalisen opetuksen (esimerkiksi oppilaiden
suhtautumista opetuksessa kaytettyihin digitaalisiin tyovalineisiin).
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3.4.2 Mita riippumattomia muuttujia on tutkittu?

Kirjallisuuskatsauksessa kaytettiin yhtena sisallyttamiskriteerina sita, etta tutkimuksessa on taytynyt
olla erilliset koe- ja verrokkiryhmat. Taman takia jokaisessa sisallytetyssa tutkimuksessa yhtena
rippumattomana muuttujana on vahintaéan se, kuuluuko oppilas koe- vai verrokkiryhmaan.

ka5

Sukupuolifs =50

Esitesti/aiempi osaaminen

0 20 40 60 80100

Kuvio 13. Kirjallisuuskatsauksessa |6ydetyissa artikkeleissa kaytetyt riippumattomat muuttujat kategorisoituna.

Jotkut tutkimukset ovat tutkineet koe- ja verrokkirynmaan kuulumisen liséksi muiden riippumattomien
muuttujien vaikutusta digitaalisen opetuksen impaktiin. Kuviossa 13 on visualisoitu kategorisoidut
rippumattomat muuttujat, joita oli kaytetty vahintaan viidessa eri tutkimuksessa. Kuviossa olevien
kolmen kategorian (ik&, sukupuoli, esitesti/aiempi osaaminen) liséksi alle viidessa artikkelissa oli
kaytetty vanhempien koulutusta, tyota tai oppilaan sosioekonomista asemaa (kolme tutkimusta),
oppilaan luokka-astetta (kaksi tutkimusta), oppilaan aidinkieltd (yksi tutkimus) ja oppilaan
osallistumista viralliseen opetusohjelmaan kuulumattomaan toimintaan (extracurricular activity, yksi
tutkimus). Kuviosta ndhdaan, etta selvasti yleisinté (koe- ja verrokkiryhméaan kuulumisen jalkeen) ol
ottaa huomioon oppilaiden aiempi osaaminen: nain tehtiin 83 (55,7 %) tutkimuksista. Yleisimmin
tama oli tehty antamalla oppilaille esitesti, mink& tavoitteena oli varmistaa, etta koe- ja
verrokkiryhmien vélilla ei ole osaamiseroja ennen digitaalista interventiota.
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3.4.3 Mita tilastollisesti merkitsevida eroja digitaalisen ja tavanomaisen
opetuksen valilla on havaittu?

Ei tilastollisesti merkitsevaa eroa

Tilastollisesti merkitseva ero

Kuvio 14. Kirjallisuuskatsauksessa l6ydetyissa artikkeleissa 133 (89,3 %) 16ytyi tilastollisesti merkitseva ero koe-

ja verrokkiryhman vélilla ja 16 (10,7 %) ei ollut tilastollisesti merkitsevaa eroa.

Kirjallisuuskatsauksesta loydetyistd 149 tutkimuksesta 133 tutkimuksessa (89,3 %) digitaalisen ja
tavanomaisen opetuksen valilla oli havaittu tilastollisesti merkitsevia eroja (Kuvio 14). Tilastollisesti
merkitsevista tuloksista lahes kaikki (132 tutkimusta) osoittivat vahintdan joitain hyo6tyja digitaaliseen
opetukseen liittyen. Vain yksi tutkimus (Letwinsky ja Berry, 2017) raportoi, ettd koeryhmaan
kuuluneet oppilaat parjasivat huonommin kuin verrokkiryhm&an kuuluneet. Tutkimuksessa
evaluoitiin Mathletics-sovelluksen kayttamista kertolaskun opetteluun. Liséksi toinen tutkimus (Aktas
ja Akyol, 2020) loysi, etta koeryhmaan kuuluneiden oppilaiden motivaatio laski verrattuna
verrokkiryhnm&éan vastoin tutkijoiden oletusta. Tutkimuksessa selvitettiin digitaalisen kirjoitustydpajan
vaikutusta oppilaiden tarinankirjoitustaitoihin. Vaikka koeryhman motivaatio laski intervention jalkeen
toisin kuin verrokkirynman, koeryhma parjasi intervention jalkeen paremmin tarinankirjoittamisessa.

3.5 Yhteenveto

Kansainvalisessa kirjallisuuskatsauksessa tarkasteltiin, miten digitaalista opetusta on tutkittu ala- ja
ylékouluikdisten oppilaiden ja lukioikaisten opiskelijoiden osalta. Kirjallisuuskatsaukseen valittiin
artikkeleita, joissa jotain digitaalisia interventioita tai opetustapoja on tutkittu kvasikokeellisella tai
aidolla koeasetelmalla. Tassa yhteenvedossa raportoimme koosteen tutkimuksen tuloksista ja
havainnoista vastaamalla kappaleessa 3.1 esitettyihin hankkeen laajempiin tutkimuskysymyksiin
pohjautuviin kahteen kirjallisuuskatsauksen tutkimuskysymykseen:

- Millaisia ovat digitaalisin valinein toteutetut oppimistilanteet ja

- miten ne eroavat muista oppimistilanteista?
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3.5.1 Millaisia ovat digitaalisin vélinein toteutetut oppimistilanteet?

Digitaalisin vélinein toteutetut oppimistilanteet jakautuvat ylatasolla digitaalisiin opetussovelluksiin
(esim. oppimispelit, opetusohjelmistot, mobiilisovellukset) ja digitaaliseen formaattiin siirrettyyn
perinteiseen/tavanomaiseen opetukseen (esim. videoluennot, opetusmateriaali internetissa).

Tutkimuksessa havaittiin, etté ainakin tydkaluihin liittyva tutkimus keskittyy vahvasti STEM-aineisiin.
Véakilukuun suhteutettuna digitaaliseen opetukseen liittyvéat tutkimukset ovat yleisimpid Pohjois-
Amerikassa ja harvinaisimpia Eteld-Amerikassa ja Afrikassa. Tama saattaa liittya tyokalujen kayton
yleisyyteen tai maanosakohtaisiin eroihin julkaisuaktiivisuudessa.

Huomionarvoista on, ettd tutkimusten kesto oli usein vain viikkoja tai kuukausia, joten digitaalisen
opetuksen pitkaaikaisempia vaikutuksia (esimerkiksi vuosien yli) on syyta tutkia jatkossa. DigiVOO-
hanke kokonaisuudessaan edistaa téata tavoitetta, koska siind verrataan hankkeen yhteydessa
kerattavia aineistoja aiempiin aineistoihin. Erittéin harva kirjallisuuskatsauksessa loydetty tutkimus
oli tutkinut digitaalista opetusta alle 9-vuotiailla, mink& takia olisi tarkeda tehda lisatutkimusta
alakoulun ensimmaisten luokkien oppilaiden osalta.

Yksi huomattava kirjallisuuskatsauksen tulos on se, etta suurin osa kirjallisuuskatsaukseen valituista
tutkimuksista on tutkinut digitaalista opetusta tiedon syvyyden tasoilla “muistaminen” ja “taito tai
kasite”. Vain harvassa tutkimuksessa on tutkittu opitun soveltamista korkeammalla tiedon syvyyden
tasoilla, joissa vaaditaan strategista tai laajennettua ajattelua. Digitaalista opetusta jarjestaessa on
tarke&d varmistaa, etta oppilaat padsevat harjoittelemaan asioita myos nailla korkeammilla tiedon
syvyyden tasoilla, jottei oppiminen jaa pinnalliseksi.

3.5.2 Miten digitaalisin vélinein toteutetut oppimistilanteet eroavat muista
oppimistilanteista?

Suurin osa tutkimuksista keskittyi tutkimaan digitaalisen opetuksen vaikutuksia suoriutumiseen
(esimerkiksi koetulokseen tai arvosanaan). Taméa voidaan nahda tutkijoiden hypoteesina siitd, mihin
digitaalisen vdlinein toteutettujen oppimistilanteiden ajatellaan mahdollisesti vaikuttavan, eli
tutkimusasetelmissa on ajateltu, etta digitaaliset vélineet voisivat mahdollisesti vaikuttaa oppilaiden
suoriutumiseen.

Valtaosassa tutkimuksista I0ytyi tilastollisesti merkitsevida eroja digitaalisen ja tavanomaisen
opetuksen valilla tutkimuksissa tutkituissa mittareissa. Naistd lahes kaikissa digitaalisin vélinein
toteutettu opetus johti parempiin pisteisiin valituissa mittareissa, esimerkiksi parempiin
oppimistuloksiin tai motivaatioon. Yksi mahdollinen selittdva tekija on julkaisuharha: tulokset, joissa
ei 10ydy tilastollisesti merkitsevid eroja ryhmien valilla, voi olla vaikeampi saada julkaistuksi
verrattuna tuloksiin, joissa tilastollisesti merkitsevid eroja 16ytyy. Lisdksi pitdd ottaa huomioon, ettd
valiraportissa ei tutkittu efektikokoja eli sitd, kuinka paljon ryhmét erosivat toisistaan. Taman takia
valiraportin tuloksien perusteella ei voida arvioida sit&, millainen digitaalinen opetus toimii parhaiten
vertaillessa erilaisia digitaalisia opetustapoja keskendan. Tatd voidaan tutkia jatkotutkimuksissa
meta-analyysin kautta.

3.5.3 Kirjallisuuskatsauksen rajoitteet

Tutkimuksen tuloksia tarkastellessa tulee ottaa huomioon my6ds sen rajoitukset.
Kirjallisuuskatsauksen tulosten luotettavuuden kannalta erityisend haasteena on, ettd kaytetyt
hakutermit vaikuttavat suoraan saatuihin tuloksiin: erilaiset hakutermit valitsemalla olisi voitu I0ytaa
osittain eri tutkimusartikkelit artikkeleiden hakuvaiheessa. Tama taas olisi voinut vaikuttaa siihen,
mitka artikkelit p&atyivat lopulta siséllytetyiksi tdéhan kirjallisuuskatsaukseen.
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Kirjallisuuskatsauksessa keskityttin  deskriptiiviseen nakékulmaan valittuihin  artikkeleihin.
Opetuksessa kaytettyjen digitaalisten tyovalineiden vaikuttavuuden tarkempi analysointi vaatii
lisdtutkimusta, esimerkiksi efektikokoon keskittyvdn meta-analyysin avulla, mihin tdma
kirjallisuuskatsaus toimii hyvana pohjana.
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4. Digitaalisen teknologian kaytdn yhteys testisuoriutumiseen
aiemmissa oppimaan oppimisen arvioinneissa

Satu Koivuhovi, Natalija Gustavson & Mari-Pauliina Vainikainen

Tassa luvussa luodaan katsaus vuosien 2001 ja 2012 valtakunnallisiin oppimaan oppimisen
arviointeihin, jotka sisélsivat kysymyksia oppilaiden tietokoneiden ja internetin kaytosta. Lisaksi
kyseiset arvioinnit pitivat sisalladn arvioinnin toteuttamiseen liittyvid koeasetelmia, joissa testattiin
arviointitavan vaikutusta oppilaan testisuoriutumiseen. 2000-luvun alkuvuosiin sijoittui valtava
murros oppimaan oppimisen arviointien toteuttamisessa, kun paperisista testilomakkeista vahitellen
siirryttiin - tietokonevalitteisiin - arviointeihin. Tamé&n vuoksi tuon ajan arviointeihin sisallytettiin
monenlaisia vertailevia koeasetelmia, joiden avulla testattiin testin suorittamisen tavan vaikutusta
oppilaan suoriutumiseen testissd. Vuosituhannen alkuvuosien arvioinneissa verkkovalitteinen
vastaamistapa vaikutti selvasti oppilaiden testisuoriutumiseen siten, ettd verkossa tehtavien tekevilla
suoriutuminen oli heikompaa kuin paperisen lomakkeen tekevilla oppilailla. Véahitellen tehtavien
kehityksen ja oppilaiden tietoteknisten taitojen kehittymisen myo6ta ero arvioinnin toteutumistavan
valilla havisi ja tana paivana kaikki arvioinnit toteutetaankin verkkovélitteisesti.

Vuosituhannen alkuvaiheen arvioinneissa raporttiemme perustarkasteluihin  kuului  testin
suorittamistavan vaikutuksen arviointi suhteessa suoriutumiseen (paperi-verkko-vertailu), mutta
arvioinneissa ei juuri tarkasteltu muita mahdollisia tekijoita, jotka olisivat saattaneet vaikuttaa
arvioinnin toteutumistavan vaikutuksiin suhteessa suoriutumiseen. Tassa luvussa palaamme
vanhojen aineistojen pariin oppilaiden digitaalisen osaamisen ja digitaalisen teknologian kayton
nakokulmasta ja tarkastelemme niiden roolia paperi- ja verkkoarvioinneissa suoriutumisessa.
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4.1 Valtakunnalliset oppimaan oppimisen arvioinnit 2001 ja 2012

Vuoden 2001 otos muodostettiin satunnaistettuna ryvasotoksena, jossa koulun todennékoisyys osua
otokseen riippui sen koosta (yhdekséansien luokkien maarastd). Vuonna 2001 mukana otoksessa oli
lopulta 82 koulua, joiden yhdeksasluokkalaiset (N=8765) osallistuivat arviointiin. Vastanneista 44,2
% oli tyttdja ja 55,8 % poikia. Ruotsinkielisissa kouluissa opiskelevien osuus oli 2 prosenttia.

Vuoden 2012 arvioinnissa otos tehtiin vuoden 2001 otoksen pohjalta, jotta vertailtavuus vuosien
valilla olisi mahdollisimman hyva. Vuonna 2012 mukana otoksessa oli lopulta 82 koulua, joiden
yhdeksésluokkalaiset (N=7800) osallistuivat arviointiin. Kevaan 2012 arviointiin osallistuneista
kouluista 74 oli samoja kuin vuonna 2001. Vastanneista 49 % oli tyttéja ja 51 % poikia.
Ruotsinkielisissa kouluissa opiskelevien osuus oli 3,4 %. Kuten vuonna 2001, arviointi toteutettiin
osassa kouluista kayttaen tehtavavihkoja ja osassa kouluista testin tietokoneversiota. Molempina
tutkimusvuosina noin puolet arviointiin osallistuneista teki tehtdvét painettuun tehtavavihkoon ja
puolet kayttéden tietokonetta. Lisdksi vuoden 2012 arvioinnissa oli kaytdssa uusia tehtavia, joita ei
kasitella tdssa luvussa. Taman luvun analyyseissa on huomioitu ainoastaan ne oppilaat, jotka
kayttivat vuoden 2001 tehtavaversiota silla vuoden 2012 uudessa tehtavaversiossa ei ollut mukana
digitaalisen teknologian kayttoa koskevia kysymyksia (Kuvio 15).

PAPERI VERKKO
versio (2001) versio (2001)
PAPERI
versio (2012) VERKKO
2012 PAPERI versio (2012)

versio (2001)

Kuvio 15. Arvioinnin toteutukset vuosina 2001 ja 2012

Arvioinnissa kaytettiin - Koulutuksen arviointikeskuksessa kehitettyjd oppimaan oppimisen
tehtavasarjoja. Taman luvun analyyseissa kaytettiin matemaattisen ajattelutaidon osa-alueeseen
kuuluvaa aritmeettisten operaatioiden testid, jonka pohjalta on sittemmin rakennettu matemaattisen
ajattelun adaptiivinen testi. Tama adaptiivinen testi on kaytésséa myos DigiVoo-hankkeen
valtakunnallisessa seurannassa (ks. Luku 2).

Vuosien 2001 ja 2012 arvioinneissa kaytetty tehtava edellyttdd peruskoulumatematiikan perustan —
aritmeettisten operaatioiden — ymmartamista ja soveltamista. Tehtava (Hidden Arithmetical
Operators task) on peraisin Demetrioulta ja kumppaneilta (Demetriou, Pachaury, Metallidou & Kazi,
1996). Jokaisessa osiossa oli yhdesta neljaan piilotettua operaatiota (esim. [(5 a 3) b 4 = 6. Tassa
tehtévassa kirjaimet a ja b vastaavat lisdamista (+), vahentamista (=), kertomista () tai jakamista
(+)]- Osiot pisteytettiin siten, etta oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen ja vaarasta nolla pistetta,
ja jokaisessa osiossa olevat operaatiot (1-4 kappaletta) luokiteltiin erikseen. Testissa aritmeettiset
operaatiot maarittyvat sen mukaan, mink& arvon tehtavassa kaytetyt luvut muodostavat (esimerkiksi
jos a _ b, lag merkitsee vahennyslaskua, muuten kertolaskua).
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4.2 Yhdeksasluokkalaisten digitaalisen teknologian kaytté vuosina
2001 ja 2012

Vuosien 2001 ja 2012 valtakunnallisissa arvioinneissa oppilaiden digitaalisen teknologian kaytt6a
kysyttin kolmen osion avulla ("Olen usein yhteydessa ihmisiin tietokoneen vélitykselld”, "Kaytan
tietokonetta usein”, "Haen paljon tietoa internetistd”). Osioihin vastattiin arvioimalla niiden
paikkaansapitavyytta asteikolla 1-7 (Ei pida lainkaan paikkaansa — Pitaa taysin paikkansa). Naista
osioista laskettiin summamuuttuja "Digitaalisen teknologian kayttd”, jonka reliabiliteetti oli hyva (a=
.83).

Vertailtaessa oppilaiden digitaalisen teknologian kayttéa vuosina 2001 ja 2012 voidaan selvasti
havaita oppilaiden digitaalisen teknologian kayton lisdantyminen tarkastellun ajanjakson aikana
(Kuvio 16).

Digitaalisen teknologian kaytto vuosina 2001 ja 2012

2012 (n=464) 5,83

Kuvio 16. Oppilaiden digitaalisen teknologian kéytté vuosina 2001 ja 2012

Tarkastellessa oppilaiden digitaalisen teknologian kayttéa eri vuosina sukupuolen mukaan (Kuvio
17) voidaan havaita, ettéd vuonna 2001 pojat kertoivat hyodyntavansa digitaalista teknologiaa tyttoja
enemman (t=-10.194, p<.001), mutta vuonna 2012 sukupuoliero ei enda ollut tilastollisesti
merkitseva (t=.168, p=867).

Tyttojen ja poikien digitaalisen teknologin kaytto
vuosina 2001 ja 2012

P N w b 0o N

2001 2012

mTyttd m Poika

Kuvio 17. Tyttojen ja poikien digitaalisen teknologian kayttd vuosina 2001 ja 2012
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4.3 Digitaalisen teknologian kaytdn yhteys testisuoriutumiseen

Paakiinnostuksen kohteena aiempiin aineistoihin kohdistuvissa tarkasteluissa oli tutkia, miten
digitaalisen teknologian kaytto ja sukupuoli selittavat paperi- ja verkkoversion tehneiden oppilaiden
aritmeettisten operaatioiden testisuorituksessa ollutta eroa vuosien 2001 ja 2012 aineistoissa.

Analyysi suoritettiin  rakenneyhtéldmallina Mplus-ohjelmiston Multiple Group-toiminnon avulla.
Analyysissa hyddynnettiin lisdksi ns. bootstrap-komentoa, jonka avulla laskettiin estimaattien
luottamusvalit tuhannen replikaatin avulla. Analysoitu malli rakennettiin vaiheittain siten, ett ensin
katsottiin koko mallin sopivuus aineistoon ilman ryhmien valista vertailua ja se jalkeen jaettiin ryhma
paperi- ja verkkoversion mukaan, jotta nahtiin, oliko eri vastaamistavalla vaikutusta muuttujien
valisiin suhteisiin. Kaiken kaikkiaan malli sopi aineistoon hyvin (RMSEA= .067; CFI=.962;
SRMR=.045) (Kuvio 18).

Paperi- ja verkkoversion tehneiden oppilaiden suoriutuminen aritmeettisten operaatioiden testissa
oli erilaista ja keskiarvoerot suoriutumisessa olivat luottamusvalien perusteella tilastollisesti
merkitsevia. Paperiversion tayttineet oppilaat saivat aritmeettisten operaatioiden testista
keskimaarin 5 pistetta kun verkkoversion suorittaneilla keskimaarainen pistemaara oli 4.1 pistetta.
Koko aineiston tasolla digitaalisen teknologian kaytto ei selittanyt oppilaiden testipistemaaraa
aritmeettisten operaatioiden testissa, mutta kun aineisto jaettiin arvioinnin suorittamisen tavan
mukaisesti paperi- ja verkkoversion tehneisiin, ennusti digitaalisen teknologian kaytt6
testipistemaaraa tilastollisesti merkitsevasti verkossa testin toteuttaneiden ryhmassa (p=.23
p<.000). Toisin sanoen paljon digitaalista teknologiaa kayttavat oppilaat suoriutuivat
verkkoversioisesta arviointilomakkeesta muita verkkoversion tayttaneitd paremmin, kun taas
paperilomakkeen tayttaneiden oppilaiden testisuoriutumiseen digitaalisen teknologian kaytélla ei
ollut merkitysta.

Sukupuoli oli tilastollisesti merkitseva selittdja oppilaiden testiosaamiselle seka paperisen etta
verkkovalitteisen testin tehneilld ja molemmissa ryhmissa tyt6t suoriutuivat testista poikia paremmin.
Vastaavasti molemmissa ryhmissa pojat kayttivat digitaalista teknologiaa tytt6ja enemman.

Osio 1
Osio 2 Digin kayttd
Testipistemaara
) (Aritmeettiset
Osio 3 operaatiot)

Sukupuoli

Kuvio 18. Digitaalisen teknologian kaytdn ja sukupuolen merkitys testisuoriutumisessa paperi- ja verkkoversion

tehneiden oppilaiden valilla
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4.4 Yhteenveto

Tassa luvussa luotiin katsaus aikaisempiin oppimaan oppimisen valtakunnallisiin arviointeihin ja
katsottiin, miltd oppilaiden digitaalisen teknologian kaytté néaytti vuosituhannen alussa. Lis&ksi
tarkasteltin, miten oppilaiden raportoima tietokoneen ja internetin aktiivinen kayttd selittivat
oppilaiden suoriutumista paperi- ja verkkovélitteisessa arvioinnissa. Aiempien aineistojen analyysi
muistuttaa, miten allistyttdvan nopea digitalisaation kehitys on ollut. Vanhat oppimaan oppimisen
testilomakkeet kertoivat meille paitsi oppilaiden tietokoneen ja internetin kdytdstd vuosituhannen
alkuvaiheessa, myds siitd, miten erilainen oppilaita ympéardiva todellisuus viela tuohon aikaan oli.
Vanhoissa lomakkeissa kysyttiin yksityiskohtaisia kysymyksia esimerkiksi tiedon etsimisesta
tietokirjoista. Vield vuonna 2001 reilu 30 % oppilaista kertoi kayttaneensa tietokirjoja ja lehtia
tiedonhakuun, kun kymmenen vuotta myohemmin vastaavaa lukema oli enda vajaa 20 %. Mikali
kysymys toistettaisiin tdna paivana, voisi kuvitella lukeman olevan vieldkin vahaisempi, kun taas
internetin merkitys tiedon etsimisen lahteena on kasvanut.

Myds oppimaan oppimisen arviointien toteuttamistavassa on tapahtunut huikea murros viimeisten
kahden kymmenen vuoden aikana ja vanha kyna-paperi-arviointi on jaanyt historiaan.
Verkkovdlitteisten arviointien varhaisina vuosina oppilaiden testisuoriutumiseen vaikutti selvasti
arvioinnin toteuttamistapa ja verkossa tehtavat tekevilla suoriutuminen oli heikompaa kuin paperisen
lomakkeen tekevilla oppilailla. Tassa luvussa loimme katsauksen vanhoihin aineistoihimme ja
tarkastelimme, miten oppilaiden digitaalisen teknologian kayttd selitti suoriutumista paperisessa ja
verkkovalitteisessa testissa. Paatuloksena totesimme, etté oppilaiden digitaalisen teknologian kaytto
selitti verkkovdlitteisen testin testipistemdaraa, kun taas paperitestin suorittaneilla oppilailla
digitaalisen teknologian kayttd ei ennustanut testitulosta tilastollisesti merkitsevasti. Nain ollen
voidaan paatelld, etté vuosituhannen alkuvaiheessa oppilaiden digitaalisen teknologian kaytto avitti
oppilaiden siirtymista verkkovdlitteiseen arviointiin ja kenties helpotti testin suorittamista tuoden
oppilaille lisdetua muihin n&hden. Jatkossa analyyseihin olisi hyva siséllyttéa vielda lisda
taustatekijoitd, jotta voitaisiin viel& paremmin katsoa, miten digitaalisen teknologian kaytto heijastui
oppilaiden testisuoriutumiseen.
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5. Digitalisaatio ja oppiminen koronaepidemian aikana

Sanna Oinas

Digitalisaatiolla tarkoitetaan teknologian saumatonta integroitumista jokapaivaiseen elamaamme.
Lahtiessamme selvittdmaan digitalisaation vaikutusta oppimiseen, on hyvaksyttava tosiasia, etta
teknologian integroituessa saumattomasti nuorten elamaan niin koulussa kuin vapaa-ajalla, voi syy-
seuraussuhteiden ja koulun selitysosuuden tavoittaminen oppimisprosessissa olla lahes
mahdotonta. Tiedetdan, ettéd vapaa-ajalla opitut taidot digitaalisten laitteiden ja sovellusten kaytossa
ja tiedonetsinnassa heijastuvat koulunkayntiin (Hietajarvi, 2019). Laajassa kansainvélisesséa
katsauksessa huomautetaan, etta digitaalinen opiskelu, koulun ja opettajan toiminta ovat yhteydessa
oppilaan digitaalisiin taitoihin vain vdhan (Haddon ym. 2019).

Vaikka digitalisaation aiheuttamaan muutokseen voi olla vaikeaa paasta kasiksi tutkimuksen avulla,
on joitakin johtopaatoksia tehty. Twenge ja kollegat (2021) paattelivat vertaamalla PISA-aineistoja
vuodesta 2000 alkaen vuoteen 2018 saakka, ettd digitalisaatio on lisdnnyt nuorten kokemaa
yksindisyyttd. He esittdvat, ettd nuorten psyykkinen hyvinvointi koulussa on heikentynyt
alypuhelinten ja sosiaalisen median kayton lisaannyttya (Twenge ym., 2021).

Ruotsissa Pettersson (2021) on tarkastellut digitalisaation aikaansaamaa muutosta kouluissa.
Tutkimuksen mukaan muutos on vield ruotsalaiskouluissa alussa, ja opettajat yha harjoittelevat
uusien laitteiden ja oppimisympéristjen hyddyntamista (Pettersson, 2021). Pettersonin (2021)
mukaan opetuksen jarjestaminen ja pedagogiikka tulisi miettid uudelleen muutoksen
aikaansaamiseksi. Suomessa digitalisaatio on muuttanut ainakin opettajien ja oppilaiden valista
kommunikaatiota mahdollistamalla digitaalisen palautteen lahettamisen oppilaille esimerkiksi Wilma-
tai Helmi- sovellusta kayttden (Oinas, Vainikainen & Hotulainen, 2018). On viitteitd siitd, etta
digitaalinen palaute heijastuu myds oppilaiden kasityksiin oppimisen paamaarista (Oinas ym., 2021)
ja herattdd kysymaan, onko digitalisaatio muuttanut oppilaiden kasityksia oppimistavoitteista.

Halutessamme ymmartdd digitalisaation vaikutusta oppimistilanteisiin, oppimiseen ja
oppimistuloksiin, on samalla tarkasteltava muutosta. Millaisen muutoksen digitaaliset laitteet ja
ohjelmistot ovat saaneet kouluissa aikaan? Tarkoittaako muutos vain laitteiden ja ohjelmistojen
kayttoonottoa vai myds muutossa pedagogissa ja opetuksen jarjestdmisen tavoissa? Tassa luvussa
muutosta tarkastellaan seuraamalla oppilaita, jotka ovat kdyneet yldkoulunsa koronaepidemian
ohessa. Oppilaat, jotka kevaalla 2020 epidemian alkaessa olivat 7.-luokalla ja toisena
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koronakevaana 2021 8.-luokalla ovat DigiVOO-tutkimushankkeen aineistonkeruun ajankohtana 9.-
luokkalaisia. On todennakdista, ettd suurin osa naista ylakoululaisista on opiskellut samassa
koulussa, jolloin koulujen kehityksen tarkastelu on mielek&sta. Oletuksena on, etta seuraamalla
nykyisten yhdekséasluokkalaisten opiskelukokemuksia ja oppimista etdopetusjaksojen varjostamana,
voi tehd& nakyvaksi digitalisaation kehittymisen kouluissa, silla tulokset koronaepidemian aikaisesta
opetuksesta osoittavat koulujen ja opettajien kehittaneen digitaalista osaamistaan kevaasta 2020
kevaaseen 2021 (Ahtiainen ym. 2021). Tahé&n valiraporttiin kootut havainnot toimivat ensituloksina,
joita tdydennetddn kevaalla 2022 kertyvilla tiedoilla oppilaiden digitaalisesta osaamisesta ja
uskomuksista.

5.1 Aineistot ja mittarit

Lokakuussa 2021 DigiVOO-tutkimuksen ensimmaiseen valtakunnalliseen aineistonkeruuseen
osallistui 5054 otokseen kutsutusta 9.-luokkalaisesta 2209 oppilasta (1084 tytt6d, 1054 poikaa ja 71
muunsukupuolista) yhteensa 23 eri koulusta. Digitalisaatiota ja muutosta tassa luvussa tutkitaan
tarkastelemalla kevaalla 2021 8.-luokalla olleiden oppilaiden (9013) ja kevaalla 2020 7.-luokalla
olleiden oppilaiden (N=12 407) vastauksia koronaepidemian aikaisia etdopetuskokemuksia
kartoittavaan kyselyyn. Aineistosta l6ydettin yhdeksan koulua, jotka osallistuvat DigiVOO-
tutkimukseen ja jotka olivat vastanneet molempiin etdopetusta koskeviin kyselyihin (Taulukko 11).
Asetelman l&htbkohtana pidetdé&n oppilaan mahdollisuutta kayttda koulun tarjoamaa laitetta,
tietokonetta tai tablettia, kun koulut yllattden joutuivat sulkemaan ovensa maaliskuussa 2020. Lisaksi
digitalisaation tasoa maéarittelevana lahtokohtana pidetaan oppilaiden arviota opettajien tarjoamasta
videovdlitteisesta opetuksesta kevaan 2020 etdopetusjakson aikana. Digitalisaatiota ja muutosta
tarkastellaan seuraamalla oppilaiden arvioiman opetuksen kehittymista kevaalla 2021. Pitkittaisesti
koulujen oppilaiden vastausten tuottamaa tietoa muutoksesta tarkastellaan laadullisesti ja
tilastollisten kuvausten avulla, silla yhdeksédn koulua ei riitd tilastollisen ennustemallin
rakentamiseen. Yksittaisten muuttujien osalta koulujen vélisid eroja tarkastellaan tilastollisesti
varianssianalyysia kayttaen.

Taulukko 11. Koulut ja oppilaat, jotka I6ydettiin Digivoo-aineistosta seka koronapandemian aikana toteutetuista

etdopetusta koskevista kyselyista.

Koulu 7.1k (N) 8.-1k (N) 9.k (N)
1 144 144 117
2 115 46 143
3 314 279 141
4 49 70 21
5 165 49 114
6 388 360 158
7 149 55 94
8 247 101 103
9 44 32 71

Oppilaiden kokemukset ja huoli opinnoissa jalkeen jaamisessé koronaepidemian aikana (kevaalla
2020 ja 2021) sekd osaaminen matematiikan tehtavissa (syksylla 2021) kuvaavat oppimista tassa
katsauksessa. Matematiikan taitoja tutkittin kahta erilaista tehtdvasarjaa kayttden. Ensimmainen
tehtavasarja kartoitti oppilaan matematiikan taitoja tavanomaisissa opetussuunnitelman perusteiden
mukaisissa osaamistehtavissd. Ensimmadinen tehtdvasarja tarjoaa vertailumahdollisuuden
aikaisempiin tutkimuksiin, silla samaa tehtdvéasarjaa on kaytetty vuonna 2011 paperisena versiona
ja 2014 digitaalisena. Toinen tehtdvéasarja tutki oppilaan matemaattista ajattelua tehtéavissa, joissa
oppilaan tuli soveltaa keksittyja sdantoja tai paatella laskutoimituksia lausekkeisiin. Jalkimmainen
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tehtavasarja oli automatisoitu sopeutumaan oppilaan osaamiseen ja siten tehtéavat joko helpottuivat
tai vaikeutuivat oppilaan osaamisen mukaan. Koska osaamista tarkastellaan luokkatason
keskiarvoina, vaikuttaa keskimaaraiseen osaamiseen yksittaisen oppilaan matematiikan taidot. Siksi
osaamisen yhteydessa tarkastellaan myo6s luokan keskiarvoa matematiikan arvosanoissa.

5.2 Tulokset

Aluksi  tarkasteltin  DigiVOO-aineiston  matematiikkaan liittyvia  muuttujia.  Oppilaiden
itseilmoittamissa viimeisimmissd matematiikan arvosanoissa oli tilastollisesti erittdin merkitsevia
eroja, kun tarkasteltiin luokkien keskiarvoja koulujen valilla (F(df)=4.105(22), p<.001, n2=.04).
Keskim&arin matematiikan arvosanojen keskiarvo oli 7.88. Heikoimman KA 6.89 koulu ja
korkeimman KA 8.33 koulu eivat kuitenkaan ole yhdeksan tarkemmin tarkasteltavan koulun
joukossa, joten yhdeksda tarkemmin tarkasteltavaa koulua voidaan pitdd arvosanojen suhteen
melko samanlaisina.

Tavanomaisissa matematiikan tehtavissa havaittiin tilastollisesti erittain merkitsevia eroja, kun
tarkasteltiin kouluja luokan keskiarvon mukaan (F(df)=2.737(22), p<.001, n?=.03). Keskim&arin
yhdeksannet luokat saivat 8.53/16 pistettd, mika on hieman paremmin kuin aikaisemmissa
aineistoissa vuodelta 2011 ja 2014, jolloin oppilaat saivat keskim&éarin 7.5/16 pistetta. Tarkempi
tarkastelu osoittaa, etta tytdt (KA 8.75) menestyivét tehtavissa jonkin verran paremmin kuin pojat
(KA 8.37) ja muunsukupuoliset oppilaat (KA 7.30).

Matemaattista ajattelua mittaavassa tehtéavasarjassa havaittiin myos tilastollisesti erittdin merkitsevia
eroja verrattaessa koulujen keskiarvoja (F(df)=3.357(22), p<.001, n?=.04). Keskimaarin kaikkien
aineiston yhdeksasluokkalaisten koulujen KA oli 611 pistettéa (vaihteluvali 525 ja 685 pistetta).
Sukupuolten valinen tarkastelu osoittaa, ettd yhdeksannen luokan pojat ja muunsukupuoliset
oppilaat saivat saman verran pisteitd kuin seitsemé&nnen luokan tyt6t (noin 590 pistettd) kun
yhdeksannen luokan tyttdjen keskiarvo oli noin 640 pistetta. Tulos osoittaa, ettéd koulujen valisten
keskiarvojen tarkastelun sijaan on jatkossa mielekkaampaa tarkastella yksittaisten oppilaiden
osaamisen valista vaihtelua.

Seuraavaksi siirryttin  kokoamaan havaintoja yhdeksasté koulusta, jotka loytyivat DigivVOO-
otoksesta sekd etdopetuskyselyista. Yksittaisista kysymyksistd koottu summamuuttujan "Kevaalla
2020 opettaja opetti videovadlitteisesti aidinkielessé/matematiikassa/al-kielessa” koulujen vélinen
keskiarvo oli tilastollisesti erittdin merkitseva (F(df)=17.111(332), p<.001, p2.35), kun koko
aineistosta tarkasteltiin 7.-luokkalaisten vastauksia. Yhdekséan tassa luvussa tarkasteltavan koulun
osalta kevaan 2020 aineistosta havaittiin, etté vain yksi kouluista pystyi tarjpamaan etdopetuksessa
tarvittavan laitteen l&hes kaikille oppilailleen. Taman koulun (katso Kuvio 19., koulu 1) oppilaat
ilmoittivat opettajien opettaneen videovélitteisesti l1ahes jokaisella didinkielen, matematiikan ja Al-
kielen tunneilla. Kaikissa muissa kouluissa oppilaista vain 7-20% kertoi kayttdneensd koulun
tarjoamaa tietokonetta tai tablettia opiskeluunsa ensimmaisen &killisen etdopetusjakson aikana.
Naissa kouluissa oppilaat raportoivat videovélitteistd opetusta aidinkielessé, matematiikassa ja Al-
kielessa tapahtuneen harvemmin kuin koulussa 1. Kevdan 2020 etdopetusjakson aikana oppilaat
opiskelivat enimmékseen omilla laitteilla ja opettajan kirjallisesti lahettamien tehtavalistojen mukaan.

Koulujen seuraaminen kevaan 2021 etdopetusta koskevassa aineistossa osoittaa selvan muutoksen
videovalitteisen opetuksen lisdantymisessa. Edelleen koulun keskiarvoissa on tilastollisesti erittain
merkitsevia eroja (F(df)=4.980(220), p<.001, n2=.16). Ainoastaan koulun 1 oppilaiden vastaukset
kertovat videovalitteisen opetuksen sdailyneen samalla tasolla verrattuna ensimmaiseen
etdopetuskevaaseen. Kolmessa koulussa oppilaat eivat opiskelleet lainkaan etdopetuksessa, eika
siten videovélitteisesta opetuksesta kysytty.
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Oppilaiden kasityksia oppimisesta koronaepidemian aikana kartoitettiin kysymalla kokemusta
opinnoissa jalkeen jadmisestd ensimmaisen etdopetusjakson paatyttyd toukokuussa 2020 ja toisena
koronakevaana 2021, jolloin koulut ja oppilaat saattoivat karsid toistuvista koronan aiheuttamista
poissaoloista. Kysymykset mitattiin 7-portaisella asteikolla (1=tdysin eri mielta, 7=tdysin samaa
mieltd). Siten mitd korkeampi luku on, sitd enemmé&n oppilas pelkdad jaaneensa jalkeen
opinnoissaan. Kevaalla 2020 keskiarvo koko aineistossa oli 2.86 (hajonta 1.93) ja kevaalla 2021 KA
2.26 (hajonta 1.64). Molempina ajankohtina keskiarvoissa oli tilastollisesti erittdin merkitseva eroja
yksittaisten koulujen valilla (2020: F(df)=1.430(327), p<.001, n2.04, 2021: F(df)=2.379(266), p<.001,
n?=.07), mitk& saattavat kuitenkin osin selittya suurella aineistolla. Tarkasteltavissa kouluissa
keskiarvot vaihtelivat kevaalla 2020 2,46 — 3,67 vélilla ja kevaalla 2021 1,61 — 2,86 valilla. Kaikkiaan
oppilaiden huoli opinnoistaan nayttaisi siis pienentyneen. Samanlainen myonteinen kehitys ndhdaan
myos tarkasteltavan yhdeksan koulun osalta, kun kuvioon laskettiin muutos huolen pienenemisessa.
Muutosta kuvaavaan lukuun on merkitty tdhdella* nelja koulua, joissa oppilaiden kokemus huolista
on ollut koko maan keskiarvoa vahaisempi kevaalla 2020. Koulussa 1, jonka opettajat pystyivat
jarjestamaan videovalitteistd opetusta lahes joka oppitunti heti pandemian alusta l&htien ja joka
pystyi tarjoamaan oppilailleen etdopetuksessa tarvittavan laitteen, oppilaat raportoivat véhiten
opintoihin liittyvid huolia kevaalla 2020. Toisaalta hyvin vahan raportoivat huolia my6s oppilaat
koulussa 8, vaikka videovalitteista opetusta jarjestettiin vain harvoin. Suurin muutos huolien
pienenemisessa havaitaan koulussa koulussa 2. Muutos selittynee silla, ettei koululla ollut tarvetta
etdopetusjarjestelyihin kevaalla 2021. Lahes yhtd suuri myonteinen muutos havaitaan kuitenkin
myo6s koulussa 4, jossa opetus jarjestettiin selvasti useammin videovélitteisesti kevaalla 2021 kuin
kevaalla 2020.

Lopuksi kuvioon tuotiin koulujen oppilaiden keskiarvot matemaattisen ajattelun tehtavista ja
arvosanoista. Osaamistehtavissa keskimaaraista (KA 611 pistettd) paremmin menestyneet koulut
on erotettu sarakkeessa vihrealla varilla. Luokkien erot tavanomaisissa matematiikan tehtavissa
vaihtelivat tarkasteltavissa yhdeksassa koulussa 7.41 ja 8.59 pisteen valilla ja niita ei tuotu kuvioon.
Kaikkiaan matematiikan osaamisessa ei tarkasteltavien koulujen osalta ole selke&é systematiikkaa,
joten on todenndkoisempéa, etta erot osaamisessa selittyvat yksilotason vaihteluna.
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5.3 Pohdinta

Taman Iluvun tarkoituksena oli tarkastella digitalisaatiota muutoksena ja sen mahdollista
heijastumista ylakoululaisten oppimiseen. Tarkastelussa hyoddynnettiin kolmea aineistoa, joista
poimittiin 7.-luokkalaisten vastaukset toukokuussa 2020, 8.-luokkalaisten vastaukset huhtikuussa
2021 ja 9.-luokkalaisten vastaukset lokakuussa 2021. Naista kolmesta aineistosta I6ydettiin
tarkasteltavaksi yhdeksén koulua. Oppilaiden oletettiin olevan ainakin osin samoja eri aineistoissa,
vaikka havaintoja voitiin tarkastella vain vastaajan koulukoodin perusteella. Kun kyseessa ei ole aito
pitkittdisaineisto, ei tuloksista voida tehdd syyseurauspéaéatelmid. Kuitenkin tarkastelu osoittaa
selkeda myodnteista kehitystd videovdlitteisen opetuksen yleistymisessa, mitd voidaan pitda
merkkin& digitalisaation asteesta ja toisaalta aikaansaamasta muutoksesta opettajien pedagogisissa
kaytanteissa. Videovalitteisen opetuksen koulujen vélisten erojen selitysaste oli huomattavan suuri
kevaalla 2020 ja merkittava vielda 2021, joten videovalitteistd opetusta kuvaavan muuttujan voidaan
arvella soveltuvan hyvin koulujen valisten erojen tarkasteluun. Oppilaiden oppimiseensa liittyvien
huolten selke&n véahentymisen voi varovaisesti tulkita olevan yhteydessa videovélitteisen opetuksen
lisddntymiseen. Lisaksi on todenn&dkoistd, ettd oppilaiden huolten vahentyminen kertoo heidéan
sopeutumisestaan epidemian mukanaan tuomaan arkeen.

Matemaattisten taitojen ja ajattelun yhteys koronaepidemian aikaisiin opintoihin vaikuttaa
laadullisesti tarkasteltuna satunnaiselta, joten osaamisen kehittymista tulee jatkossa tarkastella
yksilotasolla. Kuitenkin lokakuussa 2021 keratyssa valtakunnallisesti edustavassa aineistossa
(N=6325) oppilaiden osaaminen matematiikan taidoissa tavanomaisissa tehtéavissd oli hieman
parempaa kuin vuonna 2011 ja 2014 keratyissa aineistoissa. Tuloksesta voidaan varovasti paatella,
ettei koronaepidemia tai mahdollinen digitalisaatiokaan ole ainakaan romahduttanut ylakoululaisten
matematiikan perustaitoja.

Tassa luvussa raportoituja ensihavaintoja on tarkoitus taydentdd kevaalla 2022 kerattavilla
valtakunnallisen aineiston toisen ja kolmannen mittauksen havainnoilla. Vasta pitkittaisaineiston
kertymisen péaatteeksi on mahdollista esittdd johtopaatdksia digitalisaation vaikutuksesta
perusopetusikaisten oppimiseen.
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6. Itsearvioidut digitaaliset oppimisen taidot

Risto Hotulainen, Sanna Oinas

Digitaalisilla taidoilla tarkoitetaan kykyd hyodyntda teknologiaa arjessaan saavuttaakseen
asettamiaan tavoitteita. Digitalisaation alkuaikoina ajateltiin, etté4 kouluissa kasvatus mullistuu taysin
ja teknologia voi jopa korvata opettajat (Feenberg, 2019). Digitalisaatioon sisaltyy ajatus
muutoksesta (Tanhua-Piiroinen ym. 2016), jolla koulussa tarkoitetaan muutosta pedagogisessa
ajattelussa. Tana paivana digitalisaatio rajoittuu kouluissa usein kuitenkin vain laitteiden ja
sovellusten kayttbonottoon ilman muutosta pedagogiikassa tai organisaatiossa (Pettersson, 2021).
Jos digitaaliset taidot ymmarretddn vain erilaisten sovellusten teknisend osaamisena ja
hallitsemisena, voi olla risking, etta digitalisaatio kouluissa palvelee ennen kaikkea teknologiaa
tuottavia yrityksia (Oinas 2020).

Uuden teknologian toivotaan tuovan oppimisen mahdollisuudet kaikkien saataville (Euroopan
komissio 2020). Petterssonin (2021) mukaan ymmarrys digitalisaatiosta maarittelee esimerkiksi
millaista koulutusta opettajat toivovat saavansa. Jos digitalisaatio kasitetd&n vain laitteiden
siséllyttamisend tavanomaisen opetuksen rinnalla voivat pedagogisen muutoksen mahdollisuudet
jaada hyodyntamatta.

On esitetty, ettd digitaalisten taitojen rinnalla tulisi oppilaille tarjota mahdollisuuksia suunnitella ja
kehittaa digitaalisia ymparistoja ja teknologiaa (Erikson ym. 2017). Eriksonin ja kollegoiden (2017)
mukaan teknologialukutaito (technological literacy), kuten ymmarrys ohjelmoinnista ja robotiikasta,
eroaa tavanomaisista taidoista kayttdd teknologiaa ja syventdd ymmarrystd digitaalisista
ymparistoistd. Laitteiden ja ohjelmistojen hankinnat, opettajien osaaminen, puutteellinen
lainsdadanto, epatasa-arvoiset mahdollisuudet harjoitella esimerkiksi ohjelmointia ovat haasteita,
jotka tulisi ratkaista digitalisaation edistdmiseksi (Erikson ym. 2017).

Kaarakaisen (2019) mukaan suomalaiset lukiolaiset ja ammatillisen koulutuksen opiskelijat
(N=3200) ovat tietoteknisiltd taidoiltaan vield heikkoja. Tietoteknisia taitoja mittaavassa testissa
tutkittiin 1) teknisia perustaitoja, kuten paivitysten lataamista ja tekstinkasittelytaitoja, 2) digitaaliseen
sisaltoon ja sisallontuottamiseen liittyvia taitoja kuten kuvanmuokkausta, tiedonhakua ja tietoturva-
asioita seka 3) ohjelmointivalmiuksia (Kaarakainen, 2019).
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Kansainvalisen kokoomatutkimuksen mukaan useimmat tutkimukset mittaavat digitaalisia taitoja
kartoittamalla nuorten itsearvioimia kasityksid internetin mahdollisuuksista ja riskeista, kuten
yksityisyyden suojelemista ja tietoturvasta (Livingstone, Mascheroni & Stoilova, 2021). Vain
kolmessa tutkimuksessa kartoitettiin suhtautumista teknologiaan, digitaalista osaamista, arvosanoja,
osallisuutta tai luovuutta vaativia digitaalisia taitoja ja vain yhdessa tutkimuksessa tutkittiin
digitaalisia osaamista ja taitoja sekd yleista tyytyvaisyyttd elam&an (Livingstone ym. 2021).
Johtopaatoksena todetaan, ettd paremmat digitaaliset taidot ovat yhteydessa parempiin
mahdollisuuksiin mutta myds riskeihin internetin kaytdssa ja ettd vanhempien asettamat rajoitukset,
kuten ruutuajan tai siséltjen rajaaminen tuskin vahentavat riskeja (Livingstone ym. 2021). Tutkijat
peraankuuluttavatkin koulutuksen merkitysta riskikayttaytymisen vahentamiseksi.

6.1 Itsearvioitu digitaalinen osaaminen

Tassa luvussa tarkastellaan oppilaiden ja opettajien kasityksia digitalisaatiosta koulussa. Oppilaiden
mittari koostui yhteensd kahdeksasta eri vaittamasta, joista kolme kohdistui oppilaiden itsearvoihin
kohdentuen yleisiin digitaalisiin valmiuksiin, kolme tiedonhakuun ja turvallisuuteen, ja kaksi
kommunikointiin. Faktoritarkastelu kuitenkin osoitti, ettd kaikki kyseiset kysymykset latautuivat
yhdelle faktorille. Yksittisten kysymysten mielenkiintoisuuden vuoksi seuraavassa pidattaydytaan
esittelem&én vastauksia tilastollisten kuvausten tasolla ja mahdolliset analyysit suoritetaan
yksittaisille kysymyksille ei-parametrisid analyysimenetelmid kayttden. Tarkastelu etenee
seuraavasti: tilastolliset kuvaukset yli aineiston kysymyksittdin ja sukupuolittain. Tata seuraa
alueittainen, opetuskielen, vanhempien koulutustaustan mukainen vertailu ja
ulkomaalaistaustaisuuden tarkastelu. Viimeksi mainitun muuttujan osalta voidaan olettaa, etta
oppilaan perhe- ja kielitausta saattaa joidenkin koulujen rajoittuneen opetuskielitietoisuuden vuoksi
hankaloittaa oppimista ja koulunkdyntia, mika saattaa heijastua myods oppilaiden
digilaiteosaamistaan koskeviin arvioihin. Ulkomaalaistaustan maarittelyssa kaytettiin myds PISA-
tutkimuksessa hyddynnettyd Rumbaut'n (2007) sukupolvimallia, jossa tutkittavien itsensa ja heidan
vanhempiensa syntymamaat maarittavat sukupolven. Liséksi tutkittavien joukosta eroteltin ne
oppilaat, jotka syntymamaan perustella kuuluisivat valtavdest6on, mutta heidan kotikielensa oli jokin
muu kuin koulun opetuskieli. Oppilaista muodostettiin analyyseja varten viisi ryhmaa:

1. Ensimmdisen sukupolven ulkomaalaistaustaiset (tutkittava sekd molemmat
vanhemmat syntyneet ulkomailla)

2.Toisen sukupolven ulkomaalaistaustaiset (tutkittava syntynyt Suomessa, mutta
molemmat vanhemmat ulkomailla)

3. 2,5-sukupolven ulkomaalaistaustaiset (tutkittava syntynyt Suomessa tai ulkomailla,
ja toinen vanhemmista syntynyt Suomessa ja toinen ulkomailla)

4. Valtavaestd (itse syntynyt Suomessa tai ulkomailla, kotikieli koulun opetuskieli,
molemmat vanhemmat syntyneet Suomessa)

5.Muut vieraskieliset (tutkittavat, jotka syntymamaiden perustella kuuluisivat
valtavaestoon, mutta heidan kotikielensa on jokin muu kuin koulun opetuskieli)

Ne oppilaat, joilta puuttui osa tiedoista heidan itsensa tai vanhempiensa syntymamaasta, sijoitettiin
ryhmiin olemassa olevien tietojen perusteella. Oppilas luokiteltin ensimmaisen sukupolven
ulkomaalaistaustaisiin, jos oppilas oli itse syntynyt ulkomailla tai tieto puuttui ja jos vahintaan toinen
vanhemmista oli syntynyt ulkomailla seka jos oppilaan didinkieleksi oli ilmoitettu jokin muu
kuin suomi, ruotsi tai saame. Jos taas oppilas oli itse syntynyt Suomessa ja jos vahintaan toinen
vanhemmista oli syntynyt ulkomailla seka jos oppilaan aidinkieleksi oli ilmoitettu jokin muu kuin
suomi, ruotsi tai saame, oppilas luokiteltiin toisen sukupolven ulkomaalaistaustaisiin. Jos oppilas oli
itse syntynyt ulkomailla tai Suomessa tai tieto puuttui, mutta vanhemmista toinen oli syntynyt
ulkomailla ja toinen Suomessa, oppilas luokiteltin 2,5-sukupolven ulkomaalaistaustaisiin. Jos
oppilas oli itse syntynyt Suomessa tai ulkomailla tai tieto puuttui ja jos vahintaan toinen vanhemmista
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oli syntynyt Suomessa seké jos oppilaan &idinkieleksi oli ilmoitettu suomi, oppilas luokiteltiin
valtavaestoon. Loput oppilaista jatettiin analyysien ulkopuolelle.

Vastaajia mukana on kysymyksesta riippuen noin 6880. Opettajien (N=983) vastauksia tarkastellaan
sukupuolen ohella myds luokan- ja aineenopettajaryhmittain.

Tarkastelu aloitetaan yleisia digitaalisia valmiuksia kartoittavista kysymyksista.

6.1.1 Itsearvoidut digitaalisen teknologian kaytdén valmiudet

Oppilaiden arvioit omasta digitaalisesta osaamisestaan ovat hyvin myonteisid. Jokaisen kysymyksen
osalta vastauskeskiarvo on arvon kuusi tuntumassa ja myds mediaani on 6, eli yli puolet vastaajista
antaa itselleen arvion 7 digitaalisen osaamisen sujuvuudesta, kun oppilaita pyydettiin arvioimaan
osaamistaan 7-portaisella asteikolla (1=Taysin eri mieltd, 7=Taysin samaa mieltd). Kahden
ensimmaisen kysymyksen "Osaan kayttdd pilvitallennuspalveluita” ja "Osaan ratkaista yleisia
tietoteknisid ongelmia” osalta noin kahdeksan prosenttia epéilee osaamistaan arvioidessaan omaa
osaamista arvoin 1-3. Luottamus omiin digitaalisiin perustaitoihin on vield vahvempaa; vain 5 %
kuuluu em. vastaajaryhmaan.

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoitti, ettéd ryhmien valilla oli selvia eroja ensimmaéaisen kuuden
kysymyksen suhteen Z=9,00-370,24, p < .001. Pojat arvioivat osaamisensa tilastollisesti
merkitsevasti (p < .001) korkeammalle kuin tytot kaikkien vaittamien osalta ja my6s korkeammalle
(p < .05) kuin muun sukupuoliset vastaajat vaittdman "Osaan ratkaista yleisia tietoteknisia ongelmia”
osalta, jossa kyseinen vastaajaryhmda koki osaavansa (p < .01) ratkaista ongelmia paremmin kuin
tytot.

Luokka-asteinen tarkastelu osoitti, ettd vaittdmiin vastataan hyvin samansuuntaisesti. Tietoteknisten
ongelmien Z=10,90, p < .01) ratkaisemisen osalta luokka-asteiden osalta ilmeni seuraavanlainen
ero: 8.-luokan oppilaiden vastaukset (KA = 5.72) erosivat tilastollisesti merkitsevéasti korkeampina
9.-luokan vastauksiin (KA = 5.56) verrattuna, jotka edustivat alhaisinta keskiarvo-osaamista tassa
vertailussa. 9. -luokkalaisten vastaukset olivat hieman varovaisempia kaikkien kysymysten suhteen.

Alueellinen tarkastelu osoittaa kaksi tilastollisesti merkitsevdd eroa Z=16,21, p <.01: Lapin
oppilaiden vastaukset vaittdmaan "Osaan kayttdd pilvitallennuspalveluita” (KA = 5.31) ovat
tilastollisesti merkitsevasti alhaisemmat suhteessa muihin AVI-alueisiin. Vastaavasti Z=31,06, p <
.001 kolmannen vaittaméan osalta "Osaan digitaaliset perustaidot” Lansi- ja Sisd-Suomen vastaukset
(KA =5.81) ovat tilastollisesti merkitsevasti (p < .05) useimpia muita AVI-alueita alhaisemmat. Muita
tilastollisesti merkitsevia yksittisten kysymysten osalta ilmeneviéa eroja ei ilmennyt.

Opetuskielen mukainen tarkastelu (suomi vs. ruotsi) osoitti, etté jokainen vaittama tuotti tilastollisesti
merkitsevan (p < .001) eron: kahteen ensimmaiseen vaittamaan ruotsin kielella opiskelevat arvioivat
osaamisensa sujuvammaksi, kun taas digitaalisten perustaitojen osalta suomenkieliset vastaajat
arvioivat osaamisensa sujuvammaksi.

Aidin koulutustaustaluokittelun mukainen ryhmévertailu osoitti vaittamiin vastaamisen eli koetun
sujuvuuden rakentuvan varsin vahvasti aidin koulutustaustan mukaisesti. Jokaisen kysymyksen
suhteen ilmeni tilastollisesti merkitsevia eroja Z=41,92-123,78, p < .001. Etenkin aidin
peruskoulutasoinen koulutus oli tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) yhteydessa oppilaan
heikompiin itsearvioituihin digitaalisiin taitoihin kuin korkeammin koulutettujen aitien lasten arviot.
Ammatillisen koulutuksen omaavien aitien lasten arviot olivat puolestaan tilastollisesti merkitsevasti
(p < .001) alhaisempia kuin korkea- tai yliopistotaustaisten aitien lasten arviot.

DigivVOO-tutkimushankkeen valiraportti | 61



Ulkomaalaistaustaisten osalta tilastollisesti melkein merkitseva ero ilmeni kysymyksen Z=10.05, p <
.05 "Osaan ratkaista yleisia tietoteknisid ongelmia” osalta, joskaan post doc -parivertailu ei tuottanut
ryhmien valista eroa.

Opettajien (N=885) vastaukset vaittdmaan "Oppitunneillani harjoitellaan digitaalisen teknologian
perustaitoja (esim. tiedoston jako, tekstinkasittely, sahkopostin ja internetin kayttd)” osoittavat
opettajien opettavan digitaalisia perustaitoja keskimaarin pari kertaa kuukaudessa. Lahes 8 %
opettajista ilmoitti ettei koskaan kéyta oppitunneilla aikaa perustaitojen harjoitteluun ja l&hes 6 %
harjoitutti perustaitoja paivittédin. Ajankayttd ei ollut riippuvainen opettajan koulutustaustasta.
Kaikissa opettajaryhmissd (luokanopettajat, erityisopettajat ja aineenopettajat opetettavan
oppiaineen mukaisissa ryhmissa) oli opettajia, jotka opettivat perustaitoja paivittin tai ei lainkaan.
Opettajien vastauksissa ei ollut eroa myodskéaan sukupuolen (699 naista, 248 miesta ja 36 vastaajaa,
jotka eivat halunneet ilmoittaa sukupuoltaan) mukaan tarkasteltuna (p > .05).

6.1.2 Tietoturvallisuus ja tiedonhaku

Oppilaiden arviot omasta tiedonhakuun ja tietoturvaan liittyvastd osaamisesta olivat myonteisia,
joskin hieman alhaisempia kuin edella kuvattujen valmiuksien osalta. Ensimmaisen ja kolmannen
kysymyksen osalta vastauskeskiarvo oli arvon kuusi tuntumassa. "Osaan tunnistaa netissé omaan
turvallisuuteeni liittyvia riskeja ja valttaa niitd (ka = 5,91)", "Osaan tarkistaa onko netista [0ytamani
tieto paikkansa pitava” ja "Osaan valita hakusanat etsiessani netista tietoa (ka 5,96)”, kun taas toisen
kysymyksen keskiarvo oli 5.61.

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoitti, etta pojat arvioivat osaamisensa tilastollisesti merkitsevasti
(p < .001) korkeammalle kuin tytdt kahden ensiksi mainitun vaittdman osalta. Lisaksi
muunsukupuoliset vastaajat arvioivat osaamisensa tilastollisesti merkitsevasti (p < .05)
korkeammaksi kuin tytét ensimmaisen vaittaman osalta.

Luokka-asteinen tarkastelu osoitti, etta vaittamiin vastataan hyvin samansuuntaisesti kuin digitaalisia
valmiuksia kartoittaviin vaittdmiin. Myds tietoturvallisuus ja tiedonhaku -kysymyksissd 7.- ja 8.-
luokkalaisten arviot kaikkien kysymysten osalta olivat hyvin myodnteisid eivatkd ne eronneet
tilastollisesti merkitsevasti toisistaan. Sen sijaan jokaisen vaittaman osalta 9.-luokkalaisten
vastaukset poikkesivat tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) alhaisempina arvoina suhteessa
molempiin muihin luokka-asteisiin. IImi6 voi selittyd mindkasitystutkimuksen mukaisen havaintojen
avulla, joiden mukaan oppilaiden itsearviot nayttdvat etenkin nuoruusiassad idn myotd hieman
laskevan.

Alueellinen tarkastelu osoitti, ettei alueiden valilla ollut tilastollisesti merkitsevia eroja.

Opetuskielen mukainen tarkastelu (suomi vs. ruotsi) tuotti tilastollisesti merkitsevan (p < .001) eron:
kahteen ensimmaiseen vaittdm&an suomen Kkielelld opiskelevat arvioivat tietoturvallisuutensa
"Osaan tunnistaa netissd omaan turvallisuuteeni liittyvia riskeja ja valttaa niitd” ja etsimansa tiedon
luotettavuuden "Osaan tarkistaa onko netista I6ytaméani tieto paikkansa pitava” korkeammaksi kuin
ruotsin kielell& opiskelevat.

Aidin koulutustaustaluokittelun mukainen ryhmavertailu osoitti vaittamiin vastaamisen vahvistuvan
aidin koulutustaustan mukaisesti. Etenkin &idin peruskoulutasoinen koulutus oli tilastollisesti
merkitsevasti (p < .001) yhteydessa oppilaan heikompiin arvioihin kuin korkeammin koulutettujen
aitien lasten arviot. Ammatillisen koulutuksen omaavien aitien lasten arviot olivat puolestaan
tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) alhaisempia kuin korkea- tai yliopistotaustaisten &itien lasten
arviot.

Ulkomaalaistaustaisten osalta ei naiden kysymysten osalta ilmennyt eroja.
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Opettajia pyydettiin vastaamaan vaittamaan "Oppitunneillani ohjaan oppilaita tunnistamaan heidan
turvallisuuteensa liittyvia digimaailman riskejd ja valttdmaan niitd”. Opettajista |&hes 9% kaytti
vaihtoehtoa "ei koskaan”, ldhes 40% “pari kertaa vuodessa”, noin 30% “kerran tai kahdesti
kuukaudessa”, 14% “kerran tai kahdesti viikossa” ja noin 4% ”paivittain”. Vastauksissa ei ollut
tilastollista eroa sukupuolen mukaan tarkasteltuna (p > .05).

6.1.3 Turvallinen kommunikointi

Oppilaiden kommunikointia kartoitettiin kahdella kysymyksella: "Osaan arvioida mita tietoa voin
jakaa netissd” ja "Osaan huomioida muiden tunteet kommentoidessani netissd”. Molempien
kysymysten osalta vastaajat arvioivat toimivansa erittdin sujuvasti, silla molempien kysymysten
keskiarvo oli hieman yli arvon kuusi. Vain kolme prosenttia oppilaista antoi itselleen keskimmaista
vastausarvovaihtoa pienemman luvun ja noin 8 % arvioi osaamisensa puolivéliin asteikkoa.
Yhdeks&n kymmenesté oppilaasta arvioi kommunikoinnin sujuvan.

Sukupuolen mukaan tarkasteltuna eroavaisuutta ilmeni jalkimmaisen vaittaméan osalta, jonka
mukaan tytot arvioivat toimintansa tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) sujuvammaksi kuin pojat ja
muun sukupuoliset oppilaat.

Vuosiluokkatasoinen tarkastelu myoétailee aikaisemmin kuvattua suuntaa: 9.-luokkalaiset arvioivat
kriittisimmin omaa sujuvuuttaan ja taman luokka-asteen arviot molempien kysymysten osalta
eroavat tilastollisesti merkitsevasti (p < .01) 7.-luokkalaisten arvioista, jotka olivat kaikkein
myonteisimmat.

Alueellinen tarkastelu osoittaa, ettei alueiden valilla ole tilastollisesti merkitsevia eroja kyseisten
muuttujien suhteen.

Opetuskielen mukainen tarkastelu (suomi vs. ruotsi) osoitti, ettd molemmat vaittdmat tuottivat
tilastollisesti merkitsevan (p < .001 ja p < .05) eron, jonka mukaan suomen kielell&a opiskelevat
arvioivat kommunikaationsa hieman korkeammaksi kuin ruotsin kielella opiskelevat.

Aidin koulutustaustaluokittelun mukainen ryhmavertailu osoitti vaittamiin vastaamisen vahvistuvan
aidin koulutustaustan mukaisesti. Etenkin &idin peruskoulutasoinen koulutus oli tilastollisesti
merkitsevasti (p < .001) yhteydessd oppilaan heikompiin arvioihin kuin muiden korkeammin
koulutettujen aitien lasten arviot. Ammatillisen koulutuksen omaavien &itien lasten arviot olivat
puolestaan tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) alhaisempia kuin ylioppilas ja korkea- tai
yliopistotaustaisten aitien lasten arviot.

Ulkomaalaistaustaisten osalta tilastollisesti merkitsevd Z=12.08, p < .01 ero ilmeni kysymyksen
"Osaan huomioida toisten tunteet kommunikoidessani netissa osalta”, joka osoitti valtavaeston ja 2.
sukupolven arvioivan taitojaan paremmaksi (p < .01) kuin 1. sukupolven vastaajat.

6.2 Itsearvioitu digitaalisten laitteiden perus-ja edistynyt osaaminen

Seuraavaksi tarkasteltiin Growing Mind -hankkeessa esiteltyjen (Korhonen ym., 2020) kysymysten
tuottamaa tietoa oppilaiden itsearvioimasta digitaalisesta perus- ja edistyneemmasta osaamisesta.
Aihealueen 13 kysymysta sopivat hyvin faktorianalyysiin (KMO=.92 ja Bartlett's p < .05) ja
kysymykset faktoroituivat ennakko-oletuksen mukaisesti kahdelle faktorille, joiden avulla voitiin
selittdd 64,57 % kysymysten vaihtelusta. Faktoroinnin perusteella muodostetut summamuuttujat
"Digitaalinen perusosaaminen” (6 kysymysta, alpha = .86) ja "Digitaalinen edistynyt osaaminen” (7
kysymyst&, alpha = .93) toimivat erittain luotettavasti.
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Perustaitojen osalta vastausten keskiarvo oli 3,21, kun taas edistyneiden taitojen osalta 2,13. Arvot
ovat verraten alhaisia 7-portaisella asteikolla, mika kertonee siitd, ettd tarkemmin erilaisten
digitaalisten teknologioiden osaamiseen, kuten sovellusten kaytt6én kohdennettuihin vastauksiin
vastataan varovaisemmin kuin yleisiin osaamisvaittdmiin, ja jalkimmaisen osa-alueen eli erityisten
digitaalisten teknologiasovellusten kayttd ndyttda olevan vain osalle oppilaista tuttua.

Sukupuolittainen tarkastelu osoitti seka itsearvioidun perusosaamisen F(2, 6838) = 27,04, p < .001
etta edistyneemman osaamisen F(2, 6383) = 180,71 tuottavan ryhmien vdlille eroja.
Perusosaamisen tarkastelu osoitti, etta tytoilla (ka = 3.13) oli tilastollisesti merkitsevasti vahemman
myonteiset arviot perustaitojen suhteen kuin pojilla (ka = 3,36). Edistyneemma&n osaamisen osalta
poijilla oli mydnteisimmat arviot (2,45) ja n&ma arviot erosivat tilastollisesti merkitsevasti (p < .001)
tyttdjen arvioista (ka = 1,81) ja muun sukupuolisten arvioista (ka = 2,15). Kahden viimeksi mainitun
ryhman valilla oli myds tilastollisesti merkitseva (p < .01) ero.

Digitaalisen teknologian perus- F(2, 6888) = 55,83 ja edistyneemman osaamisen (F(2, 6888) =
17,01 itsearvioinnit laskivat lineaarisesti luokka-asteen mukaan molempien muuttujien suhteen ja
jokainen luokka-aste erosi digilaitteiden perusosaamisen arvioiden mukaan tilastollisesti
merkitsevasti (p < .001) toisistaan (7.lk = 3,40; 8.1k = 3,26; 9. Ik = 3,00) ja edistyneemman osaamisen
osalta lukuun ottamatta tilastollisesti ei-merkitsevaa eroa 7.- ja 8. -luokan valilla (7.lk = 2,22; 8.k =
2,16; 9. [k = 1,96).

Alueellinen tarkastelu osoitti joitakin alueellisia eroja seké digitaalisen teknologian perusosaamisen
F(5, 6828), p < .001 ettd edistyneemman osaamisen F(5, 6802), p < .001 suhteen. Huomio kiinnittyi
Lounais-Suomen oppilaiden huomattavasti muita korkeampiin arvoihin molempien edella mainittujen
muuttujien suhteen (ka = 3,61 ja 3,21) ja samalla Lapin oppilaiden muita alueita alhaisempiin arvoihin
(ka = 2,91 ja 1,95). Muiden alueiden oppilaiden vastaukset sijoittuvat digitaalisen teknologian
peruskayton osalta valille 3,05 - 3,30 ja edistyneemman osaamisen osalta valille 2,01 — 2,19.

Opetuskielen mukainen tarkastelu (suomi vs. ruotsi) osoitti, ettd molemmat muuttujat t(6889)=6,72
ja 1(6881)=4,01 tuottivat tilastollisesti merkitsevan (p < .001) eron, jonka mukaan ruotsin kielella
opiskelevat arvioivat digitaalisen teknologiaosaamisensa korkeammaksi molempien muuttujien
suhteen kuin suomen kielella opiskelevat.

Aidin  koulutustaustaluokittelun mukainen ryhméavertailu perustaitojen osalta ei osoittanut
tilastollisesti merkitsevid vastaajaryhmien valisia eroja. Digitaalisen teknologian edistyneempéaa
osaamista kartoittavan muuttujan osalta F(4, 6828) = 7,12, p < .001 eroja ilmeni. Aidin
peruskoulutasoisen koulutuksen omaavat oppilaat arvioivat tdman muuttujan osalta osaamisensa
korkeammaksi (2,37) kuin muiden korkeamman aidin koulutuksen omaavien oppilaiden vastaukset,
jotka vaihtelivat valilla 2,03 — 2,10.

Ulkomaalaistaustaisuuden tarkastelun perusteella seka digitaalisen teknologian perus- F(3, 6888) =
7,94 ja edistyneemman osaamisen F(3, 6888) = 13,77 itsearvioinnit tuottivat ryhmien vélille eroja.
Post hoc Tukey osoitti perustaitojen osalta, ettd 1.- (ka = 3,52) ja 2.-sukupolvi (ka = 3,63) arvioi
taitonsa korkeammalle kuin valtavaesto (ka = 3,22). Myds 2,5 sukupolven arviot (ka =3,26) erosi
tilastollisesti merkitsevasti (p < .01) 1. sukupolven arvioista. Edistyneempien taitojen osalta erot
olivat vastaavat eli 1.- ja 2.sukupolven ulkomaalaistaustaisten vastaukset (ka = 2,57 ja 2,61) erosivat
tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) valtavaeston ja 2,5 sukupolven vastauksista, joiden molempien
keskiarvo oli 2,11.
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6.3 Itsearvioitu digitaaliseen teknologiaan kohdistuva innostus ja
ahdistus

Digitaalisen teknologian kayttoonottoon ja kayttdon saattaa sisaltya toisille oppilaille lisdarvoa, jonka
voidaan olettaa ilmenevan myonteisyytend teknologiaa ja digitaalisia laitteita kohtaan. Tata
aihealuetta kartoitettiin kolmella kysymyksella: "Opiskelu digilaitteilla on minusta innostavaa”,
"Kiinnostukseni herdd, kun opetuksessa kaytetdan digilaitteita” ja "Digilaiteiden kayttd opetuksessa
kyllastyttdd minua” (viimeinen on k&anteisesti koodattava kysymys). Kyseiset muuttujat kartoittivat
samaa ilmiota, silla alpha-kertoimeksi muodostui hyvéksyttava a = .67.

Yleisesti ottaen tAm&n muuttujan arvot olivat maltilliset 4,22 (kh = 1,41). Lahes viidesosa vastaajista
kuuluu oppilasjoukkoon, jonka arviot ovat alle arvon kolme. Suurta innostusta digitaalisen
teknologian kéaytté ei nayttanyt kyseisten kysymysten mukaan tuottavan, vaan lisdarvo tullee
kayttotarkoituksen mielekkyydesta.

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoitti, ettd pojat ilmaisivat voimakkaimmin digitaalisiin laitteisiin
littyvaa innostusta (ka = 4,65) ja he erosivat tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) tyttdjen (ka = 3,81)
ilmoittamasta innostuksesta, joka oli matalimmalla tasolla tadssa vertailussa. Myds muun
sukupuolisten ilmoittama innostus (ka = 3,95) oli tilastollisesti merkitsevasti alhaisempaa kuin pojilla.

Digitaalisiin laitteisiin liittyva innostus laski lineaarisesti luokka-asteen mukaisesti ja jokainen luokka-
aste erosi tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) toisistaan (7.lk = 4,40; 8.k = 4,22; 9. Ik = 3,96).

Digitaaliseen teknologiaan kohdistuvassa innostuksessa ei ilmennyt tilastollisesti merkitsevia eroja
AVl-alueiden, opetuskielen, aidin koulutustaustan eikd myoskaan ulkomaalaistaustaisuuden osalta.

Digitaalisten laitteiden kayttdonottoon ja kayttéon voi liittyd myds negatiivisia tunteita, jotka
todennékdisesti haittaavat erilaisilla laitteilla tapahtuvaa oppimista. Tata aihealuetta kartoitettiin
kolmella kysymykselld: "Digilaitteiden kaytté opetuksessa ahdistaa minua”, "Digilaitteiden kaytto
opetuksessa on minusta stressaavaa” ja "Minua hermostuttaa, jos opetuksessa kaytetdén paljon
digilaitteita”. Kyseiset muuttujat kartoittivat hyvin samaa ilmiéta, silla kolmen vaittaman yhdistaminen
summamuuttujaksi muodostui alpha-kertoimeksi a = .89.

Yleisesti ottaen taman muuttujan arvot olivat, kuten toivoa saattaa, alhaisia keskiarvon ollessa 2,66
(kh = 1,51). Jonkunlaista kitkaa laitteiden kaytto naytti kuitenkin osalle oppilaista tuottavan, silla
siihen joukkoon, jonka keskiarvo oli noin 4 kuuluu 10% ja sitd korkeampien lukujen eli selkedasti
ahdistusta kokevien joukkoon kuului noin 15% oppilaista.

Sukupuolen mukainen tarkastelu osoitti, ettd muunsukupuoliset oppilaat kokivat voimakkaimmin
digilaitteisiin liittyvdd ahdistusta (ka = 2,96) ja he erosivat tilastollisesti merkitsevasti (p < .001)
poikien (ka = 2,56) ilmoittamasta ahdistuksesta, joka oli matalimmalla tasolla tdssé vertailussa. Myds
tyttdjen ilmoittama ahdistus (ka = 2,75) oli tilastollisesti merkitsevasti korkeampaa kuin pojilla.

Siina missa aikaisempiin osaamis-, tietoturva- ja kommunikointivaittdmiin suhtautuminen naytti
heikkenevan erityisesti yhdeksannella luokalla, naytti digiahdistus lisdantyvan tasaisesti
vuosiluokalta toiselle siirryttaessa (7.lk = 2,56; 8.1k = 2,66; 9. Ik = 2,80) tilastollisen merkitsevan eron
(p <.001) muodostuessa 7.- ja 9. -luokan vélille.

Mielenkiintoisesti alueellinen tarkastelu osoitti, ettd Etela-Suomen vastaukset (ka = 2,74) ja 2 (ka =
2,80) erosivat tilastollisesti merkitsevasti Lansi- ja Sisa-Suomen (ka = 2,57) sek& Pohjois-Suomen
(ka = 2,51) vastauksista.

Opetuskielen mukainen tarkastelu (suomi vs. ruotsi) osoitti, ettd ruotsin kielelld (ka = 2,97)
opiskelevat kokivat tilastollisesti merkitsevasti enemman (p < .001) digilaitteisiin liittyvaa ahdistusta
kuin suomen kielell& opiskelevat (ka = 2,62).
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Aidin koulutustaustaluokittelun mukainen rynméavertailu osoitti tilastollisesti merkitsevasti (p < .001)
korkeamman digitaalisiin  laitteisiin  liittyvdn ahdistuksen olevan erityisesti tyypillista
peruskoulutasoisten &itien lapsille verrattuna kaikkiin - muihin  korkeammin koulutettuihin
huoltajaryhmiin. Muita aidin koulutustaustaan liittyvia eroja ei ilmennyt.

Varianssianalyysi F(3, 6888) = 13,77 osaoitti, etta ryhmien valille on eroja. Tukeyn post hoc -testi
osoitti perustaitojen osalta, ettd 1.- (ka = 3,52) ja 2.-sukupolvi (ka = 3,63) arvioi taitonsa
korkeammalle kuin valtavéesto (ka = 3,22). Myds 2,5 sukupolven arviot (ka =3,26) erosi tilastollisesti
merkitsevasti (p < .01) 1. sukupolven arvioista. Edistyneempien taitojen osalta erot olivat vastaavat
eli 1.- ja 2.sukupolven ulkomaalaistaustaisten vastaukset (ka = 2,57 ja 2,61) erosivat tilastollisesti
merkitsevasti (p < .001) valtavaeston ja 2,5 sukupolven vastauksista, joiden molempien keskiarvo
oli 2,11.

Ulkomaalaistaustaisuuden tarkastelun perusteella digilaitteiden kayttoon liittyva ahdistus erosi
tilastollisesti merkitsevasti F(3, 6342), p < .001 vastaajaryhméan mukaan. Valtavaeston vastaukset
ilmaisivat véhiten digitaalisiin laitteisiin liittyvaa ahdistusta (ka = 2,63) ja se erosi tilastollisesti
merkitsevasti (p < .001) niin 1. sukupolven (ka = 3,15) kuin 2. sukupolven (ka = 3,06) vastauksista.
Myds 2,5 sukupolven vastaukset (ka = 2,74) olivat alhaisempia kuin 1.sukupolven vastaukset.

6.4 Muuttujien valisista yhteyksista

Seuraavaksi tarkasteltiin edella tarkastelujen summamuuttujien (4 kpl) valisia yhteyksia toisiinsa ja
itseraportoituun koulumenestykseen. Luokka-asteen ja sukupuolen mukainen tarkastelu osoitti, ettéa
kyseisten muuttujien véliset yhteydet ovat hyvin samansuuntaisia sukupuolesta riippumatta. Tasta
syysta kyseisia yhteyksia ei esiteté erikseen.

Taulukko 12. Itsearvioitujen digitaalista oppimista kartoittavien muuttujien ja koulumenestyksen véliset yhteydet

Ka Kh 1 2 3 4
1. Digilaiteosaaminen 3.24 1.31
(perus)
2.Digilaiteosaaminen 2.13 1.38 73
(edistynyt)
3. Digilaitekiinnostus 421 1.41 A1+ .08**
4. Digilaiteahdistus 2.66 1.52 15%* .28** - 42%*
5. Koulumenestys 8.12 1.03 .09** - 14%* .03* .10**

**=p < .001; *=p < .05

Taulukko osoittaa, ettd vahvimmat yhteydet ilmenevat niiden muuttujien valilla, joiden voidaan
olettaa olevan toisiinsa yhteydessa, eli digilaiteosaamisten vélinen yhteys on vahva r=.73, ja samoin
digilaitteisiin liittyv&n innostuksen ja ahdistuksen valinen negatiivinen yhteys r=-.42. Mielenkiintoista
on se, ettd digilaitteiden kayttdon liittyvat uskomukset eivit nayta juurikaan olevan yhteydessa
koulumenestykseen.

6.5 Monitasoinen tarkastelu

Seuraavaksi tarkasteltiin edella tarkastelujen summamuuttujien avi-alueen, koulun, opetusryhman
ja jaljelle jdadvan oppilastason selitysosuuksia. Kuten taulukosta havaitaan aluetasolla ei ole
kaytannodssa lainkaan selitysosuutta kyseisten muuttujien osalta. Koulutason selitysosuus nousee
vain kahden muuttujan osalta yli viiden prosentin. Molemmat suuremmat selitysosuudet koskevat
itsearvioitua digilaiteosaamisen perusosaamista, miké tarkoittaa, etté joissakin kouluissa tai koulujen
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oppilaanottoalueella nayttdd olevan muita kouluja korostuneemmin digitaitojen osaamista tukeva
ymparistd. Muuten tulokset kertovat hyvin maltillisista koulujen ja ryhmien vélisista eroista.

Taulukko 13. ltsearvioitujen digitaalisen osaamisien ja uskomusten monitasoinen tarkastelu selitysosuuksineen
(%)

Luokka Alue Koulu Ryhma Oppilas
1. Digilaiteosaaminen 7 1,0 10,0 2,0 87,0
(perus)
8 3,0 2,0 95,0
9 6,0 2,0 92,0
2.Digilaiteosaaminen (edistynyt) 7 3,2 2,7 94,1
8 6,0 94,0
9 2,0 2,0 94,0
3. Digilaitekiinnostus 7 3,0 2,0 95,0
8 1,0 1,0 98,0
9 1,0 1,0 98,0
4. Digilaiteahdistus 7 1,0 2,0 4.0 93,0
8 2,0 4.0 96,0
9 2,0 98,0

6.6 Lopuksi

Opettajien vastaukset osoittavat, etté joissakin kouluissa kaytetdan varsin vahan aikaa digitaalisten
valmiuksien harjoitteluun. Luokanopettajissa seka aineenopettajissa kaikissa oppiaineissa oli
opettajia, jotka jopa paivittdin kayttivat aikaa oppilaidensa digitaalisten perustaitojen
harjoituttamiseen, kun samaan aikaan jokaisessa opettajaryhméssa oli opettajia, jotka eivat koskaan
harjoitelleet esimerkiksi internetin kayttdd oppilaidensa kanssa. Tietoturvaan ja riskeihin liittyvaa
opetusta oli vield harvemmin. Kun samaan aikaan oppilaiden vastaukset osoittavat heidan kokevan
itsensa kyvykkaiksi laitteiden ja ohjelmistojen kaytdssa voidaan paatella, etta taidot kertyvét koulun
ulkopuolella. Tiedetddn, ettd kaikilla huoltajilla ei ole mahdollisuutta tukea digitaalisten
perusvalmiuksien oppimista, joten nuoret ovat eriarvoisessa asemassa koulun jattaytyessa
roolistaan. Tutkimustieto osoittaa, etté taito liikkkua digitaalisissa ymparistdissa teknisesti sujuvasti
voi lisata riskeja kohdata ahdistavaa materiaalia tai joutua tietoturvaloukkauksen uhriksi (Livingstone
ym. 2021), joten jos riskeihin ei kiinnitetd koulussa huomiota jadvat nuoret kenties kokonaan oman
onnensa nojaan.

Tyypillisesti k&sitykset omasta osaamisesta ja taidoista heikkenevat ian my6ta ja ilmié toistui myos
taman kyselyn kaikkien osioiden vastauksissa. Lisaksi kyselyn vastaukset osoittavat 9.-luokkalaisten
hieman voimakkaampaa ahdistusta liittyen digitaalisiin laitteisiin. Jatkossa tulisikin selvittd&, johtuuko
ahdistus peruskouluaan paattdviin kohdistuvista odotuksista alkaa itsendaisemmin suoriutua
digitaalisessa maailmassa. Tulos, jonka mukaan noin 15 % ylakoululaisista ahdistuu digitaalisista
laitteista herattaa huolta, kuinka nama nuoret selviytyvat tulevaisuuden opinnoistaan ja tydelamasta,
jotka enenevassa maarin edellyttavat laitteiden ja sovellusten hallintaa.
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7. Interaktiivinen ongelmanratkaisu ja itsearvioitu digitaalinen
osaaminen

Mari-Pauliina Vainikainen

Tassa luvussa tarkastellaan oppilaiden toimintaa ja  osaamista interaktiivisissa
ongelmanratkaisutehtdvissa suhteessa heiddn itsearvioimaansa digitaaliseen osaamiseen.
Ongelmanratkaisulla ja kriittisella ajattelulla on keskeinen rooli kansainvalisissad laaja-alaisen
osaamisen malleissa, ja Suomessa se on melko vahvasti kirjoitettu myds opetussuunnitelmien
perusteiden oppiainekohtaisiin tavoitteisiin. Suomalaisen teoreettisen maaritelman mukaan
ongelmanratkaisu on keskeinen osa oppimaan oppimista (Hautamaki ym., 2002), ja se nakyy
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppiaineiden tavoitteiden ohella nimenomaan
ajattelua ja oppimaan oppimista koskevassa osuudessa. Ajattelun ja oppimaan oppimisen ohella
ongelmanratkaisulla on keskeinen rooli my6s ainakin monilukutaidon ja ty6elamataitojen
harjoittelussa. Ongelmanratkaisu on maaritelty keskeiseksi laaja-alaisen osaamisen ulottuvuudeksi
hyvin monissa kansainvalisissa tulevaisuuden taitojen malleissa (Voogt & Roblin, 2012), ja
ongelmanratkaisun ja kriittisen ajattelun taitojen vahvistaminen osana jokapdivaista koulutyota
nahdaan tarke&na vaylana tdman tavoitteen saavuttamiseksi (Lai & Viering, 2012; Voogt & Roblin,
2012).

Ongelmanratkaisu voidaan maaritella sarjaksi kognitiivisia prosesseja, joiden tarkoituksena on
tavoitteen saavuttaminen tilanteessa, jossa ratkaisua ei ole valittbmasti havaittavissa (Mayer &
Wittrock, 2006). Ongelmanratkaisija pyrkii talléin ylitthm&én esteita ja toteuttamaan erilaisten
strategioiden tai mentaalisten operaatioiden avulla suunnitelmia, jotka kaventavat lahtétilanteen ja
tavoitteen valistd kuilua. Mentaalisilla operaatioilla viitataan tédssd korkeamman tason
ajattelutaitoihin, p&éattelyn eri muotoihin ja luovaan, vaihtoehtoisten strategioiden kokeilemisen
mahdollistavaan ajatteluun (American Psychological Association, 2021). Koulutuksen kontekstissa
ongelmanratkaisua on tutkittu sek& oppiainerajat ylittavana yleisena taitona (Greiff ym., 2013; 2014)
etta tiukemmin jollekin tieteenalalle sidottuina erikoistuneempina taitoina (ks. Molnér, Greiff & Csap6,
2013).
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Yleisten ja erikoistuneempien ongelmanratkaisutaitojen erittelyn liséksi ratkaistavat ongelmat
voidaan jakaa hyvin maariteltyihin ja epamadaraisesti rajattuihin ongelmiin (Dunbar, 1998).
Koulukontekstissa ongelmat ovat usein hyvin méariteltyja ja rajattuja: oppijan on ratkaistava yhtal6
tai suunniteltava kokeellinen asetelma, jonka avulla tutkia jollekin kasville ihanteellisia
kasvuolosuhteita — mika oli toisen DigivVOO-hankkeessa kaytetyn interaktiivisen
ongelmanratkaisutehtdvan konteksti. Epamaaréisesti rajattu ongelma voisi taas olla
maailmanlaajuisen pandemian hallitseminen: tavoite on selke&sti kaikkien ymmarrettavissa, mutta
kenellakdan ei ole suoraa vastausta siihen, mitka askeleet ottamalla se saavutetaan tai edes mika
tavoite lopulta edes on. Epamaaraisten ongelmien ratkaisemisessa korostuukin luovan ajattelun
merkitys: ongelman ratkaisijan on kyettava tarkastelemaan ongelmaa eri ndkdkulmista ja luovuttava
totutuista ratkaisukaavoista l0ytdédkseen uusia, tehokkaampia tapoja toimia. Tama edellyttaa
oppijalta avoimuutta uusille ajatuksille ja epdvarmuuden sietdmistd. Tarkasteltaessa
ongelmanratkaisua koulutuksen kontekstissa laaja-alaisena, oppiainerajat ylittavana taitona
perusajatuksena on, ettd yleisid ajattelun taitoja tarvitaan nimenomaan silloin, kun oppija kohtaa
itselleen tuntemattomia sisalttja ongelmaymparistossa, jossa lopputulokseen vaikuttavat useat
samanaikaiset, toisistaan riippuvat tekijat (Greiff ym., 2013).

Ongelmanratkaisua kaytetaan monissa laaja-alaisen osaamisen malleissa kriittisen ajattelun rinnalla
sille lahes synonyymina. Eri teoriataustasta tulevia méaritelmid vertailtaessa (Lai & Viering, 2012)
havaitaan, ettd usein kriittisen ajattelun maaritelmé on laajempi, jolloin ongelmanratkaisutaidot
nahdaan sen osa-alueena. Kuitenkin monissa teorioissa, esimerkiksi suomalaisessa oppimaan
oppimisen viitekehyksessa (Hautamaki ym., 2002) sek& ongelmanratkaisu ettd kriittinen ajattelu
toisilleen tavallaan rinnasteisia ja oppimaan oppimisen mallissa ne molemmat ovat tarkeita
oppimaan oppimisen osa-alueita. Kriittinen ajattelu voidaan maaritella uskomuksia ja toimintaa
ohjaavaksi alylliseksi prosessiksi, jossa aktiivisesti ja asiantuntevasti kasitteellistetdan, sovelletaan,
analysoidaan, koostetaan ja/tai arvioidaan tietoa, joka on hankittu tai tuotettu havaintojen,
kokemusten, reflektion, paattelyn tai vuorovaikutuksen kautta (Scriven & Paul, 1987). Na&in
maariteltyna ongelmanratkaisutaito olisi keskeinen osa kriittistd ajattelua, mutta kognitiivisten
prosessien ohella kriittisessa ajattelussa aktivoituvat vahvemmin oppijan uskomusjéarjestelmét ja
niiden tarkastelu suhteessa hankittuun tietoon. Joka tapauksessa seka ongelmanratkaisu etta
kriittinen ajattelu edellyttavat oppijalta itsesdatdista oppimista ja oman oppimisprosessin aktiivista
hallintaa, jota harjoitellaan koulukontekstissa aivan alusta lahtien.

DigivVOO-hankkeen alkumittauksessa kaytettiin kahta interaktiivista ongelmanratkaisuymparistoa.
Oppilaat testasivat hypoteeseja dynaamisissa tehtavaymparistoissa, joissa oli mahdollista nahda
valittdmasti omien valintojen vaikutus lopputulokseen. Ensimmaisessa tehtdvaymparistdssa oppilaat
tutkivat aiemmin tuntemattomalle kasville otollisia kasvuolosuhteita sdatelemélld valon ja veden
maaraa sekd maaperan ravinteikkuutta. Toisessa tehtavaymparistossa tavoitteena oli siivota huone
mahdollisimman puhtaaksi siihen rakennettavan robotin avulla saatelemalla robotin ominaisuuksia
ja vélineitd. Molemmat tehtavét perustuivat alun perin Piaget'n esittamaan formaaliin ajatteluun, ja
tehtavissa mitattiin sen kannalta keskeistd muuttujien vaikutusten tunnistamista (Shayer, 1979).
Oppilaiden osaamisen arvioinnin nakdkulmasta on toki tarkeaa, ettd oppilas 10ysi kokeilemisen
kautta oikeat vastaukset, mutta yhta lailla merkityksellistd on se, milla tavoin oppilaat tehtavia
l&hestyivat ja paatyivat vastauksiinsa. Tehtavissa tehokkain ongelmanratkaisustrategia oli testata
systemaattisesti eri tekijoiden vaikutusta tekemalla ynden muutoksen kerrallaan ja katsomalla, mihin
lopputulokseen se johtaa. Samaa strategiaa on viimeisen vuosikymmenen aikana tutkittu
interaktiivisen ongelmanratkaisun kontekstissa “vary-one-thing-at-a-time (VOTAT)” -kasitteen
kautta, ja tutkimus on télléin usein keskittynyt oppilaiden ongelmanratkaisustrategioiden
analysoimiseen digitaalisen arvioinnin lokitietoja hyddyntamalla (Greiff ym., 2016). Yksittisen
muuttujan vaikutuksen eristamiseen perustuvan strategian kayttoa tarkasteltiin myos nyt kaytetyissa
arviointitehtavissa tehtavien lokitiedoista ja strategian kaytté toimi tehtéavien varsinaisten
ratkaisuiden ohella tehtavien pisteityskriteereind. Oikeisiin vastauksiin saattoi kuitenkin paasta myos
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epasystemaattisella [ahestymistavalla tekemalla tarpeeksi monta sattumanvaraisempaa kokeilua ja
tekemalla induktiivisen paattelyn keinoin yleistyksia eri tekijoiden vaikutuksista lopputulokseen.

Itsearvioitua digitaalista osaamista mitattiin kahdeksalla vaittamalla, joihin vastattiin asteikolla 1-7
(Ei pida lainkaan paikkaansa — Pitaa taysin paikkaansa, ks. Itsearvioidut digitaaliset oppimisen
taidot). Taman luvun analyyseja varten vaittdmistd muodostettiin keskiarvomuuttuja, jonka
perusteella oppilaat jaettiin kolmeen suunnilleen yhta suureen ryhmaan. Ensimmaiseen ryhméaan
kuuluvat oppilat arvioivat oman digitaalisen osaamisensa korkeintaan kohtalaiseksi (digiosaamisen
KA = 4,6), kun taas toiseen ryhmaan kuuluvien oppilaiden itsearvioitu digitaalinen osaaminen oli jo
varsin korkea (KA = 6,1). Kolmanteen ryhmé&an kuuluvat oppilaat vastasivat lahes kaikkiin digitaalista
osaamista koskeviin kysymyksiin asteikon suurimmalla mahdollisella arvolla 7 (KA = 6,9).

Tasséa luvussa oppilaiden tuloksia tarkastellaan oikeiden vastausten I0ytymisen kannalta kahdesta
nakokulmasta. Ensinnakin katsotaan luokka-asteittain, kuinka monta tehtavaosiota oman
digitaalisen osaamisensa eri tavoin arvioineet oppilaat saivat lopulta oikein. Taméan rinnalla tulokset
esitetddn myds siten, ettd oikeiden vastausten lisdksi on pisteitetty myds yhden muuttujan
muuttamisen strategia, joka naissd tehtivissd osoittaa korkeamman tason ajattelutaitoja ja
oppimaan oppimista. Liséksi tarkastellaan oppilaiden tekemien kokeilujen maaraa ja tehtéviin
kaytettya aikaa.

7.1 Oppilaiden osaaminen ilman strategian huomioimista

Ensin tarkasteltiin ainoastaan sitd, paatyivatkd digitaalisen osaamisensa erilaiseksi arvioineet
oppilaat tehtavissa kokeilujen jalkeen oikeaan lopputulokseen riippumatta siitd, minkalaisella
strategialla he lahestyivat tehtavaa (Kuvio 20).

Kaksisuuntainen varianssianalyysi osoitti, ettd sekd luokka-asteen (F = 4,12, df = 2, p < ,05) ettd
itsearvioidun digitaalisen osaamisen (F = 22,7, df = 2, p < ,001) vaikutus oli tilastollisesti merkitseva
mutta niiden yhdysvaikutus ei ollut. Digitaalisen osaamisen mukaiset erot tehtavasuoriutumisessa
olivat siis samansuuntaisia kaikilla luokka-asteilla. Seitsemés- ja yhdeksasluokkalaisilla digitaalisen
osaamisensa korkeintaan kohtalaisiksi arvioineet oppilaat saivat tehtavia hiukan harvemmin oikein
kuin muut oppilaat (p < ,05 ja p < ,001), mutta kahdeksasluokkalaisilla taméakaan ero ei ollut
tilastollisesti merkitseva. Digitaalisen osaamisensa hyvéaksi arvioivat oppilaat eivat millaan luokka-
asteella eronneet niista oppilaista, jotka arvioivat oman digitaalisen osaamisensa erinomaiseksi.

Interaktiivinen ongelmanratkaisu
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Kuvio 20. Oikeiden vastausten maara interaktiivisen ongelmanratkaisun tehtavissa luokka-asteittain

Oppilaiden osoittamassa osaamisessa yksiloiden véliset erot ovat arviointitutkimuksissa aina
suurempia kuin luokan, koulun tai alueiden valiset erot. Tuloksissa esiintyy kuitenkin usein myos
koulun ja luokan tasolla tapahtuvaa systemaattista vaihtelua, joka kertoo oppimistulosten
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eriytymisesta kouluittain ja luokittain. Tallaista systemaattista vaihtelua kuvataan téassa raportissa
prosenttiosuuksiksi muunnettujen varianssikomponenttien avulla.

Taulukko 14 kuvaa alueen, koulun, luokan ja yksilon selitysosuuksia tulosten vaihtelusta eri luokka-
asteilla. Taulukosta havaitaan, etta tulosten vaihtelu tapahtuu odotetusti pagosin yksilotasolla, mutta
luokalla on my6s hiukan merkitysta. Alueella ja koululla ei ole juurikaan selitysosuutta tulosten
vaihtelusta.

Taulukko 14. Alueen, koulun ja luokan osuus interaktiivisten ongelmanratkaisutehtavien oikeiden vastausten

maaran vaihtelusta

Selitysosuudet Alue Koulu Luokka  Yksilo

7. luokka 0% 0% 3% 97 %
8. luokka 0% 1% 3% 96 %
9. luokka 0% 0% 5% 95 %

7.1.1 Sukupuolierot ongelmanratkaisun oikeiden vastausten maarassa

Sukupuolierot oppilaiden osaamisessa ovat Suomessa usein suurempia kuin monissa muissa
maissa. Tytot ovat menestyneet keskim&arin poikia paremmin myds aiemmin tehdyissé oppimaan
oppimisen tutkimuksissa, ja viimeisten viidentoista vuoden aikana eroja on havaittu myo6s
tehtavaalueilla, joissa poikien suoritustaso on perinteisesti ollut tyttdja korkeampi (Halpern, 2000;
Vainikainen, 2014). Viime vuosina paikallisesti toteutetuissa arviointitutkimuksissa on kuitenkin
havaittu viitteitd sukupuolierojen kasvun taittumisesta sellaisissa tehtavatyypeissa, jotka vahvimmin
hyddyntavat digitaalisen arvioinnin mahdollisuuksia.

Kuvio 21 havainnollistaa tyttjen, poikien ja muut-vaihtoehdon valinneiden oppilaiden
ongelmanratkaisutaitoja oikeiden vastausten lukumaarén osalta. Tuloksia tulkittaessa on otettava
huomioon, ettd muut-ryhméssa oli yhteensa vain hieman yli 300 oppilasta, mika oli alle
kymmenesosa tyttbjen ja poikien maarastd. Kuviosta havaitaan, ettd DigiVOO-hankkeen
valtakunnallisen seurannan alkumittauksessa interaktiivisessa ongelmanratkaisussa havaitaan
lievempia sukupuolieroja kuin suomalaisissa arviointitutkimuksissa yleensa. Onkin mahdollista, etta
interaktiivinen tehtavéatyyppi voi innostaa poikia yrittamaan enemman kuin perinteisissa
arviointitehtavissa. Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa sukupuolten valinen ero oli kuitenkin
tilastollisesti merkitseva (F = 4,03, df = 2, p < ,05) mutta luokka-asteiden vélinen ero ei ollut.
Sukupuolieroista tyttdjen ja poikien vélinen ero oli tilastollisesti merkitsevéa (p < ,01). Sukupuolierot
olivat samansuuntaisia eri luokka-asteilla eik& yhdysvaikutus ollut tilastollisesti merkitseva.

Interaktiivinen ongelmanratkaisu: Sukupuolierot
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Kuvio 21. Sukupuolierot interaktiivisen ongelmanratkaisun oikeiden vastausten lukumaarassa
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7.2 Oppilaiden osaaminen ja systemaattisen
ongelmanratkaisustrategian kaytto

Interaktiivisessa ongelmanratkaisussa oikeiden vastausten lukumé&éaran ohella on tarke&a, millaisen
toimintatavan kautta ratkaisu on l6ytynyt. Oikeiden vastausten maaréan liséksi digitaalisen arvioinnin
lokitiedoista tarkasteltiin siksi oppilaan jokaisen arviointiymparistossa tehdyn toimenpiteen strategiaa
siitd nakokulmasta, tekikd h&n samaan aikaan useita muutoksia kerrallaan vai tutkiko han
jarjestelmallisesti yhden muutoksen vaikutusta vakioiden muut tekijat. Usein tehtdvan alussa
kaikenikaiset oppilaat ja aikuisetkin tekevat joitakin epasystemaattisempia kokeiluita
ymmartaakseen, miten tehtava toimii, mutta taman jalkeen ongelmanratkaisuprosessi on téssa
arvioinnissa kaytetyissa tehtavissa tehokkain siten, etta eri tekijéiden vaikutus lopputulokseen
testataan yksi kerrallaan jarjestelmaéllisesti. Oppilas sai siksi jokaisen tehtavaosion kohdalla
systemaattisen strategian kaytosta pisteen, vaikka h&n sen liséksi olisi tehnyt epésystemaattisiakin
kokeiluita.

Kuvio 22 esittda oppilaiden tulokset interaktiivisessa ongelmanratkaisussa luokka-asteittain
itsearvioidun digitaalisen osaamisen mukaan ryhmiteltyna silloin, kun systemaattisen
ongelmanratkaisustrategian kayttd on pisteitetty oikeiden vastausten lukumaaran ohella. Kuviosta
havaitaan, etta erot itsearvioidun digiosaamisen mukaisten ryhmien valilla sailyvat, mutta
kokonaispistemaarat ovat selvasti matalampia kuin silloin, kun katsottiin ainoastaan oikeiden
vastausten lukumaéaraa. Moni oppilas on siis paatynyt oikeaan vastaukseen induktiivisesti —
kokeilujen, yritysten ja erehdysten kautta sdannon Idytamalléa — sen sijaan, ettd muuttujien vaikutusta
olisi tutkittu systemaattisesti.

Kaksisuuntainen varianssianalyysi osoitti, ettd seka luokka-asteen (F = 8,72, df = 2, p <,001) ett&d
itsearvioidun digitaalisen osaamisen (F = 33,44, df = 2, p <,001) vaikutus oli tilastollisesti merkitseva
mutta niiden yhdysvaikutus ei ollut. Digitaalisen osaamisen mukaiset erot tehtavasuoriutumisessa
olivat siis samansuuruisia kaikilla luokka-asteilla. Kaikilla luokka-asteilla oman digitaalisen
osaamisensa korkeintaan kohtalaiseksi arvioineet oppilaat suoriutuivat tehtévistd muita ryhmia
tilastollisesti merkitsevasti heikommin, kun taas kahden muun ryhman valilla ei havaittu eroja.

Interaktiivinen ongelmanratkaisu: My0s strategia pisteitetty
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Kuvio 22. Interaktiivisissa ongelmanratkaisutehtavissd suoriutuminen, kun oppilaiden kayttama
ongelmanratkaisustrategia on huomioitu pisteityksessa.

Taulukko 14 havainnollisti, ettéd oppilaiden ongelmanratkaisutulosten eriytyminen alueen ja koulun
mukaan oli kdytdnndssa olematonta ja luokankin mukaan véahaista silloin, kun tuloksia tarkasteltiin
ainoastaan oikeiden vastausten maaran nakokulmasta. Taulukko 15 esittaa vastaavat
selitysosuudet silloin, kun ongelmanratkaisustrategian kayttd on huomioitu pisteityksessa. Tuloksista
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havaitaan, etta strategian pisteitys tuo esiin koulujen ja varsinkin luokkien valisia eroja. Taméa
johtunee siita, etta tehtavien ratkaisut sindnsé olivat kohtalaisen helppo |0yta4, jos vain jaksoi yrittaa,
mutta systemaattisen strategian kayttd osoittaa korkeamman tason ajattelua, joka saattaa olla
jossain maarin eriytynyttd ainakin luokittain vaihtelevien luokanmuodostusperusteiden vuoksi.
Taulukoiden vertailu siis paljastaa sen, ettd vaikka oikeiden vastausten I0ytymisessé koulujen ja
luokkien valiset erot eivat olleet kovinkaan merkityksellisia, systemaattisen toimintatavan osalta erot
ovat osin melko suuria. Kaytanndssa tama tarkoittaa sité, ettd osassa kouluja ja luokkia oppilaat ovat
selvasti useammin toimineet tehtavaymparistdissa jarjestelmallisesti, kun taas toisaalla paattely on
perustunut paljon vahvemmin suunnittelemattomampien kokeiluiden toistamiseen niin kauan, etta
vastaus I0ytyy induktiivisesti.

Taulukko 15. Alueen, koulun ja luokan osuus interaktiivisten ongelmanratkaisutehtavien tuloksista silloin, kun

tehtavéan ratkaisemiseen kaytetty strategia on huomioitu.

Selitysosuudet Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 0% 5% 9% 86 %
8. luokka 0% 4% 6% 90 %
9. luokka 0% 1% 11% 88 %
7.2.1 Sukupuolierot interaktiivisessa ongelmanratkaisussa, kun

ongelmanratkaisustrategia huomioidaan

Kuvio 23 havainnollistaa tyttjen, poikien ja muut-vaihtoehdon valinneiden oppilaiden
ongelmanratkaisutaitoja silloin, kun myds strategia huomioidaan pisteityksessa. Tuloksia tulkittaessa
on otettava huomioon, ettd muut-ryhmassa oli yhteensa vain hieman yli 300 oppilasta, mika oli alle
kymmenesosa tyttdjen ja poikien maarasta.

Kuviosta havaitaan, etta edella havaittu hyvin lieva ero tyttdjen ja poikien valilla sailyi myds silloin,
kun systemaattisesta ongelmanratkaisustrategiasta sai pisteitd oikeiden vastausten ohella.
Kaksisuuntaisessa varianssianalyysissa sukupuolten valinen ero oli tilastollisesti merkitseva (F =
12,17, df = 2, p < ,001) mutta luokka-asteiden valinen ero ei kokonaisuudessaan ollut, vaikka
parivertailuissa seitsemasluokkalaiset erosivat sek& kahdeksasluokkalaisista (p < ,05) etta
yhdekséasluokkalaisista (p < ,001). Sukupuolieroista tyttdjen ja poikien valinen ero oli tilastollisesti
merkitseva (p < ,001). Sukupuolierot olivat samansuuntaisia eri luokka-asteilla eik& yhdysvaikutus
ollut tilastollisesti merkitseva.

Interaktiivinen ongelmanratkaisu: Sukupuolierot
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Kuvio 23. Sukupuolierot interaktiivisessa ongelmanratkaisussa, kun strategian kdytté on huomioitu
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7.3 Kokeilujen mééara ja tehtaviin kaytetty aika

Oppilaiden tulosten tarkastelua jatkettiin tutkimalla lokitiedoista strategian lisdksi oppilaiden
tehtavaymparistoissa tekemien kokeilujen maaraa seka tehtdvan ratkaisemiseen kaytettya aikaa.
Taulukko 16 osoittaa, etta kaikilla luokka-asteilla oli yksittaisid oppilaita, jotka antoivat vastauksensa
tekematta ainoatakaan kokeilua, jonka perusteella ongelman voisi ratkaista muuten kuin arvaamalla.
Na&ita oppilaita oli kuitenkin erittain vahan ja keskimaarin oppilaat tekivat yhteensd yhdeksasta
kymmeneen kokeilua kummassakin tehtdvassa yhteensa. Osa oppilaista teki kuitenkin kokeiluita
huomattavan paljon, mika nakyy myos suuressa hajonnassa tehtavaan kaytetyssa ajassa.

Taulukko 16 Digitaalisissa ongelmanratkaisuymparistdissa tehdyt kokeilut ja tehtaviin kaytetty aika

7. luokka 8. luokka 9. luokka

Kokeilujen maaré: minimi 0 0 0
Kokeilujen maéra: mediaani 10 9 9
Kokeilujen maara: maksimi 71 60 49
Tehtéviin kdytetty aika sekunteina: minimi 0 0 0
Tehtéviin kdytetty aika sekunteina: mediaani 291 277 259
Tehtéviin kdytetty aika sekunteina: maksimi 4471 4902 3805

Koska seka kokeilu- ettd aikamuuttujat olivat erittain vinosti jakautuneita, niille tehtiin jatkoanalyyseja
varten logaritmimuunnokset. Taman jalkeen testattiin ensinnékin, erosivatko edelld olevassa
taulukossa esitetyt kokeilujen maarat ja tehtavaajat toisistaan luokka-asteiden valilla. Yksisuuntaisen
varianssianalyysin tulokset osoittivat, ettd seitsemannen ja yhdeksannen luokan vélinen ero oli
tilastollisesti merkitseva kokeilujen maaréassa. Tehtaviin kaytetyssd ajassa yhdeksasluokkalaiset
erosivat muista siing, etta he kayttivat tehtaviin hieman véhemman aikaa kuin muut.

Lopuksi kokeilujen, tehtaviin k&ytetyn ajan ja tehtédvasuoriutumisen yhteytta tarkasteltiin lineaarisella
regressioanalyysilla. Malli sopi aineistoon seka silloin, kun selitettavana oli pelkk& oikeiden
vastausten maara ettd kaytettdessa systemaattista strategiaa pisteityskriteerind. Taulukko 17 esittda
standardoimattomat regressiokertoimet, joille bootstrapattin 95 % luottamusvalit tuhannella
replikaatilla kertoimien vertailua varten. Viimeisen rivin selitysosuuksista havaitaan, ettad kokeilujen
maara ja tehtaviin kaytetty aika selittivat pelkk&é oikeiden vastausten lukumaaraé vain melko vahéan,
mutta selitysosuus nousi huomattavasti, kun strategian kaytt6é oli mukana pisteityskriteeriné.
Tehtaviin kaytetyn ajan regressiokerroin on kaikilla luokka-asteilla negatiivinen, mika tarkoittaa sita,
ettd osaavammat oppilaat ratkaisivat tehtéavat nopeammin kuin ne, joille ratkaisujen lI6ytyminen tuotti
vaikeuksia. Aikaisemmissa tutkimuksissa vastaavia tuloksia on saatu silloin, kun oppilaat ratkovat
rutiininomaisesti heille tuttuja  tehtavatyyppeja, kun taas monimutkaisemmissa
ongelmanratkaisutilanteissa tulokset ovat olleet painvastaisia (Goldhammer ym., 2014; ks. myds
Kupiainen ym., 2014). Nama aikaisemmat havainnot ovat kuitenkin useamman vuoden takaa, ja
vuonna 2021 koronan aikaisen etaopetuksen jalkeen oppilaille on muodostunut varmasti aivan
toisenlainen rutiini digitaalisissa tehtdavaympaéristdissa toimimiseen kuin ennen, vaikka tehtavat
itsessaan vaatisivat ajattelemista.

Kokeilujen maara oli puolestaan positivisessa yhteydessa tehtavasuoritukseen siten, ettd
useamman kokeilun tuloksena oppilaat I6ysivat todenndkoisimmin oikeat ratkaisut ja sovelsivat
systemaattista strategiaa. Yhdekséasluokkalaisten tulokset kuitenkin poikkesivat muista siing, etta
heilla kokeilujen maara oli tilastollisesti merkitsevasti lievemmassé yhteydessa oikeiden vastausten
maaraan. Seitsemasluokkalaisilla taas kaytetyn ajan ja oikeiden vastausten maaran valinen yhteys
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oli voimakkaampi kuin muilla luokka-asteilla eli heilla nopeat oppilaat olivat erityisen paljon parempia
kuin muilla luokka-asteilla. Kun strategia oli mukana pisteityskriteerind, kokeilujen mé&éara oli paljon
vahvemmassa yhteydessa tulokseen, kun taas ajankayton kaanteinen merkitys oli vahaisempaa.
Seitseméannella luokalla kokeilujen maaréan yhteys oli tilastollisesti merkitsevasti vahvempaa kuin
yhdeksannella luokalla. Ajankaytossa seitsemasluokkalaiset erosivat jélleen muista siten, etta heilla
osaavammat oppilaat olivat keskim&arin nopeampia kuin muilla luokka-asteilla.

Taulukko 17 Kokeilujen méaaran ja tehtaviin kaytetyn ajan yhteys tehtéavasuoritukseen (standardoimattomat

regressiokertoimet ja selitysaste)

Oikeiden vastausten maara Myds strategia pisteitetty

Ongelmanratkaisu: Oikeiden 7. 8. 9. 7. 8. 9.
vastausten lukumaara luokka luokka luokka Iluokka Iluokka luokka
Kokeilujen maara 14,17 12,84 9,74 24,51 23,19 22,12
Teht&viin kaytetty aika sekunteina -9,19 -5,98 -5,85 -7,49 -4,33 -4.52
Selitysaste R2 0,08 0,08 0,04 0,31 0,30 0,27

7.4 Paatelmat

Tassa luvussa esitetyt tulokset havainnollistavat, ettd DigiVOO-hankkeen valtakunnalliseen
seurantatutkimukseen osallistuvat oppilaat osasivat alkumittauksessa ratkoa interaktiivisia
ongelmanratkaisutehtavid keskim&érin varsin onnistuneesti. Oppilaiden itse arvioima digitaalinen
osaaminen nakyi tuloksissa siten, ettd oman osaamisensa korkeintaan kohtalaiseksi arvioineet
oppilaat suoriutuivat tehtavistd hieman muita heikommin. Sinnikkyys eli tassa tapauksessa
interaktiivisessa  ymparistossa tehty kokeiluiden m&&ra oli odotetusti yhteydessa
tehtavasuoriutumiseen, mutta ajankaytolla oli kdanteinen yhteys osaamiseen. Namé& havainnot
yhdessa heijastanevat sitd, digitaalisiin tehtavaymparistoihin todennékdisesti tottuneimmat oppilaat
my6s hahmottivat nopeimmin, miten kokeiluja kannattaa [dhted suorittamaan ratkaisujen
[6ytymiseksi.

Tarkasteltaessa pelkastaan oikeiden vastausten maaraa koulujen ja luokkien valiset erot olivat
pienid ja sukupuolierot vain lievia. Sukupuolierot olivat ongelmanratkaisussa pienempia kuin
perinteisemmissa arviointitutkimuksissa keskimaarin, mutta tytét menestyivat kuitenkin naissakin
tehtavissd hieman poikia paremmin. Toisaalta tdm& on jossain mé&érin vastoin muutamissa
viimeaikaisissa tutkimuksissa tehtyjd havaintoja siitd, ettd pojat suoriutuvat interaktiivisista
ongelmanratkaisutehtavista jopa tyttdja paremmin. Samalla se kuitenkin osoittaa, etté interaktiivinen
tehtavatyyppi voi paremmin houkutella myds poikia yrittdm&&n parastaan tehtavissa ja nain
suoriutua yhtd hyvin kuin tytét. Pelkkien oikeiden vastausten l8ytymisessé koulujen ja luokkien
vdliset erot olivat hyvin pienid, mutta systemaattisen strategian kayton osalta ne olivat suurempia.
Kaytadnnossa tdma tarkoittaa sita, etta osassa kouluja ja luokkia oppilaat ovat selvasti useammin
toimineet tehtdvaympadristbissa jarjestelmallisesti, kun taas toisaalla paattely on perustunut
vahvemmin suunnittelemattomampien kokeiluiden toistamiseen niin kauan, ettd vastaus |0ytyy
induktiivisesti. Induktiivisella strategiallakin toki selviad monista arkipdivan ongelmatilanteista ja
digitaalisissa tehtdvaymparistdissd vastaan tulevista haasteista, mutta systemaattisemman
ongelmanratkaisustrategian soveltaminen on opeteltavissa oleva taito, jota tarvitaan seka
mybhemmassa oppimisessa etta tulevissa tydymparistdissa toimiessa.
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8. Oppilaiden motivaatio ja suhtautuminen
digitaalisvalitteiseen oppimiseen

Satu Koivuhovi & Kukka-Maaria Polso

Oppimaan oppimisen arvioinneissa mitataan aina paitsi oppilaiden kognitiivisia taitoja eri osa-alueilla
my6s oppimiseen liittyvia motivationaalisia uskomuksia ja asenteita. Motivationaaliset uskomukset
ja oppimisasenteet selittdvat sitd, miten oppilas oppimistilanteissa toimii ja mihin toiminta
suuntautuu. Oppimaan oppimisen suomalaisessa viitekehyksessa (ks. esim. Hautaméaki ym. 2002)
motivationaalisia uskomuksia ja asenteita on usein tarkasteltu jakamalla uskomukset ns. oppimista
tukeviin ja oppimiselle haitallisin  uskomuksiin. Kaiken kaikkiaan oppimaan oppimisen
uskomusmittarit pitavat sisalladn useita eri teorioita ja ndin ollen |Ahestymistapa onkin kattava ja sen
avulla voidaan monipuolisesti tarkastella oppilaan motivaatiota koulussa. Tassa tutkimuksessa
keskitssé on digitalisaation vaikutusten tutkiminen ja nain ollen perinteisten oppimaan oppimisen
motivaatiomittareiden lisaksi kyselyihin lisattiin digitaaliseen oppimiseen liittyvi& osioita. Testipaketit
sisélsivat kuitenkin myds perinteiset oppimaan oppimisen mittarit, jotta digitaalisuuden vaikutuksia
motivaatioon voidaan tutkia. Tassa luvussa esittelemme joitakin arvioinnissa kaytetyista mittareista.
Koska arvioinnin p&&paino on digitalisaation vaikutuksissa, esitelladn tasséa motivaatiomittaristoa
peilaten sita digitaalisuutta mitanneisiin osioihin. Luvun ensimmaisessé osassa Satu Koivuhovi on
tarkastellut oppilaiden motivaatiota oppilaiden digitaalisen osaamisen ja asenteiden kautta ja luvun
toisessa osassa Kukka-Maaria Polso tarkastelee oppilaiden oppiainekohtaista motivaatiota ja
suhtautumista digitaalisen teknologian kaytt6on opetuksessa. Lahestymistapa koko luvussa on
paaasiassa henkilésuuntautunut (person-centered) eli muuttujien valisten suhteiden tarkastelun
sijaan on pyritty tunnistamaan digitaalisuuden (luvun ensimmainen osa) tai motivaation (luvun toinen
osa) suhteen erilaisia oppilasryhmié ja analysoitu, miten ryhmat eroavat toisistaan.
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8.1 Digitaaliset profiilit ja oppilaiden motivaatio

Tassa luvun ensimmaisessa osassa tarkastellaan oppilaiden suhtautumista digitaalisvélitteiseen
oppimiseen ja sen yhteyttéd motivaatioon. Valitun henkilésuuntautuneen lahestymistavan mukaisesti
ensimmaisena tutkimustavoitteena oli tarkastella, voidaanko aineistosta tunnistaa digivalitteiseen
oppimiseen eri tavoin suhtautuvia oppilaita ja mikali naita 16ydetaan, jatkotarkastelujen tavoitteena
oli tutkia, miten ndma eri oppilaat eroavat toisistaan tiettyjen taustatekijdiden ja oppimismotivaation
suhteen.

Taman ensimmaisen osan kirjoittamista ohjasi kolme tutkimuskysymysta:

o Minkalaisia digiprofiileita voidaan tunnistaa tutkitussa oppilasjoukossa?
e Onko digiprofiileissa eroa sukupuolittain tai luokkatason mukaan katsottuna?
o Onko oppilaiden motivationaalisissa uskomuksissa eroja digiprofiileittain?

8.1.1 Ylakoululaisten digiprofiilit

Digitaalisten profiilien tunnistamiseksi kaytettiin Mplus-ohjelman latenttia profiilianalyysia (LPA).
Profilointi tehtiin neljan digitaalista osaamista ja asenteita mitanneen summamuuttujan pohjalta (ks.
lisdd Iluku 6). Ensimmaisend ulottuvuutena profiloinnissa oli oppilaiden digitaitoja mitannut
digitaalisen kompetenssin summamuuttuja (a = ,90), joka koostui kuudesta osiosta. Toisena
summamuuttujana profiloinnissa kaytettiin ns. digitaalisuuden innostavuuden mittaria (a =,93), jossa
oppilaiden asennetta digitaaliseen koulutyéhdn arvioitin kolmen vaittdman avulla. Kolmantena
summamuuttujana analyysissa hyodynnettin ns. digitaalisuuteen panostamista arvioinutta
summamuuttujaa (a = ,91), joka koostui neljistd osiosta. Viimeisena ulottuvuutena profilointiin
siséllytettiin  digitaalisuuden hyotyd koulutydssd mitannutta kolmesta osiosta koostuvaa
summamuuttujaa (a = ,93).

Profiilianalyysin avulla aineistosta tunnistettiin lopulta nelja erilaista profiilia (Kuvio 24). Neljan
profiilin ratkaisuun paadyttiin vertaamalla eri maaran profiileja siséltavien analyysimallien sopivuutta
aineistoon. Mallien sopivuutta arvioitiin erilaisten sopivuuslukujen (AIC, BIC, SABIC), VLMR-testin
ja Entropia-arvon avulla sekd tarkastelemalla eri ratkaisujen profiilien tulkinnallisuutta ja
ymmarrettavyytta.

Tunnistetuista profiileista suurimman ryhman muodosti kuviossa ndkyva "Osaan ja kiinnostaa’-
ryhma, johon profiloinnissa luokiteltiin noin 67 % oppilaista (n = 4633). Kuten voidaan havaita (Kuvio
24), ryhm&& kuvasi korkea digitaalinen kompetenssi ja lisdksi vahva innostus ja panostus
digitaaliseen tytskentelyyn ja oppimiseen seka vahva ajatus siitd, etta digitaalisuus tuo kouluty6hon
lisahyotyja. Seuraavaksi suurimman ryhman muodosti "Nojaa...”-ryhméaksi nimetty maltillisten
oppilaiden ryhm4, joihin lukeutui noin 18 % (n = 1278) arvioinnissa mukana olleista oppilaista.
Nimens& mukaisesti ryhmaa kuvastaa neutraali suhtautuminen digitaalisuuteen kaikilla mitatuilla
osa-alueilla. Kolmanneksi suurimman ryhman muodosti "Osaan, ei kiinnosta”-ryhma, johon lukeutui
noin 14 % oppilaista (n = 955). Ryhm&& kuvasi vahva digitaalinen kompetenssi, mutta muutoin
asenne digia kohtaan oli keskimaaraista kielteisempi. Pienimpdan "En osaa, ei kiinnosta”-ryhmaan
lukeutui vain noin 1 % (n = 70) arviointiin osallistuneista oppilaista ja nimensa mukaisesti rynméa
luonnehtii muita heikompi digitaalinen kompetenssi ja kielteinen nakemys digitaalisuudesta.
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"En 0saa, ei kiinnosta" ==@=="0saan, ei kiinnosta"

Kuvio 24 Tunnistetut nelja digiprofiilia

8.1.2 Digiprofiilien tarkastelu sukupuolen ja luokka-asteen mukaan

Kun digiprofiileja katsottiin sukupuolen ja luokka-asteen mukaan, néhtiin, ettd sukupuoli oli vahvasti
yhteydessa digiprofiilin tyyppiin. Korkean digiosaamisen ja innostuneisuuden "Osaan ja kiinnostaa”-
ryhmassa oli selvasti odotettua vahemman tytt6ja ja pojat olivat siis yliedustettuina téssa
suurimmassa ryhmassé. Vastaavasti pienessa "En osaa, ei kiinnosta’-ryhmassa oli odotettua
enemman poikia ja tytot olivat aliedustettuina. Sen sijaan korkeaa digiosaamista mutta heikkoa
kiinnostusta viestiva ryhma "Osaan, ei kiinnosta” oli merkittdvan tyttdpainotteinen ja pojat olivat
selvasti aliedustettuina. Neutraalissa "Nojaa’- ryhméssd sukupuoliero ei ollut tilastollisesti
merkitseva.

Myds luokka-asteen mukaisissa tarkasteluissa oli jonkin verran luokka-astekohtaisia eroja. Kahden
ensimmaisen ryhman osalta luokka-astekohtaisia eroja ei ollut, mutta kolmannessa ("En osaa, ei
kiinnosta”) ja neljannessd ("Osaan, ei kiinnosta”) ryhmassa oli odotettua vdhemmaéan
seitsemasluokkalaisia ja vastaavasti yndeksasluokkalaiset olivat yliedustettuina ryhnmassa. Tama voi
osaltaan selittya asenteisiin yleisesti liittyvalla negatiivisella kehitykselld. Useissa tutkimuksissa (ks.
esim. Muenks ym., 2018) on havaittu, etta ian myotd oppilaiden myonteiset asenteet ja
motivationaaliset uskomukset heikkenevét kouluvuosien my6ta ja tamankaltainen yleinen kehitys
voisi selittdéd havaittuja luokka-astekohtaisia eroja digiprofiileissa.

8.1.3 Onko erilaisen digiprofiilin omaavien oppilaiden motivaatio erilaista?

Lopuksi tarkasteltin viela eri digiprofiileihin sijoittuvien oppilaiden motivaatiota toiminnan
kontrolliteorian (action-control theory, ks. esim. Skinner ym. 1988) kautta. Keskiarvovertailut
toteutettiin Mplus-ohjelmiston BCH-menetelmalla, joka hyddyntaa keskiarvojen vertailuissa Waldin
testia.

Toiminnan kontrolliteoria on motivaatioteoria, jossa painotetaan inmisen psykologista tarvetta pyrkia
kontrolloimaan omaa toimintaansa. Hallinnan ja kontrollin tunteen on katsottu muodostavan pohjan
kaikelle motivoituneelle toiminnalle, silla se tuo toimijalle tunteen siitd, ettd hén itse toimijana on
merkityksellinen ja kykenee vaikuttamaan siihen, mité tekee ja miten. Keskeisté teoriassa on toimijan
(agent) kasitykset itsestaan ja omista mahdollisuuksistaan vaikuttaa toimintaansa. Taman liséksi
teoriassa huomioidaan myds toiminnan tavoitteet (ends) ja tavoitteiden saavuttamiseen liittyvat
keinot (means), ja tavoitteellista toimintaa on kasitteellistetty ndiden kolmen ulottuvuuden kautta.
Keskeistda on toimijalla olevat kasitykset eli uskomukset, jotka koskevat kaikkia toiminnan
ulottuvuuksia. Toiminnan kontrolliteorian ensimmainen komponentti, agenttiuskasitykset (agency
beliefs), viittaavat oppilaiden arvioon itsestddn oppijoina eli arvioihin omasta yrittdmisesta ja
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kyvykkyydestd. Teorian toinen komponentti eli kontrolliodotukset (control-expectancy-beliefs)
tarkoittaa oppilaan yleistd kasitysta omista vaikutusmahdollisuuksistaan oppimiseen liittyvien
tavoitteiden saavuttamisessa. Kolmas komponentti, kausaaliuskomukset (means-ends-beliefs),
viittaa oppilaiden yleistyneisiin ajatuksiin yrittamisen, kyvykkyyden, onnen ja opettajien
merkityksesta omien tavoitteiden saavuttamisessa.

Agenttiuskasitykset (Agency beliefs)

Yrittdminen Kyvykkyys

PNDWkOoOOoON

m "Nojaa" "Osaan ja kiinnostaa" "En osaa, ei kiinnosta”  m "Osaan, ei kiinnosta"

Kuvio 25. Itsed oppijana koskevat kasitykset eri digiprofiileittain

Eri digiprofiileinin ryhmitellyt oppilaat erosivat toisistaan omissa kasityksissaan itsestdén oppijana
(yrittamisen agenttiuskasitys x2 = 281,856, p <,000; kyvykkyyden agenttiuskasitys x2 = 585,887, p
<,000) (Kuvio 25). Kaiken kaikkiaan erot oppilaiden agenttiuskasityksissa heijastelivat melko hyvin
oppilaiden digiprofiileita. Oppilaat, jotka digiprofiloinnissa ryhmiteltiin digikompetenssiltaan vahvasti
osaaviin kahteen ryhmaan ("Osaan ja kiinnostaa” sek& "Osaan, ei kiinnosta”) arvioivat omaa
yrittamista ja kyvykkyyttd selvasti muita myonteisemmin. N&ma ryhmat eivat kummankaan
agenttiuskasityksen osalta eronneet toisistaan, mutta erosivat tilastollisesti merkitsevasti muista
kahdesta ryhméasta vahvemmilla uskomuksilla omasta yrittamisesta ja kyvykkyydesta. Vastaavasti
pienimaan digiprofiilin "En osaa, ei kiinnosta” luokitellut oppilaat arvioivat omaa yrittamistaan ja
kyvykkyyttddn muita kielteisemmin ja ero muihin ryhmiin oli tilastollisesti merkitseva. Neutraaliin
"Nojaa” profiilin lukeutuvat oppilaat sijoittuivat yrittamista ja kyvykkyyttd koskevissa arvioissaan
edella mainittujen ryhmien valimaastoon ja ero muihin ryhmiin oli tilastollisesti merkitseva.

Vastaavanlaiset erot ryhmien valilla havaittiin myos oppilaiden kontrolliodotuksissa eli uskossa omiin
mahdollisuuksiinsa menestya koulussa (Kuvio 26). Ryhmien valiset erot olivat kokonaisuudessa
tilastollisesti merkitsevia (x2 = 510,987, p < ,000) ja parittaisissa vertailuissa ainoastaan osaavien
kaksi ryhmaé eivat eronneet toisistaan uskossa omiin menestymisen mahdollisuuksiin, mutta kaikki
muut parittaiset erot olivat tilastollisesti merkitsevia.

Kontrolliodotukset (Control expectancy beliefs)

m "Nojaa" "Osaan ja kiinnostaa" "En osaa, ei kiinnosta”  m"Osaan, ei kiinnosta"

PNDWkOoOOoON

Menestyminen

Kuvio 26. Usko omiin mahdollisuuksiin menestya eri digiprofiileittain
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Oppilaiden kausaaliuskomukset kertovat tekijoistd, joiden oppilas uskoo vaikuttavan
koulumenestyksen taustalla. N&in ollen silla, uskooko oppilas esimerkiksi vahvasti sattuman
merkitykseen onnistumisten selittgjina vai korostaako han yrittdmisen merkitysta saavutusten
taustavaikutteena, on merkitysta sille, miten oppilas oppimis- tai suoriutumistilanteissa toimii.

Kausaalisuskomusten tarkastelu oppilaiden digiprofiilien kautta osoitti, etta kausaaliuskomuksista
usko yrittamiseen koulumenestyksen selittdjana heijasteli samankaltaisia eroja digiprofiileittain kuin
agenttius- ja kontrolliodotuksissa, mutta muutoin digiprofiilien véliset erot olivat hieman
monipuolisempia kuin agenttius- ja kontrolliodotuksissa (Kuvio 27). Uskossa yrittdmiseen erot
ryhmien valilla olivat tilastollisesti merkitsevia (x2 = 316,015, p < ,000) ja parivertailujen perusteella
kaikki ryhmat erosivat toisistaan siina, miten paljon yrittAmisen merkitykseen uskottiin. Vahvimmin
yrittamista korosti "Osaan ja kiinnostaa”-digiprofiiliin lukeutuvat oppilaat ja lahes yhta vahvasti
yrittdmisen merkitysta painottivat "Osaan, ei kiinnosta’-ryhmén oppilaat. Myos "Nojaa”-ryhmaan
lukeutuvilla oppilailla usko yrittamiseen keinona menestykseen oli melko vahvaa, kun taas "En osaa,
ei kilnnosta”-ryhméassa yrittdmiseen uskottiin vihemman.

Muiden kausaaliuskomusten osalta digiprofiilien valiset erot olivat hieman vaihtelevampia. Uskossa
opettajiin (x2 = 43,814, p <,000) ja kykyihin (x2 = 75,117 p < ,000) koulumenestyksen selittdjana
ryhmien véliset erot muotoutuivat siten, etta "Osaan ja kiinnostaa” ja "Nojaa”’-ryhma uskoivat muita
vahvemmin opettajan ja omien kykyjen merkitykseen koulumenestyksen selittdjand. Ko. ryhmaét
olivat naiden uskomusten osalta hyvin samankaltaisia eivatkd eronneet toisistaan, mutta erosivat
kuitenkin selvasti kahdesta muusta ryhmasta ("Osaan, ei kiinnosta” ja "En osaa, ei kiinnosta”), jotka
puolestaan muistuttivat kyseisten uskomusten osalta toisiaan eivatka eronneet toisistaan
parittaisissa tarkasteluissa.

Uskossa sattuman merkitykseen koulumenestyksen selittajana ryhmien véliset erot olivat jalleen
merkitsevia (X2 = 274,692, p < ,000). Vahvimmin sattumaan uskoivat "Nojaa”-ryhmé ja "En osaa, ei
kiinnosta”-ryhmaé, jotka eivat eronneet toisistaan tamén uskomuksen osalta. Vahiten sattuman
merkitystd korostivat korkean osaamisen ja kiinnostuksen ryhmat, jotka erosivat paitsi toisistaan
myds kahdesta edelld mainitusta ryhmasta uskomalla sattumaan koulumenestyksen selittéjana
muita vAhemman. Vahiten sattuman merkitystéa korosti ryhma "Osaan, ei kiinnosta”.

Kausaaliuskomukset (Means-ends beliefs)

PNDWkOoOOoON

lll-llll
Kyvyt

Opettajat Sattuma Yrittdminen

m "Nojaa" "Osaan ja kiinnostaa" "En osaa, ei kiinnosta”  m"Osaan, ei kiinnosta"

Kuvio 27. Kausaaliuskomukset eri digiprofiileittain
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8.2 Oppiainekohtainen motivaatio ja suhtautuminen digitaalisen
teknologian kayttoon

Seuraavaksi oppilaiden motivaation ja digitaalisen teknologian kayttoon suhtautumisen yhteytta
tarkasteltin oppiainekohtaisesti odotusarvoteoriaan pohjautuen. Odotusarvoteorian mukaan
oppiainekohtaiset odotukset, arvostukset ja kustannukset vaikuttavat suoriutumiseen ja valintoihin
(Eccles ym., 1983). DigiVOO-hankkeessa keskityttin naiden motivaatiotekijdéiden osalta
tarkastelemaan matematiikkaan ja aidinkieleen (/S2-oppiaineeseen) liittyvid uskomuksia.

Odotusarvoteoriaan liittyvissa tutkimuksissa odotuksilla viitataan uskomuksiin, joita yksilolla on
omasta parjaamisestdan tai osaamistasostaan (Gaspard ym., 2020). Tassa tutkimuksessa
odotuksia tutkittiin min&kasitysten kautta.

Odotusten on todettu olevan yhteydessa erityisesti suoriutumiseen, esimerkiksi koemenestykseen
ja arvosanoihin (Marsh ym., 2019). Arvostukset ja kustannukset puolestaan edustavat ulottuvuuksia,
joiden kautta voidaan hahmottaa oppiaineen arvoa yksilolle (Linnenbrink-Garcia & Wormington,
2019). Arvostukset kuvaavat oppiaineeseen ja sen opiskeluun liittyvia myonteisid puolia,
kustannukset puolestaan kielteisia.

Tassa tutkimuksessa keskityttiin arvostuksista kiinnostusarvoon (oppiaineesta pitaminen ja sen
kiinnostavuus) ja hyétyarvoon koulun kannalta (oppiaineen hyodyllisyys jatkoa ajatellen).
Kustannusten osalta tarkasteltiin mahdollisuuskustannuksia (ajankaytt6on liittyvat uhraukset, joita
oppiaineessa menestyminen edellyttdd). Odotuksia puolestaan tarkasteltin matematiikan,
lukemisen ja kirjoittamisen minakasitysten kautta (kokemus omista kyvyista ja osaamisesta). Naiden
lisdksi oppilaiden suhtautumista digitaalisen teknologian opetuskaytt6on tutkittiin kiinnostusarvon,
kielteisten tunteiden eli emotionaalisten kustannusten sek& minékasityksen kautta. Arvostusten ja
kustannusten on todettu olevan yhteydessd opiskeluun liittyviin suunnitelmiin ja valintoihin niin
lyhyemmalla kuin pidemmallakin aikavalilla, esimerkiksi uratavoitteisiin ja opiskelualan valintaan
(esim., Gaspard ym., 2020; Wigdfield & Cambria, 2010).

Seuraavissa alaluvuissa esitellaan eroja aidinkielen ja matematiikan motivaatiossa seka digitaalisen
teknologian opetuskayttoon suhtautumisessa taustatekijoiden suhteen.

8.2.1 Aidinkielen motivaation tarkastelu taustatekijoiden suhteen

Aidinkielen kiinnostusarvo: Tyttjen ja poikien viliset erot ovat tilastollisesti erittain merkitsevia (p
< ,001) kahdeksannella ja yhdeksdnnellda luokalla ja tilastollisesti merkitsevia (p < ,01)
seitsemannelld luokalla. Tyttdjen ja muiden valinen ero on tilastollisesti erittdin merkitseva
seitsemannelld luokalla ja melkein merkitseva (p < ,05) kahdeksannella luokalla. Poikien ero muihin
on tilastollisesti melkein merkitseva (p < ,05) seitseméannelld luokalla (Kuvio 28). Valtaosa aidinkielen
kiinnostusarvossa olleesta vaihtelusta selittyi yksildiden valisella vaihtelulla, mutta my6s luokalla oli
jonkin verran merkitysta siind, miten kiinnostaviksi oppilaat arvioivat aidinkielen oppiaineen
(Taulukko 18).
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Aidinkielen kiinnostusarvo

7.1k 8.1k 9.1k

PNDWkOoOOoON

m Tytét = Pojat ~ Muut

Kuvio 28. Aidinkielen kiinnostusarvo sukupuolen mukaan luokka-asteittain

Taulukko 18. Aidinkielen kiinnostusarvon selitysosuudet

Selitysosuus  Alue Koulu Luokka  Yksild
7. luokka 0% 0% 3% 97 %
8. luokka 0% 2 % 6 % 92 %
9. luokka 0% 3% 4% 93 %

Aidinkielen hyotyarvo: Tyttjen ja poikien véliset erot ovat tilastollisesti erittdin merkitsevia (p <
.001) kaikilla luokka-asteilla. My6s tyttdjen ja muiden valilla on tilastollisesti erittdin merkitseva ero
seitsemannella luokalla ja melkein merkitseva ero (p < .05) kahdeksannella luokalla (Kuvio 29).
Valtaosa didinkielen hyodtyarvossa olleesta vaihtelusta selittyi yksildiden vélisella vaihtelulla, mutta
myds luokalla oli jonkin verran merkitysta siind, miten kiinnostaviksi oppilaat arvioivat aidinkielen
oppiaineen (Taulukko 19).

Aidinkielen hyotyarvo
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Kuvio 29. Aidinkielen hyétyarvo sukupuolen mukaan luokka-asteittain

Taulukko 19. Aidinkielen hyétyarvon selitysosuudet

Selitysosuus  Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 0 % 0 % 4 % 96 %
8. luokka 0 % 1% 3% 96 %
9. luokka 0% 3% 2% 95 %
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Aidinkielen mahdollisuuskustannukset: Tyttdjen ja poikien véliset erot ovat tilastollisesti erittain merkitsevia (p <

.001) kaikilla luokka-asteilla. Tyttéjen ja muiden valilla on tilastollisesti merkitseva ero (p < .01) kahdeksannella

luokalla, kun taas poikien ja muiden valilla ei ole tilastollisesti merkitsevaa eroa millaan luokka-asteella (Kuvio

30). Valtaosa vaihtelusta oli edelleen yksil6tasolla, mutta myds luokalla oli hieman merkitysta (

Taulukko 20).
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Kuvio 30. Aidinkielen mahdollisuuskustannukset sukupuolen mukaan luokka-asteittain

Taulukko 20. Aidinkielen mahdollisuuskustannusten selitysosuudet

Selitysosuus Alue

7. luokka 0%
8. luokka 1%
9. luokka 4%

Koulu Luokka Yksilo
0% 5 % 95 %
0% 4% 95 %
0% 3% 93 %

Lukemisen mindkésitys: Ainoastaan tytt6jen ja poikien ero kahdeksannella luokalla on tilastollisesti
melkein merkitseva (p < .05), muilta osin erot eivat ole tilastollisesti merkitsevia (Kuvio 31). Myods
minakasityksessa muu kuin yksilotason vaihtelu oli hyvin pienta (Taulukko 21).
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Kuvio 31. Lukemisen min&kasitys sukupuolen mukaan luokka-asteittain

Taulukko 21. Lukemisen minakasityksen selitysosuudet

Selitysosuus Alue

7. luokka 0%
8. luokka 1%
9. luokka 2%

Koulu Luokka Yksilo
1% 2% 97 %
0% 3% 97 %
0% 3% 96 %
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Kirjoittamisen minakasitys: Tyttojen ja poikien valiset erot ovat tilastollisesti erittain merkitsevia
kahdeksannella ja yhdeksannella luokalla (Kuvio 32). Suurin osa vaihtelusta oli yksilotasolla
(Taulukko 22).

Kirjoittamisen minakasitys
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Kuvio 32. Kirjoittamisen mindkasitys sukupuolen mukaan luokka-asteittain

Taulukko 22. Kirjoittamisen minakasityksen selitysosuudet

Selitysosuus Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 1% 0 % 0 % 99 %
8. luokka 2% 0% 1% 97 %
9. luokka 0% 1% 2% 97 %

8.2.2 Matematiikan motivaation tarkastelu taustatekijéiden suhteen

Matematiikan kiinnostusarvo: Tyttdjen ja poikien seka poikien ja muiden véliset erot ovat
tilastollisesti erittain merkitsevia (p < .001) kaikilla luokka-asteilla paitsi yhdeksannell&, jolloin poikien
ja muiden valinen ero on tilastollisesti merkitseva (p < .01) muttei erittdin merkitseva (Kuvio 33).
Valtaosa vaihtelusta oli yksilotasolla, mutta kahdeksannen ja yhdeksannen luokkien osalta myos
luokalla oli pienta selitysosuutta (Taulukko 23).

Matematiikan kiinnostusarvo
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Kuvio 33. Matematiikan kiinnostusarvo sukupuolen ja luokka-asteen mukaan

Taulukko 23. Matematiikan kiinnostusarvon selitysosuudet

Selitysosuus Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 1% 0 % 0 % 99 %
8. luokka 0 % 0 % 5% 95 %
9. luokka 2% 0% 4% 95 %
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Matematiikan hyoOtyarvo: Tyttdjen ja poikien véliset erot ovat tilastollisesti erittain merkitsevia (p <
.001) kaikilla luokka-asteilla. My0s tyttdjen ja muiden valilla on tilastollisesti eritt&in merkitseva ero
seitsemannelld luokalla, muilla luokka-asteilla tama ero on tilastollisesti melkein merkitseva (p <.05)
(Kuvio 34). Matematiikan hyotyarvossa oli jonkin verran vaihtelua luokan tasolla, vaikka valtaosa
vaihtelusta olikin yksil6tasolla (Taulukko 24).

Matematiikan hyotyarvo

PNWhoOoTo N

7.1k 8.1k 9.1k

mTyt6t = Pojat = Muut

Kuvio 34. Matematiikan hyodtyarvo sukupuolen ja luokka-asteen mukaan

Taulukko 24. Matematiikan hydtyarvon selitysosuudet

Selitysosuus Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 0 % 3% 3% 94 %
8. luokka 0 % 1% 6 % 93 %
9. luokka 2% 0% 4 % 93 %

Matematiikan mahdollisuuskustannukset: Muut eroavat tytdista ja pojista tilastollisesti
merkitsevasti yhdeksénnella luokalla ja tytdista melkein merkitsevasti (p < .05) seitsemannella
luokalla. Sukupuolten valilla ei ole muuta tilastollisesti merkitsevaa eroa (Kuvio 35).
Mahdollisuuskustannuksissa oli jonkin verran luokkatason vaihtelua (Taulukko 25).

Matematiikan mahdollisuuskustannukset
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Kuvio 35. Matematiikan mahdollisuuskustannukset sukupuolen ja luokka-asteen mukaan

Taulukko 25. Matematiikan mahdollisuuskustannusten selitysosuudet

Selitysosuus Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 0 % 1% 6 % 93 %
8. luokka 0% 1% 4% 95 %
9. luokka 2% 0% 1% 97 %
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Matematiikan minakasitys: Tyttdjen ja poikien véliset erot ovat tilastollisesti erittain merkitsevia (p
<.001) kaikilla luokka-asteilla. My6s poikien ja muiden valilla on tilastollisesti erittain merkitsevé ero
seitsemannelld ja kahdeksannella luokalla ja tilastollisesti merkitseva ero (p < .01) yhdeksannella
luokalla. Tyttdjen ero muihin on tilastollisesti melkein merkitseva (p < .05) kahdeksannella luokalla
(Kuvio 36). Valtaosa vaihtelusta oli yksilotasolla (Taulukko 26).

Matematiikan minakasitys
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Kuvio 36. Matematiikan minakasitys sukupuolen mukaan luokka-asteittain

Taulukko 26. Matematiikan minak&sityksen selitysosuudet

Selitysosuus Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 2% 0% 0% 98 %
8. luokka 0% 0% 3% 97 %
9. luokka 1% 0% 4% 95 %
8.2.3 Digitaalisen teknologian opetuskayttdéon suhtautuminen

taustatekijoiden suhteen

Digitaalisen teknologian opetuskaytén kiinnostusarvo: Tyttdjen ja poikien valiset erot ovat tilastollisesti erittain
merkitsevia (p < .001) kaikilla luokka-asteilla. My&s poikien ja muiden valilla on tilastollisesti erittdin merkitseva
ero seitsemannella ja kahdeksannella luokalla ja tilastollisesti melkein merkitseva ero (p < .01) yhdeksannella
luokalla (Kuvio 37). Valtaosa vaihtelusta oli yksildiden valilla (

Taulukko 27).

Digitaalisen teknologian opetuskayton kiinnostusarvo
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Kuvio 37. Digitaalisen teknologian opetuskaytdn kiinnostusarvo sukupuolen mukaan luokka-asteittain
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Taulukko 27. Digitaalisen teknologian opetuskaytdn kiinnostusarvon selitysosuudet

Selitysosuus Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 0% 3% 1% 96 %
8. luokka 1% 0% 2% 98 %
9. luokka 0% 1% 0% 99 %

Digitaalisen teknologian opetuskayton emotionaaliset kustannukset: Tyttdjen ja poikien valilla
on tilastollisesti erittdin merkitseva ero (p < .001) yhdekséannella luokalla ja merkitseva
kahdeksannella luokalla (p < .01). Kahdeksannella luokalla my6s poikien ero muihin on tilastollisesti
merkitseva (Kuvio 38). Luokalla ja koululla oli hieman merkitystd digitaalisen teknologian
opetuskaytdn emotionaalisten kustannusten vaihtelussa (Taulukko 28. Digitaalisen teknologian
opetuskaytén emotionaalisten kustannusten selitysosuudet).

Digitaalisen teknologian opetuskayton emotionaaliset
kustannukset
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Kuvio 38. Digitaalisen teknologian opetuskaytdn emotionaaliset kustannukset

Taulukko 28. Digitaalisen teknologian opetuskaytdn emotionaalisten kustannusten selitysosuudet

Selitysosuus Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 0% 3% 4% 92 %
8. luokka 0% 2% 4% 94 %
9. luokka 0% 0% 2% 97 %

Digitaalisen teknologian opetuskayton minakasitys: Tytt0jen ja poikien véliset erot olivat
tilastollisesti erittain merkitsevia (p < .001) kaikilla luokka-asteilla. Kahdeksannella luokalla my6s
poikien ero muihin on tilastollisesti melkein merkitseva (p < .05) (Kuvio 39, selitysosuudet ks.
Taulukko 29).
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Kuvio 39. Digitaalisen teknologian opetuskaytdn minakasitys

Taulukko 29. Digitaalisen teknologian opetuskaytdn minakéasityksen selitysosuudet

Selitysosuus Alue Koulu Luokka  Yksilo
7. luokka 1% 1% 0% 98 %
8. luokka 1% 0% 3% 97 %
9. luokka 0% 1% 1% 99 %

8.2.4 Yhteenveto sukupuolieroista oppiainekohtaisessa motivaatiossa

Yhteenvetona sukupuolieroista voidaan todeta, etta tyttjen ja poikien véliset erot ovat useimmissa
eri motivaatiotekijoissa tilastollisesti merkitsevia kaikilla kolmella luokka-asteella.

Pojat kokevat matematiikan kiinnostavammaksi kuin tytot ja muut, tytot puolestaan ovat poikia
kiinnostuneempia aidinkielesta. Tyttt pitavat seka matematiikkaa etta aidinkielta koulutydn kannalta
hyddyllisempind kuin pojat. Yleisesti ottaen kustannukset ovat matalia niin tyt6illa, pojilla kuin
muillakin. Pojat kuitenkin kokevat hieman tytt6ja enemmaéan &idinkielessd menestymisen vaativan
ajankayttoon liittyvia uhrauksia. Matematiikassa poikien minakasitys on myonteisempi kuin tyttdjen
ja muiden. Kirjoittamiseen liittyen tyttéjen minékasitys on poikia mydnteisempi, mutta lukemisessa
vastaavaa eroa ei ole.

Poikien kiinnostus ja into digitaalisen teknologian opetuskayttdon on voimakkaampaa kuin tyttdjen
ja muiden. Digitaalisen teknologian opetuskayttoon liittyva tunnekuorma (emotionaaliset
kustannukset) on yleisesti ottaen vahaista erityisesti pojilla, joiden minakasitys on digitaalisuuden
suhteen tyttdja myonteisempi.

8.2.5 Oppiainekohtaisen motivaation profiilit

Edella kuvattin oppilaiden keskimaaraista suhtautumista matematiikkaan ja aidinkieleen
tarkastelemalla yhtd motivaatiotekijaéd (esim. kiinnostusarvo) kerrallaan. Yksittaisiin tekijoihin
keskittymisen ohella on mielekasta tutkia motivaatiota myds kokonaisvaltaisemmin selvittamalla,
miten yksilot painottavat eri motivaatiotekijoitd. Kun oppilaita ryhmitelladn néiden painotuserojen
mukaan, voidaan hahmottaa kokonaiskuva oppilasjoukossa vallitsevasta motivaatioilmastosta.
Ryhmittelyssa tunnistettuja motivaatioprofiileita vertailemalla saadaan myos tarkempaa tietoa eri
tekijoiden roolista osana motivaation kokonaisuutta.

Tassa luvussa tarkoituksena oli selvittaa:

e Millaisia matematiikan ja aidinkielen motivaatioprofiileita ylakoululaisilla voidaan tunnistaa?
e Miten profiilit ovat yhteydessa arvosanoihin ja menestykseen osaamistesteissa?
e Miten profiilit ovat yhteydessa suhtautumiseen digitaalisen teknologian opetuskayttoon?
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Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu seka eri oppiainekohtaisen motivaation suhteen yhtenaisia etta
eriytyneité profiileita. Liséksi eri motivaatioprofiilien valilla on havaittu mielekkaita eroja esimerkiksi
sukupuolijakaumassa, koulumenestyksessé ja urahaaveissa (Chow & Salmela-Aro, 2011, Viljaranta
ym., 2009). Tassa tutkimuksessa oppilaat ryhmiteltiin matematiikan ja lukemisen minakasitysten,
kiinnostus- ja hyodtyarvon seka mahdollisuuskustannusten perusteella. Tutkimuksesta on
suunnitteilla julkaisu. Esitellyt tulokset ovat alustavia.

Seitsemé&n motivaatioprofiilin ratkaisu luonnehti aineistoa parhaiten. Neljalla viidesta oppilaasta
suhtautuminen matematiikkaan ja &idinkieleen oli samankaltaista, esimerkiksi jokseenkin
valinpitdmatonta, erittdin myonteista tai muuten hyvin myonteistd mutta kuormituksen varittamaa.
Suurimman ryhmé&n muodosti noin kolmasosa oppilaista. Naille oppilaille tyypillista oli hieman
keskimaardista matalammat arvostukset ja minakasitykset sekd hieman keskimaaraista
korkeammat kustannukset.

Noin viidesosa oppilaista suhtautui matematiikkaan Aaidinkieltd selvasti myonteisemmin tai
kielteisemmin. Naissa ryhmissa sukupuolierot olivat selkeitd ja noudattivat aiemmissa tutkimuksissa
havaittua stereotyyppistd jakaumaa: pojat olivat yliedustettuina matematiikkaan myonteisesti
suhtautuvissa ja aliedustettuina kielteisesti suhtautuvissa, tytdt puolestaan aliedustettuina
myonteisesti ja yliedustettuina kielteisesti suhtautuvissa.

8.2.5.1. Profiilien erot suoriutumisessa

Motivaatioprofiilien eroja suoriutumisessa vertailtin osaamistestimenestyksen ja arvosanojen
suhteen. Odotetusti kaikkein mydnteisimmin motivoituneet oppilaat menestyivat keskimaarin muita
paremmin sek& matematiikassa etta aidinkielessa, kun taas valinpitAmattdomammin ja kielteisemmin
suhtautuvat menestyivadt muita heikommin. Eriytyneistd profiileista matematiikkamyodnteisten
menestys oli matematiikan osaamistestissa samalla tasolla kuin mydnteisimmin motivoituneilla ja
vastaavasti matematiikkakielteisilla seka testimenestys ettd arvosana olivat matematiikan osalta
heikoimmin motivoituneiden tasolla.

8.2.5.2. Profiilien erot suhtautumisessa digitaalisen teknologian opetuskayttoon

Motivaatioprofiilien eroja tarkasteltin myds suhtautumisessa digitaalisen teknologian
opetuskayttéon (kiinnostusarvo, emotionaaliset kustannukset, minakasitys). Profiilien vertailussa
kavi ilmi, ettd suhtautuminen digitaalisen teknologian opetuskayttoon noudatteli etenkin arvostusten
ja kustannusten osalta pitkalti samoja linjoja kuin suhtautuminen matematiikkaan ja aidinkieleen. Ne
oppilaat, joiden suhtautuminen matematiikkaan ja aidinkieleen oli muuten hyvin mydnteista mutta
kuormituksen varittamaa, kokivat myds digitaalisen teknologian kayton muita kiinnostavammaksi ja
innostavammaksi, mutta samalla emotionaalisesti kuormittavammaksi. Samoin oppilaat, joiden
matematiikkaan ja &idinkieleen liittyvat kustannukset olivat matalia, eivat kokeneet digitaalisen
teknologian opetuskaytt6dkaan kuormittavana — riippumatta muiden motivaatiotekijdiden tasosta.
Digitaalisen teknologian opetuskayttton liittyvassa minakasityksessa oli vahemman vaihtelua eri
profiilien valilla kuin sen kiinnostusarvossa ja emotionaalisissa kustannuksissa. Yleisesti ottaen
min&kasitys oli kautta linjan myodnteinen, ja samoin kuin muidenkin tekijéiden kohdalla, myodnteisen
motivaation profiileilla muita myonteisempi ja kielteisemmin suhtautuvilla muita matalampi.

8.3 Yhteenveto

Taman luvun tarkoituksena oli tarkastella oppilaiden motivaation ja digitaalisen teknologian
opetuskayttéon suhtautumisen vélistéd yhteyttd DigiVOO-projektin ensimmaisen aineistonkeruun
siséltdman aineiston avulla. Lahestymistavaksi valittiin paaasiassa henkildsuuntautunut (person-
centered) nakokulma, jossa keskitssa oli erilaisten oppilasryhmien ja ns. profiilien tunnistaminen.
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Yhteenvetona tdman luvun sisalldisté voidaan todeta, ettd seka digitaalisuuteen suhtautumisessa
ettd motivaatiossa oli 16ydettavissa eri tavoin suuntautuneita oppilasprofiileita. Luvun alkuosassa
tunnistettiin nelja eri tavoin digivalitteiseen oppimiseen suhtautuvaa oppilasryhmaa ja tarkasteltiin
naiden oppimismotivaatiota toiminnan-kontrolliteorian mukaisten motivationaalisten uskomusten
kautta. Luvun jalkimmaisessa osassa tunnistettiin yhteensa seitseman eri motivaatioprofiilia, jotka
erosivat toisistaan myos suhteessa digivalitteiseen tytskentelyyn. Naiden molempien tarkastelujen
pohjalta voidaan todeta, ettd oppilaiden motivaatio ja suhtautuminen digitaalisvalitteiseen
tyoskentelyyn tuntuvat kulkevan melko rinnakkain. Luvun ensimmaisesséa osassa havaittiin, etta ne
oppilaat, jotka suhtautuivat myonteisesti digitaaliseen oppimiseen ja omasivat hyvat digivalmiudet,
erosivat myds motivationaalisissa uskomuksissaan muista myodnteisemmilla uskomuksillaan.
Ainoastaan ns. kausaalisuskomuksissa eli tekijoissa, joiden uskoo vaikuttavan koulumenestyksen
taustalla, oli hienovaraisempia eroja eri profiilien suhteen. Osa eroista saattanee selittyd sukupuolen
mukaisilla eroilla, ja jatkossa tulemmekin viela tutkimaan asiaa malleilla, joissa voimme vakioida
taustatekijoiden  vaikutukset. Vastaavasti luvun toisessa o0sassa oppiainekohtaisten
motivaatioprofiilien vertailussa kavi ilmi, ettd suhtautuminen digitaalisen teknologian opetuskaytté6n
noudatteli etenkin arvostusten ja kustannusten osalta pitkalti samoja linjoja kuin suhtautuminen
matematiikkaan ja aidinkieleen.
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9. Yhteenveto ja suositukset

Opetus- ja kulttuuriministerion toimeksiannosta toteutettava DigiVOO-tutkimushanke tarkastelee
digitaalisuuden vaikutusta oppimiseen, oppimistuloksiin, oppimismotivaatioon ja oppimistilanteisiin.
Hankkeen toteuttaa Tampereen ja Helsingin yliopistojen muodostama tutkimuskonsortio.
Hankkeessa digitaalisuuden vaikutuksia tarkastellaan toisaalta oppiainepohjaisen opetuksen ja
toisaalta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa maéaaritellyn laaja-alaisen osaamisen
tavoitteiden kontekstissa.

Hanke koostuu neljasta osatutkimuksesta:

1. systemaattinen kirjallisuuskatsaus,

2. aikaisempien tutkimusaineistojen analysointi,

3. valtakunnallinen seurantatutkimus lukuvuonna 2021-2022 ja
4. kevaalla 2022 toteutettavat intensiivitutkimukset.

Tassa véliraportissa on esitetty ensimmaiset tulokset kolmen ensimmaisen osatutkimuksen osalta.

Digitalisaation vaikutusten arvioimiseksi tutkimuksessa hyddynnetaan péaasaantdisesti Helsingin
yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksen keraamia aineistoja vuodesta 2010 alkaen seka kerataan
uusi valtakunnallisesti edustava, seitsemannet, kahdeksannet ja yhdeksannet luokat kattava
seurantatutkimusaineisto lukuvuonna 2021-2022. Aineistot yhdistamalla voidaan verrata, miten
oppiminen, oppimistulokset, oppimismotivaatio ja oppimistilanteet ovat kehittyneet eri ajankohtina
digitalisaation asteeltaan erilaisissa kouluissa ja ymparistoissa.

Tassa yhteenvetoluvussa esitelladn kootusti keskeisimmat havainnot ja tulkinnat, jotka on tehty
edellisissd luvuissa yksityiskohtaisesti esiteltyjen tulosten pohjalta. Havainnot on ryhmitelty
hankkeen kolmen paatutkimuskysymyksen mukaan tarkastellen erikseen digitalisaation vaikutusta
oppimiseen, oppimistilanteisiin ja oppimistuloksiin (ks. luku 1).
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9.1 Digitalisaation vaikutus oppimiseen

Digitalisaation vaikutusta oppimiseen tarkastellaan tassa véliraportissa oppilaiden itsearvioitujen
digitaalisten valmiuksien seka interaktiivisten tehtdvaymparistdjen ja tehtavatyyppien vaikutuksen
nakokulmasta. Lisaksi kirjallisuuskatsauksen pohjalta pohditaan, millaiseen oppimiseen
kansainvalisessa tutkimuskirjallisuudessa raportoidut digitaaliset oppimistilanteet ohjaavat.

/ Havainto 1: \

Syksylla 2021 keratyn valtakunnallisessa tutkimusaineistossa ei juurikaan
havaittu koulujen ja alueiden vélisia eroja oppilaiden itsearvioiduissa
digitaalisissa valmiuksissa. Tulokset kertovat myds, ettd ylakoululaiset oppivat
digitaaliset perusvalmiudet I&hinn& vapaa-ajalla ja koulussa taitoja
harjoitellaan vain satunnaisesti. Noin 14 prosenttia oppilaista koki digitaaliset
taitonsa heikoiksi ja tunsi ahdistusta digitaalisten laitteiden kayttoon liittyen.
Kouluissa tulisi  kiinnittdd entistd enemmdan huomiota digitaalisten
perusvalmiuksien harjoitteluun, jotta kaikki oppilaat voisivat oppia ja opiskella
tasa-arvoisesti yha digitalisoituvammassa yhteiskunnassa.

o

o

Havainto 2:

Hankkeen valtakunnallisessa tutkimuksessa havaittiin, etta interaktiiviset,
palautetta antavat pelilliset ongelmanratkaisutehtavat mahdollistavat oppilaille
epasystemaattisen kokeilemisen eli yrityksen ja erehdyksen kautta vastausten
lIoytamisen. Vaikka interaktiivisten tehtavaympaéristdjen ja simulaatioiden
kayttd avaa monenlaisia uusia mahdollisuuksia tutkivaan oppimiseen ja
ilmididen tarkasteluun, niiden kdantdpuolena saattaa olla se, ettd niiden avulla
oppilas voi myds vélttdd mentaalisia ponnisteluja ja korkeamman tason
ajattelutaitojen kayttdd. Toisaalta pelilliset tehtavat saattavat lisata sellaisten
oppilaiden kiinnostusta tehtéviin, jotka eivat valttamatta muuten niista
innostuisi. Sita kautta pelilliset oppimisymparistot voivat siis toimia oppimista
tukevana ja sitouttavana tekijand. Digitalisaation mahdollistamia pelillisia
tehtavid on hyva hyddyntaa opetuksessa eri oppilasryhmien motivoinnissa,
mutta oppimateriaalien ja tehtdvien suunnittelussa on otettava huomioon
erilaiset - myds pinnalliseen oppimiseen ohjaavat ja ajattelutyotd vahentéavat -
strategiat, joilla oppilaat voivat tehtavia lahestya.
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9.2 Digitalisaation vaikutus oppimistilanteisiin

Digitalisaation vaikutuksia oppimistilanteisiin tutkittin DigiVOO-hankkeen ensimmaéisen vuoden
aikana aiemmin kerattyjen tutkimusaineistojen, hankkeen oman valtakunnallisen tutkimuksen ja
kirjallisuuskatsauksen kautta.

/ Havainto 1: \

Vuonna 2001 ja 2012 keréttyjen oppimaan oppimisen arviointiaineistojen
tarkastelu digitalisaation nakdkulmasta osoittaa, ettd tiedon saatavuuden
muutos on muuttanut oppimistilanteita. Digitalisaatio mahdollistaa tiedon
saatavuuden kaikille niin kotona kuin koulussa ja siten vahentaa koulutuksen
epatasa-arvoisuutta. Vuoden 2001 arviointitutkimuksissa oppilaille esimerkiksi
esitettiin  kysymyksia tietosanakirjojen kaytostd ja sanomalehdistd tiedon
lahteend, ja tuolloin saattoi riippua kotitaustasta, millaisia tiedonléhteita
oppilaalla oli kaytettavissdédn. Tiedon saatavuuden osalta tasa-arvo on

\ lisdantynyt, mutta vastaavasti kriittisen lukutaidon merkitys kasvanut. /
ﬂavainto 2 \
DigivVOO-hankkeen valtakunnallisessa tutkimuksessa kaytettiin

interaktiivisten ~ ongelmanratkaisutehtdvien  ohella  myds  oppilaan
matemaattisen ajattelutaidon ja paattelykyvyn tasoon sopeutuvia adaptiivisia
tehtavid. Tulokset osoittavat, ettd osa oppilaista voi suoriutua selvasti yli
ikatason odotusten saadessaan itselleen sopivia haasteita. Kun
tehtavaymparistd pystyy tarjoamaan oppilaille kohdennetusti sopivantasoisia
ja -tyyppisid harjoitteita, opetuksen eriyttdminen voi helpottua. Lisaksi
vertailtaessa valtakunnallisen tutkimuksen aineistoa aiempiin samoilla
interaktiivisilla tehtavilla tehtyihin havaintoihin huomattiin, ettd yritys-erehdys-
strategian kaytto systemaattisen hypoteesien tutkimisen sijaan on lisaantynyt
digitalisaation myo6ta. Opettajalla on térked rooli systemaattisen ajattelu- ja
oppimisprosessin  tukemisessa myds silloin, kun oppimistilanteessa

hybdynnetaan digitaalisten tehtavaymparistéjen automaattisesti tarjoamia
Keriyttémismahdollisuuksia. /

/Havainto 3 \

Kansainvalisen Kkirjallisuuskatsauksen perusteella voidaan todeta, etta
digitaalisin ~ valinein  toteutetut oppimistilanteet jakautuvat kahteen
paaasialliseen luokkaan: yhtaaltd keskitytddn digitaalisiin opetussovelluksiin
(esim. oppimispelit, opetusohjelmistot, mobiilisovellukset) seka niiden
kayttoon. Toisaalta digitaalisilla oppimistilanteilla viitataan
tutkimuskirjallisuudessa myos opetukseen, joka on ainoastaan siirretty
digitaaliseen muotoon (esim. videoluennot, opetusmateriaali internetissa).
Tulos vahvistaa aiempia havaintoja siitd, ettd koulutuksen digitalisaatio
tarkoittaa usein ainoastaan laitteiden ja sovellusten kéayttdonottoa ilman

Kmuutosta pedagogiikassa. /
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Digitalisaation vaikutusta oppimistuloksiin

9.3 Digitalisaation vaikutus oppimistuloksiin

tutkimusaineistoista ettd hankkeen valtakunnallisesta tutkimusaineistosta.
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Havainto 1:

Oppimaan oppimisen tulosten tarkastelu vuodesta 2001 alkaen osoittaa, etta
ainakin digitaalisen arvioinnin alkuaikoina (2001 ja 2012) oppilaat, jotka ovat
vapaa-ajallaan opetelleet digitaalisten laitteiden kayttdéd, suoriutuivat
digitaalisista osaamisarvioinneista paremmin kuin oppilaat, jotka eivat
iimoittaneet digitaalista harrastuneisuutta. Perusopetuksen tulisi varmistaa
jokaisen oppilaan digitaaliset valmiudet, jottei suoriutuminen arvioinneissa
perustu oppilaan vapaa-ajalla opittuihin taitoihin.

~

N[

Havainto 2:

DigivOO-hankkeen valtakunnallisessa tutkimuksessa havaittin, etta
digitaaliset ongelmanratkaisu- ja ohjelmointitehtavéat tuovat esiin poikien
osaamisen (Kuvio 40). Tamé& voi johtua tehtdvien siséltamasta
toiminnallisuudesta (interaktiivisuus, palaute, valinnat, adaptiivisuus).

N\

FTRIE[

Ohjelmointi Ongelmanratkaisu Sanallinen paattely Aidinkieli Matematiikka

Interaktiiviset tehtavat Perinteiset arviointitehtavat

@ Tytot @ Pojat

tarkasteltin  valiraportissa seka aikaisemmista

Kuvio 40. Sukupuolierot interaktiivisissa ja perinteisissa arviointitehtavissd. Kuviossa on esitetty tehtavien

ratkaisuprosentit.
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/ Havainto 3: \

Hankkeen  valtakunnallisella  tutkimusaineistolla  tehty  oppilaiden
motivaatioprofiilien tarkastelu osoittaa, etta eri tavoin digitaalisen teknologian
opetuskaytt6on suhtautuvat oppilaat erosivat toisistaan myds koulunkayntiin
littyvien motivationaalisten uskomusten suhteen. Vastaavasti oppilaiden
erilaiset tavat suhtautua keskeisiin oppiaineisiin heijastuivat digitaalista
teknologiaa hyddyntavan oppimisen motivaation eroihin. Oppilaiden
suhtautuminen digitaalisen teknologian opetuskayttdon noudatteli pitkalti
\ samoja linjoja kuin suhtautuminen matematiikkaan ja aidinkieleen.

/
g ™

Valtaosassa hankkeen kirjallisuuskatsauksessa |0ydetyista tutkimuksista
raportoitiin  tilastollisesti merkitsevid eroja digitaalisen ja kussakin
tutkimuksessa hieman eri tavoin maaritellyn “tavanomaisen” opetuksen valilla.
Naistd lahes kaikissa digitaalisin valinein toteutettu opetus johti parempiin
pisteisiin valituissa mittareissa, esimerkiksi parempiin oppimistuloksiin tai
motivaatioon. Perusopetusikéisilla oppilailla kansainvalisesti  tutkitut
sovellukset kasittelevat kuitenkin enimmakseen tiedon toistoon tahtaavaa
oppimista syvéllisen ymmartdmisen sijaan. Vain harvassa tutkimuksessa on
tutkittu opitun soveltamista korkeammalla tiedon syvyyden tasoilla, joissa
vaaditaan strategista tai laajennettua ajattelua. Digitaalista opetusta
jarjestaessa on tarkedad varmistaa, ettd oppilaat padsevat harjoittelemaan
asioita myos nailla korkeammilla tiedon syvyyden tasoilla, jottei oppiminen jaa

analliseksi. /
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9.4 Hankkeen toteuttajat

Opetus- ja kulttuuriministerion tilaaman kaksivuotisen hankkeen toteuttaa Tampereen
korkeakoulus&étion ja Helsingin yliopiston muodostama konsortio, jota johtavat professorit Mari-
Pauliina Vainikainen (TAU), Risto Hotulainen (HY) ja apulaisprofessori Petri Ihantola (HY).
Professorien johtamat tutkimusryhmat ovat vastaavat tutkimushankkeen toteuttamisesta.

Mari-Pauliina Vainikaisen johtaman Koulutuksen, arvioinnin ja oppimisen tutkimusryhman (REAL)
tavoitteena on edistaa tieteellista tietoa koulutuksen arvioinnin eri alueilla. Tutkimusryhma toteuttaa
laajoja arviointi- ja kehittdmishankkeita liittyen mm. laaja-alaiseen osaamiseen, oppimisen ja
koulunkaynnin tuen jarjestelyihin ja koronatilanteen vaikutuksiin perusopetuksessa.

Risto Hotulaisen johtama Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus (HEA) tutkii suomalaista
koulutusta ja oppimaan oppimisen taitoja. Tutkimus kohdistuu opetukseen, oppimiseen, arviointiin
ja koulutusjarjestelmiin sekd naiden kehittdmiseen.

Petri Ihantolan johtamassa Helsingin yliopiston MOOC-keskuksessa kehitetddn vuorovaikutteista
opetusteknologiaa ja tutkitaan esimerkiksi miten oppimisymparistoista kerétyn datan avulla voidaan
ymmartaa oppimista ja kehittdd opetusta.
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