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Abstract

Changes in society and rapid development of technology has changed the skills needed in life. School should alter
together with society to help children develop skills they need in future. Skills needed in today’s society is called
21% century skills. Although there are multiple definitions for 21 century skills common for all of them is that
technological skills are solid part of skill set. This thesis studies how English teachers evaluate their 21 century
skills using TPACK as a theoretical framework. TPACK means technological pedagogical content knowledge
which is a theory formed by Mishra and Koehler (2006). Mishra and Koehler (2006) based their theory to
Shulman’s (1989) theory of teachers’ pedagogical content knowledge. Mishra and Koehler (2006) added
technology dimension to Shulman’s theory but otherwise these two theories are consistent. Study was carried out in
January 2017 as a electronical questioner. The data was collected from members of The Association of Teachers of
English in Finland. 133 members answered the questioner. Study is quantitative study that used TPACK —
measurement tool constructed by Valtonen, Sointu, Mékitalo-Siegl, and Kukkonen (2015). The questioner also
included questions about respondent’s background. Background knowledge included for example information
about respondent’s age, sex, and teaching experience. The study found out that age is the most meaningful factor
that affects teachers’ technological skills. Over 50 years old teachers had weaker technological than other teachers.
Other factors did not contribute statistically significant differences between teachers. Part of the background
information was a question what ITC teachers use for work. Most often teachers mentioned that they used
publishers’ electronic materials. Computers, laptops, tablets and mobile devices were also popular. Teachers mostly
used materials and devices that were easily available for them. An average teacher considered his or her
technological skills to be moderate, but further research will be needed to figure out how English teachers actually

use ICT in teaching.
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technological pedagogical content knowledge (TPACK), 21* century skills, English as a foreign language,
technology in language education, English teacher
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1 JOHDANTO

Tieto- ja viestintdteknologian (TVT) kéyttd on lisdéntynyt viime vuosikymmenind
huomattavasti. On pohdittu, miten teknologiaa tulisi hyodyntdi opetuksessa, silld koulua
ympérdivassd maailmassa se on suuressa osassa arkea. Koulun ei kuitenkaan ole tarkoitus
olla muusta maailmasta erillinen laitos vaan koulutuksen tarkoituksena on sosiaalistaa osaksi
yhteiskuntaa. Nykyisin voidaankin ajatella TVT:n kdyton olevan jopa kansalaistaito, silld
monet palveluista ovat siirtyneet internetiin. Puhutaankin 2000-luvun taidoista, joilla
tarkoitetaan niité taitoja, joita vaaditaan nyky-yhteiskunnassa parjadmiseen. Lisdksi my0s
vieraiden kielten opetus on muuttunut merkittdvésti viime vuosikymmenini teknologian

ollessa osa muutosta (Khani & Hajizadeh, 2016).

2000-luvuntaidot ajatellaan sisdltdvin ne taidot joita nuoret tarvitsevat nyky-yhteiskunnassa
ja tulevaisuudessa toimiakseen yhteiskunnan tdysivaltaisena jisenend. Teknologian nopea
kehitys ja globalisaation myoti on tydeldmadssé tarvittavat taidot muuttuneet merkittavéasti.
2000-luvun taitoja opettamalla pyritddn vastaamaan nyky-yhteiskunnan tarpeisiin ja
antamaan lapsille ja nuorille hyvit evéat tulevaisuuteen. 2000-luvun taidoille on monta
madritelmad, mutta niistd voidaan 16ytdd yhteisia piirteitd. Yhteistd eri mééritelmille on, ettd
kriittinen ajattelu, ongelmanratkaisu taidot, luovuus, informaation kisittely, yhteistyd ja
vuorovaikutustaidot ovat keskidssd. Useissa médritelmissid mainitaan myds teknologiataidot
ja niiden tdrkeys. Kuitenkin van Laar, van Deursen, van Dijk ja de Haan (2017)
huomauttavat, ettd teknologiataitojen ja 2000-luvun taitojen integroiminen on vield kesken.
Kielten opetus on erinomainen tilaisuus opettaa 2000-luvun taitoja, silld kieli on

vuorovaikutustaitojen keskidssd ja osana ldhes kaikkea joka péivisti toimintaa.



Kieltenopetuksen nikokulmasta tieto- ja viestintdteknologian kaytto opetuksessa on térked,
silli OPS 2014 mukaan kieltenopetus on osa laajempaa kokonaisuutta, kielikasvatusta
(Opetushallitus, 2014). Kielikasvatuksen tavoitteena on tuottaa toiminnallista kielitaitoa eli
taitoa kayttdd kieltd erilaisissa ympadristdissd ja tilanteissa myds koulun ulkopuolella
(Kantelinen, Jeskanen & Koskela, 2016). Teknologian kehitys on siirtdnyt ihmisten vélista
vuorovaikutusta yha lisddntyvissd méérin esimerkiksi erilaisiin sosiaalisen median kanaviin.
Kielikasvatus painottaa vuorovaikutustaitoja yksittdisten osataitojen sijaan (Salo, 2009). Sen
vuoksi on tirkeda, ettd kieltenopetuksessa hyddynnetddn myds TVT:aa, jotta opetus pysyy
oppilaille tarkoituksen mukaisena ja ettd he oppivat siirtdimiin koulussa opitut taidot myos
koulun ulkopuolelle. Teknologian my6td myos kielten informaali eli koulun ulkopuolella
tapahtuva oppiminen on kasvanut. Kuten Chapell (2003) toteaa englanninkielen kiyttéjien,

tdssd tapauksessa oppilaiden, tarpeet tulisi ohjata englanninopettajien toimintaa.

Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014 maédrittelee, ettd kieltenopetus on osa laajempaa
kokonaisuutta; kielikasvatusta. Kielikasvatuksen tavoitteena on, ettd kielenoppija, téssd
tapauksessa oppilas, tulee osaksi kielenkdyttdjien yhteisod (Salo, 2009). Yhteisolla
tarkoitetaan niitd ihmisid, joiden kanssa oppilas kommunikoi kohdekielelld. Kaikkosen ja
Kohosen (2000) mukaan kulttuurinen osaaminen on tirked osa kielikasvatusta.
Kielikasvatuksessa on tirkedd kokonaisvaltainen oppiminen jossa ei kielen eri osa-alueita
erotella toisistaan. Muu kulttuurinen osaaminen onkin siksi kiinted osa kieltenopiskelua
nykymaailmassa. Kokonaisvaltainen oppiminen myo0s pyrkii sithen, ettd kielen kiyttdminen
olisi sujuvaa my0s koulun ulkopuolella. Salon (2009) mukaan tulisikin puhua
kielenkayttéjistd ei oppijoista, silld tarkoituksena on korostaa, ettd kieltd voi kéyttda jo sitd
opiskellessa, eikd tietty kielitaito ole edellytys kielen kéyttdmiselle. Ennen kaikkea kieli
ndhdddn kommunikointi vélineend, jonka avulla luodaan kontakteja kielenkdyttédjien

yhteisossé (Salo, 2009).

Kieltenopetuksen haasteena on, ettd kielenkéyttdjit eli oppilaat saavat kokemuksia kielen
kaytostd myOs autenttisessa ymparistossd. Jos koulussa suoritetuilla oppimistehtdvilld on
selked yhteys koulun ulkopuoliseen eldmdidn se helpottaa oppilaita kdyttdmaan koulussa
saavutetut taitoja myds koulun ulkopuolella. Kun opittaville taidoille nihddén olevan
kayttod myos koulun ulkopuolella, on niiden opettelu mielekkdédmpéda ja motivoivampaa.

(Ozveric, Herrington & Osam, 2016.)



Koska teknologian kidyttd on lisddntynyt péivittdisessd arjessa tulisi sen kdyton olla
merkityksellistd my0s kielten oppitunneilla. Opettajien tulisi opetuksellaan vastata kielten
kayttdjien eli oppilaiden tarpeisiin (Chapelle, 2003: 1). Teknologian kéytté englannin
opetuksessa maksimoi mahdollisuudet kayttdd kieltd autenttisessa ja tarkoituksen
mukaisessa ymparistdissd (Davidson, 2005: 3). Davidsonin (2005) mukaan TVT:n kéytt6 on
ensisijaisesti sosiaalista, kuten my0s englannin kéyttiminen. Pinter (2011) toteaa, etté
internet tarjoaa ison valikoiman autenttisia materiaaleja luokkahuoneen ulkopuolelta.
Vaikka tdmén péivan oppilaat ovat kasvaneet teknologian ymparéiménd, tarvitsevat he silti
tukea teknologian kéyttoon opiskellessa. Teknologian ja eri medioiden paivittdinen kaytto
ei takaa sitd, etti niitd osataan hyodyntda koulutyohon. (Williams, Abraham & Bostelmann,
2014: 30.) Oppilaat tarvitsevat siis opettajan tukea, jotta osaisivat siirtdd koulun ulkopuolella

opitut taidot koulukdyttoon ja painvastoin.

Kuppens (2010) tutki kuudesluokkalaisia belgialaisia, jotka olivat altistuneet suuressa
miirin englanninkieliselle sisdllolle vapaa-ajalla, mutta englannin opiskelu ei ollut alkanut
vield koulussa. Vieraan kielen opiskelu on kuitenkin oppilaille tuttua silld, he olivat
opiskelleet ranskaa viidenneltd luokalta alkaen. Kuppens (2010) pyrki osoittamaan, etti
englanninkielisen median kuluttaminen edisti englanninkielen oppimista myds pidemmalla
aika vililld. Kuppensin (2010) mukaan englanninkieliselle medialle altistuminen parantaa
kddntdmistaitoja merkittdvasti. Erityisesti tekstitetyilld englanninkielisilld televisio-
ohjelmilla on positiivinen vaikutus kielitaidon kehittymiselle. Kuppensin (2010) mukaan
informaali ja formaali oppiminen ovat kuitenkin kaksi hyvin erilaista prosessia, joten hinen
tutkimuksena tuloksista ei voida suoraan vetdd johtopditdstd, miten kielen opetusta voisi
edistdd luokassa. On kuitenkin huomion arvoista pohtia millaisia taitoja oppilaille tulisi
opettaa vieraan kielen opiskelua varten, jotta he hydtyisivdt enemmén myds informaalista
oppimisesta (Kuppens, 2010). MySs Suomessa oppilaat kuulevat ja ndkevit englantia myds
koulun ulkopuolella. Sen vuoksi opettajien on tirkedd tiedostaa informaalin oppimisen
merkitys kielen oppimiselle ja auttaa oppilaita yhdistimain taitoja, joita he oppivat koulussa

ja sen ulkopuolella.

Tutkimukseni keskittyy suomalaisiin englanninopettajiin. Englantia opettaa ja opiskelee siis
padsdantoisesti henkilot, jotka eivdt puhu englantia didinkielenddn. Vaikka oppilaat
kohtaavat englantia pdivittdin arjessa, on formaalilla koulutuksella suuri rooli

kielenoppimisessa, silld kyseessé ei ole tdysin englanninkielinen yhteiskunta. Suomalaisessa



koulukontekstissa puhutaan siis vieraan kielen ja joissain tapauksissa toisen kielen
oppimisesta. Pinter (2011) maiirittelee vieraan ja toisen kielen eron seuraavasti; vierasta
kieltd opiskellaan koulussa muutamana tuntina viikossa ja kieli kohdataan tyypillisesti
ensimmadistd kertaa sielld. Kun taas puhutaan englannista toisena kielend, niin kielelle
altistutaan sdénnollisesti koulun ulkopuolella. Kieltd opitaan myds muun tekemisen lomassa

ikddn kuin huomaamatta.

Suomessa oppilaat ovat usein kohdanneet englantia jo ennen koulua alkua, mutta kieli
esitellddn heille varsinaisesti vasta alakoulussa. Oppilaat kohtaavat englanninkieltd eri
medioiden vilitykselld sekd muiden ihmisten kautta. Sen vuoksi ei voida vetdi tarkkaa linjaa
ovatko oppilaat suomalaisessa peruskoulussa vieraan vai toisen kielen oppijoita. Myds
tutkimuksessa ei termistd ole aina yhdenmukainen ja termejéd ‘second language acquisition’
'second language learning’ ’second language learners’(toisen kielen oppiminen, toisen
kielen oppijat) kiytetdin my0s usein tilanteissa, joissa on kyseessé vieraan kielen oppiminen
(foreing language acquisition’, 'foreign language learning’, ’foreign language learners’)
(Pinter, 2011). Termeja kaytetdédn siis tutkimuksessa eri tavoilla, mikd vaikeutta termien

madrittelya.

Téssd tutkimuksessa kisittelen oppilaita pddasiassa vieraan kielen oppijoin, silld monet
oppilaista kohtaavat englanninkielen kunnolla vasta koulussa. Vaikka kielen oppimista
tapahtuukin myds koulun ulkopuolella, on koulu pédasiallinen ympéristd, jossa kielen
oppiminen tapahtuu. Koulun ulkopuolella tapahtuvat oppiminen voi tukea ja monipuolistaa

taitoja, jotka ovat koulussa opittu.

Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend toimii TPACK eli teknologispedagoginen
siséltotieto. Teorian on kehittanyt Mishra ja Koehler (2006) pohjautuen Shulmanin teoriaan
opettajan pedagogisesta sisiltotiedosta. TPACK mallissa opettajalla on 7 erilaista osaamisen
osa-aluetta, jotka limittyvit keskenddn. TPACK seitsemén osa-aluetta ovat: pedagoginen
tieto, teknologiatieto ja siséltdtieto, jotka limittyessdédn muodostavat neljd uutta osa-aluetta
pedagoginen sisdltotieto, teknologinen sisdltotieto, teknologispedagoginen tieto ja kaikkien
yhdistelma teknologispedagoginen siséltotieto. TPACK malli korostaa, ettei opetuksesta
voida selkedsti erottaa eri osa-alueita, silld opettajan tulisi yhdistelld tietoja luodakseen

tarkoituksenmukaista opetusta. My0ds aiempi tutkimus osoittaa, ettd teknologia parantaa



oppimistuloksia vain, jos se on otettu jo opetuksen suunnittelussa huomioon. On tarkeda

tutkia, millaiseksi opettajat kokevat omat valmiutensa opettaa 2000-luvun taitoja oppilaille.

Teoria kartoittaa englanninopettajien TPACK:n eri osa-alueita. Englanninopettajan
siséltotietoon eli kieli- ja kulttuuritietimykseen ei paneuduta teoria osuudessa tarkemmin.
Englanninopettajan siséltdtiedon siséltdjd késitellddan tdlle tutkimuksessa tarpeellisessa
laajuudessa TPACK teorian tarkastelun ohessa. Painopiste on pedagogisen tiedon ja
teknologisen tiedon avaamisessa, silld ne ovat oleellisimpia timén tutkimuksen kannalta.
Englannin oppiminen vieraana kieleni kartoittaa millainen englanninopettajan pedagoginen
siséltdtieto tulisi olla.  2000-luvun taidot ovat osa opettajan pedagogista tietoa ja
opetusteknologia luku kartoittaa teknologisen tiedon vaatimuksia. Teknologia ja vieraan
kielen opetus sekd englanninopettajat ja teknologia yhdistdd kaiken aiemman yhteen ja

kuvailee englanninopettajien TPACK:a.

Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena kyselytutkimuksena. Mittaristona kdytdn Valtosen,
Soinnun, Maikitalo-Sieglin ja Kukkosen (2015) luomaa 2000-luvun taitojen TPACK-
mittaria. Mittari on kehitetty ja testattu opettajaopiskelijoilla, joten osana tutkimustani
testaan mittarin toimivuutta juuri englanninaineenopettajilla (Valtonen ym. 2015).
Kyselylomake tehtiin yliopiston sdhkdiseen elomake-palveluun ja linkki kyselyyn vilitettiin
sdahkopostin vilitykselld Suomen englanninopettajat ry:n jédsenistolle. Vastaajia kertyi

yhdelld kyselykierroksella yhteensd 133 ympéri Suomea.



2 TEOREETTINEN TAUSTA

2.1 Teknologispedagoginen sisiltotieto TPACK

Tutkimuksessani teoreettisena viitekehykseni toimii Mishran ja Koehlerin (2006) kehittdma
teoreettinen viitekehys opettajien teknologispedagogisesta siséltotiedosta (Tehcnological
Pedagogical Content Knowledge [TPACK]). Mishran ja Koehlerin (2006) mukaan
teknologia on muuttanut kasityksen siitd mitd opettajan tulee tietdd. Teknologian kehittyessa
koko ajan vauhdilla tulee opettajien opetella kiyttdmaan uusia vilineitd tehokkaasti, silld sen
avulla voidaan tukea oppilaiden oppimista eri tavoin kuin aiemmin. Opettajat tarvitset
teoreettista tukea opetellessaan kdyttimédn teknologiaa opetuksen tukena ja TPACK pyrkii
vastaamaan tdhén tarpeeseen (Baser, Kopcha, & Ozden, 2016). TPACK:a voi siis kiyttda
tutkimuksessa teoreettisena viitekehyksend, mutta myos opettajat voivat kayttdd sitd
teoreettisena taustana suunnitellessa opetusta. Teknologiatietimyksestd on siis tullut osa
opettajan ammatillista osaamista. Teknologian kdyton lisdéntyessd opetuksessa Mishra ja
Koehler (2006) tulivat sithen tulokseen, ettd teknologia ei voi olla erillinen osa opetusta.
TPACK teorian mukaan opettajan teknologia tietimys ja teknologian kayttod, pedagogiikka

sekd sisdlto ovat vuorovaikutteisessa suhteessa (Baser ym., 2016).

Viime vuosikymmenen aikana on myds teknologian opetuskdyton tutkimus lisdéntynyt.
Tutkimuksen lisddntymisen myo6td huomattiin myos tarve teoreettiselle viitekehykselle,
johon teknologian opetuskdyton tutkimuksen voisi pohjata. (Mishra & Koehler, 2006)
Teknologispedagoginen siséltdtieto on malli, jonka Mishra ja Koehler (2006) kehittivit
Shulmanin (1986) teorian pohjalta. TPACK-viitekehys lisdd Shulmanin (1986) teoriaan



teknologisen tiedon (TK) osa-alueen (Graham, Borup, & Smith, 2012). Mishran ja Koehlerin
(2006) luvoma malli voikin siis toimia teoreettisena tietona opetusalalla tyoskenteleville tai
viitekehyksend tutkimukselle. Téssd tutkimuksessa TPACK-viitekehys toimii Grahamin,
Borupin ja Smithin (2012: 533) toteama analyyttisena vélineend, jonka avulla voidaan

kuvata opettajien osaamista eri osa-alueilla.

Shulmanin (1986) teorian mukaan opettajan sisdltotieto opetettavasta aiheesta ja
pedagoginen tieto limittyvdt opettajan suunnitellessa opetusta. (Shulman, 1986) mukaan ne
eivit ole kaksi erillistd osa-aluetta, vaan opetuksessa opettajan tulisi yhdistdd molempien
aihealueiden tietimystd, jotta opetus olisi mielekédstd. Shulmanin (1986) teoria
pedagogisesta sisdltotiedosta syntyi, kun hén pyrki jdsentimién opettajan tietdmysti
teoreettisesti. Shulman (1986) pyrki méérittelemddn sitd, miten opettaja muuttaa oman
siséltdtiedon oppilaalle ymmaérrettivaan muotoon. Shulman huomasi, ettei vield ollut
teoreettista viitekehystd joka mdidrittelisi opettajan sisédltdtiedon ja yleisen pedagogisen
tietdmyksen yhteytti toisiinsa. Shulmanin (1986) teoria pedagogisesta sisiltotiedosta syntyi
tarpeen pohjalta kuten Mishran ja Koehlerin (2006) teoria teknologispedagogisesta
siséltdtiedosta. Shulman (1986) madrittelee pedagogisen sisdltotiedon siséltdvin tiedon,
miten aineen keskeisin sisélto jasennellddn muille ymmarrettdvain muotoon, miten kyseiset
sisdllot tulisi esitelld muille, milld esimerkeilld ja selityksilld kyseistd ilmidtd voi
havainnollistaa tehokkaasti. Pedagoginen sisdltotieto on siis tietoa siitd milld pedagogisilla

ratkaisuilla opetettava sisdlto vélittyy parhaiten oppilaille.

TPACK-malli koostuu kolmesta eri osa-alueesta, jotka limittyvit keskendén.
Teknologispedagogisen sisdltotiedon (TPACK) perustavat osa-alueet ovat opettajan tieto
hyvistd pedagogisista ratkaisuista, opetettavan aineen siséllostd ja tieto teknologiasta sekd
miten sitd kdytetddn. Teknologispedagoginen sisiltotieto siis tarkoittaa tietoa siitd, miten
teknologiaa voidaan kiyttdd osana opetusta ja oppimista tavalla, jolla se tukee kyseisen
sisdllon oppimista. (Mishra & Koehler, 2006) Viitekehystd on usein kuvattu Venn -
diagrammin avulla, jossa on kolme osittain paillekkéistd ympyrdd (Angeli, Valanides, &
Christodoulou, 2016). Venn —diagrammin avulla pyritdén osoittamaan kolmen itsendisen
osa-alueen teknologisen tiedon, sisdltotiedon ja pedagogisen tiedon keskindinen

paéllekkdisyys opetusta suunniteltaessa (Angeli ym., 2016).
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Kuva 1 Venn —diagrammi TPACK (Mishra ja Koehler 2006)

Teknologispedagogiseen sisdltotietoon sisdltyy myods tietdimys siitd, miten teknologian
kaytto vaikuttaa oppimistuloksiin. Kun opettajia koulutetaan kayttdmain teknologiaa ei sitd
voi erottaa opittavasta sisdllostd ja pedagogisesta tietamyksestd, silld eri sisdllot ovat
opettavissa eri teknologioita hyddyntden. (Mishra ja Koehler 2006) Seuraavaksi tarkennan
mallin eri osa-alueita Mishran ja Koehlerin (2006) mukaisesti seké selvennédn mitd kyseinen

osa-alue tarkoittaa tassd tutkimuksessa.

Siséltotieto (Content knowledge [CK]) on tietoa itse ilmidstd, asiasta joka on opetuksen
kohteena (Mishra & Koehler, 2006). Shulman (1986) méérittelee sisédltdtiedon vastaavasti
opettajan kyvyksi ymmartid opetettava sisélto tavalla, jolla esimerkit ja mééritelmét takaavat
oppilaiden oppimisen. Khanin ja Hajizadehin (2016) mukaan kielten opetuksessa, erityisesti
englannin opetuksen tutkimuksessa on ollut tyhjio sisdltotiedon médritelmédn kohdalla.
Tutkimuksellaan he pyrkivit tdyttdmddn tyhjion ja maédrittelivdt englanninopettajien
sisdltotiedon. Khani ja Hajizadeh (2016) 16ysivét 11 eri osa-aluetta: 1. Kielitaito 2. Kielen
rakenteet 3. Kielen opetusmetodit ja tavat 4. Opetussuunnitelma ja materiaalin kehittdminen
5. Kielen oppimisteoriat 6. Luokkahuone konteksti 7. Kielikoeteoriat ja kiytdnteet 8.
Oppilaantuntemus 9. Oppimisteoriat 10. Englanninopetuksen tutkimus ja sen kaytdnnot 11.

Opettajaan liittyva tietdmys.



Ensimmainen kohta, kielitaito, tarkoitta kohdekielen hallintaa seitsemailld eri osa-alueella,
jotka ovat puhuminen, kuulun ymmartidminen, luetun ymmaértdminen, kielioppi, sanasto ja
aantdminen. Toinen kohta kielen rakenne tarkoittaa kielitieteellistd osaamista ja kohdekielen
rakenteiden kuten fonologian ja morfologian tuntemusta. Kielen rakenteen tuntemus
syventii kielitaitoa menemaélld syvemmaélla kieleen. Kolmas osa-alue siséltdd opetusmetodit
ja tavat, joilla englantia opetetaan. Neljds kohta korostaa, ettd englanninopettajan
sisdltotietoon kuuluu myds opetussuunnitelman tuntemus, samoin kuin opetusmateriaalin
tunteminen. My®ds kielen oppimisteoriat kuuluvat englanninopettajan siséltotietoon. Kuudes
kohta korostaa, ettd opettajan tulee tuntea, miten luokkahuone kontekstissa toimitaan
tehokkaasti. Seitsemds kohta liittyy oppilaiden osaamisen testaamiseen. Englanninopettajan
tulee siis tuntea kielitaidon testaamiseen liittyvid teorioita. Myds oppilaantuntemus (kohta
8) on tirked osa opettajan siséltotietoa. Khan ja Hajizedah (2016) sisdllyttivat myos
oppimisteoriat sisiltotietoon. Téssd tutkimuksessa oppimisteoriat ovat heistd poiketen osa
pedagogista tietoa. Khan ja Hajizadeh (2016) toteavat, ettd myds englanninopetuksen
tutkimuksen tunteminen on osa opettajan siséltotietoa. Khan ja Hajizadeh (2016) huomasivat
my0s, ettd opettajankouluttajat sekd kokeneet opettajat kokivat myds opettajan
itsetuntemuksen osaksi sisdltotietoa. Tdmd kohta ké&sittdd opettajan opetustaidot ja
persoonallisuuden merkityksen oppilaiden oppimistuloksille. Heiddn mukaan opettajien
tulisi tiedostaa oma persoonallisuutensa seké tapansa opettaa, jotta he voivat reflektoida sitad

tehokkaasti ja ndin parantaa omaa opetusta.

Khanin ja Hajizadehin (2016) médritelma on hyvin laaja ja se on osittain paillekkdinen
Mishra ja Koehlerin (2006) pedagogisen madritelmidn kanssa. Khan ja Hajizadeh
muodostivat mééritelmén opettajien haastatteluiden pohjalta. Tassd tutkimuksessa kdytdn
Mishran ja Koehlerin méiiritelmad sisaltotiedosta, mutta tarkennan sitd Baserin ym. (2016)
sekd Khanin ja Hajizadehin (2016) mukaan silld heiddn tutkimuksensa keskittyi erityisesti
englanninopettajiin kuten tdma tutkimus. Baserin ym. (2016) miéritelmé englanninopettajan
siséltotiedosta pelkistetympi kuin Khanin ja Hajizadehin (2016). Baserin ym. (2016)
sisdltotieto  késittdd yksinkertaisesti seuraavat kielitaidon osa-alueet: puhuminen,
ymmairtdminen, kirjoittaminen, &intdminen ja kuunteleminen. Yhdistellen Baserin ym
(2016) sekd Khanin ja Hajizadehin (2016) maédritelmid englanninopettajan sisdltotieto
kisittdd siis kielitaidon, kielen rakenteiden tuntemuksen, kieliteorioiden ja kielen

tutkimuksen tuntemisen. My0s kulttuurinen osaaminen ja kohdekielen kulttuurin tuntemus
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ovat osa suomalaisen englanninopettajan siséltdtietoa, silld kieltenopetus siséltdd myos
kulttuurisia puolia. Nididen liséksi tulee englanninopettajan tuntea myos ajankohtainen

opetussuunnitelma.

Pedagoginen tieto (Pedagogical knowledge [PK]) on syvillistd tietoa oppimiseen ja
opettamiseen liittyvistd prosesseista. Pedagoginen tieto késittdd tiedon tavoista ja
metodeista, joita oppimis- ja opetusprosessit sisdltiavit. Pedagogiseen tietoon kuuluu myds
yleiset kasvatukselliset tavoitteet ja arvot. (Mishra & Koehler, 2006) Pedagoginen tieto on
yleisti tietoa oppimisesta ja sitd ohjaavista tekijoistd. Shulman (1986) kayttikin nimitysté
‘general pedagogical knowledge’ (yleinen pedagoginen tieto). Baserin ym. (2016)
englanninopettajan pedagoginen tieto on yhteistyotd sidosryhmien kanssa, oppilasryhmien
heterogeenisyyden huomioon ottamista, ammatillista kehitystd, luokan ulkopuolisen
oppimisen tukemista, oppimisympériston suunnittelua ja pedagogisten strategioiden
tuntemista. Pedagoginen tieto on siis tietoa hyvistd pedagogista ratkaisuista ja tietoa siitd,

kuinka oppiminen tapahtuu sekd miten sitd voidaan tukea.

Pedagogisessa sistiltotiedossa (Pedagogical content knowledge [PCK]) yhdistyvit kaksi
edellistd osa-aluetta. Pedagoginen sisdltdtieto on tietoa, siitd mitkd sisdllot ovat oppilaille
haastavia tai helppoja oppia. Siihen sisiltyy tieto oppilaiden aikaisemmasta tietdmyksesti,
sekd ymmairrys tiedon luonteesta. Pedagoginen siséltdtieto kisittdd myos tiedon
tarkoituksenmukaisista opetusmenetelmistd, joiden avulla tuetaan oppilaiden oppimista.
Tietaimykseen kuuluu my6s ymmairrys oppilaiden vaikeuksista ja viidristd kasityksistd
asiasisdllon suhteen. Mishran ja Koehlerin (2006) nikemys pedagogisesta sisdltotiedosta on
yhtenevd Schulmanin (1986) mééritelmidn kanssa. (Mishra & Koehler, 2006.)
Englanninopettajilla pedagoginen siséltotieto sisdltdd siis ymmarrysti siitd miten vierasta tai
toista kieltd opitaan. Englanninopettajalla on tuntemusta siitd, miten englannin oppiminen
etenee ja millaisia oppimisprosesseja oppilas kdy ldpi. Pedagoginen sisdltotieto kasittdd
myo0s tiedon siitd, miten esimerkiksi oppilaille on hyvd havainnollistaa ja opettaa, ettd
kolmannen persoonan kanssa verbiin lisdtddn —s preesens muodossa (’she drives a car”).
Baser ym. (2016) méiérittelee PCK:n olevan opetussuunnitelman mukaisten aktiviteettien
valmistamiseksi, kielenoppimisen tukemiseksi, tuntisuunnitelman toteuttamiseksi,
luokkahuonetilanteiden hallinnaksi ja oppimisen arvioimiseksi. Pedagoginen siséltdtieto

onkin kaikkea edelld mainittua, silld saman asian voi muotoilla monella tapaa.
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Teknologiatieto (Technology knowledge [TK]) on tietimystd erilaisista teknologista
vilineistd liitutaulusta tabletteihin sekd internetin mahdollisuuksiin (Mishra & Koehler,
2006). Teknologiatietoon kuuluu taito kayttdd kyseistd teknologiaa. Teknologiatietoon
kuuluu tietimys siitd, miten esimerkiksi Facebookissa toimitaan; mitd tarkoittaa
yksityisviesti, miten toisen seinélle kirjoitetaan. Tdmi osa-alue on nopeasti kehittyvé ja
muuttuva, silld teknologian kehittyessd ja muuttuessa myos vaadittava teknologiatieto
muuttuu (Mishra & Koehler, 2006). Myo6s Baser ym. (2016) miérittelee TK:n teknlogian
kayttotaidoiksi. Baser ym. (2016) tarkentavat, ettd TK sisdltdd myos teknologiatermien

ymmaértdmisen ja kiyttamisen.

Teknologinen sisdltotieto (Technological content knowledge [TCK]) on tietimystd, miten
teknologia ja sisdltd ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Teknologiseen siséltdtietoon
kuuluu ymmarrys siitd, miten ainesisdltdd voi muokata teknologian avulla. (Mishra &
Koehler, 2006) TCK tarkoittaa siis miten teknologian avulla voidaan esittdd tietty
sisdltdalue. TCK kuvaa my®ds sitd, miten opettaja itse osaa hyddyntda teknologiaa oppimisen

tukena. (Baser ym., 2016.)

Teknologispedagoginen tieto (Technological pedagogical knowledge [TPK]) on tietimysti
opetusteknologiasta ja miten teknologiaa voi hyddyntdd osana opetusta. TPK:n siséltyy
my0s tieto  siitd, miten teknologian  kdyttd  vaikuttaa  oppimistuloksiin.
Teknologispedagoginen tieto on ymmarrystd pedagogisista ratkaisuista ja siitd, miten
teknologiaa voidaan niissd hyddyntda.(Mishra & Koehler, 2006.) Baser ym. (2016) mukaan
TPK siséltdd myos oppilaiden teknologian kdyton ohjaamisen ja he nostavat esiin myds, ettd
oppilaita tulisi ohjata kayttimddn teknologiaa eettisesti oikein. Baser ym. (2016)
huomauttaa, etti tutkijan tulee tehdid tutkittaville selked ero TCK ja TPK eroista, silld
opettajat yhdistdvat myos TCK helposti vain osana opetusta.

Kun nidmé kaikki edelliset osa-alueet yhdistettidn saadaan teknologispedagoginen
siséltotieto (TPACK). Kyseessi on tietoa jonka avulla opettaja osaa valita opetusteknologian
niin, ettd se tukee muita pedagogisia ratkaisuja ja on tarkoituksenmukainen opiskeltavan
sisdllon kannalta (Koehler, Mishra, Kereluik, Shin, & Graham, 2014; Mishra & Koehler,
2006). Teknologispedagoginen sisdltotieto mahdollistaa opettajan toimimaan niin, etti
teknologia, muut pedagogiset ratkaisut ja opittava sisdlto toimivat kaikki yhdessi sujuvasti

(Baser ym., 2016). Tarkoituksena on, ettd teknologia ja pedagogiset ratkaisut tukevat ja
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helpottavat opittavan sisdllon oppimista. Teknologian kéyttd ei ole siis itse tarkoitus vaan
tarkoituksena on tukea oppimista teknologian avulla. Mishran ja Koehlerin (2006) mukaan
teknologian tarkoituksenmukainen integraatio opetukseen kaikkien kolmen osa-alueen
teknologian, pedagogiikan ja sisdllon huolellista tarkastelua. TPACK eroaa muista aihetta
kisittelevistd teorioista niin, ettd teknologiatietimys on oma osa-alueensa, jolla on

dynaaminen suhde muihin osa-alueisiin (Koehler ym., 2014).

2.2 2000-luvun taidot

2000-luvun taidoille (21st century skills) on monta madritelmaa riippuen siitd, kuka niitd
madrittelee. Mééritelmien véliltd voidaan kuitenkin 16ytdd yhtenevaisyyksii. Ananiadou ja
Claro (2009) toteaa, ettd OECD maédérittelee 2000-luvun taidot taidoiksi, jotka ovat tirkeita
opettaa nuorille, jotta heilld on mahdollisuus toimia tehokkaasti yhteiskunnan jdsenend ja
tyoeldmdssd. 2000-luvun taidot ovat siis taitoja, joita yhteiskunnan jdsen tarvitsee
vastatakseen nyky-yhteiskunnan vaatimuksiin. 2000-luvun taidot maéritelldin usein
olemaan transversaalisia eli ne eivit ole selkedésti linkittyneet yhteen aihealueeseen, vaan
ovat moniulotteisia sisdltden tietoa, taitoja ja asenteita (Gordon ym., 2009). 2000-luvun
taidot yhdistetdén tilanteisiin, joissa tarvitaan kykyd selviytyd monimutkaisista ongelmista
ja ennalta arvaamattomista tilanteista (Gordon ym., 2009). Van Laar ym. (2017: 578) toteaa,
ettd kyky kayttda digitaalisia vélineitd (digital competence) on keskidssd, kun mééritelldin
2000-luvun taitoja. Kuitenkin vaikka TVT on iso osa 2000-luvun taitoja, ei kaikki taidot ole

suoranaisesti TVT taitojen alaisia (van Laar ym., 2017).

2000-luvun taitoihin viitataan usein myos termilld elinikdinen oppiminen. Voogt ja Roblin
(2012) tekivit kirjallisuuskatsauksen erilaisiin teoreettisiin viitekehyksiin 2000-luvun
taidoista ja pyrki etsimdén niistd eroja ja yhtédldisyyksid. Voogtin ja Roblinin (2012: 308)
tutkimuksen mukaan 2000-luvun taidot ovat yleisesti jaettu seuraaviin osa-alueisiin:
vuorovaikutus ja yhteistyotaidot, teknologiataidot ja kulttuurinen tietoisuus. Myos luovuus,
kriittinen ajattelu ja ongelmaratkaisutaidot liitetdén usein 2000-luvun taitoihin. Voogt ja
Roblin (2012: 308) toteavat ettd teknologiataidot ovat useassa 2000-luvun taitojen
viitekehyksessd keskiossd. Teknologiataidot voivat olla oma osa-alueensa tai vahvasti

integroituna osaksi muita osa-alueita (Voogt & Roblin, 2012). Ananiadou ja Claro (2009)
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jakavat 2000-luvun taidot kolmeen osa-alueeseen: informaatio, vuorovaikutus ja eettinen ja
sosiaalinen  vaikutus.  Informaatio  osa-alueeseen  kuuluu  tiedonhaku  ja
ongelmanratkaisutaidot. Néihin taitoihin liittyy vahvasti myos tiedon analysointi, arviointi,
valikointi, jérjestely ja tulkinta. Vaan Laar ym. (2017) maédrittelee 200-luvun taidot
jakamalla ne neljddn osa-alueeseen: 1. TVT taidot joiden avulla voidaan ratkaista
kognitiivisia tehtdvid 2. taidot, jotka eivit ole teknologia pohjaisia 3. taidot, jotka tukevat
abstrakteja ajattelutaitoja 4. elinikdisen oppimisen taidot. Téarkeimmiksi taidoiksi nousi
heiddn tutkimuksessaan informaation Kkésittelytaidot, kriittinen ajattelu, luovuus,

ongelmanratkaisu, yhteisty0 ja vuorovaikutustaidot (van Laar ym., 2017:582).

Nyky-yhteiskunnan informaatiotulvassa ovat ndméa taidot erityisen térkeitd (Salo,
Kankaanranta, Vidhidhyyppd, & Viik-Kajander, 2011: 38). Tiedon jdsentdminen ja tulkinta ei
kuitenkaan riitd vaan saadun tiedon pohjalta tulisi osata muodostaa paatelmia ja luoda uutta
tietoa. Tietoa omaksutaan ja jasennellddn nykyisin usein vuorovaikutuksessa muiden kanssa
(Salo, Kankaanranta, Véhdhyyppd, & Viik-Kajander, 2011: 28). Sen vuoksi
vuorovaikutustaidot ovat tirked osa 2000-luvun taitoja. Nykyédn tietoa pitdé osata jakaa niin
kasvotusten kuin TVT:n avulla muille. Samoin muiden jakamaa tietoa pitdd osata arvioida
ja kritisoida rakentavasti, jotta keskustelu etenee kohti uuden tiedon tuottamista. TVT:a on
my6s mahdollistanut tiedon jakamisen maailman eri puolille hyvinkin nopeasti.
Tyo6eldméssd samaan kokoukseen saattaa osallistua ithmisid useasta eri maasta yhtd aikaa.
Ananiadou ja Claro (2009) toteavatkin, ettd globalisaation ja monikulttuuristen
yhteiskuntien myo6td myOs eettinen ja sosiaalinen vastuullisuus on tullut entistd
merkityksellisemméksi. Myos Salo ym. (2011) ndkevit kulttuurisen osaamisen tirkeénd

osana 2000-luvun taitoja.

Jo yksin teknologian nopea kehitys on muuttanut yhteiskuntaa ja siella tarvittavia taitoja niin
nopealla tahdilla, ettd opetuksessa sitd ei ole voitu ennakoida (Geisinger, 2016). Vaikka
teknologia on usein mainittu 2000-luvun taitoja méiéritellessd van Laar ym (2017) tekema
kirjallisuuskatsaus osoittaa, etti tarvittivia teknologiataitoja ei olla konkreettisesti mééritelty
tarvittavalla tasolla. Van Laar ym. (2017) toteaa ettd 2000-luvun taitoja (21st century skills)
ja teknologiataitoja (digital competences) ei olla onnistuttu yhdistimédin tehokkaasti.
Teknologian kehitys on muuttanut esimerkiksi vuorovaikutusta, joka on myods huomioitava
opetuksessa (Geisinger, 2016). Térkedd onkin opettaa oppimaan, silld kaikkia

tulevaisuudessa tarvittavia taitoja ei voida ennakoida. Vaikka 2000-luvun taidot ovat hyvin
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tarkeitd ei niitd voi opettaa itsendisesti vaan niitd tulee opettaa integroituna muihin

oppiaineisiin (Ananiadou & Claro, 2009).

Kielten opetus ja oppiminen ovat tiiviisti yhteydessa 2000-luvun taitoihin, silld kielen avulla
vuorovaikutus tapahtuu. 2000-luvun taitojen yhdistiminen kielikasvatukseen tuntuu siis
olevan erityisen tirkedd (Cruz & Orange, 2016). Cruz ja Orange (2016) toteavat, etti
kulttuurinen tietoisuus ja globaalinen ymmérrys kielitaidon lisédksi ovat tarkeitd taitoja
nykymaailmassa tehokkaan vuorovaikutuksen saavuttamiseksi. Varsinkin kun englantia
kiytetddn maailmanlaajuisesti globaalin keskustelun vélineend, on tirkedd, ettd oppilaat
oppivat hyddyntdméén kielitaitoaan 2010-luvun konteksteissa (Cruz & Orange, 2016). Salon
ym. (2011) esiin nostama kulttuurinen osaaminen on myos osa kielikasvatusta. Kielitaidon
lisdksi pyrkimyksend on myoOs lisdtd oppilaiden kulttuurista osaamista kohdekielen
kulttuurin kautta. Salo ym. (2011) huomauttavat, ettd kieltenopetus ja kulttuureihin

tutustuminen kulkevat tiukasti kisi kddessa.

2.3 Opetusteknologia

Teknologian kehittyessd yleisesti myds opetusteknologia kehittyy koko ajan. Teknologian
kehitysté seurataan tarkoin ja sitd pyritddn myds ennakoimaan. Ennakoinnilla pyritddn myos
sithen, ettd lapset ja nuoret oppivat koulussa taitoja joita he tarvitsevat tulevaisuudessa. The
NMC Horizon Project pyrkii vastaaman tdhédn tarpeeseen. Suomi on yhtend 195 maasta
mukana projektissa, joka tarkastelee teknologian opetuskidyton kehitystd. NMC (The New
;edia Consortium) julkaisee yhdessd CoSN:n (Consortium for School Networking) kanssa
vuosittain Horizan Report:n, joka tarkastelee, millaista teknologiaa kouluissa tulisi olla

kéytossd seuraavien vuosien aikana.

Taulukossa 1 on koottuna vuosien 2010-2016 NMC Horizon report:ssa esiintyneet
teknologiat. Horizon Report:ssa kerdtddn yhteen asiantuntijoiden mielipiteet, millaista
teknologiaa kouluissa tulee olla kdytossd. Teknologiat jaotellaan kolmeen osaan riippuen
siitd, kuinka nopeasti niiden ajatellaan siirtyvén koulumaailmaan. 2010 ja 2011 ldhivuosien
ennusteena oli, ettd pilvipalveluiden, mobiililaitteiden, vuorovaikutteisten sdhkodisten

ympdristojen ja pelillisyyden lisddntyminen. Pidemmélld aikavélilli nédhtiin kehityksen
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johtavan laajennettuihin sdhkoisiin todellisuuksiin, joustavampaan esitysteknologiaan ja
henkilokohtaisiin oppimisympéristdihin. (Johnson, Smith, Levine, & Haywood, 2010; New
Media Consortium, 2011) Pelillisyys on mainittu aina vuoteen 2014 asti ldhivuosien
nousevana trendind (Johnson ym., 2010; Johnson ym., 2012; New Media Consortium, 2011).
Pilvipalveluiden kéyton lisddntymistd on ennustettu tapahtuvan seuraavan vuoden aikana
2010-2013. Myds ‘open content’ eli materiaalien vapaa jakaminen on néhty 2011 ja 2013

lahivuosien nousevana trendind (New Media Consortium, 2011).

TAULUKKO 1 Horizon Report:ssa mainitut teknologiat

1 vuoden aikana 2-3 vuoden aikavililli 4-5 vuoden aikaviililla

2010
ilvipalvelut e et
prRE . pelillisyys todellisuus
vuorovaikutteiset A .
st mobiililaitteet joustava
ymp esitysteknologia
2011
oppimisprosessin
pilvipalvelut pelillisyys analytiikka
mobiililaitteet open content henkilokohtaiset
oppimisympéristot
2012
mobiililaitteet ja pelillisyys laajennettu
app:t henkilokohtaiset todellisuus
tabletlaitteet oppimisympéristot adni- ja eleohjaus
2013
o open content 3D tulostus
pilvipalvelut . . . .
mobiilioppiminen opp1misprosessin virtuaaliset
analytiikka laboratoriot
2014
BYOD peh%hs’yys ‘ Th.e Internet of
vinalvelut oppimisprosessin Things
PIVIp analytiikka puettava teknologia
2015
BYOD .3D tulostaminen digitaaliset merkit
Makerspaces Joustava puettava teknologia
oppimisteknologia
2016
Makerspaces robotiikka tekodly
verkko-oppiminen virtuaalitodellisuus puettava teknologia
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2014 ldhivuosien tavoitteeksi nousee BYOD ’Bring Your Own Device’ eli omien laitteiden
mukaan ottaminen (Johnson ym., 2014). 2013 ja 2014 odotettiin, ettd oppimisprosessin
analyyttisesta seurannasta erilaisten sahkdisten tyokalujen kanssa tulisi suosittua (Johnson
et. al.,, 2013; Johnson et. al., 2014). 2015 ja 2016 ennustettiin ettd l&hivuosina omien
laitteiden ja erilaisten ‘Makerspace:n’ suosio kasvaa. ‘Makerspace’ tarkoittaa NMC mukaan
erilaisia yhteisollisid tiloja, jonne voidaan kokoontua tydskenteleméddn ja ideoimaan
teknologian parissa. (Johnson, Adams Becker, Estrada & Freeman, 2015; Adams Becker,
Freeman, Giesinger Hall, Cummins & Yuhnke, 2016) 2016 uskottiin myos verkko-
oppimisen ( ‘online learning’) lisdantyvin seuraavan vuoden aikana. Pidemmalla aikavalilla
2016 uskottiin robotiikan, virtuaalitodellisuuksien erilaisen puettavan teknologian kuten
dlykellojen ja tekodlyjen kdyton siirtyvdn myos koulumaailmaan. (Adams Becker et. al.,

2016)

2.4 Englannin oppiminen vieraana kieleni

Vieraan kielen oppiminen on monitasoinen prosessi, jossa on monta tekijdd (Pinter 2011).
Motivaation, oppimista tukeva sisillon, mahdollisuudet kielen kiyttdmiseen ja harjoitteluun
sekd opetuksen laadun merkitys kielenoppimiselle voi idn liséksi olla ratkaiseva (Pinter
2011). Pinter (2011) korostaa, ettd laadukkaalla opetuksella voidaan muita eroja pienentdd
huomattavasti. Muilla tekijoilld, kuten idlld on merkitystd siihen, kuinka vierasta kieltd oppii.
Vanhemmilla oppilailla on kehittyneemmat kognitiiviset taidot, joten he pystyvét ohjaamaan
oppimisprosessiaan erilailla, kuin nuoremmat oppilaat (Pinter, 2011). Opettajan tulisikin
opetuksessaan huomioida iki- ja taitotaso. (Cameron, 2003) mukaan englanninopettajien
tulee tuntea ne oppimisprosessit, joiden avulla oppilas oppii vierasta kielti, jotta opetus olisi
tarkoituksen mukaista. Cameron (2003) toteaa, ettd hyvd vieraan kielen opetus tarjoaa
oppilaille mahdollisuuksia oppia kieltd tarkoituksen mukaisen toiminnan ja
vuorovaikutuksen kautta. Oppilaiden kasvaessa heiddn abstrakti ajattelu kehittyy miké
mahdollistaa vieraan kielen oppimisen myds kielellisten késitteiden ja kielen rakenteiden

kautta, toiminnan sijaan (Cameron 2003).
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Cameron (2003) jakaa englanninkielen kahteen osa-alueeseen suulliseen ja kirjalliseen
kielitaitoon. Cameron (2003) toteaa, ettd nuoret oppilaat, alle 9-vuotiaat hydtyvét eniten
kielen opiskelusta puheen kautta, silli kirjoittaminen ja lukeminen ei ole vield
automatisoitunut. Puheen kautta voi oppilaille opettaa hyvin sanastoa ja keskustelutaitoja
joiden avulla voi edetdi myds kielioppiin. Cameron (2003) toteaa, ettd kirjoitettu kieli
voidaan ottaa mukaan opintoihin hyvin vasta sitten kun kirjoittaminen ja lukeminen taitona
ovat vahvempia oppilailla. Suomalaisessa koulujarjestelmdssd oppilaat usein aloittavat
englannin opiskelun vasta kolmannella luokalla, eli 9-vuotiaana, joten kirjoitettu kieli voi
hyvin olla mukana oppimisessa alusta asti. Vieraan kielen oppimisprosessin etenemisen
madrittely riippuu siitd mistd suunnasta kieltd késittelee. Kieli voidaan ndahda kielellisené

ilmiona tai sosiaalisen vuorovaikutuksen vélineend. (Jarvinen, 2014.)

Vieraan kielen oppimisessa ensimmainen kieli toimii pohjana ja osa kielen kaavoista siirtyy
vieraan kielen kdyttoon. Esimerkiksi lauseen muodostuksessa on viitteitd ensimmadisen

kielen sanajirjestyksesti. (Pinter, 2011.)

Vieras kieli on oppiaineena omalaatuinen eikd sen opettamista voida verrata muihin aineisiin
(Freeman, 2002). Sen vuoksi my0s opettajan tarvitsema osaaminen eroaa muista aineista.
Nykyisin englannin opetuksessa ei tehdd selvdd eroa opiskellaanko siséltdja vai pyritdénko
vieraasta kielestd tekemdin kommunikaatiovéline (Konig ym., 2016). Oppilaiden kasvaessa
ja kielitaidon karttuessa myds opittavan sisdltdtiedon, esimerkiksi kulttuurisen osaamisen,
madrd kasvaa (Borg, 2006). Konigin ym. (2016) ja Borgin (2006) mukaan vieraan kielen
opetuksesta omaleimaista tekee se, ettd kieli on oppimisen kohde seké viline, jota kdytetddn
muun sisdllon oppimiseen. Kieltenopettajien tulee tuntea opetussuunnitelma opettamiensa
kielten osalta sekd tuntea vieraan kielen oppimista ja opettamista koskevia teorioita. He
tarvitsevat  yksityiskohtaista  tietotaitoa,  kuinka luoda  vuorovaikutuksellisia
oppimisympérist6jd ja kuinka kehittda kielitaidon rinnalla myds siséltd osaamista. (Konig
ym., 2016) Monitasoinen ja vaihteleva sisiltd tekee myos kieltenopetuksesta omalaatuista
(Borg, 2006). Pinter (2011) toteaa, ettd siséltdjen ja kielen opetuksen integroiminen
keskenddn tuottaa kuitenkin keskimédrin parempia tuloksia kielen oppimisessa kuin erillinen

kieltenopetus.
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2.5 Teknologia ja vieraan kielen opetus

Teknologialla on tutkittu olevan monella tapaa positiivisia vaikutuksia vieraan kielen
oppimiselle (Kuppens, 2010; Lai, Shum & Tian, 2016; Macaro, Handley & Walter, 2012;
Pellerin, 2014). Teknologian myo6td oppilaat altistuvat entistd enemmain englanninkielelle
myods vapaa-ajalla, minkd on todistettu lisddvan informaalia oppimista (Kuppens, 2010).
Vaikka oppilaat kédyttévit teknologiaa ja altistuvat englanninkieliselle siséllolle vapaa-ajalla,
tarvitsevat he opettajan tukea kyseisten taitojen siirtdmisessd kouluun (Kuppens 2010; Lai,
Shum, Tian 2016). Sen vuoksi on tirkedd, ettd teknologiaa kiytetddn myos koulussa
oppimisen tukena. Lain, Shumin ja Tianin (2016) tutkimuksen mukaan teknologian hyddyt
vieraan kielen opiskelussa korostuivat, mikéli oppilaat olivat halukkaita kdyttiméédn
teknologiaa oppimisen tukena. Oppilaiden halukkuus kéyttdd teknologiaa opiskelussa
lisddntyi, kun heille opetettiin kuinka hyddyntééd teknologiaan vieraan kielen opiskelussa
(Lai, Shum & Tian, 2016). Lain, Shumin ja Tianin (2016) tutkimus siis korostaa, etti

oppilaille tulisi siséltdjen lisdksi opettaa kuinka teknologiaa kdytetdén oppimisen tukena.

Teknologia voi tehostaa yksittdisten kielellisten taitojen oppimista (Al-Awidi & Ismail,
2014; Macaro, Handley & Walter, 2012) seké tehostaa oppimista kehittdmailla ajattelutaitoja
(Haugland, 2005). Haugland (2005) toteaa, ettd kun teknologia on suunniteltu tarkoitukseen
sopivaksi ja sitd kdytetddn tarkoituksenmukaisesti opetuksessa, se tukee muun muassa
oppilaiden kielellistd, kognitiivista, sosiaalista ja motorista kehittymistd, seka
ongelmaratkaisu taitojen, kasitteellisen, abstraktin ajatteluntaitojen kehittymisté. Eli oikein
kéytettynd teknologian kéytto ei tue pelkdstddn yksittdisten taitojen oppimista, vaan se tukee

myds muita oppimiselle tarkeitd taitoja.

Teknologian kayttd opetuksessa voi tukea oppimista myds epasuorasti parantaen oppilaiden
motivaatiota tai vaikuttaen positiivisesti oppilaiden kdytokseen ja asenteisiin
opetustilanteessa (Macaro, Handley, & Walter, 2012). Usein opettajat kéyttavitkin
teknologiaa opetuksessa motivoidakseen oppilaita (Al-Awidi & Ismail 2014). Yleisesti
teknologian ndhdddn parantavan vieraan kielen opetusta, silldi sen avulla voidaan
motivoinnin  lisdksi tarjota oppilaille autenttisia tilanteita kéyttdd kohdekieltd
vuorovaikutuksessa (Al-Awidi & Ismail 2014; Li 2012; Pellerin 2014). Ympaéristdjen lisdksi

voidaan teknologian avulla saavuttaa myos esimerkiksi internetistd autenttista materiaalia
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(Li, 2012). Autenttisuus sekd oppimateriaaleissa ettd oppimisympéristdissd on tirkeda
kielikasvatukselle, silld kielikasvatuksessa pyritddn tuottamaan toiminnallista kielitaitoa.
Kielikasvatuksen periaatteeseen kuuluu, etti koulussa opittu kielitaito olisi oppilaiden

helppo siirtdd luokkahuoneen puolelle.

Useissa tutkimuksissa, joissa on tutkittu, miten teknologian avulla voidaan edistid oppimista
(Li 2012; Pellerin 2014). Suunnittelun avulla voidaan ottaa huomioon, miten olisi
tarkoituksenmukaista kdyttdd teknologiaa vieraan kielen opettamiseen. Esimerkiksi Lin
(2012) tutkimuksessa opetuksen suunnittelussa ei oltu tarkasteltu teknologiaa erillisené osa-
alueena vaan se oli pedagoginen tyokalu, jota hyodynnettiin sisdllon opettamiseen. Tuloksia
tarkastellessa selvisi, ettd teknologia oli motivoinut oppilaita, silld tehtavét olivat usein
sellaisia, ettd niitd sai edetd omaa tahtia (Li, 2012). Tdma saa oppilaat ottamaan enemméan
vastuuta omasta oppimisesta sekd vdhensi paineita oppia sisdlto tietyssad ajassa (Li 2012;
Young & Wang 2014). Oppilaat kokevat myo0s tehtévit, jotka ohjaavat reflektoimaan omaa
oppimista tehokkaiksi. Lisdksi oppilaat kokevat mielekkddnd, kun oman kielitaidon voi
esittdd opettajalle erilaisin tavoin. (Li, 2012.) Kun taas Macaron, Handleyn ja Walterin
(2012) systemaattinen kirjallisuuskatsaus paljasti, ettd tutkimuksissa, joissa tarkasteltiin
teknologian vaikutuksia oppimiseen tarkkailemalla luokassa, ilman tutkimukseen
suunniteltuja tehtdvid, ei oppimistuloksissa ollut merkittévid eroja kontrolli- ja testiryhmien
vililld. Macaron, Handleyn ja Walterin (2012) katsaukseen siséltyneissd tutkimuksissa ei
teknologiaa ollut otettu erillisend osa-alueena huomioon opetuksen suunnittelussa. TVT:aa
kaytettiin usein korvaamaan perinteisid opetusvélineitd, kuten liitutaulu tai kyné ja paperi.

Seuraavaksi tarkastelen aiemmin mainittuja tutkimuksia hieman tarkemmin.

Pellerin (2014) mukaan mobiiliteknologia, tabletit ja dlypuhelimet mahdollistavat oppilaita
luomaan oman oppimisympariston ja tarkoituksen mukaisia tehtdvid sekd kontrolloimaan
omaa osaamista. Mobiiliteknologia edistié vieraan kielen oppimista, silld se lisdd oppilaiden
sitoutumista tehtdviin sekd mahdollistaa autenttisten ja tarkoituksen mukaisten tehtévien
luomisen (Pellerin, 2014). Kielikasvatus korostaa autenttisten ymparistojen tarkeyttd vieraan
kielen opetuksessa, joten mobiiliteknologian hyddyntiminen opetuksessa on erittdin
perusteltua. Lisédksi kielikasvatuksessa korostuu vuorovaikutuksen merkitys, tarkoituksena
on tuottaa kielitaitoa, joka mahdollistaa sujuvan kommunikoinnin kohdekielelld. Pellerin
(2014) mukaan mobiiliteknologian kayttd lisdsi oppilaiden vilistd sosiaalista

vuorovaikutusta. Oppilaiden vilinen vuorovaikutus tarjosi oppilaille mahdollisuuden
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vertaistukeen ja oman oppimisen reflektointiin. Pellerin (2014) tutkimuksessa
mobiiliteknologia antoi oppilaille mahdollisuuden valita miten suorittaa oppistehtiva ja
osoittaa omaa osaamista. Oppilaat olivat hyvin motivoituneita oppimaan mobiiliteknologian
avulla ja he kokivat hyodylliseksi, ettd pystyivit etenemiidn omaa tahtia. Mobiililaitteilla
esimerkiksi oman puheen dénittdminen oli yksinkertaista ja mahdollisti oppilaita palaamaan
omaan puheeseen. Oppilaat olivat innokkaita kuuntelemaan ja korjaamaan omaa d4ntamista.
(Pellerin, 2014) Tama luonnollisesti paransi oppimistuloksia. Itseohjautuvuus on tirkedd

myo6s 2000-luvun taitojen ndkokulmasta.

Pelipohjaisella opetuksella voidaan parantaa oppilaiden puhetaitoja, mutta perinteinen
drillaus on osoittaunut tehokkaammaksi sanaston pitkdaikaisen oppimisen kannalta (Young
& Wang, 2014). Youngin ja Wangin (2014) tutkimuksessa monet oppilaista kokivat, ettd
englannin puhumista oli helpompi harjoitella tietokoneen kuin oikean henkilon kanssa.
Lisdksi oppilaat, joilla oli heikompi kielitaito, kokivat ettd pelin avulla oli helpompi
harjoitella puhumista, silld kyseessd oli vain peli (Young & Wang, 2014). Tietokonepelien
kiyttdminen voi siis vdhentdd oppilaalla olevia paineita, joten hin kokee opiskelun
mielekkddmmaksi. Teknologian avulla voidaan siis madaltaa kynnysti harjoitella itselle
haastavia taitoja. Mikdli oppiminen on mielekéstd, se ndkyy usein positiivisesti myds
oppimistuloksissa. Youngin ja Wangin (2014) kiyttimd peli myOs ohjasi oppilaita
harjoittelemaan lisdd sanoja, joiden déntdminen oli heilld vaikeaa. Jokainen oppilas eteni
pelid omaa tahtiinsa ja kdytti tasoihin eri verran aikaa (Young & Wang, 2014). Pelin avulla
oppilas sai siis harjoitusta oman tarpeensa mukaan. Youngin ja Wangin (2014)
tutkimuksessa erot sanaston pitkdaikaisen osaamisessa voi selittyd myos silld, ettd kontrolli
ja testiryhmdlld oli erilaiset fokukset tehtdvissddn. Testiryhmd keskittyi enemmin
adntamiseen, kun taas kontrolliryhma vililld jétti sanoja kokonaan lausumatta kdydessdin
sanastoa ldpi. Teknologian kidyttd mahdollistaa siis my0s eriyttimisen ja oppilaiden
yksilollisten oppimistyylien huomioon ottamisen (Al-Awidi & Ismail, 2014; Young & Wang
2014).

Al-Awidin ja Ismailin (2014: 30) mukaan tietokoneiden kayttd opetuksen tukena on tehokas
tapa parantaa oppilaiden lukutaitoa ja auttaa heitd ymmartdmadn vieraan kielen lukemisen
monimutkaisuus. Lukutaito on tirked, silld se on useasti edellytys kielitaidon muiden osa-
alueiden kehittymiselle. Al-Awidi ja Ismail (2014: 30) ndkevit lukutaidon olevan myos

edelletys muiden opiskelutaitojen oppimiselle. Tietokoneohjelmat tukevat ja kehittdavit eri
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tasoisten oppijoiden lukutaidon sujuvuutta, sanaston hallintaa ja luetun ymmartdmista
(Watson & Hempenstall, 2008). Tietokoneavusteinen opetus tarjoaa oppilaille aitoja
tilanteita lukea ja harjoitella heidin kielellisid taitoja tuetusti, jolloin kokoaikainen tuki ja
jatkuva palaute motivoi oppilaita harjoittelemaan (Al-Awidi & Ismail, 2014, 31). Al-Awidi
ja Ismail (2014) huomauttavat, ettd teknologian avulla voidaan teksteja rikastaa ja erilaisilla
visuaalisilla ja auditiivisilla elementeilld, jotka parhaimmillaan tukevat lukemista.
Lisdéntyneet drsykkeet voidaan ndhdd positiivisena, silld ne vetdd oppilaiden huomion
puoleensa sekd auttaa luomaan mentaalikuvia joiden avulla on jo opitun asian mieleen

palauttaminen helpompaa myéhemmin (Clements & Sarama 2003).

Macaron, Handleyn ja Walterin (2012) katsauksen mukaan useissa tutkimuksissa selvisi, ettd
usean tutkimuksen mukaan teknologian avulla pystyi tukemaan oppilaiden sanaston
oppimista. Oppilaiden sanaston hallinta ja tietimys kasvoivat, mikili sanaston opettamiseen
oli kaytetty teknologiaa monipuolisesti tarjoamaan eri &rsykkeitd. Yleisesti ottaen
teknologian kdyttdé monipuolisti drsykkeet ja lisdsi kohdekielen kdyttdd, jonka vuoksi
oppiminen tehostui (Macaro, Handley & Walter, 2012). TVT:n kéyttd ei taannut
pitkékestoisia tuloksia ja positiiviset vaikutukset olivat kapealla osa-alueella. Macaro,
Handley ja Walter (2012) kyseenalaistavat sanastoon keskittyneiden tutkimusten tulokset,
silld tutkimusten suunnittelu ja analyysimetodit eivdt ole ongelmattomia. Heiddn mukaan
tulokset eivét aina ole samassa linjassa aiempien tutkimusten ja teoriatiedon kanssa. Macaro,
Handley ja Walter (2012) osoittavat, ettei teknologian vaikutusta kielen oppimiseen

ongelmatonta tutkia.

Sanaston lisdksi Macaron ym. (2012) katsaukseen siséltyi tutkimuksia, joissa tarkasteltiin
teknologian vaikutusta kieliopin oppimiseen. Kaikki katsaukseen sisdltyneet tutkimukset
osoittivat, ettd TVT:n kéyttd vidhensi virheitd verbivirheitd kirjoitetussa kielessé.
Tutkimukset olivat kuitenkin vajavaisia, silld ne eivét liittyneet tarpeeksi vahvasti teoriaan

Macaron, Walterin ja Handleyn (2012) mielesté.

Macaron, Handleyn ja Walterin (2012) mielestd tutkimuksen tulisi keskittyé sithen, miten
teknologian avulla voidaan tehostaa kielen oppimista. Tamd tukee Mishra ja Koehlerin
(2006) ajatusta siitd, ettd teknologiatieto ei ole erillinen osa-alue, vaan teknologia tieto
limittyy sisdltdtiedon ja pedagogisen tiedon kanssa. Niin voidaan luoda opetusta, jossa

teknologia tukee oppimista. Macaron, Handleyn ja Walterin (2012) tekemén systemaattisen
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kirjallisuuskatsauksen mukaan tutkimustuloksissa on paljon hajontaa teknologian
vaikutuksista oppimistuloksiin. Macaron, Handleyn ja Walterin (2012) kirjallisuuskatsaus
osoittaa kuinka tdrkedd on kiinnittid huomiota siihen, miten teknologiaa kaytetddn

opetuksen tukena.

Kuitenkin suurimmalle osalle tutkimuksista oli yhteistd, ettd teknologian kayttd lisési
oppilaiden motivaatiota ja sitoutumista tehtdviin (Macaro, Handley & Walter 2012).
Teknologian kaytto nédkyi myds oppilaiden parantuneena kdytoksend ja asenteina (Macaro,
Handley & Walter, 2012). Oppilaat kokivat teknologian kdyton mielekkédksi, varsinkin jos
he saivat opettajalta tukea sen kayttoon (Lia, Shum & Tian 2016). Vaikka oppilaat osasivat
kiyttdd teknologiaa hyvin vapaa-ajallaan, kokivat he haastavaksi kayttdd sitd opiskelun

tukena ilman opettajien apua (Lia, Shum & Tian 2016).

Tutkimuksissa on huomattu, ettd TVT mahdollistaa erityisesti oppilaiden
vuorovaikutustaitojen parantamisen. TVT:n avulla on mahdollista luoda mielekkaita
tilanteita puhumisen ja &dntdmisen harjoitteluun, mutta myds kirjalliseen viestintién.
Teknologian on ndhty mahdollistavan autenttisen ja vuorovaikutuksellisen ympériston
oppimiseen aiempaa paremmin (Al-Awidi & Ismail, 2014). (Mayer, 2001) toteaa, ettd mikali
teknologiaa on kéytetty tarkoituksenmukaisesti se mahdollistaa oppilaiden olla
vuorovaikutuksessa sisdllon kanssa sekd tarpeen mukaan mukauttaa omaa toimintaansa
tilanteeseen sopivaksi. Al-Awidin ja Ismailin (2014) mukaan yksi teknologian hyddyistd on
se, ettd se mahdollistaa &didinkielendén kieltd puhuvan esimerkin &éntdmiselle, vaikka
vierasta kieltd opiskeltaisiin ympéristossd, jossa tapaa harvoin kohdekieltd didinkielendédn
puhuvia. Tosin englanninkielen ollessa kohdekielend on kielessd niin monia variaatioita, ettd
yksittdisen sanan lausuminen voi olla hyvin erilainen riippuen siitd mistd pdin maailmaa
englannin natiivi puhuja on kotoisin. Standardi kielen méérittely voi sen myota olla myos
haastavaa. Sen vuoksi onkin tirkedd, ettd oppilaat altistuvat erilaisille dantdmismalleille,

jotta he ymmartéisivét kielen eri variaatioita.

Silld on merkitystd, miten teknologiaa kéyttdd opetuksessa, jotta siitd olisi hyotyé oppilaiden
oppimiselle (Haugland 2005). Kuten useat tutkimukset osoittavat teknologia itsessidin ei
takaa parempia oppimistuloksia, vaan teknologian tarkoituksen mukainen opetuskiyttd

vaatii my0s pedagogista tietoa ja sisdltotietoa opetettavasta ilmidstd (Haugland, 2005;
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Macaro et al., 2012). TPACK teoriana ymmartdd ndiden kolmen osa-alueen yhteyden.
TPACK:ia on kéytetty huomattavasti vihemmén vieraan kielen opetuksen tutkimuksessa
kuin muiden oppiaineiden, mutta se sopii my0s kieltenopetuksen tutkimukseen (Baser ym.,
2016). Kuten aiemmat tutkimukset osoittavat myos vieraan kielen opetuksessa voidaan
teknologian tarkoituksen mukaisen kédyton avulla edistdd oppimistuloksia. Jotta opettaja
osaisi integroida teknologian sujuvasti osaksi englanninopetusta tulisi hénelld olla tarvittavat

taidot my0s itse teknologian kaytosta (Li, 2012).

Tastd voidaan paitelld, ettd opettajan teknologiatieto on tirked osa TVT:n
tarkoituksenmukaista opetuskayttdd. Lisdksi opetusta suunnitellessa tulisi huomioida TVT:n
erityispiirteet opetusvélineend, jotta se edistéisi oppimistuloksia. Kun teknologia on otettu
opetusta suunniteltaessa huomioon, on silld positiivinen vaikutus kielitaidon kehittymiselle.
TVT:n opetuskiyttd mahdollistaa, ettd oppiminen on monikanavaista monen erilaisen
arsykkeen kautta. Ndin voidaan tukea monia eri oppimistyylejd. Tutkimukset osoittivat
myds, ettd mikidli teknologia ei toiminut toivotulla tavalla tai oli epdsopiva tehtdvén ja
siséllon kanssa ei se edistdnyt oppimistuloksia (Macaro ym., 2012). On siis tirkedd valita
teknologia, joka sopii oppimistavoitteiseen, sekéd huolehtia siitd, ettd vilineet toimivat.
Useissa tutkimuksissa, joissa teknologialla oli positiivinen vaikutus oppimistuloksiin,
kiinnitettiin huomiota, mitka tekijit juuri kyseisen teknologian kéytdssd aiheutti paremmat
oppimistulokset (Li, 2012; Pellerin, 2014). Usein itse teknologia ei parantanut
oppimistuloksia, vaan sen kdytostd syntyneet muut mahdollisuudet esimerkiksi palautteen
antamiselle ja yksilolliseen tahtiin etenemiseen. Lisdksi teknologian avulla oli mahdollista
saavuttaa autenttinen ympéristd mink sekd opettajat, ettd oppilaat kokivat tarkeédksi (Yang,

Gamble, & Tang, 2012)

2.6 Englanninopettajat ja teknologia

Opettajilla on Suomessa vapaus valita miten ja milloin teknologiaa kayttavit opetuksessa.
Aiempi tutkimus on l0ytanyt tekijoitd, jotka vaikuttavat siithen, kuinka opettajat kayttavit
teknologiaa opetuksessaan. Asenne, ikd, sukupuoli, teknologiaosaaminen ovat tekijoiti,
jotka vaikuttavat opettajien TVT:n opetuskdyttoon. Russelin, Bebellin, O’Dwyerin ja

O’Connorin  (2003: 302) mukaan my6s opetuskokemus, luokkataso, mahdollisuus
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jatkokoulutuksiin ja ammatilliseen kehittymiseen, mahdollisuus saada tukea teknologian
kayttoon, pedagoginen ndkemys ja yleinen ilmapiiri teknologiaa kohtaan vaikuttavat

opettajien tapaan kéyttdé teknologiaa.

Ilomidki ja Lakkala (2006) huomauttavat ettd opettajat ei ole teknologiaosaamiseltaan
homogeeninen ryhmi vaan ikd, sukupuoli ja kouluaste vaikuttavat teknologiaosaamiseen.
Teknologiaosaamisen lisdksi edelld mainitut asiat vaikuttavat my0s opettajien asenteisiin
teknologiaa kohtaan (Ilomiki & Lakkala, 2006). Opettajien oma asenne teknologiaa kohtaan
vilittyy myds heidin tapaansa kayttda teknologiaa opetuksessa (Ihmeideh, 2009). Opettajien
suhdetta teknologiaan méérittelee myds hallinnan tunne ja kokemus omista taidoista (Kilpid,
2008). Opettajat tekevdt tyotddn persoonallisesti ja se ndkyy myds siind, miten he
hyodyntivit teknologiaa opetuskédytossd. Téstd johtuen vdhdinen kiinnostus teknologiaa
kohtaan ja motivaation puute saattaa johtaa vihiiseen teknologian kdyttoon opetuksessa
(Iloméki & Lakkala, 2006). Vaikka opettajat tiedostavat TVT:n opetuskdyton tarkeyden, he
eivit kuitenkaan halua sen olevan ainoa opetusviline erityisesti lukemaan ja kirjoittamaan
opetellessa (Ihmeideh, 2009). Opettajien mielipide teknologian tirkeydestd sekd teknologian
saatavuus olivat Russellin ym. (2003, 302) tutkimuksessa merkittdvimpia tekijoitd, jotka

vaikuttivat opettajien teknologian opetuskayttoon.

Oppilaskeskeisyys ja konstruktivistinen opetusote johtavat useimmiten TVT:n sddnnélliseen
ja monipuoliseen kiyttoon (Russell, Bebell, O'Dwyer, & O'Connor, 2003). Opettajan
pedagoginen ndkemys vaikuttaa siithen, miten hdn kayttdd teknologiaa opetuksessaan
(Ilomiki & Lakkala, 2006). Opettajien suhtautumiseen teknologiaan vaikuttaa monet tekijat
kuten opettajan tausta, kokemukset teknologian kéytostd, oletukset oman osaamisen tasosta.
Molemmat tyd- sekd yksityiselimédssd saamat kokemukset teknologiasta heijastuivat

opettajien suhtautumiseen teknologian tyokayttoon. (Kilpio, 2008-02-16)

Al-Awidin ja Ismailin (2014, 33) tutkimuksen mukaan opettajat kdyttivit teknologiaa
motivoimaan oppilaita ja tukemaan itseohjautuvuutta. Opettajat nakivit, ettd teknologian
avulla oli my0s kétevia eriyttdd opetusta vastaamaan oppilaiden yksil6llista kielitaitoa (Al-
Awidi & Ismail 2014). Al-Awidin ja Ismailin (2014) tutkimuksessa opettajat kokivat
resurssien puutteen ja ohjelmien sopimattomuuden suurimpana haasteena teknologian

opetuskdytossid. Opettajat ndkevit teknologian hyddyt ja haitat tilannesidonnaisena. Kilpion



25

(2008) mukaan opettajat eivdt ndhneet teknologialla pysyvid ominaisuuksia vaan ne
riippuivat tilanteesta, jossa teknologiaa kéytettiin. Myds oma teknologiaosaaminen oli
tarkedd opettajille (Kilpid, 2008). Ilomden ja Lakkalan (2006) mukaan TVT:n kiyton
ongelmat ovat riippuvaisia siitd ettei opettajat osaa hyodyntdd TVT:aa omassa opetuksessa.
Taitojen puute johtaa TVT:n vdhéiseen kéyttdon, silld opettajat kokevat, ettei heilld ole aikaa
valmistella tehtdvid, varsinkin kun laitteiden kéytto pitdisi opetella ensin itse (Ihmeideh,
2009). Lisdksi opettajat korostivat, ettei teknologiaa tulisi kédyttdd sen itsensd takia vaan
kdyton tulisi olla harkittua ja tarkoituksen mukaista. Talloin teknologia olisi yksi

opetusvilineistd kuten taulu ja liidutkin. (Kilpid, 2008)

Tsuin (2003) tutkimuksen mukaan opetuskokemus nédkyy opettajan kyvyssd hyodyntdd
teoreettista tietoa opetuksen suunnittelussa (Kanno & Stuart, 2011). Kokenut opettaja
keskittyy enemmén oppilaiden tarpeisiin ja huomaa milloin he tarvitsevat lisdd tukea (Kanno
&  Stuart, 2011). Kokeneet opettajat kayttivait myos TVT:n useammin
luokkahuonetilanteissa, opetuksen ja oppimisen tukena kuin vidhén kiytdnnon kokemusta
omaavat opettajat (Russell ym., 2003). Borgin (2006) tutkimuksen mukaan
englanninopettajat kokivat, ettd vieraan kielen opetus vaatii enemmin edistyneitd ja
innovatiivisia opetusmetodeja kuin muut aineet, silld opettava sisélto ja opetusviline, kieli,
on sama. Borgin (2006) tutkimuksen tulosten valossa vaikuttaisi siltd, ettd englanninopettajat
olisivat kiinnostuneita kdyttdimaian uutta teknologiaa opetuksensa tukena. Opettajien oma
ammatillinen kehitys on osa 2000-luvun taitojen elinikdisen oppimisen ajatusta. Kokeneet
opettajat vaikuttaisivat olevan myds etulyOntiasemassa, silld he pystyvit hyodyntimééin

teorioita sujuvammin opetuksen tukena kuin noviisit.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimusongelma

Tutkimukseni  tarkoituksena  on  selvittid  suomalaisten  englanninopettajien
teknologispedagogista siséltotietoa. Ennen kuin jatkoanalyysejd voidaan suorittaa, tulee
myos selvittdd toimiiko Valtosen, Soinnun, Mékitalo-Sieglin ja Kukkosen (2015) kehittdma
TPACK-mittari (liite 2) my0s englanninaineenopettajilla. Kyseessd on kyselyyn
vastanneiden subjektiivinen ndkemys omasta osaamisesta, silli tutkimus toteutettiin
sdahkoiselld kyselylomakkeella jossa vastaaja itse arvioi omia taitojaan. Lisdksi
tutkimuksessani selvitetddn mitd tieto- ja viestintiteknologiaa kohdejoukko kayttdd

opetuksessaan.

Tutkimuskysymykset:
1. Sopiiko TPACK-mittaristo englanninopettajien teknologia valmiuksen tutkimiseen?
2. Millainen on suomalaisten englanninopettajien teknologispedagoginen sisdltotieto?
3. Vaikuttaako ik, opetuskokemus, sukupuoli tai maantieteellinen sijainti opettajan
teknologispedagogiseen sisdltotietoon?
4. Mitd tieto- ja viestintdteknologiaa suomalaiset englanninopettajat kayttavét

opetuksessaan?
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3.2 Mittaristo ja aineiston keruu

Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena kyselytutkimuksena osana Iti-Suomen yliopiston
Tieto- ja viestintdteknologian opetuskdyton (TOTY) tutkimusryhmén tutkimusta. Sain
kayttooni Valtosen, Soinnun, Mékitalo-Sieglin ja Kukkosen (2015) kehittimidn TPACK-
mittarin, jota muokkasin hienovaraisesti sopimaan kohdejoukolle. Alkuperdinen mittaristo
kasitteli opettajien teknologispedagogista siséltdtietoa didinkielen, matematiikan ja
ympdristotiedon opetuksessa. Tdssd tutkimuksessa kidytetty mittaristo késittele vain
englannin opetusta vieraana kielend. Tdhédn tutkimukseen sopivaksi muokattu mittaristo
16ytyy liittestd 2. Kysely sisdlsi mittariston opettajien asenteista teknologiaa kohtaan, mutta
sitd osaa aineistosta ei téssd tutkimuksessa oteta huomioon. Kéyttoon saamaani mittaria ei
luotu vieraan kielen opetuksen tutkimukseen, mutta kuten aiempi tutkimus osoittaa (Baser
ym., 2016) sopii TPACK my0s vieraiden kieltenopetuksen tarkasteluun. Alkuperdisen
mittaristoon oli alkuun siséllytetty sanojen méérittelyitd, silld mittaristoa on kehitetty ja
testattu opettajaopiskelijoilla arvioiden heiddn teknologispedagogista siséltitietoa ja
asenteita teknologiaa kohtaan. Yhdessi yliopiston ohjaajan kanssa tulimme siithen tulokseen,
ettd ainoastaan teknologia kédsitteen avaaminen oli oleellista timén tutkimuksen yhteydessa.

Muiden kisitteiden tulisi olla tuttuja tydeldméssa oleville englanninopettajille.

Kohderyhména télld tutkimuksella on suomalaisessa koulussa opettavat tai opettaneet
englanninopettajat. Kéytin tutkimuksessa satunnanvaraista otantaa, silld jokaisella Suomen
englanninopettajat ry:n jdsenelld oli yhtéldinen mahdollisuus osallistua tutkimukseen.
Otannassa on kuitenkin piirteitd myos harkinnanvaraisesta otannasta. Harkinnanvaraiselle
otannalle on tyypillistd suosia niitd tilastoyksikoitd, jotka ovat helpoiten tavoitettavissa
(Nummenmaa, Holopainen, Pulkkinen, & Kimpiméki, 2014). Populaation rajaaminen
Suomen englanninopettajat ry:n jisenistoon oli kuitenkin perusteltua téssi tutkimuksessa,
silld koko perusjoukon tavoittaminen olisi ollut haasteellista. Harkinnanvaraista otosta on
perusteltua kdyttdd silloin kun koko populaation tavoittaminen olisi kohtuuton vaatimus
(Valli, 2015a; Valli, 2015b). Tutkimuksen heikkoutena on, ettd se ei valttimatta tavoittanut
niitd englanninopettajia, joilla on ollut opiskellessa jokin muu pidaine ja sen vuoksi eivit

kuulu juuri englanninopettajille suunnattuun liittoon tai ovat tdlld hetkelld
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vanhempainvapaalla tai tyottoména eivitkd sen vuoksi kuulu liittoon. Harkinnanvaraisen
otannan puutteena on, ettd tulokset ovat huonosti yleistettdvissa populaatioon, silld kyse on
ndytteestd eikd satunnaisesta otoksesta (Nummenmaa ym., 2014). Suomen
englanninopettajat ry:n jdsenmddrd on kuitenkin varsin suuri, 2314 jisentd. Tassd
tutkimuksessa harkinnanvaraisuuden edut; nopeus ja joustavuus (Nummenmaa ym., 2014)
olivat syitd menetelmén valitsemiseen. Kyseessd on pro gradu, jonka tarkoituksena on
harjoitella hyvdn tutkimuksen periaatteita, joten populaation rajaaminen Suomen

englanninopettajat ry:n jisenistoon on perusteltua, kunhan sen heikkoudet ymmérretadn.

Aineiston keruu suoritettiin sdhkoiselld kyselylomakkeella, joka vilitettiin suomalaisille
englanninopettajille Suomen englanninopettajat ry:n kautta. Kysely toteutettiin
tammikuussa 2017 ja vastaajia kertyi 134 (N=134), joista miehid oli 10 ja naisia oli 123.
Suomen englanninopettajat ry:n jdsenille ldhetettiin kerran séhkopostilla pyyntd vastata
kyselyyn. Liitteestd 1 10ytyy sdhkopostiviestind kohdejoukolle ldhetetty pyyntd osallistua
tutkimukseen. Vastaajia olisi saattanut kertyd enemman, mikili jésenistolle olisi ldhetetty
pyyntd useamman kerran. Ennen aineiston keruun alkamista oli tavoitteeksi kuitenkin
asetettu saada yli 100 vastaajaa mika tdyttyi jo ensimmadiselld kyselykierroksella. Suomen
englanninopettajat ry:ssd oli kyselyn toteuttamisen hetkelld jasenid 2314, joista 174 on
miehid ja 2140 naisia. Sdhkodinen kysely sopi kohde ryhmiéille, silld tarkoituksena on tutkia
englanninopettajien teknologispedagogista siséltotietoa. Tdnd pédivina opettajilta odotetaan
teknologiaosaamista, joka on riittdvan kyselyn vastaamiseen. Sdhkoinen lomake luotiin
yliopiston elomake palveluun, joten se oli toimiva niin tietokoneella kuin

mobiililaitteellakin, jota Valli (2015b: 47) pitdé tarkedna.

Koska kyseessd on pro gradu en ldhtenyt tekemédn omaa kyselylomaketta, silld siitd olisi
koitunut pro gradun laajuuteen ndhden kohtuuton vaiva. Valmiin kyselyn kdyttdminen myds
toi tutkimukselleni lisdd luotettavuutta, silld sitd on testattu huolellisesti. Lomakkeen
testaaminen erityisen tirkednd, jotta vastaajat ymmartivit kysymykset niin kuin tutkija on

ne tarkoittanut (Field, 2013; Valli, 2015a).
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3.3 Aineiston analysointi

Aineiston analyysin ldhdin pohtimaan tutkimuskysymys kerrallaan. Tutkimuksessa
padpaino on kvantitatiivisissa menetelmissa, silld kysely sisdlsi ainoastaan yhden avoimen
kysymyksen. Yhden kysymyksen perusteella ei pysty tekemiddn syvillistd kvalitatiivista

analyysid, joten tyydyin kuvailemaan vastauksia.

TAULUKKO 2 Tutkimuskysymykset ja -menetelmét

tutkimuskysymys analyysimenetelmé

1. Sopiiko TPACK-mittaristo Faktorianalyysi, Cronbachin alfakerroin
englannin aineenopettajien
teknologiavalmiuksien

tutkimiseen?

2. Millainen on suomalaisten Kuvailevat tunnusluvut, Spearmanin
englannlflopettajle.n korrelaatiokerroin
teknologispedagoginen
sisiltotieto?

3. Vaikuttaako muut Yksisuuntainen varianssianalyysi,

opetuskokemus, iki, sukupuoli tai

maantieteellinen Sijainti opeteajan Kruskal-Wallis, riippumattomien otosten

teknologispedagogiseen t- testi, Mann-Whitneyn U —testi,
sisaltotietoon?
4. Mita tieto- ja viestintiateknologiaa Sisdllonanalyysi

suomalaiset  englanninopettajat
kayttivit opetuksessaan?

3.3.1 Mittariston testaaminen faktorianalyysilld

Faktorianalyysi on menetelmi, jonka avulla voidaan tarkastella useiden muuttujien
yhtendisvaihtelua samanaikaisesti. Faktorianalyysin avulla selitiin mitkd muuttujat
korreloivat keskenddn, eli niilld on samankaltaista vaihtelua. Faktorianalyysi selvittdd myds
mitkd muuttujat ovat toisistaan riippumattomia eli muuttujien vélilld ei ole korrelaatiota.

(Nummenmaa, 2004) Faktorianalyysi on siis monimuuttujamenetelmi, joka voidaan
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suorittaa aineistolle, jonka minimikoko on 100 tapausta (Tdhtinen & Kaljonen, 1998).
Faktorianalyysin tarkoituksena on tiivistdd aineistoa helpommin kisiteltivddn muotoon
muodostaen muuttujakimppuja eli faktoreita (Nummenmaa 2004). Faktorianalyysi toimii
tidssd tutkimuksena pohjana summamuuttujien luomiselle. Summamuuttujien avulla on
helpompi kuvailla englanninopettajien teknologispedagogista siséltotietoa, silld jokaista
muuttujaa ei tarvitse tarkastella erikseen vaan samaa osa-aluetta testaavat muuttujat
muodostavat yhden summamuuttujan jota tarkastella. Faktorianalyysi voidaan suorittaa joko
eksploratiivisena tai konfirmatorisena. Tdhtisen ja Kaljosen (1998) mukaan eksploratiivisen
faktorianalyysin tarkoituksena on kuvailla aineistoa, kun taas konfirmatorinen

faktorianalyysi testaa rakennetta ennalta madriteltyjen hypoteesien pohjalta.

Metsdmuurosen (2008: 42) mukaan eksploratiivinen faktorianalyysi soveltuu erityisesti
tilanteisiin, joissa teorian pohjalta voidaan loytdd muuttujien yhteyksid. Tarkennettuna
tutkimuksessa  kdytetddn  pddakselifaktorointia  (pricipal axis factoring) sekd
suorakulmaisella ettd vinokulmaisella rotaatiolla. Padakselifaktorointi pyrkii selvittimédan
muuttujien viliset korrelaatiot (Tdhtinen & Kaljonen, 1998). Suorakulmainen rotaatio
olettaa, ettd faktorit ovat toisistaan riippumattomia, kun taas vinokulmainen rotaatiossa
faktoreiden vilinen yhteys on sallittu. Rotaatiolla pyritdén parantamaan faktorirakennetta
niin, ettd muuttuja latautuisi vain yhdelle faktorille. (Nummenmaa, 2009) Rotaation valinta
tulee perustua teorian pohjalta luodulle oletukselle korreloivatko faktorit keskendin vai eivit
(Field, 2013). Faktorianalyysin tulokset tulisi myos olla perusteltuja aiemman tutkimuksen
perustella ja niiden tarkastelussa tulisi olla analyyttinen, silld se perustuu aineistossa oleviin

matemaattisten yhteyksien mallintamiseen (Nummenmaa, 2004).

Faktorianalyysin tekeminen edellyttdd aineistolta tiettyjd piirteitd, kuten aiemmin mainittu
100 tapauksen minimivaatimus (Tdhtinen & Kaljonen, 1998: 127). Metsdmuuronen (2008)
kuitenkin huomauttaa, ettd timén kokoisessa aineistossa tulee korrelaatioiden olla vahvoja,
jotta faktorianalyysin kdyttd on soveliasta. Yleensd 200-300 tapausta pidetdéin sopivana
otoskokona kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Lisdksi muuttujien tulisi olla mitattu véhintdin
jarjestysasteikolla (Metsdmuuronen, 2008: 25). Likert-asteikko, jota myos kayttdmini
mittaristo muistuttaa, on esimerkki jirjestysasteikollisesta mittaamisesta. Faktorianalyysi
myo0s olettaa, ettd muuttujien vililld on aitoja korrelaatioita. Hyvdnéd korrelaatioarvona

pidetddin >.30. Faktorirakennetta tarkastella tulee huomioida myds kommunaliteettiarvo.



31

Mitd lahempdnd kommunaliteettiarvo on itseisarvo 1 sitd voimakkaammin muuttuja latautuu

faktorille. (Metsamuuronen, 2008: 42-45)

Ennen faktorianalyysin suorittamista on hyvd tarkistaa, soveltuuko aineisto
faktorianalyysiin. Tdmi suoritetaan usein Kaiserin testilld ja Bartlettin svdirisyystestilla.
Kaiserin testi kertoo korreloiko viittdmait keskenédén ja mikali se saa arvon >.60 korreloivat
muuttujat tarpeeksi faktorianalyysin suorittamista varten. Bartlettin svdirisyystesti
suoritetaan usein yhdessa Kaiserin testin kanssa. Bartlettin sviarisyystesti kertoo eroavatko
korrelaatiot tilastollisesti merkitsevésti nollasta eli onko faktorianalyysin suorittaminen
soveliasta.(Metsdamuuronen, 2008) Kun Bartlettin svédrisyystestin arvo on p<.001 voidaan
varmuudella sanoa, ettd muuttujat korreloivat merkittdvéisti keskenddn. Bartlettin
svédrisyystesti kuitenkin ilmoittaa herkésti merkittavéstd korrelaatiosta. Ongelma ilmenee

kuitenkin 1dhinni isoissa aineistoissa. (Field, 2013)

Faktorianalyysin suorittamisen jilkeen tulisi tarkastella saadun rakenteen sisdistd
reliabiliteettid eli sitd kuinka luotettavasti faktorirakenne kuvaa aineistoa. Nummenmaan
(2009: 356) mukaan mittarin sisdisté reliabiliteettid voidaan testata Cronbachin alfaketoimen
avulla. Mittariston sisdisen reliabiliteetin testaaminen usein kysymykseen, kun aineisto on
keritty kyselylomakkeen avulla ja siséltdd useamman osion. Cronbachin alfakerroin
tarkastelee kuinka samanlaisia eri muuttujat ovat ja mittaavatko muuttujat samaa asiaa.
Muuttujien tulee mitata samaa asiaa, samalla tavalla, jotta sisdisen konsistenssin menetelma
voidaan toteuttaa. Sisdisen konsistenssin menetelmd laskee kaikkien muuttujien viliset
korrelaatiot, joiden perusteella lasketaan korrelaatioiden keskiarvo. Tdmén jélkeen testi
soveltaa reliabiliteetin laskemisen kaavaa, josta muodostuu Cronbachin o-kertoimeksi
kutsuttu arvo, jota yleisimmin kéaytetddn mittauksen reliabiliteetin
arvioimiseen.(Nummenmaa, 2009.) Yleisesti mittaristoa pidetddn luotettavana, mikdli a
>.70 (Field, 2013). Cronbachin alfan avulla voidaan my0s selvittdd parantaako joidenkin
muuttujien pois jittdminen faktorirakennetta. Mikdli muuttujan pois jattdminen nostaa o-
kertoimen arvoa on syytd pohtia, onko muuttujan pois jittiminen kannattavaa (Téhtinen ja

Kaljonen, 1998: 140). Muuttujan pois jattdiminen mahdollisesti parantaa osion yhtendisyytta.
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3.3.2 TPACK:n vaikuttavien tekijoiden tutkiminen

Jakaumien keskiarvoista voidaan tehdd erilaisia péédtelmid erilaisten testien avulla.
Keskiarvojen avulla voidaan 10ytdé aineistosta eroja ja yhtildisyyksid eri ryhmien valilla.
Keskiarvoja koskevaan paittelyyn on useampia testejd ja tdssd osiossa kisitellddn tdman

tutkimuksen kannalta oleellisia menetelmié ja niiden oletuksia aineistosta.

Riippumattomien otosten t-testilld voidaan selvittdd, poikkeaako kaksi ryhmaa toisistaan
jonkin ominaisuuden suhteen. Pelkki keskiarvojen vertailu ei ole aina tarkoituksen mukaista
ja jakaumien hajonta sekéd keskivirhe tulisi ottaa my6ds huomioon. Riippumattomien otosten
t-testi arvioi nimenomaan eroavatko keskiarvot tilastollisesti merkitsevisti toisistaan, mikéli
keskivirhe ja hajonta otetaan huomioon. Keskivirhe on riippuvainen otoskoosta, joten
otoskoon kasvaessa keskivirhe pienenee. Joten mitd ldhempédnd otoskoko on populaation
kokoa sitd paremmin tulokset ovat yleistettdvissd populaatioon. Riippumattomien otosten t-
testissd verrataan siis kahden ryhmin keskiarvoja toisiinsa. Riippumaton tarkoittaa, ettd yksi
vastaaja kuuluu yhteen ryhmiin. Esimerkiksi vertaillaan miesten ja naisten vilisid eroja
tietyssd ominaisuudessa. Riippumattomien otosten t-testi voidaan suorittaa, mikéli seuraavat
oletukset ovat aineistossa voimassa: mittaus on suoritettu vahintddn vilimatka-asteilla,
muuttujien jakaumat noudattavat normaalijakaumaa, varianssit ovat yhtd suuret molemmissa
ryhmissé, otoskoko on viahintddn 20 henkil6d yhdessd ryhméssd. (Nummenmaa 2009: 171-

173.)

Normaalijakauman testaamista varten yleisimmin kéytetyt testit ovat Kolmogorov-
Smirnovin ja Shapiro-Wilkin testi (Nummenmaa 2009). Tassd tutkimuksessa kéaytdn
Kolmogorov-Smirnovin testid, silld otoskoko on >50. Normaalijakauma testit ovat kuitenkin
herkkid hylkddméadn normaalijakauma oletuksen, joten niiden lisdksi on hyvé tarkastella
jakauman huipukkuus ja vinous arvoja. Mikali huipukkuus ja vinous arvo jii alle itseisarvo

1 voidaan jakaumaan pitdd normaalisti jakautuneena. (Nummenmaa 2009: 155.)

Yhté suuret varianssit testataan usein t-testin teon yhteydessd Levenen testin avulla. Levenen
-testi kertoo, onko hajonta ryhmissd tarpeeksi samankaltaista, jotta t-testi on mielekés

suorittaa. Arvoilla p>.05 varianssit ovat yhtd suuria ja t-testin tuloksia on mielekisté
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tarkastella. T-testin tuloksia voidaan tarkastella, vaikka varianssit eivit olisi yhtd suuret,
tosin pitdd huolella pohtia onko tulosten tarkastelu tarkoituksenmukaista. (Nummenmaa,

2009)

T-testin epdparametrisena vastineena kiytetdin usein Mann-Whitneyn U-testid. Mann-
Whitneyn U-testid voidaan kdyttdd riippumattomien otosten t-testin tavoin vertailemaan
kahden riippumattoman otoksen keskiarvoa. Tarkoituksena on siis vertailla esimerkiksi
kahden eri ryhmin eroja samassa asiassa. Mann-Whitneyn U-testi soveltuu pienille
otoskoille. Mann-Whitneyn U-testid suositellaan, kun ei voida olla varma aineiston
normaalijakautuneisuudesta. Muita oletuksia testi ei anna, mutta muuttujan tulee olla

vahintddn vilimatka-asteikolla mitattu. (Metsdmuuronen, 2004)

Mikéli vertailtavia ryhmid on useampi kuin kaksi voidaan tietyin oletuksin kayttda
yksisuuntaisen varianssianalyysin monivertailu menetelmid. ”Varianssianalyysi tarkastelee
muuttujissa havaittavaa hajontaa eli varianssia” (Nummenmaa, 2009; 187). Eli sitd, miten
riippumaton muuttuja kuten ik vaikuttaa yhteen tai useampaan riippuvaan muuttujaan kuten
TPACK:n osa-alueeseen. Kuten riippumattomien otosten t-testi, my0s varianssianalyysin
avulla tulkitaan, onko ryhmien keskiarvoissa tilastollisesti merkitsevid eroja huomioiden
keskivirhe (Metsimuuronen, 2008: 153). Varianssianalyysi asettaa kuitenkin tiukat
oletukset aineistolle. Jotta varianssianalyysi on mielekés toteuttaa, tulee riippumattoman
muuttujan olla mitattu laatueroasteikolla ja riippuvan muuttujan véhintddn vilimatka-
asteikolla, populaation tulee olla normaalisti jakautunut, populaatiovarianssien tulee olla
yhtd suuret, vertailtavien ryhmien koko tulee olla >20 ja vertailtavat ryhmat tulee olla saman
suuruisia. Varianssianalyysi on kuitenkin suhteellisen vakaa menetelmid eikd pienet
poikkeamat oletuksista haittaa sen kayttdd. (Nummenmaa 2009:194) Metsamuuronen
(2008) asettaa Nummenmaan kanssa samansuuntaiset oletukset varianssianalyysin
suorittamiselle. Metsdmuurosen (2008: 155) mukaan havaintojen tulee olla toisistaan
riippumattomia, ryhmien tulee olla normaalisti jakautuneet ja varianssien tulee olla yhté

suuret, jotta varianssianalyysin toteuttaminen on mielekésté.

Varianssianalyysi kertoo eroavatko ryhmien keskiarvot tilastollisesti merkitsevésti
toisistaan, mutta selvittddkseen mitkd ryhmét eroavat toisistaan tarvitaan Post Hoc-vertailua
varianssianalyysin tueksi. Post Hoc -vertailuja kidytetdéin erityisesti silloin kun ei olla

etukidteen suunniteltu millaisia ryhmid verrataan toisiinsa eikd ole selkedd hypoteesia
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ryhmien eroista. Post Hoc-vertailuja kéytetdén siis silloin kun vertailtavat ryhmét
muodostuvat tutkimuksen edetessd. Vaarana Post Hoc-vertailuissa on, ettd tyypin 1 virhe
kasvaa. Tyypin 1 virhettd pyritddn tulisi pyrkid vilttdiméaan Bonferroni-korjauksen avulla.

(Nummenmaa 2009)

Yhtd suurien ja normaalisti jakautuneiden ryhmien saavuttaminen on usein ongelmana
pienien aineistojen kohdalla. Metsdmuuronen (2008: 156) ehdottaakin, ettd silloin tulisi
kayttdd Kruskal-Wallin testid. Kruskal-Wall on varianssianalyysin parametriton vastine eli
se ei vaadi normaalijakauma oletusta. Se sopii tilanteisiin, joissa otos on satunnainen, ryhmia
on useampi kuin kaksi ja niiden otoskoot voivat vaihdella. Kruskal-Wall on siis usein
vaihtoehtoinen testi, kun varianssianalyysin oletukset eivit tayty. Kruska-Wallin testilld on
kuitenkin my&s muutama oletus: havainnot ovat satunnainen otos populaatiosta, ne ovat
toisistaan riippumattomia, vastenmuuttuja on jatkuva ja muuttujat ovat mitattu vihintdén

vilimatka-asteikolla. (Metsamuuronen, 2004)

3.3.3 Avoimen kysymyksen kdsittely sisdllonanalyysin avulla

TPACK- ja TPB -mittariston lisdksi kysely sisélsi yhden avoimen kysymyksen: Mité tieto-
ja viestintiteknologiaa kaytdt tyOssdsi? Kysymyksen tuottamia vastauksia késittelen
aineistoldhtdistd sisdllonanalyysid kdyttden. Sakon (2015: 80) mukaan aineistoldhtdisen
sisdllonanalyysin avulla voidaan tehdd havaintoja aineistosta ja analysoida niitd
jarjestelmillisesti. Neuendorf (2011:277) mukaan ennen sisdllonanalyysin aloittamista tulisi
muodostaa suunnitelma tutkimuksen etenemisestd. Ennen tutkimusta tulisi muodostaa
teoreettinen viitekehys, jonka pohjalta analyysid toteutetaan. Teoreettinen viitekehys voi
myds toimia pienimuotoisessa asemassa, ldhinnd auttaa tutkijaa huomaamaan aineistosta
esiin nousevia asioita (Neuendorf, 2011: 278). Aineistosta usein nousee esille asioita, joita
tutkija ei ole osannut odottaa (Tuomi & Sarajirvi, 2009). Ennen analyysin alkua tulisi olla
my0s sen tarkoitus tiedossa; onko analyysin tarkoituksena kuvailla aineistoa, vertailla
vastauksia keskenddn tai verrata vastauksia vastaajien taustatietoihin (Neuendorf (2011:
278). Téssda tutkimuksessa analyysin tarkoituksena on tiivistdd ja kuvailla aineistoa.
Aineistosta pyritddn luomaan kategorioita, jotka tiivistivdt ja kuvaavat aineistoa
mahdollisimman hyvin. Neuendorfin (2011) mukaan analyysin luetettavuutta parantaa hyvin
madritelty populaatio. Tdssé tutkimuksessa populaatio on Suomen englanninopettajien liitto

ry:n jésenet. Sisédllonanalyysin luotettavuutta voidaan lisdtd aineiston usealla Iépi
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kidymiselld. Téarkedd olisikin kdyda aineisto kokonaisuudessa uudelleen ldpi kategorioiden
luomisen jilkeen, jotta voidaan selkeidsti osoittaa, ettd kategoriat kuvaavat aineistoa

selkeisti. (Ozyurt &Ozyurt, 2015: 351)

Aineiston analyysi ldhtee siis paitoksestd mitéd aineistosta etsitddn eli tutkimuskysymyksen
asettamisesta. Tdmén jidlkeen aineistosta poimitaan ne asiat, jotka vastaavat
tutkimuskysymykseen ja loppu jatetddn analyysistd ulos. Seuraavaksi aineistoa teemoitetaan
ja tyypitellddn, joiden pohjalta kirjoitetaan yhteenveto. (Tuomi & Sarajérvi, 2009) Téssd
tutkimuksessa analyysia ohjaa kysymys mitd tieto- ja viestintdteknologiaa opettajat
kayttavat tyossddan. Kuvassa 2 on tiivistettynd tdmin tutkimuksen analyysin eteneminen.

Vaiheet mukailevat Tuomen ja Sarajdrven (2009) esittelemid vaiheita.

<
*Vastausten lukeminen ensimmaisen kerran
¢Jako kuvaileviin ja luettelomaisiin vastauksiin
vy
™\
sLuettelointi erilaisista vélineistad, sovelluksista, ohjelmista ja materiaaleista joita
vastauksissa ilmenee
*Kaikki vastaukset mukana )
. . . ™
sKuvailevien vastausten tarkempi tarkastelu
*Vastauksista poimittiin asioita jotka kertoivat TVT:n kayttoasteesta ja
kdyttotavoista )
<
sYladkategorioiden muodostaminen
sVastausten tiivistaminen alakategorioihin
A

Kuva 2 Siséllonanalyysin eteneminen tissé tutkimuksessa Tuomea ja Sarajarved mukaillen

Koska kyseessd on aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi, ensimmadiselld kierroksella luin
vastaukset ldpi ja pyrin laittamaan ylos vastauksissa usein esiintyvid asioita. Ensimmaéiselld
kierroksella nousi esiin kaksi yldkategoriaa vastauksista; kuvailevat vastaukset ja
luetteloivat vastaukset. Kahden kategorian luomisen jéilkeen palasin analyysissd hieman
taaksepdin ja késittelin kaikkia vastauksia yhdessd kerdten vastaukset alkuperdiseen

tutkimukseen mitd tieto- ja viestintiteknologiaa opettajat kiyttdvit tyossddn. Poimin
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vastauksista kaikki laitteet, sovellukset ja muut elektroniset materiaalit, joita opettajat
mainitsivat vastauksissaan. My0ds kuvailevat vastaukset jakaantuivat edelleen kahteen
kategoriaan; vastauksiin jotka kuvailivat TVT:n kdyttdastetta ja vastauksiin, jotka kuvailevat
TVT:n kéyttotapaa. Koska kyseessd oli vain yksittdinen avoin kysymys ei siitd pysty
hahmottamaan syy- ja seuraussuhteita, joten tyydyin kuvailemaan vastauksissa ilmenneita

asioita.

3.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen tuloksia voidaan pitdd luotettavina vain, mikili tutkimuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa on noudatettu hyvaa tieteellistd kdytintod (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
[TENK]). Tutkimuseettisen neuvottelukunnan mukaan hyvé tieteellinen kéytinto tarkoittaa
titvistetysti tiedeyhteisossd yleisesti hyvéksyttyjen tapojen noudattamista, tieteellisen
tutkimuksen kriteerien seuraamista 1dpi koko tutkimuksen, muiden tyon tunnustamista,

rehellistd ja selkedd raportointia.

Metsamuurosen (2006: 55) mukaan tutkimuksen luotettavuus voidaan jakaa kahteen osaan:
sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Ulkoinen validiteetti tarkoittaa sitd onko tutkimus
yleistettdvissd tutkimus joukon ulkopuolelle. Sisdinen validiteetti tarkoittaa tutkimuksen
sisdistd luotettavuutta, esimerkiksi aineiston keruun, kdytetyn mittariston ja
tutkimuskysymysten suhteen (Metsdmuuronen, 2006). Validiteetti tarkoittaa siis sité, ettd

vastaako toteutettu tutkimus aiemmin asetettuihin tutkimuskysymyksiin (Field, 2013).

Metsdmuuronen (2006) korostaa, ettd valmiin jo testatun mittariston kdyttiminen lisda
tutkimuksen luotettavuutta. Mittariston luotettavuudesta puhuttaessa kdytetddn termid
relibialiteetti (Field, 2013). Useimmiten aiemmin jo kdytossd olevaa mittaria on testattu
laajoilla thmismaarilld, joiden perusteella sen toimivuus voidaan luotettavasti todeta. Lisdksi
ailemmin kdytossd olleen mittariston tulokset ovat vertailukelpoisia muiden samalla
mittaristolla saadun tulosten kanssa (Metsamuuronen, 2006: 57-58). Field (2013) on
samoilla linjoilla Metsdmuurosen kanssa ja toteavat, jotta mittaristo olisi luotettava pystyy
sen avulla tuottamaan samankaltaisia tuloksia uudelleen samanlaisissa mittaus olosuhteissa

Mittariston sopiminen omaan aineistoon tulisi kuitenkin aina tarkistaa (Mets@muuronen,
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2006: 58). Mittariston tarkistaminen tapahtuu téssd tutkimuksessa sisdisen konsistenssin
kautta (Metsdmuuronen 2006). Téssd tutkimuksessa mittariston tarkistamiseen kdytetdin
ailemmin esiteltyd faktorianalyysid ja Cronbachin alfakerrointa, joka on Metsdmuurosen
(2006: 66) mukaan yleinen tapa. Tdssd tutkimuksessa luotettavuutta pyrittiln myos

lisddméadn pitdmalld alfakertoimen raja-arvo korkeana >.70.

Pelkistddn luotettava mittaristo ei takaa luotettavaa tutkimusta vaan luotettavuus tulee ottaa
huomioon myds aineistoa kerdtessd ja analyysid suoritettaessa. Tutkimuksen luotettavuutta
lisdd, mikéli aineisto on kerdtty hyvid tieteellisid tapoja noudattaen ja osallistuminen
perustuu vapaachtoisuuteen. Satunnaisotanta on kaikin luotettavin otanta tapa, koska
tutkittava on tullut mukaan sattumalta. Talloin tutkija ei vaikuta sithen kuka tutkimukseen
osallistuu eikd silld tavoin péddse vaikuttamaan tutkimuksen tuloksiin. Otannassa olisi
pyrittivi mahdollisimman suureen osaan perusjoukosta, jotta tulokset olisivat
yleistettdvissd. (Metsdmuuronen, 2006: 51-54) Otoskoko vaikuttaa myds siithen millaisia
analyysejd voidaan aineistolle tilastollisesti suorittaa. Monimuuttuja menetelmait olettavat,
ettd aineisto on satunnainen otos ja normaalisti jakautunut (Metsdmuuronen, 2008). Suuri
otoskoko siis lisdd menetelmien luotettavuutta ja mahdollistaa erilaisten menetelmien

kayton.
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4 TULOKSET

Aineiston késittely aloitettiin mittariston luotettavuuden ja toimivuuden testaamisella.
Mittaristoa testattiin faktorianalyysilld ja Cronbachin alfakertoimen avulla. Todettuani
mittariston  toimivaksi muodostin  faktorianalyysin  perusteella summamuuttujat
jatkoanalyysejd helpottaakseni. Seuraavaksi tarkastelin summamuuttujia kuvailevin
menetelmin ja huomasin, ettd vastaajat erosivat eniten toisistaan teknologiamuuttujien
kohdalla. Jatkoanalyyseilld pyrin selvittimdidn mikd aiheuttaa eron vastaajien kesken
teknologiamuuttujissa. Lopuksi syvennyin avoimen kysymyksen vastauksiin, joiden avulla
pyrin selvittimididn mitd TVT:aa opettajat kayttdvit tyOssddn. Vastauksista 10ytyi

luetteloinnin lisdksi kuvailuja teknologian kdytdsté, joihin pdddyin myos syventymain.

4.1 Mittariston testaaminen

Aineistostani voidaan muodostaa seitsemidn summamuuttujaa teoriaan ja faktorianalyysiin
perustuen. Usean faktorianalyysi ajon jdlkeen pdéddyin tekeméén faktorianalyysin ositettuna,
silli osa muuttujista korreloivat niin voimakkaasti toistensa kanssa, ettei mielekédstd
faktorirakennetta syntynyt ilman osittamista. Esimerkiksi TPACK (teknologispedagoginen
sisdltdtieto) muuttujat korreloivat selkedsti TCK (teknologinen siséltdtieto) ja TPK
(teknologispedagoginen tieto) muuttujien kanssa. Faktoreihin en siséllyttinyt kaikkia
kyselyssé esiintyneitd vditteitd vaan otin mukaan uudemmat 2000-luvun taitoja selvittidvét
vaittdmat. Kyselysséd oli mukana myos kyselyn aiemmassa versiossa esiintyneitd vaittimid

tukemassa uusia 2000-luvun taitoja testaavia viittdmia.
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TAULUKKO 3 FAKTORIANALYYSI: Perustavat vdittimdit, latausraja .40 (N=133)

F1 F2 F3 a h?
Pedagoginen ticto (pedagogical knowledge) 90
PK1 ,635 461
PK2 ,675 ,505
PK3 .76l ,650
PK4 740 ,654
PK6 ,736 ,732
PK7 758 ,672
Teknologiatieto (fechnological knowledge) 98
TK1 ,885 ,819
TK2 ,930 ,907
TK3 ,905 ,838
TK4 ,696 ,594
Siséltdtieto (content knowledge) 72
CK1 ,528 ,506
CK2 ,500 ,353
CK3 ,667 ,552

Ekstraktointi menetelmé: Principal Axis Factoring, rotaatio: Varimax with Kaiser Normalization. Rotaatio suoritettu 5
iteraatiolla. h\(2 )kommunalitetti arvo, o Cronbachin alfa-kerroin.

Ensimmdiset kolme faktoria muodostuivat perustavan osa-alueen (PK, TK ja CK)
véittdmistd. Viittdmat késittelivdt pedagogista tietoa (PK), teknologiatietoa (TK) ja
sisdltotietoa (CK). Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) sai arvon ,86 joka merkitsevyysarvolla
p=.000 osoittaa, ettd vdiittdmat korreloivat merkitsevasti keskendin. Nididen arvojen
perusteella voidaan sanoa, ettd muuttujat sopivat faktorianalyysiin. Taulukossa 3 on
ndhtdvissd perustavien muuttujien faktorianalyysin tulokset. Varimax-rotatoidulla
faktorianalyysilld aineistosta muodostui kolme selkeéd faktoria F1 = PK, F2 = TK, F3= CK.
Péaadyin kayttiméin varimax-rotatoitua faktorianalyysié, silld teoriaan pohjaten perustavista
véittimistd muodostuneiden faktoreiden ei tulisi korreloida keskendéin. Sisiltdtieto
faktorista pédddyin jittdmddn vdittdmidn CK4 pois, silli Cronbachin alfa-kertoimen
perusteella se laski faktorin yhteisvaihtelua alle .70 (a=.68). CK4 pois jittiminen selkiytti

faktorirakennetta myds muutoin. CK4 sisillyttiminen faktorirakenteeseen olisi merkinnyt
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myos latausrajan laskua .30. Mikéli latausraja olisi laskettu .30 ei faktorirakenne olisi ollut
yhtd selkd, silld osa muuttujista olisi latautunut useammalle faktorille. My6ds TK4 heikentdd
teknologiatieto faktorin yhteisvaihtelua, mutta TK4 pois jittdminen ei parantanut
Cronbachin alfa-kertoimen arvoa merkittdvisti, joten padadyin pitiméén muuttujan mukana

faktorirakenteessa.

Seuraavaksi otin tarkasteluun valittavat vaittamat, jotka kéasittelivit pedagogista sisdltotietoa
(PCK), teknologista siséltotietoa (TCK) ja teknologispedagogista tietoa (TPK). Taulukossa
4 on ndkyvissi vilittdvid viittdmid koskevan faktorianalyysin tulokset sekd alfakertoimet.
Koska kyseiset viittdimét korreloivat keskenddn, kdytin ndiden véittdmien késittelyssd
Oblimin -rotatoitua faktorianalyysid, silld se sallii faktoreiden vélisen korrelaation.
Useamman faktoriajon mydtd Oblimin -rotaatio osoittautui edelld mainitusta syysta
parhaimmaksi vaihtoehdoksi.  Kaiser-Mayer-Olkin sai arvon .93, joka Barttletin
svadrisyvyystestin arvolla p=.000 tarkoittaa sitd, ettd muuttujat korreloivat merkitsevisti ja
faktorianalyysi voidaan suorittaa. Faktorianalyysin jidlkeen tarkistin muodostuneen
faktorirakenteen Cronbachin alfa-kertoimen avulla. Alfan arvot ollessa vililld .90-.97 voi

todeta, ettd muuttujat mittaavat selkedsti samaa asiaa.

Aiempaan teoriaan pohjaten TPACK vdittdmistd muodostettiin summamuuttuja erikseen.
Viittdmat eivit latautunut selkeédsti omaksi faktorikseen vaan korreloi faktorianalyysissi
voimakkaasti TPK kanssa, joten jatin ne vilittdvien viittdmien faktorianalyysistd pois.
Cronbachin alfa vahvisti teorian paikkansa pitdviksi, silld a > .70 eli TPACK véittdmat
mittasivat samaa osa-aluetta. Faktorianalyysien ja teorian perusteella muodostin 7
summamuuttujaa. Summamuuttujien muodostamisen jilkeen tarkastelin niitd tarkemmin.
Summamuuttujia tarkastellessa huomasin puuttuvia arvoja. Osassa summamuuttujissa oli
koko otos edustettuna, mutta osassa oli N<133. Loppuen lopuksi aineiston kooksi muodostui

N=124, puuttuu 9.
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TAULUKKO 4 FAKTORIANALYYSI: Vilittavit muuttujat, latausraja .40 (N=133)

F1 F2 F3 o« h?
Teknologispedagoginen tieto (technological 97
pedagogical knowledge)
TPK4 ,905 ,850
TPKS ,872 ,849
TPK6 .872 ,849
TPK7 919 ,876
TPK8 915 ,900
TPK9 ,908 ,888
Pedagoginen sisdltétieto (pedagogical content 93
knowledge)
PCK4 811 ,708
PCKS5S ,692 ,672
PCK6 ,698 ,572
PCK7 ,890 ,731
PCKS8 ,831 , 726
PCK9 ,877 ,762
Teknologinen sisdltotieto (technological content ,90
knowledge)
TCK1 , 147 ,567
TCK2 ,554 ,683
TCK3 ,566 , 7197
TCK4 ,789 ,803

Ekstraktointimenetelma: Principal Axis Factoring, rotaatio: Oblimin with Kaiser Normalization. Rotaatio suoritettu 6
iteraatiolla.h? kommunalitetti arvo, a Cronbachin alfakerroin.
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4.2 Englanninopettajien TPACK

Summamuuttujien tarkempi tarkastelu osoitti, ettd englanninopettajat kokivat sisiltotiedon
olevan heidén osaamisensa vahvin osa-alue. Taulukossa 5 on koottuna summamuuttujien
keskiarvot ja keskihajonnat. Keskiarvoisesti opettajat arvoivat, ettd heilld oli siséltdtiedon
suhteen hyvit tiedot. Englanninopettajat kokivat omaavansa hyvin englanninkielen taidon
eli heilld on hyvit taidot kielen eri osa-alueilla kuten kielen rakenteissa, kielen tuottamisessa
ja ymmirtdmisessd. Sisdllolliseen osaamiseen kuuluu myds kulttuurinen tietdmys.
Pedagoginen ja siséllollinen tieto koettiin keskimédrin vahvemmaksi kuin teknologinen
tieto, mutta suuria eroja ei ollut havaittavissa vield perustavissa muuttujissa (PK, CK, TK)
kuitenkin teknologispedagoginen tieto (TPK) ja (TPACK) koettiin muita osa-alueita
heikommaksi. Teknologinen sisiltotieto (TCK) ei erottunut perustavista muuttujista yhta
selkedsti kuin TPK ja TPACK. Yleisesti teknologinen osaaminen koettiin kuitenkin

heikommaksi kuin muut osa-alueet.

TAULUKKO 5 Summamuuttujien tarkastelu (N=124)

KA KH
PK pedagoginen tieto 4,76 ,64
TK teknologia tieto 423 1,20
CK sisdltotieto 5,26 57
PCK pedagoginen sisdltotieto 4,62 ,79
TCK teknologinen sisdltétieto 4,18 1,11
TPK teknologispedagoginen tieto 3,93 1,22
TPACK teknologispedagoginen sisdltotieto 3,95 1,25

KA: keskiarvo, KH: keskihajonta

Teknologia muuttujissa oli myos suurin keskihajonta, joten opettajien taidot eroavat
teknologian osa-alueilla eniten toisistaan. TPK ja TPACK erottuivat kuitenkin joukosta, silld
niilld osa-alueilla koettiin, ettd tarvitaan vield hieman lisdtietoa. Mikéddn keskiarvoista ei

kuitenkaan mennyt alle kolmen eli “huonoimmillaan” opettajat kokivat tarvitsevansa vain
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hieman lisitietoa aiheesta eli jonkinlaista osaamista heilld jo on. Erityisesti pedagogisen
tiedon ja teknologia tiedon yhdistdminen koettiin muita osa-alueita haastavammaksi.
Teknologiaa késittelevien muuttujien kohdalla myos keskihajonta oli huomattavasti
suurempaa kuin pedagogiaa ja sisdltotietoa kisittelevien muuttujien kohdalla. Teknologian

aspektin lisidminen muuttujaan sai hajonnan selkeisti lisdéntyvin vastaajien keskuudessa.

Summamuuttujien vélisid korrelaatioita tutkiessa huomasin, ettd kaikkien muuttujien vélilla
on tilastollisesti merkitsevéda korrelaatiota. Korrelaatioiden tutkimiseen kdytin Spearmanin
jarjestyskorrelaatiokerrointa. Taulukossa 6 on koosteena summamuuttujien viliset
korrelaatiot.  Erityisesti ~ TPK  (teknologispedagoginen  tieto) ja  TPACK
(teknologispedagoginen sisdltotieto) vilinen korrelaatio oli erityisen voimakasta (r=.92
p=-000). TPK ja TPACK muuttujat saivat siis samalta vastaajalta aina hyvin samankaltaisia
arvoja. Mitd paremmaksi opettaja koki teknologispedagogisen tietonsa vaikutti se suoraan
positiivisesti teknologispedagogiseen sisdltotietoon. Voimakas korrelaatio selittdd sitd miksi
TPK ja TPACK viittdimat latautuivat samalle faktorille faktorianalyysissé.
Korrelaatiokertoimen ollessa ldhelld 1 voidaan todeta vastaajien tulkitsevan TPK ja TPACK

vaittdmat samanlaisiksi.

PK ja PCK korrelaatio on myos huomattavan voimakas (r=.83, p=.000). Myds PK:n ja CK:n
vilinen korrelaatio oli voimakas (r=.58, p=.000) sithen nidhden, ettd niiden tulisi olla omat
itsendiset muuttujat. Tdma tarkoittaa sité, ettd mitd paremmaksi opettaja koko siséltotietonsa
niin hénen arvionsa pedagogisesta osaamisesta kasvoi samassa suhteessa. On selvii, ettd
perustavien ja valittdvien viittdmien vélilla tulisi olla korrelaatiota, silld vélittdvét vaittimat
testaavat perustavien vdiittdmien erilaisia yhdistelmid. Kuten taulukossa ndkyy ovat
valittivien muuttujien ja perustavien muuttujien korrelaatio tilastollisesti merkitsevd ja

selkedsti voimakkaampi kuin perustavien muuttujien vélinen korrelaatio.
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TAULUKKO 6 Summamuuttujien vélinen korrelaatio

PK TK CK PCK TCK TPK TPACK

PK

r1 35 58 .83 44 49 43
TK

r .35 1 39 48 76 76 75
CK

r .58 39 1 .66 46 38 46
PCK

r .83 48 66 1 57 63 60
TCK

r .44 76 46 57 1 79 80
TPK

r .49 .76 .39 .63 .79 1 91
TPACK

r 43 75 46 .60 .80 91 1

HUOM! Kaikki korrelaatiot olivat erittdin merkittdvid p<.001.
Korrelaatioiden tarkasteluun kdytettiin Spearmanin jérjestyskorrelaatiokerrointa

Analyysin  jatkamiseksi suoritin summamuuttujille normaalijakaumatestin. Ensin
tarkastellessa vinous ja huipukkuus arvoja huomasin, ettd aineisto on huipukas ja vino.
Kuitenkin vinous- ja huipukkuuskertoimet jéivét alle itseisarvo 1, mitda Nummenmaa (2009)
pitdd normaalijakauman rajana. Nummenmaa (2009) toteaa, ettd ihmistieteissd aineisto
harvoin noudattaa tdysin normaalijakaumaa ja normaalijakauma oletuksen voidaan pitda
pétevind, mikédli vinous- ja huipukkuuskertoimet ovat alle itseisarvo 1. Kuitenkin suoritin
summamuuttujille myos Kolmogorov-Smirnovin normaaliustestin, jonka mukaan aineisto ei
ole normaalisti jakautunut. Taulukossa 7 on koottuna kaikkien summamuuttujien vinous- ja

huipukkuuskertoimet sekd Kolmogorov-Smirnovin normaaliustestin tulokset.
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TAULUKKO 7 Summamuuttujien normaalijakaumaoletuksen testaaminen

g1 92 Kolmogorov- p-arvo
Smirnov
PK -,630 ,960 ,106 ,002
TK -,886 ,490 ,144 ,000
CK -, 775 177 ,184 ,000
PCK -,683 ,769 ,110 ,001
TCK -,570 ,104 ,098 ,005
TPK -, 774 ,194 ,160 ,000
TPACK -, 722 ,120 ,121 ,000

g1: vinouskerroin, g,: huipukkuuskerroin

4.3 TPACK:n vaikuttavat tekij:it

Vastaajat jaettiin kolmeen ikdryhméén: 1. 40 vuotta ja alle (N=43), 2. 41-50 vuotta (N=42)
ja 3. yli 50 vuotta (N=48). Ikdryhmit jaettiin niin, ettd saatiin kolme l&hes samankokoista
ryhméé. Teknologiamuuttujien laajin hajonta nédkyi ikdryhmien vélisessd vertailussa. TK
(p=.051) ja TCK (p=.068) muuttujissa varianssien vaihtelu oli yhtd suurta Levenen testin
mukaan. TPK (p=.008) ja TPACK (p=.011) muuttujissa vaihtelu ei ollut yhté suurta Levenen

testin mukaan.

Ikdaryhmien wvilille syntyi teknologiamuuttujissa tilastollisesti merkitsevdd eroa.
Teknologisessa tiedossa (TK) ryhmit erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevisti F(2, 130
= 8,720, p=.000). Teknologisessa sisiltdtiedossa (TCK) oli ryhmien vililla tilastollisesti
merkitsevad eroa F(2, 129 =7,981, p=.001). Teknologispedagogisessa tiedossa oli ryhmien
valilla tilastollisesti merkitsevdd eroa arvoilla F(2, 130 =8,049, p=.001). Myoés
teknologispedagogisessa sisiltotiedossa oli tilastollisesti merkitsevéd eroa ryhmien vililla
(2, 126=10,148, p=.000). Muissa muuttyjissa (CK, PK, PCK) ei ikdryhmien vélilld ollut

havaittavissa tilastollisesti merkittavia eroa.
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Post Hoc tarkasteluissa selvisi ettd, vanhimmat vastaajat erottuivat muista vastaajista.
Heidén teknologiataitonsa olivat selkeidsti muita heikommat. Tilastollisesti merkitsevié eroa
syntyi ryhmien 1 ja 3 sekd 2 ja 3 vilille. Eli alle 50 vuotiaat ja alle kokivat teknologisen
osaamisensa opetuksen yhteydessd vahvemmaksi kuin yli 50 vuotiaat. Nuoret ja keski-
ikdiset opettajat eivét tilastollisesti eronneet toisistaan Post Hoc tarkasteluissa kéytettiin
Bonferroni-korjausta TK ja TCK muuttujien kohdalla ja Dunnet’s T3 TPK ja TPACK
muuttujien kohdalla. Teknologisessa tiedossa (TK) on tilastollisesti merkitsevdd eroa
ryhmien 1 ja 3 (p=.001) seké 2 ja 3 (p=.002) vililld. Teknologisessa sisdltdtiedossa ryhma 3
erottui ryhmdstd 1 (p=.009) ja ryhmdstd 2 (p=.001) tilastollisesti merkitsevésti.
Teknologispedagogisessa  tiedossa ~ ryhmidt  erosivat  toisistaan  seuraavilla
merkitsevyysarvoilla: ryhmét 1 ja 3 (p=.01) ja ryhmét 2 ja 3 (p=.002). Edelld mainitut
tilastolliset erot ryhmien vililld ndkyi myos TPACK muuttujassa ryhmét 1 ja 3 erosivat

toisistaan tilastollisesti (p=.003) ja ryhmét 2 ja 3 (p=.001).

Aineistosta muodostettiin kolme ryhméda opetuskokemuksen perusteella: 1. alle 10 vuotta
opetuskokemusta (N=43-) 2. 10-19 vuotta opetuskokemusta (N=39-) 3. 20 vuotta ja yli
opetuskokemusta (N=51-). Ryhmit muodostettiin niin, ettd niistd tulisi ldhes saman
suuruisia. Levenen-testi osoitti, ettd CK, PK, PCK, TCK, TPK ja TPACK muuttujissa
varianssit olivat yhtd suuria. TK muuttujassa (p=.019) ryhmill4 ei ollut yhté suuret varianssit.
Yksisuuntainen  varianssianalyysi  osoitti, ettei kokemus vaikuta opettajien
teknologispedagogiseen siséltdtietoon. Post Hoc tarkastelu osoitti, ettd ryhmit olivat
itseasiassa ldhes identtisid sisdltotiedon ja pedagogisen sisdltotiedon suhteen (p=1.000).
Opetuskokemus ei siis lisdd sisdllollistd tietoa ja pedagogista sisdltotietoutta. Keskiarvoja
tarkastellessa eniten kokemusta omaavat opettajat arvoivat teknologiaosaamisensa muita
heikommaksi. Tulos on samansuuntainen kuin ikdryhmien vertailu. Ero ei kuitenkaan

muodostunut tilastollisesti merkittavaksi.

Opettajien teknologispedagoginen sisiltotieto on samanlainen koko maassa. Teknologiseen
osaamiseen ei vaikuttanut missd pdin Suomea opettaja toimi opettajana. Aineisto jaettiin
neljddn ryhmdid maantieteellisen sijainnin perusteella. 1. Pddkaupunkiseutu ja Uusimaa
(N=36) 2. Muu Eteld-Suomi (N=17) 3. Lénsi- ja Keski-Suomi (N=53) ja 4. Itd- ja Pohjois-

Suomi (N=27). Levenen-testin mukaan ryhmien varianssit olivat yhtd suuret kaikissa
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teknologiamuuttujissa (p>05). Yksisuuntainen varianssianalyysi ei osoittanut, ettd ryhmien
viélilld olisi ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa teknologiamuuttujissa (p>.05). Koska
ryhmat olivat erisuuruisia suoritin my0s Kruskal-Wallisin testin, jonka tulos oli sama kuin
yksisuuntaisen varianssianalyysin. Teknologiamuuttujissa ei ollut ryhmien valilla
tilastollista eroa. TK sai Kruskal-Wallisin testilld arvot x%(3)=3,384, p=.336 jirjestysten
keskiarvo ryhmaéssd 1 71,89, ryhméssa 2 78,74, ryhmésséd 3 61,95, ryhmasséd 4 63,00. TCK
sai arvot x? (3)=1,386, p=.709, jirjestysten keskiarvo ryhmissi 1 67,47, ryhmissi 2 75,74,
ryhmissd 3 64,81, ryhmissd 4 62,74. TPK sai arvot x%(3)=5,947, p=.114, jirjestysten
keskiarvo ryhméssda 1 70,58, ryhmidssd 2 83,26, ryhméssd 3 58,58, ryhmaéssd 4 68,52.
TPACK-muuttuja sai arvot x? (3)=3,549, p=.314, jérjestysten keskiarvo ryhmissi 1 69,69,
ryhméssd 2 76,00, ryhmédssd 3 58,42, ryhmissd 4 64,63. Maantieteellinen sijainti ei siis

vaikuta englanninopettajien teknologispedagogiseen sisélttietoon.

Sukupuolella on vaikutusta sithen millaiseksi opettajat kokevat teknologisen tietonsa.
Miehet (N=10) arvioivat teknologiatietonsa paremmaksi kuin naiset (N=123). Miehet
arvioivat teknologisen tietonsa olevan hyva (KA 4,93; SD=,93) kun taas naiset arvoivat, etta
heilld on hieman teknologiatietimystd (KA=4,13; SD=1,20). Levenen-testi osoitti, ettd
ryhmien varianssit ovat tarpeeksi yhdenmukaiset (F=.66, p=.417) teknologinen tieto
muuttujassa, jotta t-testin suorittaminen on mielekdstd. Riippumattomien otosten t-testi
osoitti, ettd ryhmien vililld on tilastollisesti merkittidvad eroa (t(131)=-2,08, p=.04). Koska
ryhmét olivat hyvin erisuuruiset suoritin myds epaparametrisen Mann-Whitneyn U-testin,
joka vahvisti riippumattomien otosten t-testin tuloksen. Myds Mann-Whitney U-testin

mukaan sukupuolten vililld on tilastollisesti merkittdvdd eroa teknologisessa tiedossa

(p=.03).

Englanninopettajien  teknologispedagogisessa  siséltotiedossa  eroja  oli  siis
teknologiamuuttujissa (TK, TPK, TCK ja TPACK). Ikd ja sukupuoli vaikuttivat siithen
millaiseksi opettaja arvioi oman teknologisen osaamisensa ja miten hyvin hdn kokee
pystyvéinsd kiyttimiin teknologiaa osana opetusta. Kokemuksessa oli nihtdvissd saman
tyylistd eroa kuin ikdryhmissd. Kaikista kokeneimmat opettajat arvioivat teknologisen
osaamisensa muita heikommaksi, mutta tilastollisesti merkittdvdd eroa ei keskiarvojen

vilille syntynyt. Maantieteellinen sijainti ei vaikuttanut opettajien arvioon heiddn
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teknologispedagogisesta siséltotiedosta. Tamaé tarkoittaa, ettd opettajat ympéri maan kokevat
osaamisensa keskimédrin samanlaiseksi eikd alueellisia eroja syntynyt timén tutkimuksen

mukaan.

4.4 Mita tieto- ja viestintiteknologiaa englanninopettajat Kkiyttivit

tyossain?

Kyselyn alussa, taustatietojen yhteydessd, vastaajia pyydettiin kertomaan lyhyesti mitd tieto-
ja viestintiteknologiaa (TVT) he kayttavat tyossddan. 130 englanninopettajaa vastasi
kysymykseen. Suurin osa vastaajista tyytyi luettelemaan laitteita, sovelluksia ja materiaaleja
joita he hyddyntavit tyossddn. Teknologian kdyttdd kysyttiin vain yhdelld kysymykselld,
joten kovin suuria yleistyksié ei voi aineiston pohjalta tehdd. Myoskddn syvillistd analyysid
ei voi vastauksista tehda silld tarkentavat kysymykset puuttuvat kyselystd. Esimerkiksi
monessa vastauksesta puuttui kdytettavét laitteet kokonaan, silld oli lueteltu vain sovelluksia,
internetsivuja ja ohjelmia, joita kdytetddn opetuksessa. Osa taas oli luetellut ainoastaan
laitteita, joita kayttda tyossddn. Taulukossa 8 on koottuna laitteet ja sovellukset seké sivustot,

joita vastauksissa ilmeni eniten.

Vastauksissa esille nousivat selkeésti seuraavat laitteet: tietokone, tabletti/iPad, dlypuhelin,
dokumenttikamera, é&lytaulu, dataprojektori/videotykki. Vastaajista 51 % mainitsi
tietokoneen ja 32 % mainitsi tabletin tai iPadin. Alytaulu mainittiin 18 % vastauksista ja
dataprojektori tai videotykin mainittiin 11 % vastauksista. 28% mainitsi dlypuhelin olevan
kaytossd joko itsellddn tai oppilailla. Edelld mainituilla laitteilla kdytettiin erilaisia sahkoisia
materiaaleja ja sovelluksia. Kustantajan tuottaman sdhkoisen materiaalin mainitsi 48 %
vastaajista. Muita erilaisia sdhkoisid oppimisalustoja kuten Moodlea, Edisonia tai Peda.netid
kaytti 42 % vastaajista. Googlen palvelut nostin omaan kategoriaansa, silld 21 % vastaajista
kaytti googlen palveluita tydssddan. Googlen palveluista mainittiin esimerkiksi GAFE
(Google Apps for Education) ja tavallisia toimistotyokaluja kuten google docs ja forms.
Youtubea kaytti ldhteend 18 % vastaajista. Lisdksi kdytettiin my0s esimerkiksi Yle News ja
BBC news sivustojen videoita, jotka mainitsi vain viisi vastaajaa. Erilaisista sovelluksista

suosituimpia oli erilaiset tietovisa tyyppiset sovellukset, joita kdytettiin sanaston ja kieliopin
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kertaamiseen tai testaamiseen. Téllaisia sovelluksia ja sivustoja ovat mm. Kahoot ja Quizlet.
28 % vastaajista mainitsi kayttdvinsd vastaavia sovelluksia. Sosiaalista mediaa osana
tyotddn kaytti 11 % madra vastaajista. Luetteloinnin lisdksi 22 vastaajaa kuvailivat miten he
kayttavat TVT tyossdan. He kuvasivat mihin tarkoitukseen he kayttivét erilaisia sovelluksia
ja laitteita. Vastauksista 10ytyi my0s kuvailua, miten usein teknologiaa kiytetddn tyossa.
Vastaajia ei pyydetty kuvailemaan omaa teknologian kéytt64, joten vastauksesta ei voi vetda

i1soja johtopadtoksid.

TAULUKKO 8 Mitd TVT:aa englanninopettajat kayttavét tydossdin

Laitteet: Ikm % Sovellukset/sivustot: Ikm %

tietokone 66 51 Kustantajien sidhkoinen 62 48
materiaali

tablet/iPad 42 32 Muu sihkoinen 54 42

oppimisalusta/ympiristo

dlypuhelin 37 28 Googlen palvelut 27 21

alytaulu 24 18 sanasto ja Kkielioppi — 37 28
sovellukset/pelit

dokumenttikamera 21 16 Youtube 25 18

dataprojektori/videotykki 14 11 Sosiaalinen media 16 11

Edelld mainittuja laitteita opettajat kayttavit opetuksen tukena, opetuksen suunnitteluun ja
materiaalien etsimiseen sekd jakamiseen ja osana oppimisprosessia mutta myos
yhteydenpitoon oppilaisiin, kollegoihin ja oppilaiden vanhempiin. Opettajat etsivit ja
jakoivat omia ideoitaan internetissa ja sosiaalisessa mediassa. Materiaalin lisdksi opettajat
tekivit tuntisuunnitelmia sdhkoisesti ja mahdollisesti jakoivat ne oppilaille. Opettajat pitivét
myos erilaajuisia kokeita sdahkoisind ja osa mainitsi, ettd kurssejakin toteutetaan osittain
sdahkoisend. Oppilaat palauttavat toitdén opettajilla sdhkoisesti ja opettajat mahdollisesti
antavat tehtdvin arvostelun myos sdhkoisesti. Oppilaiden vanhempiin oltiin usein
yhteydessd Wilman tai Helmin vélitykselld. Sdhkopostia opettajat kayttivit ideoiden ja

materiaalien jakamiseen kollegoiden kesken.
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Vastauksissa esiintyi useita erilaisia vélineitd, joista osaa englanninopettajat kayttivit
pdivittdin ja osaa satunnaisemmin. Kuvailevista vastauksista selvisi, ettd useat opettajat
kayttivat tietokonetta, projektoria ja dokumenttikameraa paivittdin joko osana opetusta tai
opetuksen suunnittelua. Alytaulua, dokumenttikameraa, tietokonetta ja projektoria kiiytettiin
eri yhdistelmilld usein korvaamaan perinteinen liitu- tai tussitaulu. Aiemmin mainittujen
laitteiden erilaisia yhdistelmid kéytettiin havainnollistamaan opetettavaa asiaa osana
opetusta. Kustantajien sdhkdisistd materiaaleista englanninopettajat kertoivat kayttadvansi
opetusmateriaalia, oppimateriaalia, sdhkoisid oppikirjoja ja kokeita. Sdahkdisid opetus- ja

oppimateriaaleja kéytettiin luokissa osana opetusta usein heijastettuna taululle.

Tietokoneita ja tabletteja sekd iPadejd oppilaat kayttivit useimmiten tiedonhakuun ja
kielentuottamiseen erilaisten esitelmien, videoiden ja dénitteiden muodossa. Sdhkoisid
oppimisalustoja kdytettiin tehtidvien tekemiseen, palautukseen ja ohjeiden antamiseen. TVT
on vastausten perusteella myos keskeinen osa kuulunymmirtdmisen opetusta. Youtube
vaikutti olevan suosittu 1&hde videoiden etsimiseen. Muutamassa vastauksessa mainittiin
my0s muita sivustoja kuten Yle News ja BBC News, joita kéytettiin videoiden etsimiseen.
Tieto- ja viestintiteknologiaa kéytettiin my0Os opetusta “piristiméén” erilaisten videoiden
liséksi tietovisoilla. My0s sanaston ja kieliopin kertaamista piristimaan kaytettiin erilaisia
sovelluksia ja sivustoja. Quizlet, Kahoot, Socratives ja Quizziz, joita kdytettiin sanaston ja
kieliopin kertaamiseen ja testaamiseen, mainittiin yhteensd 28 % vastauksia. Socratives oli

suosituin sovellus sanakokeisiin ja pienempiin testeihin.

Teknologian kéytto oli osaksi riippuvainen resursseista, silld useat vastaajista, jotka kertoivat
teknologian olevan merkittdvé osa arkea, kertoivat myds oppilailla olevan henkildkohtaiset
laitteet joita kéyttdd. Erds vastaajista mainitsi, ettd oppilailla on kadytdssd henkilokohtaiset
iPadit, joten teknologia on ldsnd ldhes kaikessa mitd he tekevdt. Toinen vastaaja taas
mainitsi, ettd henkilokohtaisia iPadejd kdytetddn jopa perinteisen vihon korvaamiseen.
Muutamissa vastauksissa mainittiin myds oppilaiden omien laitteiden hyddyntdminen
esimerkiksi sanastotehtdvissd, jotka eivdt vaadi paljoa kirjoittamista. Esimerkiksi oppilaat
saivat kiyttdd puhelimesta sdhkoistd sanakirjaa tai osallistuivat puhelimella interaktiiviseen
sanastoharjoitukseen. My0s ne opettajat, jotka kokivat, etteivit kdytd teknologiaa paljon

mainitsivat ettd oppilaat saavat kdyttdd puhelimia sanakirjan tavoin.
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Liahes kaikki kuvailevista vastauksista sisédlsi kuvailua tehtivistd, joissa oppilaiden tulee
tuottaa kieltd joko itsendisesti tai ryhmissd. TVT:n avulla opettajat teettivdt kirjallisia
tehtdvid tai puhetehtdvid. Opettajat mainitsivat myos, ettd TVT:aa kéytettiin videoiden
katseluun tai kuuntelutehtdviin. Teknologian kéyttd saattoi saman opettajan kohdalla
vaihdella myds ryhmad tai aste kohtaisesti. Erds opettaja mainitsi, etté toisella ryhmalla ei ole
ollenkaan kirjoja, joten Peda.Net alusta oli jatkuvassa kiytossd, kun taas toisen ryhmin
kanssa satunnaisemmin. Toinen vastaaja taas mainitsi, ettd lukiolaisilla on henkil6kohtaiset
kannettavat tietokoneet kiaytdssd, kun taas yldkoulussa ldpparivaunua kdytettiin satunnaisesti

muutaman kerran kuussa.
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S POHDINTA

Tassd tutkimuksessa testattiin  TPACK-mittariston toimivuutta tydeldmédssd olevilla
englanninopettajilla. Mittaristoa on aiemmin kéytetty opettajaopiskelijoiden tutkimiseen,
joten valmistuneiden ja ty0eldméssd mukana olevien aineenopettajien tutkiminen vaati
mittariston tarkistamisen ennen jatkoanalyysien suorittamista. Tutkimuksella pyrittiin myos
selvittimidn, millainen on suomalaisten englanninopettajien teknologispedagoginen
siséltdtieto. Tulokset olivat positiiviset, silld englanninopettajat arvioivat sisillollisen ja
pedagogisen osaamisensa hyviksi. Teknologinen osaaminen arvoitiin keskimiérin
siséllollistd ja pedagogista osaamista heikommaksi, kuitenkin keskiarvoisesti teknologinen
osaaminen oli kohtuullista. Tutkimuksessa pyrittiin myds kartoittamaan mitd teknologiaa
opettajat kayttavat tydssddn. Vastauksista nousi myos esiin, miten teknologiaa kdytetddn,
joten olisi mielenkiintoista jatkossa tarkentaa mihin ja miten englanninopettajat teknologiaa

kiyttavat,

5.1 Mittariston luotettavuus

Tutkimuksessa  selvitettiin =~ TPACK  —mittariston  toimivuutta my6s englannin
aineenopettajilla. Aiemmin mittaristoa on kehitetty ja testattu opettajaopiskelijoilla
(Valtonen et al., 2015). Mittariston toimivuutta testattiin faktorianalyysilld, jota vahvistettiin
Cronbachin alfakertoimen avulla. Koska mittaristo on kehitetty ja testattu
opettajaopiskelijoilla, joilla ei ole opetuskokemusta paljoa eroaa kohdejoukkoni mittariston
alkuperdisestd kohdejoukosta. Mittariston toimivuus ei siis ollut itsestddnselvyys.

Faktorianalyysin pdddyin suorittamaan ositetusti ohjaajan neuvojen mukaisesti. Ositetun
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faktorianalyysin suorittaminen on perusteltua, silld ilman osittamista muodostui aineistosta
vain kaksi faktoria, silld kaikki pedagogiaa kisittelevét viittimat latautuivat toiselle ja
teknologiaa késittelevdit muuttujat toiselle faktorille. Ongelmana on tdssd kohtaan
todenndkodisesti aineiston pienuus ja se, ettd muuttujat korreloivat vahvasti keskendén.
Lisdksi opettajat voivat yhdistdd kaikki kyselyn vdittimét vahvasti opetukseen omien
henkilokohtaisten opetuksen ulkopuolisten taitojen sijaan. Kysely esiteltiin opettajille
teknologian opetuskdyttod tutkivana tutkimuksena, joten esimerkiksi myos CK véittimét
voidaan yhdistdd opetukseen oman kielitaidon sijaan. Késittelin siis perustavia vdittdmia ja
vilittdvid vaittdmia eri aikaisesti. Ositetun faktorianalyysin avulla aineistosta muodostui

Mishran ja Koehlerin (2006) teorian mukaiset seitsemédn faktoria.

TPACK viittdmat jaivat faktorianalyysin ulkopuolelle, silld ne latautuivat TPK véittdmien
kanssa samalle faktorille. TPK ja TPACK muuttujien vélilld on hyvin voimakas korrelaatio,
mutta jatkoanalyysien kannalta oli mielekkddmpdd muodostaa kaksi erillistd
summamuuttujaa. Voimakas korrelaatio voi johtua aineiston pienuudesta tai sitten TPACK
ja  TPK on englannin aineenopettajille sama asia. Tuntuu loogiselta, ettd
teknologispedagoginen tieto ja teknologispedagoginen siséltdtieto ovat hyvin lahekkaisia,
silld aineenopettajien pedagoginen osaaminen on tiukasti sidoksissa sisdltotietoon. Tété
ajatusta tukee myos PK-muuttujan ja CK-muuttujan merkittdva korrelaatio. Myos TCK ja
TPK viittdmit korreloivat selkedsti keskenddn, mutta pakotettuna ne jakautuivat selkeésti

kahdelle eri faktorille.

CK muuttajasta tiputettiin vdittdmd CK4 “Seuraan EN:n ajankohtaista tutkimusta.” pois,
silld se heikensi alfakerrointa ja poisjattdminen selkiytti faktorirakennetta, kun latausrajaa
voitiin  nostaa. Viittdimdn muotoilua muuttamalla olisi se sisdltyisi paremmin
faktorirakenteeseen, silld jo nykyiselld muotoilulla sen arvot olivat viitearvojen mukaiset.
Jalkikdteen ajateltuna olisin muotoilut itse viittdimadn “Seuraan ajankohtaista kielen- ja

kulttuurin tutkimusta”, selventidkseni kysymyksen tarkoitusta.

TPACK:n kaytto teoreettisena viitekehyksend ei kuitenkaan ole ongelmatonta. Yksi teorian
ongelmista on, ettd se ei tarjoa selkeitd rajoja eri osa-alueiden vilille (Baser et al, 2016).
Baserin ja ym (2016) mukaan TPACK -—viitekehyksend tuottaa kuitenkin luotettavia
tuloksia, mikéli keskitytddn tietyn aineenopetukseen. Baserin ym. (2016) tutkimuksessa

teknologiaa késittelevit valittavat muuttujat (TCK, TPK, TPACK) vaikuttivat muodostavan
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yhden faktorin. Omassa tutkimuksessa kohtasin samankaltaisen tuloksen, silld ensimmaisille
analyysi kierroksilla latautuivat teknologiamuuttujat selkeésti samalle faktorille. Kyselya
tarkistamalla Baser ym. (2016) péésivit kuitenkin myds teorian osoittamaan seitsemiin
faktoriin. Itse pddsin seitsemin faktorin rakenteeseen analysointia muuttamalla. Ei ole siis
epétavallista, ettd englanninopettajien kohdalla teknologiaa kisittelevit vélittdvat muuttujat

latautuvat samalle faktorille.

Baserin ym. (2016) tutkimuksessa ongelmaksi nousi, ettd TCK, TPK ja TPACK viittdimien
ero oli englanninopettajaopiskelijoiden mielestd hankala hahmottaa. Koska kysely késittelee
englannin opetusta ja teknologiaa, yhdistetddn TCK viittimét usein myds opetukseen,
vaikka kyseessd on teknologisesta sisdltotiedosta. Teknologinen siséltdtieto kattaa sen,
miten kieli- ja kulttuuritietimys on suhteessa teknologiaan. Baser ym. (2016) huomasivat,
ettd TCK viittdimien kohdalla tuli selkeésti osoittaa, ettd tarkoituksena on arvioida omia
kykyja kéyttad teknologiaa englannin oppimisen tukena. Usein vastaajat yhdistivat véittimat
opettamiseen oman oppimisen tai kdyttdmisen sijaan. Téssd tutkimuksessa voi olla kyse
samanlaisesta ongelmasta. Ongelma ei kuitenkaan ollut yhtd suuri kuin Baserin ym. (2016)
tutkimuksessa, silld aineistosta saatiin lopuksi muodostettua 7 faktoria. Tdssé tutkimuksessa
ilmidta voi vahvistaa my0s pieni aineisto (N=133), suurempi aineisto voisi tuottaa
selkedammin 7 faktoria. Kuitenkin mikédli mittaristoa kéytetdén jatkossa aineenopettajien
tutkimiseen, tulee vdittdmien sanamuotoja pohtia. Kuitenkin TPACK:n kayttdminen
teoreettisena viitekehyksend englanninopettajien teknologiataitoja tutkiessa on perusteltua,
silld teknologian suosimia erityisid oppimistapoja arvostetaan kielenopetuksessa (Baser ym.,

2016).

5.2 Englanninopettajien TPACK ja miki siihen vaikuttaa

Englanninopettajat olivat hyvin yksimielisid omasta osaamisesta sisdltotiedon, pedagogisen
tiedon ja pedagogisen sisdltotiedon suhteen. Kaikissa teknologiamuuttujissa oli selkeésti
suurempi hajontavastaajien vililld kuin muilla osa-alueilla. CK, PK ja PCK muuttujat saivat
arvoja vililld 3-6 (minulla on jonkin verran tietoa aiheesta — minulla on hieman tietoa
atheesta — minulla on hyvidt tiedot aiheesta — minulla on vahvat tiedot aiheesta).

Teknologiamuuttujat, TK, TCK, TPK ja TPACK saivat arvoja koko asteikolla 1-6 (tarvitsen
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paljon lisdtietoa aiheesta- tarvitsen jonkin verran lisdtietoa aiheesta — tarvitsen hieman
lisétietoa aiheesta — minulla on hieman tietoa aiheesta — minulla on hyviét tiedot aiheesta —
minulla on vahvat tiedot aiheesta). Itse teknologinen tieto koettiin kohtuulliseksi, mutta
teknologispedagoginen osaaminen oli selkedsti heikompaa kuin muu osaaminen. Eli
englanninopettajat kokivat, ettd vaikka heilld on kohtuulliset teknologiataidot eivét he osaa
hyodyntdd sitd pedagogisesti yhtd hyvin. Teknologiamuuttujissa olevaa suurta hajontaa

pyrin selvittiméén jatkoanalyyseill4.

Kaikkien muuttujien vililld oli tilastollisesti merkitsevédéd korrelaatiota, mikd kertoo siité,
ettei opettajat tyossddn erottele pedagogista osaamista sisdllollisestd osaamisesta tai
teknologisesta osaamisesta. Kaikki kolme osa-aluetta: teknologiatieto, sisdltotieto ja
pedagoginen tieto limittyvét pdivittdisessd tyOssd luontevasti. Joten muuttujien vilinen
korrelaatio osoittaa, ettd yhden osa-alueen kehittyminen vaikuttaa positiivisesti myds muihin
osa-alueisiin. Van Laar ym. (2017) mukaan teknologiataitojen yhdistiminen muihin 2000-
luvun taitoihin on koettu haasteelliseksi. Tamé haasteellisuus voi heijastua myds tdméin
tutkimuksen tuloksiin ja osaltaan selittdin teknologiamuuttujien muita isompaa hajontaa.
Osa vastaajista siis kokee teknologian yhdistimisen helpommaksi kuin osa. Haasteellisuus
selittdd myos teknologiamuuttujien muita muuttujia pienempid keskiarvoja. Kyselyyn
vastanneet opettajat kokevat, ettd CK-, PK- ja PCK-muuttujan he hallitsevat 2000-luvun

taidot paremmin kuin teknologiamuuttujien osalta.

Aineisto el noudattanut tdysin normaalijakaumaa, joten Kolmogorov-Smirnovin
normaalijakaumatesti hylkdsi normaalijakaumaoletuksen. Kuitenkin huipukkuus- ja
vinouskertoimia tarkastellessa tulin tulokseen, ettd aineisto mukailee normaalijakaumaa
tarpeeksi, jotta parametrisia testejd voidaan suorittaa. Tutkimuksen luotettavuutta lisdtidkseni

suoritin myds usein epaparametrisia vastineita.

Tutkimuksessa selvisi, ettd ikd oli merkittdvin tekijd, joka vaikutti opettajien teknologia
taitoithin. Yli 50 wvuotiaat erottuivat ryhménd muusta tutkimusjoukosta kaikkien
teknologiamuuttujien kohdalla. Y1i 50 vuotiaiden teknologiataidot olivat heikommat kuin
muiden vastaajien. He arvioivat my0s teknologispedagogisen osaamisensa muita
heikommaksi. Avoimissa vastauksissa muutamassa kévi my0s ilmi, ettd eldkeidn 1dhestyessd
uuden opettelu ei ollut endd yhtd motivoivaa ja siksi teknologian kéyttd oli vdhdisempai.

Alle 50 vuotiaat opettajat siis todennédkoisesti kokevat teknologian opettelun tarkeammaéksi,
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silld sen rooli koulumaailmassa vain kasvaa. Aineisto oli jaettu iin mukaan kolmeen
ryhméédn, mutta vasta yli 50 ikd vaikutti laskevasti teknologiamuuttujiin. Borgin (2006)
tutkimuksen mukaan vieraan kielen opettajat kokivat, ettd kielten opetus vaatii uusiutuvaa
ja toimintaa eteenpdin vievad opetusotetta, silld opetuksen sisilto ja véline, kieli, on sama.
Tadmai voi olla myds yksi selittivistd tekijoistd, miksi vasta lahempéné eldkeikdé teknologia
osaaminen oli heikompaa. Opettajat voivat ndhda siis tirkednd kehittid omaa osaamista
pitkdlle uralla my0s teknologian osalta. Tarkedd olisikin motivoida myos opettajia
opettelemaan teknologian kayttd myos eldkeidn ldhestyessd, silld oppilaat tulevat
tarvitsemaan teknologiataitoja tulevaisuudessa. Van Laar ym. (2017) mukaan elinikdinen
oppiminen on osa 2000-luvuntaitoja, joten 2000-luvun taitojen hengessd opettajien tulisi

toimia myds esimerkkeind elinikdisestd oppimisesta myos teknologian osalta.

Miehet arvioivat oman teknologisen tietonsa naisia paremmaksi. Vaikka miehet arvoivat
teknologisen tietonsa paremmaksi eividt he eronneet tilastollisesti merkittavésti naisista
teknologispedagogisessa osaamisessa. Kyse voi olla paremmasta itsevarmuudesta eikd
todellisuudessa paremmasta teknologisesta tiedosta. Kyse on kuitenkin omien taitojen
arvioimisesta ja parempi teknologinen tieto ei vilittynyt muihin teknologia muuttujiin
tilastollisesti merkitsevéasti. Sukupuolten vilistd vertailua vaikeutti, ettd miehié oli vastaajien
joukossa vain 10. Toisaalta prosentuaalisesti tutkimusjoukko noudatteli populaation
sukupuolijakaumaa, silld Suomen englanninopettajien liitto ry:ssd on miehid 174 ja naisia
2314. Naisvaltaisesta alasta huolimatta tulee tuloksiin suhtautua varauksella, silld naisten ja
miesten lukuméérien ero oli hyvin suuri. Lisdksi miehid oli hyvin vdhi vastaajissa, joten

heidédn vastausten perusteella ei voida tehdi yleistyksié.

Aiemman tutkimuksen perusteella my6s opetuskokemus vaikuttaa positiivisesti opettajien
teknologispedagogiseen osaamiseen (Russell ym., 2003). Téssd tutkimuksessa ei kokemus
kuitenkaan selittdnyt eroja teknologisessa osaamisessa. Tilastollisesti merkittavadd eroa ei
ollut havaittavissa, mutta eniten opetuskokemusta omaavat opettajat eli vanhimmat arvoivat
teknologisen osaamisensa nuorempia heikommaksi. Ero on ymmérrettivi, silld tdhdn
ryhméén sijoittuu todenndkdisesti suurin osa yli 50 vuotiaista, jotka erosivat tilastollisesti
merkittdvisti muista ryhmistd teknologiamuuttujien kohdalla. Kuitenkin ryhmien vililla ei
ollut tilastollisesti merkittdvia eroa, joten iké- ja kokemusryhmat eivit ole tdysin identtiset.
Russelin ym. (2003) mukaan kokeneet opettajat kéyttdvat TVT:n useammin kuin vdhén

kokemusta omaavat opettajat. Russelin yms tutkimus on kuitenkin toteutettu 2000-luvun
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alkupuolella, jolloin teknologian kéyttd ei ollut yhtd yleistd kuin nykyisin, sen vuoksi
opetuskokemuksen tuovat erot ovat voineet lieventyd. Nykyisin teknologia on vahvasti osa
jo opettajakoulutusta, joten koulutus tarjoaa evéitd teknologian opetuskdyttoon aiempaan
enemman, jolloin kokemuksen tuoma asiantuntijuus voi menettdd merkitystdan talld osa-
alueella. Liséksi tutkimusjoukon koko voi vaikuttaa myds tuloksiin, silld tutkimukseen
osallistuneilla on ldhes kaikilla useampi vuosi opetuskokemusta. Tulokset voisivat kertoa
toisin, mikali tutkittaisiin juuri valmistuneita opettajia ja enemmén kokemusta omaavia

opettajia.

Myoskddn maantieteellisen sijainnin perusteella eivédt erot teknologia osaamisessa
selittyneet. Tutkimustuloksena tidmd on mielekds, silli se osoittaa, ettd teknologian
opetuskdyttoon ei vaikuta missd pdin Suomea opettaja tyoskentelee. Alueellisesti eivit
oppilaat ole siis eriarvoisessa asemassa. Tosin kultakin alueella (1. Padkaupunkiseutu 2. muu
Eteld-Suomi 3. Linsi- ja Keskisuomi 4. Itd- ja Pohjois-Suomi) oli vain noin 20 vastaajaa,
eikd ole tietoa, kuinka monesta eri koulusta alueelta on vastaajia, joten tdysin varmoja ei

voida olla, ettd aineisto olisi kattava kuvaus alueen tilanteesta.

Tassé tutkimuksessa eroja teknologian opetuskaytossa selitti siis ikd. Aiemman tutkimuksen
mukaan myds sukupuoli vaikuttaa teknologian opetuskdyttoon. Tésséd tutkimuksessa saatiin
vain viitteitd siitd, ettd miehilld olisi paremmat teknologiataidot. Epitasainen
sukupuolijakauma estdd kuitenkin yleistyksien tekemisen. Opettajien teknologian
opetuskdyttoon vaikuttaa myds moni muu tekijd, joita ei tdssd tutkimuksessa kartoitettu.
Esimerkiksi asenteisiin ja aikaisempiin kokemuksiin ei tdssd tutkimuksessa syvennytty.
Opettajien motivaatioon tai kiinnostukseen ei mydskéddn keskitetty. Mielenkiintoista olisi
my0s ollut selittdd opettajien oppimiskésitys, silld Russelin ym. (2003) mukaan
oppilaskeskeisyys ja konstruktivistinen opetusote suosivat teknologian opetuskayttod. Tama
tutkimus e1 myoskddn selvittdinyt kuinka tdrkednd opettajat pitdvit teknologian
opetuskdyttod, mikd on Russelin ym. (2003) yksi merkittdvimmistd vaikuttajista teknologian

opetuskayttoon.
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5.3 Mita TVT:tia englanninopettajat kayttaviit

Opettajat kayttavit tyossddn usein sitd teknologiaa, joka on heille helposti saatavilla.
Russelin ym. (2003) mukaan teknologian saatavuus on yksi merkittdvimmista tekijoista,
joka vaikuttaa teknologian opetuskdyttoon. Noin puolet vastaajista ilmoitti kayttdvansa
tyOssddn tietokonetta ja kustantajien séhkoOisid materiaaleja sekd muita sdhkdisid
oppimisympéristd tai —alustoja. Huomattavasti pienempi osa mainitsi tuottavansa itse
sdahkoistd materiaalia, esimerkiksi erilaisia sanasto ja kielioppi sovelluksia ja peleja mainitsi
kayttavansi 28 %. Kyseisisti sovelluksista kuten Kahoot, Quizlet, Quizziz ja Socrative voi
olla mahdollista 10ytdd valmista materiaalia, mutta usein tilanteeseen sopivaa materiaalia
opettajan tulee tuottaa itse. Tuottamisen vdhyys voi johtua siitd, ettd sen koetaan vievidn
litkaa aikaa. IThmeiden (2009) mainitsee, ettd mikéli opettajien teknologian kiyttd ei ole
sujuvaa on heilld suurempi kynnys kayttda sitd. Sdhkoisen materiaalin tuottamien voidaan
siis ndhdd haastavampana kuin valmiiden materiaalien kdyttiminen. Myoskin mikali
vastaaja ilmoitti oppilailla olevan henkilokohtaisia laitteita, kuvaili vastaaja myos
teknologian kdyttod aktiivisemmaksi. Eli laitteiden ja materiaalien saatavuus vaikutti sithen,

kuinka paljon teknologiaa kiytetdén opetuksessa.

Kuvailevista vastauksista selvisi, ettd useimmiten teknologiaa kuten kustantajien
materiaalia, tietokonetta ja projektoria kéytettiin korvaamaan perinteinen liitu- tai tussitaulu
ja valmis materiaali heijastettiin taululle oppilaiden ndhtiville. Arkisessa, paivittdisessa
kaytossd teknologia on siis korvannut ainakin osan perinteisestd taulutyoskentelysta.
Teknologia voidaan ndhdi siis yhtend opetusvilineend, jota Kilpid (2008) pitdad tarkednd.
Tietokoneiden jéilkeen oli erilaiset tablet-laitteet useimmiten mainittuja, kuten Horizon
Report 2012 ennusti. 32% vastaajista ilmoitti kdyttdvdnsd joko iPadi:a tai muita tablet-
laitteita. Tablet-laitteita kdytettiin vastausten perusteella monipuolisesti kielen tuottamiseen
erilaisten ddnitteiden, videoiden ja ajatuskarttojen avulla. Eréds vastaajista my0s mainitsi, ettd

tablet oli korvannut perinteisen vihon, silld oppilailla oli henkilokohtaiset laitteet kaytossa.

Kuten Horizon Report vuosina 2010-2012 ennusti ovat mobiililaitteet tulleet osaksi opetusta.
Vastaajista 28 % mainitsee mobiililaitteiden kdyttdmisen opetuksessa. 2014-2015 mainittu

BYOD ’ Bring Your Own Devices’ toteutuu useasti juurikin dlypuhelimien kohdalla
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(Horizon Report 2014; Horizon report 2015). Tutkimuksessa selvisi, etti opettajat
hy6dyntivit oppilaiden omia dlypuhelimia nopeiden tietovisojen yhteydessd. Usein sanastoa
tai kielioppia kerrattiin nopeiden visojen ja erilaisten sovellusten avulla. Alypuhelimet ja
muut mobiililaitteet koettiin sopivimmaksi valineeksi nopeisiin tehtiviin, mitkd eivat vaadi
paljon kirjoittamista. Mobiililaitteita kdytettiin usein myds sanakirjan tavoin. Kuten Young
ja Wang (2014) toteaa, on perinteinen drillaus tehokas keino sanaston oppimiselle.
Mobiililaitteiden avulla opettaja on voinut monipuolistaa drillaus harjoituksia. Macaron,
Handley ja Walter (2012) myos suosittelevat teknologian ottoa osaksi sanaston oppimista,
silld teknologian kéytolld on havaittu olevan positiivinen vaikutus sanaston oppimiseen.
Kuten vastauksissa ilmeni opettajat kertaavat sanastoa usein Kahoot-sivuston avulla. Kahoot
—sivustolla opettaja voi luoda mieleisen tietokilpailun ja miérittid monta eri vastaus
vaihtoehtoa antaa oppilaille. Sivusto luo sinne sydGtetyistd kysymyksistd ja kysymyksille
madritellyisti vastauksista interaktiivisen tietokilpailun, jossa nopeus ja oikein vastaaminen
antaa pisteitd. Tietokilpailuun voi siséllyttdd myos kuvia. Lisdksi kilpailun aikana
sovellukseen kuuluu tietynlaiset ddnitehosteet. Interaktiivinen tietokilpailu antaa oppilaisille
erilaisen drsykkeen kuin perinteinen drillaus itsendisesti. Jokainen oppilas voi itsendisesti
vastata omalla puhelimellaan ennalta méiéritellyn ajan puitteissa. Interaktiivisen pelin avulla
voi my0s ujommat oppilaat osoittaa omaa osaamistaan, silld osallistuminen ei vaadi muiden
edessd esiintymistd. Kuten Macaro, Handley ja Walter (2012) toteaa teknologian

kayttdminen lisdd drsykkeiden médrdd mika taas vaikuttaa positiivisesti oppimiseen.

Kielikasvatuksessa mainitut autenttiset kielen kiytto tilanteet ja materiaalit ovat opettajien
kéytettdvissd teknologian avulla. Vaikka oppilaat kayttivit teknologiaa viestintddn eivét
opettajat maininneet tapahtuiko viestintd englanniksi vai suomeksi. Mikéli viestintd
opettajan ja oppilaan vélilld tapahtui englanniksi olisi kyseessd autenttinen kielen kayttd
tilanne, joka voitaisiin ndhdd my0s oppimistilanteena. Opettajien vastauksista ilmeni, etti
teknologiaa kaytettiin tiedonhakuun ja kielen tuottamiseen. Autenttisia materiaaleja
opettajat mainitsevat kayttavinsi. Esimerkiksi Youtube:a hyddynsi 18 % vastaajista. Liséksi
muutamassa vastauksessa ilmeni my0s muita sivustoja, kuten Yle News ja BBC News,
joiden videomateriaalia kéytettiin osana opetusta. Mielenkiintoista oli, ettd Youtube oli
mainittu niin useassa vastauksessa, vaikka sen kiyttd osana opetusta voi olla hankalaa
tekijdnoikeuksien takia. Autenttista ja jopa opetukseen suunnattua materiaalia 10ytyy
Youtube:sta kuitenkin loputtomasti ja se on helposti saatavilla, minkd vuoksi uskoisin

opettajien sitd hyodyntdvin. Autenttista materiaalia etsittiin internetistdi myos blogien ja
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erilaisten artikkelien muodossa. Internet olikin usealle opettajalle materiaalipankki, jonka

avulla tuotettiin lisimateriaalia kustantajien tarjoamien materiaalien rinnalle.

Horizon Reporteissa vuosina 2011 ja 2013 mainittu open content eli vapaa materiaali
toteutuu osittain opettajien vastauksissa. Opettajat kertovat jakavansa omia ideoitansa
internetissd ja sosiaalisessa mediassa. Internetistd etsittiin myods vapaata materiaalia ja
ideoita. Erds opettaja mainitsi my0s tekevansa tuntisuunnitelmat One Noteen, jonka hén
myos jakoi oppilaille. Vapaaseen materiaaliin on vield matkaan, mutta ainakin opettajille on
tarjolla paljon vapaasti kédytettdvad materiaalia internetissé ja sosiaalisessa mediassa jaetaan
innokkaasti omia ideoita eteenpdin mm. facebook —ryhmissi. Oppilaille vapaa materiaali ei
vield samalla tavalla toteudu. Vapaan materiaalin tarkoituksen tarkoituksena on madaltaa
koulutuksen kustannuksia my6s oppilaille (Horizon Report 2013), mutta koska Suomessa
koulutusta pidetddn ilmaisena ei vapaan materiaalin tarve ole oppilailla yhtd suuri kuin

kenties maailmalla.

Mikéli teknologiaa kiytetddn vain korvaamaan perinteiset vilineet kuten vihot ja kirjat, ei
teknologian kiytostd synny sen suurempaa oppimistulosta kuin vihkoa ja kirjaa kayttiessa
(Macaro ym. 2012). Kuten Pellerin (2014) tutkimuksessa selvisi tulisi teknologiaa
hyodyntdd yhd enemmin yksilollisten oppimispolkujen ja tarpeiden tukemiseen.
Teknologian avulla voidaan luoda yksildille heiddn tarpeisiinsa vastaavia

oppimisympéristdjd, joiden avulla eriyttdminen toisi parempia oppimistuloksia.

5.4 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen toteutuksessa noudatettiin hyvén tutkimuksen periaatteita. Aineisto kerittiin
nimettdmasti vastaanottajilta ja aineistoa séilytetddn hyvien tapojen mukaisesti. Kyselyyn
vastaaminen perustui vapaaehtoisuuteen ja vastaajia ei painostettu missddn kohtaan.
Vastaajille tehtiin kyselyn alussa selvidksi tutkimuksen tarkoitus ja pyydettiin lupa
vastauksien kayttoon. Taustatiedoissa kysyttiin vain tutkimuksen kannalta oleellisia tietoja,
joiden perusteella vastaajia ei voi identifioida. Vastaajien anonymiteettid suojeltiin siis jo

aineiston keruu vaiheessa, eikd tulosten raportoinnista voida yksildida vastaajaa.
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Otanta suoritettiin satunnaisena, joka parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Kuitenkin
otoskoko 133 on suhteellisen pieni laadulliselle tutkimukselle. Summamuuttujien
muodostuksen yhteydessd putosi 9 vastaajaa pois, silld he eivét olleet vastanneet kaikkiin
vaittdmiin. TAma pienensi aineiston koon 124 vastaajaan ja heikensi hieman tutkimusta. Yli
100 vastaajaa pidetddn kuitenkin pro gradu —tutkielmalle riittdvand aineistona. Toisaalta
pieni otos vaikeutti joidenkin analyysien tekoa, silld vertailtavat ryhmét olivat pienid tai
epatasaisen kokoisia. Varsinkin sukupuolijakauma oli hyvin epitasainen ja miehid oli

vastaajissa vain 10.

Aineiston analyysissd kéaytettiin viitearvoina yleisesti hyviksyttyjd ja metodioppaissa
mainittuja arvoja. Analyysit suoritettiin useamman kerran luotettavuuden takaamiseksi ja
ettei virhe ndppdilyjd olisi sattunut analyysivaiheessa. Lisdksi analyysejd tehdessd otettiin
huomioon testien vaatimuksen aineiston koon ja normaalijakautuneisuuden suhteen.
Muutamissa tapauksissa toteutettiin parametristen testien rinnalla epéparametrisia testeja
aineiston koon vuoksi. Epdparametriset testit antoivat samanlaisia tuloksia kuin parametriset
testit, joten tuloksia voidaan pitdd luotettavina. Aineisto ei mydskddn noudattanut tiysin
normaalijakaumaa, minkd vuoksi tulosten tarkistaminen epdparametrisilla testeilli on

perusteltua.

Jotta laajempia yleistyksid voitaisiin tehdd, tarvittaisiin suurempi otos. Otoskoon
kasvattamisen myotd voisi olla mahdollista tarkastella onko sukupuolten vélilld todellista
eroa vai ovatko miehet vain itsevarmempia omasta teknologia tiedostaan. Lisdksi
laajemmalla otoksella voitaisiin varmistaa, ettei Suomessa ole alueellisia eroja teknologian

kaytossa.

Tutkimuksen raportoinnissa pyrittiin avoimuuteen ja rehellisyyteen. Raportoinnin ollessa
avointa voidaan todeta, ettd tutkimus noudattelee hyvin tutkimuksen periaatteita. Liséksi
tutkimuksessa on pyritty antamaan tunnustus muille tutkijoille, joiden aiempia tutkimuksia
on tarkasteltu tutkimuksen edetessd. Viittaukset on tehty séntillisesti ja pyritty esittiméin
selvdsti mikd on tutkijan omaa ajattelua ja mikd pohjautuu aiempaan tutkimukseen ja
teoriaan. Tutkimuksen edetessd on myos tukeuduttu ohjaajien neuvoihin ja kokemukseen

tutkimuksen tekijoina.
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Tutkimuksen yhdeksi heikkoudeksi muodostui puuttuvat vastaukset yksittdisten véittdmien
kohdalla. Téma4 loi epétasapainoa ryhmien vilille, mutta myds summamuuttujiin. Puuttuvien
vastausten vuoksi otosten mddrd saattoi vaihdella my0s ryhmien sisdlld riippuen

kasiteltavastd summamuuttujasta.

5.5 Jatkotutkimusideoita

Jatkossa olisi mielekéstd tutkia mihin ja miten englanninopettajat kdyttavét teknologiaa ja
miten heididn arviot omasta teknologispedagogisesta sisdltotiedosta vaikuttaa teknologian
kayttoon. Tdma vaatisi laajempaa otantaa sekd laajempaa kartoitusta opettajien teknologian
kaytostd. Teknologian kéyttotapaa ja kéyttoastetta tulisi kartoittaa useammalla kuin yhdelld
kysymykselld. Olisiko mielenkiintoista tietdd kiytetddn teknologian kaikkia
mahdollisuuksia monipuolisesti vai onko uudempi teknologia vain korvannut perinteiset
liitu- ja tussitaulut sekd piirtoheittimen. Nykyiset tablet- ja mobiililaitteet mahdollistavat
teknologian helpon liikkuvuuden. Onko teknologian liikuteltavuus huomioitu opiskelussa ei

vield selvinnyt tdssi tutkimuksessa.

Tutkimus noudatteli aiempaa tutkimusta ja antoi viitteitd siitd, ettd resurssit ja teknologian
saatavuus vaikuttavat sen kédyttoon. Jatkossa olisikin hyvéd selvittdd miten opettajia voisi
motivoida kayttdimadn teknologiaa monipuolisesti, vaikka resurssit eivdt ole parhaat
mahdollisesti. Taytyisi selvittdd millainen toimintakulttuuri luo parhaat edellytyksen

teknologian tehokkaalle kiytolle.

Tassd tutkimuksessa keskityttiin englanninopettajiin, mutta sopii kysya, eroaako kieliaineet
keskenddn teknologian kdytdssd. Englanti on maailman kieli, jolla altistuu monipuolisesti
suomalaisessa yhteiskunnassa jo ilman koulun tarjoamaa kielikasvatusta. Englantia
paivittdin kayttdd maailmalla laajasti myos ei natiivit puhujat, jolla on varmasti merkitysté
englanninkielisen materiaalin saatavuuteen. Lisdksi englanti on usein teknologian kieli ja
monet ohjelmistot tai sivustot toimivat kokonaan englanniksi. Millainen on siis teknologian
rooli kieliaineissa, joiden kielille oppilaat altistuvat vihemmén joka pdivéisessd elaméassa.
Onko teknologiaa mahdollista hyddyntdd yhtd monipuolisesti ndissd kieliaineissa ja

tarjoaako teknologia samanlaisia mahdollisuuksia kuin englannin opetukselle.
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Kayttdmaéni mittaristo on alun perin kehitelty opettajaopiskelijoita testaamalla. Tutkimustani
voisi  jatkaa vertailemalla tyossdkdyvien englanninopettajien TPACK:a
englanninopettajaopiskelijoiden TPACK:n. Vertailemalla opiskelijoita ja valmistuneita
opettaja olisi mahdollista selvittdd vaikuttaako kokemus todella opettajien teknologin
opetuskdyttoon positiivisesti. Kokemuksen tulisi lisdtd joustavuutta teknologian

opetuskayttoon.

Teknologian kayttd kieliaineissa on hyvin perusteltua ja tutkimukseni ollessa vasta
pintaraapaisu olisi aiheeseen hyvi syventya tarkemmin. Syvéllisempi tutkimus voisi tuottaa
myos kiaytdnnon vinkkeja kieltenopetuksessa tyoskenteleville ja monipuolistaa teknologian

kayttod kentilla.
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Séhkopostitse vilitetty saate Suomen englanninopettajat ry:lle.

“Heit,

Olen viidennen vuoden luokanopettaja- ja englanninkielenopiskelija ja teen pro gradu
tutkielmaa Itd-Suomen yliopistossa Joensuun kampuksella. Tutkimukseni késittelee
englanninopettajien teknologispedagogista siséltdtietoa eli millaisiksi opettaja kokevat
valmiutensa kayttdi tieto-ja viestintdteknologiaa osana opetusta. Joten mikali opetat tai olet
opettanut ldhiaikoina englantia toivon sinun vastaavan kyselyyni. Kaikki vastaukset
kisitelladn luottamuksellisesti ja ne ovat nimettomid. Vastaan mielelldni kysymyksiin

tutkimustani koskien.

Linkki kyselyyn: https://elomake.uef.fi/lomakkeet/15405/1omake.html
Kiitos!

Jenna Balk
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Ohjaajan yhteystiedot:

Erkko Sointu (Tutkijatohtori, KT)

Learning in Interactive Environments (LINE) —tutkimusalue
Tieto- ja viestintdteknologia opetuksessa (TOTY) -tutkimusryhma

[t4-Suomen yliopisto (UEF)
PL 111,

80101 Joensuu
erkko.sointu@uef.fi
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Mittaristo saateteksteineen.

ENGLANNINOPETTAJIEN TEKNOLOGISPEDAGOGINEN SISALTOTIETO (TPACK)

Tieto- ja viestintdteknologia (TVT; tissd kyselyssd my0s teknologia, uusi teknologia) on tullut
suureksi osaksi opetusta ja oppimista. Kielikasvatuksen periaatteiden mukaisesti oppilaiden
tulisi olla aktiivisia kielenkéyttdjid, jotka osaavat hyodyntdd taitojaan myds koulun
ulkopuolella.Teknologia on my0s monipuolistanut ympéristdjd, joissa vierasta kieltd

kohdataan. Tamén vuoksi on TVT myds oleellinen osa kieltenopetusta.

1. Infoa vastaajille

Tassd kyselyssd TVT kisittdd laajasti eri laitteita, kuten tietokoneita, tablet-tietokoneita,
dlykannykoitd jne. sekd eri verkkosovelluksia, sosiaalisen median sovelluksia (esim. blogit,
Facebook, YouTube, WhatsApp, Instagram) ja verkko-oppimisymparistdjd (esim. Moodle,
Office365).

Téssd tutkimuksessa tarkastellaan englanninopettajien teknologispedagogista siséltotietoa
(Technological Pedagogical Content Knowledge; TPACK) sekd valmiutta hyodyntdd TVT:a
opetuksessaan.

Vastauksesi kasitelladan luottamuksellisesti ja tuloksia raportoidaan ainoastaan
ryhmatasolla. Kysely toteutetaan nimettomana. Tutkimus on osa Iti-Suomen yliopiston
Tieto- ja viestintiteknologian opetuskdyton (TOTY) tutkimusryhmidn tutkimusta.
Tutkimusaineistosta kdytetidn myos opinndytetdihin, esimerkiksi luokanopettaja seka

englannin kielen ja kulttuurin opintojen pro gradu tutkielmiin Itd-Suomen yliopistossa.

Pro gradu -tutkielman tekijd Jenna Balk (jennab@student.uef.fi)

TOTY -tutkimusryhmén varajohtaja ja pro gradu -tutkielman pédédohjaaja, tutkijatohtori (KT)
Erkko Sointu (erkko.sointu@uef.fi)
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TPACKIn perustavat osa-alueet (PK, CK, TK)

Tassa osiossa kasittelemme pedagogista oppiaineen (englanti, EN) sisaltatietoa seka
teknologista osaamista (TVT). Pohdi ensin, miten hyvin mielestasi tunnet oppimisen prosessit

yleisella tasolla, pohdi myés omaa suhdettasi tieto- ja viestintateknologiaan.

Arvioi tietojasi seuraavilta osa-alueilta:

1= 2= 3=
Tarvitsen Tarvitsen Tarvitsen
paljon jonkin hieman

lisdtietoa  verran lisatietoa
aiheesta lisdtietoa aiheesta
aiheesta

4 =
Minulla
on
hieman
tietoa
aiheesta

5= 6=
Minulla  Minulla
on hyvat on
tiedot vahvat
aiheesta tiedot
aiheesta

Osaan toimia edistaakseni hyvaa

1 PK11 . . R
opiskeluilmapiiria luokassa.
2 CK2 | Tunnen EN:n peruskasitteet ja teoriat.
3 PK1 Osaan ohjata oppilaiden
ryhmatyoskentelya (3-5 oppilasta).
4 | TK3 |Hallitsen uusien teknologioiden kayton.
5 | CK4 |Seuraan EN:n ajankohtaista tutkimusta.
6 PK3 Osaan tukea oppilaiden itseohjautuvaa
oppimista.
Osaan valita oppimista parhaalla
7 | PK10 |mahdollisella tavalla tukevia opetus- ja
oppimismenetelmia.
Tunnen useita uutta teknologiaa
8 TK4 . . .
kasittelevia verkkosivustoja.
5 . Osaan tukea oppllalden
ongelmanratkaisua.
10| PK7 |Osaan tukea oppilaiden luovaa ajattelua.
11| CK1 |Osaan soveltaa EN:n sisaltoja.
Ll TR Tun‘ne'n uutt? teknologiaa ja niiden
ominaisuuksia.
13| pks Osaan mukauttaa opetustapani
oppilaiden osaamistasoon sopivaksi.
1l 1 Osaan ratkoa eteeni tulevia tieto- ja
viestintateknologiaan liittyvia ongelmia.
5] pra Qsaan ohjata oppilaiden reflektiivista
ajattelua.
EN: i - i
6l s Tun.nen N n. keskeisten osa-alueiden
kehitysvaiheita.
Osaan arvioida oppilaiden osaamista
17 PK9 PP

monipuolisesti.
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PK2

Osaan tukea oppilaiden kriittista
ajattelua.

TPACKIn "valittavat" sisdltoosa-alueet
(PCK, TCK)
Mieti seuraavaksi hetki omaa osaamistasi pedagogiikan ja EN:n sisdltbosaamisen yhdistamisen

nakdkulmasta sekd EN:n siséltbosaamisen ja teknologian yhdistdmisen ndkoékulmasta. Mitkd ovat vahvoja
osa-alueita, missa tarvitse lisatietoa?

Arvioi osaamistasi seuraavien EN:n siséaltéjen osalta:

1= 2= 3=
Tarvitsen Tarvitsen Tarvitsen
paljon jonkin hieman

lisatietoa  verran lisatietoa
aiheesta lisdtietoa aiheesta
aiheesta

4 =
Minulla
on
hieman
tietoa
aiheesta

5= 6=
Minulla  Minulla
on hyvat on
tiedot vahvat
aiheesta tiedot
aiheesta

19

PCK1

Osaan valita kayttooni EN:n sisdltdjen
oppimista parhaalla mahdollisella tavalla
tukevat opetusmenetelmat.

20

PCK6

Tiedan, miten EN:n opetuksen aikana
ohjataan ryhmissa (3-5 oppilasta)
tapahtuvaa oppimista.

21

TCK3

Tunnen TVT-sovelluksia, joita voin kayttaa
ymmartaakseni paremmin EN:n sisaltoja.

22

PCK5

Tiedan, miten EN:n opetuksen aikana
ohjataan oppilaiden kriittista ajattelua.

23

PCK2

Tunnen oppilaiden EN:n liittyvia
tyypillisia vaarinkasityksia hyvin.

24

TCK1

Tiedan sivustoja, joista [6ytyy EN:n
sisaltoja kasittelevia verkkomateriaaleja.

25

PCK4

Tieddn, miten EN:n oppitunnin aikana
ohjataan oppilaiden ryhmissa (3-5
oppilasta)tapahtuvaa EN:n aihealuetta
kasittelevaa ongelmanratkaisua.

26

PCK3

Osaan helposti muuntaa EN:n
opetettavaa sisdltoa oppilaille helposti
omaksuttavaan muotoon.

27

PCK7

Tieddn, miten EN:n opetuksen aikana
ohjataan, oppilaiden reflektiivista
ajattelua.

28

TCK2

Tunnen TVT-sovelluksia, joita englannin
kieltd ammatissaan tarvitsevat kayttavat.




Tiedan, miten EN:n opetuksen aikana

29| PCK8 |ohjataan oppilaiden itseohjautuvaa
oppimista.

30| PCK9 Tlt?dan, mltEI-‘l FN:n opetuksgn aikana
ohjataan oppilaiden luovaa ajattelua.

31| Tcka Tunnen teknologioita, joilla

havainnollistetaan vaikeita EN:n sisaltoja.

TPACKIn "valittava" teknologian ja pedagogiikan osa-alue

Mieti seuraavaksi hetki omaa osaamistasi pedagogiikan ja teknologian yhdistdmisen ndkodkulmasta yleisella tasolla.
Vastaa sitten seuraaviin vaittamiin: Milld osa-alueilla pedagogisten pddmaariesi toteuttamisessa koet tarvitsevasi
lisatietoa, milla osa-alueilla koet tietosi ja taitosi puolestaan riittaviksi ja erinomaisiksi?

Arvioi osaamistasi seuraavien tieto- ja
viestintateknologian (TVT) vaittdmien osalta:

1= 2= 3=
Tarvitsen Tarvitsen Tarvitsen
paljon jonkin hieman
lisdtietoa  verran lisatietoa
aiheesta lisdtietoa aiheesta
aiheesta

4 =
Minulla
on
hieman
tietoa
aiheesta

5= 6=
Minulla  Minulla
on hyvat on

tiedot vahvat
aiheesta  tiedot
aiheesta

32

TPK1

Osaan hyodyntaa uutta TVT:aa
opetuksessani.

33

TPK4

Tiedan, miten opetuksen aikana
hyodynnetdan TVT:aa oppilaiden
reflektiivisen ajattelun valineena.

34

TPK5

Tiedan, miten opetuksen aikana
hyodynnetdan TVT:aa itseohjautuvan
oppimisen tukena.

35

TPK3

Tiedan kuinka hyodyntaa TVT:aa vaikeasti
havainnollistettavien aiheiden
opettamisessa.

36

TPK6

Tiedan, miten opetuksen aikana
hyodynnetdan TVT:aa ryhmissa (3-5
oppilasta) tapahtuvan oppimisen tukena.

37

TPK2

Osaan valita kdyttooni oppilaiden
oppimista parhaalla mahdollisella tavalla
tukevia TVT-vélineita ja ohjelmistoja.

38

TPK7

Tiedan, miten opetuksen aikana
hyddynnetdan TVT:aa oppilaiden luovan
ajattelun valineena.

39

TPK8

Tieddn, miten opetuksen aikana
hyodynnetdaan TVT:aa ryhmdssa (3-5
oppilasta) tapahtuvan ongelmanratkaisun
valineena.

40

TPK10

Osaan helposti muuntaa opetettavan
sisallon tvt-vadlineita ja ohjelmistoja
hyodyntden oppilaille helposti
omaksuttavaan muotoon.




41

TPK9

Tiedan, miten opetuksen aikana
hyodynnetdan TVT:aa oppilaiden
kriittisen ajattelun valineena.

TPACKIin vuorovaikuts: ENGLANTI (EN)

Seuraavaksi laitamme kaikki osa-alueet yhteen. Pohdi viela pedagogiikan, EN:n siséltétiedon ja teknologian
kokonaisuutta oman osaamisesi nakdkulmasta. Pohdi jalleen milld osa-alueilla koet tarvitsevasi lisatietoa, milla osa-
alueilla koet tietosi puolestaan riittaviksi.

Tiedan, miten EN:n opetuksessa hyddynnetaan

1=
Tarvitsen Tarvitsen Tarvitsen
paljon
lisatietoa
aiheesta

2= 3= 4=
Minulla
on
hieman
tietoa

aiheesta

5=
Minulla
on hyvat
tiedot
aiheesta

6=

jonkin hieman

verran lisatietoa
lisatietoa aiheesta
aiheesta

on

42

TPACK1

...TVT:a oppilaiden yhteisen ideoinnin ja
ajattelun valineena.

43

TPACK2

...TVT:a oppilaiden reflektiivisen ajattelun
tukena.

44

TPACK3

...TVT:a oppilaiden EN:n itseohjautuvan
oppimisen tukena.

45

TPACK4

...TVT:aa oppilaiden EN:n sisalt6ja
kasittelevaan ryhmissa (3-5 henkil6a)
tapahtuvaan ongelmanratkaisuun.

46

TPACKS5

...TVT:a oppilaiden luovan ajattelun tukena.

47

TPACK6

...TVT:a ryhm&oppimistilanteissa (3-5
henkil6a).

48

TPACK7

...TVT:a oppilaiden kriittisen ajattelun tukena.

NAKEMYKSIASI TIETO- JA VIESTINTATEKNOLOGIAN (TVT) OPETUSKAYTOSTA

Pohdi lopuksi viela lyhyesti oletko taysin eri mieltd vai samaa mieltd seuraavien TVT:n opetuskayttda koskevien
vaittdmien kanssa.

1= 2= 3= 4= 5= 6=
Taysin  Eri  Vahadn Vahan Samaa Taysin
eri mielta eri  samaa mieltd samaa
mielta mieltd mieltd mielta
ATT1 1 TVT:n_avuIIa voidaan parantaa oppilaiden
- oppimisen laatua.
ATT2 1 Minulle on tarkeaa, etta oppilaani kayttavat
- aktiivisesti TVT:aa oppimisensa tukena.
ATT3_1 | TVT:n kaytto tydssani on minulle itsestaanselvyys.
On tarkeaa, ettéd koulutyéskentely rakentuu
ATT4_1 - . s
- vahvasti TVT:n ymparille.
ATT5 1 Minulle on tarkead, etta oppilaani saavat hyvat
- valmiudet hyédyntaa TVT:aa.
TVT:n kayttd opetuksessa tekee tydstani paljon
ATT6_1 . I
- mielenkiintoisempaa.
SE1 1 Opettaminen TVT:aa hyddyntaen on minulle

helppoa.

Minulla

vahvat
tiedot
aiheesta




Eri tieto- ja viestintatekonologioiden kaytén

SE3_1 L .
oppiminen on minulle helppoa.
Olen erittain taitava hyédyntdmaan uutta TVT:aa
SE4_1 . S TS
tarvitsemiini asioihin.
Oppilaiden oppimisen tukeminen TVT:n avulla on
SE5_1 - s
- minulle erittain helppoa.
Oletan, etta kollegani pitéavat TVT:n opetuskayttoa
SN1_1 s
- tarkeana.
Esimieheni vaatii minulta TVT:n kayttéa
SN2_1
- opetuksessa.
SN3 1 Oppilaideni vanhemmat/huoltajat odottavat minun
- kayttdvan TVT:aa heidan lapsensa opetuksessa.
Oletan, etta oppilaani pitéavat TVT:n opetuskayttoa
SN4_1 PP
tarkeana.
Huolimatta resursseista, pidan huolen siita, etta
BI1_1 oppilaani tulevat kayttamaan TVT:aa
opiskellessaan.
BI3 1 Tyossani opettajana kaytan aktiivisesti
- TVT:aa opetuksessani.
B4 1 Vaadin, ettd oppilaani kayttvat
- TVT:aa opiskellessaan.
BI5_1 TVT on keskeinen tydkalu opettajan tydssani.




