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TIVISTELMA

Vesa Vuorimaa: Oppijana hypermediaymparistossa — tietotekniikan perusteiden opiske—
lua www-sivuilta ammattikorkeakoulussa.

Lisensiaatintutkimus. Jyviskylan yliopiston kasvatustieteellinen tiedekunta, opettajan-
koulutuslaitos, 170 sivua.

T#ma tapaustutkimus on konstruktiivinen toimintatutkimus tietotekniikan peruskurssin
toteuttamisesta itseohjautuvana, World Wide Web —sivuja kéyttavana, opintojaksona Jy-
viskylan valiaikaiseen ammattikorkeakouluun kuuluneessa Keski—Suomen ammattiop-
pilaitoksessa lukuvuonna 1995-96. Opiskelijoiden kokemuksia kurssilta on kerdtty kva-
litatiivisella evaluaatiotutkimuksella.

Pyrin selvittimaan opettaja—tutkijana opiskelijoiden kokemuksia ja mielipiteitd kesalla
1995 suunnittelemani kolmen opintoviikon mittaisen tietotekniikan peruskurssin toteu—
tuksesta ja heidin oppimisestaan. Kokeiluun osallistui Keski-Suomen ammattioppilai—
toksen Hongikon toimipisteessa opintonsa aloittaneiden kahden ammattikorkeakoulu-
opiskelijaryhmin yhteensi 36 opiskelijaa. Puolet opiskelijoista opiskeli matkailu-, ravit-
semis— ja kuluttajapalvelujen koulutusohjelmassa ja toinen puoli vaatetusalan suunnitte—
lun ja koulutuksen markkinointiohjelmassa.

Erityista huomiota seki kurssin suunnittelussa ettd toteutuksessa pyrin Kiinnittimaan
kurssikokonaisuuden rakenteeseen, jotta se tukisi opiskelijoiden itsendista tyOskentelya ja
heid4n kokonaisvaltaista oppimistaan. Kurssin suunnittelussa pyrin myos noudattamaan
koulutusteknologisen ajattelun itsendisti opiskelua ldhestyvda avoimen oppimisen ideaa,
oppimisresurssiajattelua seké systemaattisen suunnittelun periaatteita.

Tutkimuksen padongelmana oli selvittaa opiskelijoiden kokemuksia www-—pohjaisen tie—
totekniikan peruskurssin opiskelusta. Erityisen kiinnostunut olin heidédn kokemuksistaan
www-pohjaisen kurssimateriaalin kaytosti ja kuinka he kokivat oppivansa tietotekniik—
kaa till4 tavalla. Tutkimusmateriaalina kaytin opiskelijoiden kunkin kontaktikerran lo~
pussa kirjoittamia dialogipaivakirjoja, jotka he olivat tallentaneet minulle yhteiseen ha-
kemistoon tietoverkkoon.

Keskeiseni kehittdmisty6n tuloksena oli tavoitteen suuntaisen konstruktiivista oppimis—
nikemysta heijastelevan avoimen oppimisympériston muodostuminen ja hiotuminen
kayttokelpoiseksi kokonaisuudeksi. Opiskelijat kokivat opettajan avustaman itseopiske—
lun ja materiaaliohjatun omatahtisen etenemisen mielekkaana ja itselleen sopivana opis-
kelumuotona. Seki vihin tietotekniikkaa kéyttaneet aloittelijat etta pidemmalle ehtineet
kayttdjat ja harrastajat eivit kokeneet usean samanaikaisen ohjelmaikkunan kiytto6a han—
kalaksi. Kaikki kokivat oppineensa hyvin tietotekniikkaa ja saaneensa lisd uusia kéytto—
kelpoisia taitoja.

Avainsanat: koulutusteknologia, oppimisymparistd, oppiminen, tietotekniikka, hyperme-
dia, tapaustutkimus
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1 JOHDANTO

Erityisesti tietotekniikan opettajan tyohon kuuluu jatkuva opetuskurssien uudistaminen.
Koko ajan kehitetiin uusia laitteita ja ohjelmistoja. Erilaisia uusia sovelluksia tulee jul-
kisuuteen péivittdin. Uudet resurssit tarjoavat uusia haasteellisia mahdollisuuksia

opetustyOhon.

Kesilld 1995 oli alkamassa Internet—verkon verkkopalvelujen hyodyntdmisen laajene—
misvaihe. World Wide Web-jérjestelma (www) oli kasvuvaiheessa. Verkossa oli run—
saasti informaatiota tarjoavia www-—palvelimia. Monista uusista selainohjelmista erityi-
sesti Netscape Navigator—ohjelma oli vallannut voimakkasti jalansijaa, aiemman valtiaan
Mosaic—-ohjelman jaadessi taka—alalle. Www—palvelimen osasi perustaa ldhes kuka ta-
hansa. Palvelinohjelmia oli saatavilla erilaisille kayttojarjestelmille ja www—sivujen laa~

timinen oli helppoa tarkoitukseen laadituilla apuohjelmilla.

Oli jélleen aika uusia tietotekniikan peruskurssin opetusta. Jyvaskyldn ammattikorkea—
koulun tietotekniikan peruskurssi kuuluu jokaisen opintojaan aloittavan opiskelijan pa-
kollisiin perusopintoihin. Kurssin tavoitteena on opettaa opiskelijalle mikrotietokoneen
kayttoa siten, ettd hin saa siita opiskeluunsa paivittdisen tyovilineen, samalla kun hén
saa tietotekniset perusvalmiudet tietotekniikan jatko—opintoihinsa. Kurssin keskeisind si—
saltéind ovat tietotekniikan peruskasitteet, kayttoymparisto, tekstinkasittely ja taulukko-

laskenta tydvalineina seké sahkoposti ja World Wide Web.

Haasteelliseksi tehtaviaksi muodostui kehittdi ja toteuttaa sellainen uusimuotoinen kurs—
sikokonaisuus, joka hyodyntaisi teknologisen kehityksen viimeisimmait saavutukset ja
samalla tarjoaisi nykyaikaisen oppimisympariston ammattikorkeakoulun tydskentelyyn
totuttautuville, opintojaan aloittaville opiskelijoille. Kurssin tulisi myds edesauttaa alusta
alkaen sellaisten tietoteknisten sisdisten mallien syntymista, joiden perustalta olisi helppo

jatkaa opiskeluaan ja tyoskentelydan jatkuvasti kehittyvassa informaatioyhteiskunnassa.

Suunnittelin ja toteutin paiosin itseohjautuvan kurssikokonaisuuden, jossa opiskelijat
voivat perehtya tictokoneen seki tekstinkasittelyn ja taulukkolaskennan tydvéalineohjel-

mien kdyttoon www-sivuille laadittujen mielekkdiden harjoitustehtivien kautta. Samalla
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he oppivat luontevasti nykyaikaisen moni-ikkunaisen verkkotyoskentelyn. Opiskelijoilla
on koko kurssin ajan tietokoneen nayttéruudulla toisessa ikkunassa opiskeltava tyovali-

neohjelma ja toisessa ikkunassa tydskentelyéd opastavat www—ohjeet.

Tietokoneavusteisten ohjeiden laatiminen ei ole yksinkertainen tehtdva. Toisaalta voi ta-
na paivana vieldkin kurssilla olla opiskelijoita, joilla on hyvin véahan tai ei lainkaan tieto—
teknista tietimyst4. Toisaalta voi samalla kurssilla olla ldhes tietotekniikan ammattilaisia,
jotka ovat vuosia tydskennelleet tietokoneella ja harrastavat jatkuvasti tietotekniikkaa.
Www-sivuilla olevan kurssimateriaalin voisi helposti laatia opiskelijoiden kéayttovalmi-
udet huomioivaksi haarautuvaksi kokonaisuudeksi. Tosin suuren, monitasoisen kokonai~
suuden laatiminen on aikaa vievé ja vaativa tehtava. Eriyttdminen on usein helpompi to-
teuttaa suppeammilla ohjeilla ja haastavilla tehtévilld, jotka antavat mahdollisuuden yk-

sil6lliseen tutustumiseen opeteltavien ohjelmien tarjoamiin mahdollisuuksiin.

Samalla kun on huolehdittava pitemmalle ehtineiden opiskelijoiden tehtdvien haasteelli-
suudesta, on kuitenkin peruskurssilla erityinen huomio kohdistettava aloittelijoiden mu-
kaan saamiseen. Miten voisi mahdollisimman paljon madaltaa aikuisen aloittelijan tieto—
konetta kohtaan tuntemaa "pelkokynnysta" ja tarjota miellyttdvid oppimiskokemuksia,
joiden kautta heille herdisi kiinnostus jatkuvaan tietoteknisten valmiuksiensa

kehittimiseen?

Konstruktivistisen oppimiskisityksen myota on korostettu opiskelijan itsendista ja it-
seohjautuvaa opiskelua seki aktiivista tiedon prosessointia (Rauste-von Wright & von
Wright 1994). Hankkiessaan tietoa opiskelija tulkitsee vastaanottamaansa informaatiota
omien aikaisempien sisdisten malliensa avulla. Samalla kun hin tydstda hankkimaansa
informaatiota muokkaantuvat myds hinen omat sisiiset mallinsa, noviisilla enemmaén ja

edistyneella aloittajalla hiukan vahemmaén (Dreyfus & Dreyfus 1980).

Dreyfusien (1980) mukaan noviisivaiheessa olevalla aloittajalla ei ole kokemusta tilan-
teista, joissa heidan oletetaan toimivan. Noviisin sdantdihin perustuva toiminta on erittain
rajoittunutta ja joustamatonta. Koska noviisilla ei ole kokemusta tilanteista, joihin he
joutuvat, on heille annettava heidin toimintaansa ohjaavia sa4nt6ja. Toisaalta annettujen

saantojen tiukka noudattaminen voi estds tehokkaan toiminnan. Edistynyt aloittelija
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kykenee jo vihimmaisvaatimukset tdyttaviin suorituksiin. He ovat jo joutuneet riittdvan
moniin todellisiin tilanteisiin, voidakseen itse tai tilanteen ohjaajan opastuksella havaita

tilanteiden merkitykselliset toistuvat tekijat, tilanteen aspektit.

Toisaalta siis noviisi tarvitsee omien sisdisten malliensa jasentymattémyyden vuoksi yk—
sityiskohtaiset toimintaohjeet. Toisaalta vaikka eri tietoteknisié toimintoja voi suorittaa
hiukan eri tavoin, kuuluu tietotekniikan luonteeseen komentojen ja toimintojen oikein-
suorittamisen ehdottomuus. Nain ollen on peruskurssin toimintaohjeet testattava moneen
kertaan ja laadittava ne niin yksityiskohtaisiksi ja selkeiksi, ettd ko. toiminto varmasti

onnistuu, eiki synny turhauttavaa tai koko suorituksen estavaa frustraatiotilannetta.

Juuri tim3 moninkertainen etukiteissuunnittelu ja —testaus erottaa teknologisen oppimis-—
ympéristdn rakentamisen monesta muusta vastaavasta suunnitteluprojektista. Viime vuo-
sina on jalleen kiinnitetty erityistd huomiota teknologiaan ja sen ratkaisujen hyo6dyntimi-
seen koulutuksessa. Koulutusteknologia on kokonaisvaltainen tapa tarkastella koulutuk—
sen ja teknologian suhdetta. Se kohdistuu opetuksessa sovellettavan teknologian lisaksi
my0s koulutusjarjestelmien ja tutkitoimintojen ja niiden vélisten suhteiden tutkimiseen ja
kehittdmiseen (Pohjonen 1992). Nieminen (1995) on tuonut esille koulutusteknologisen
ajattelun kolme perusideaa: avoimen oppimisen ideaa korostavan itsendisen oppimisen,

oppimisresurssiajattelun ja systeemisen tarkastelun.

Tietokonetyoskentely tarjoaa oivallisen ympériston kokonaisvaltaiselle itsendiselle oppi-
miselle (Kohonen 1993). Siina yhdistyvat seka konkreetti tekeminen etté abstrakti ajatte—
lu (Kolb 1984). Ilman jatkuvaa reflektiivisen ajattelun ja kokeilun symbioosia ei tietoko—
netyoskentely etene. Uusien markkinoille tulevien sovellusten myota on tietokonety6s—

kentely jatkuvaa uusien asioiden haltuunottamista ja oppimista.

Vaikka uusien kurssien suunnittelu onkin saanut merkittavimman osan tietotekniikan
opettajan tyossi, ei hyvikain suunnittelu takaa tuotteen laatua. Vasta opetustilanne ndyt-
tad kehitetyn kurssikokonaisuuden toimivuuden. Valitettavasti useimmiten varsinainen
arviointi j4a opettajan subjektiivisten onnistumis—/epaonnistumistunteiden varaan. Var-

sinaisten asiakkaiden, opiskelijoiden, antamat palautteet jadvat saamatta.



4
Kurssikokonaisuutta suunnitellessani ajattelin tdydellisen kokonaisoppimisen syklia ja
halusin opiskelijoiden pohtivan vield kerran kunkin kontaktiopiskelukerran lopussa op—
pimiansa asioita. He kirjoittivat minulle dialogipaivékirjaa (vrt. Lonka ym. 1996), jossa
he kertoivat mita olivat oppineet ja miltd opiskelu oli tuntunut. Kun oltiin tietotekniikan
kurssilla ja opiskeltiin tekstinkasittely4, oli luonnollista kirjoittaa paivékirja tekstinkasit—
telyohjelmalla ja tallentaa tekstit yhteiseen verkkohakemistoon, josta minun oli ne help-
po ottaa jatkoanalyysiin. Pdivikirjaa pitdmalla opittiin my®s osaltaan tekstinkasittelyoh~

jelman kayttoa.

Jaoin opiskelijat kolmeen taitotasoryhmaén heidén kirjoittamiensa taustatietojen perus—
teella. Aloittelijoilla oli hyvin vdhén aiempaa tietoteknistid koulutusta. Jos sité olikin ol-
lut, he olivat huonojen kurssikokemusten vuoksi luopuneet tietotekniikan kaytosta.
Kayttdjat olivat hyodynténeet jotakin sovellusohjelmaa opinnoissaan ja tydssaan. Har—

rastajat puolestaan kayttivat useampiakin sovelluksia jatkuvasti.

Pyrin selvittdmaan kvalitatiivisen evaluaatiotutkimuksen avulla sit, miten eri tyyppiset
opiskelijat kokivat tietotekniikan opiskelun laatimallani tietotekniikan peruskurssilla ja

miten he tunsivat oppivansa tietotekniikan perusteita.



2 KEHITTYVA OPETUSTYO

2.1 Koulutusteknologia nykyaikaisessa opetustyossa

Ihmiskunta rakentaa koko ajan teknologista elinympéarist6dan toimintaansa ja eldméansa
helpottamaan. Teknologinen kehitys heijastuu monin tavoin toimintatapojen ja yhteis—
kunnan muuttumisena ja kehittymisena. Teknologia voidaankin maaritella tavaksi, jolla
me yhteiskuntana organisoidumme tuottavaan toimintaan (Bernard 1991). Suomalaisessa
kielenkiytossi on viime aikoina termi teknologia ollut niiden tieteenalojen yleisnimitys,
jotka Kisittelevit luonnon raaka—aineiden jalostamista kiyttokelpoisiksi tuotteiksi (vrt
engl. technology). Téssa yhteydessa soveltuu paremmin kéytettdvaksi muutaman kym-
menen vuoden takainen méaritelm3, joka korostaa teknologian olevan yleisnimitys tie—
teille, jotka kisittelevat seké teoreettisia ettd kaytannollisia teknisia jarjestelmid ja

menetelmii.

Teknologian ja sen ratkaisujen hyodyntaminen koulutuksessa muodostaa mielenkiintoi—
sen opetustoimen osa—alueen. Koulutuksessa kaytettidvasta teknologiasta puhutaan ny-
kyisin usealla kasitteelld. Aluksi on syyta tarkastella englanninkielisen technology—kéa-

sitteen kadyttda koulutuksen alueella.

Lawton & Gordon (1993) méarittelevit technology—kasitteen tieteellisen tietimyksen
sovellukseksi kaytinnon ongelmien ratkaisemiseksi, "the application of scientific know-
ledge to the solution of practical problems". He érottelevat koulutuksen alueella kaksi
erilaista technology—-termin sovellusaluetta. Toisaalta on tietokoneita, mikroelektroniik—
kaa ja telekommunikaatiota hyodyntava osa—alue "information technology” ja toisaalta
"educational technology", jolla suppeasti tarkoitetaan vain opetuksen visuaalisia apuvali-
neit4, mutta jolla tulisi heidin mukaansa tarkoittaa koko oppimisprosessin tekniikoita ja

ymmartdmista yhta hyvin kuin kaytettavia laitteitakin.

Suomenkielessi jotkut kdyttavit termid opetusteknologia, toiset puhuvat teknologiasta
opetuksessa ja kolmannet koulutusteknologiasta. Viimeksi mainittu voidaan maéritelld

naista laajimmaksi ja kattavimmaksi.
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Koulutusteknologia on kokonaisvaltainen tapa tarkastella koulutuksen ja teknologian
suhdetta. Koulutusteknologia kohdistuu koulutusjarjestelmien, tukitoimintojen ja ope-
tuksessa sovellettavan teknologian ja niiden vilisten suhteiden tutkimiseen ja kehittami-
seen. Se ei ole sidoksissa mihinkaan tiettyyn koulutukselliseen taustaoletukseen tai jar-

jestelmain eikd mihinkéin erityiseen teknologiaan. (Pohjonen 1992)

Koulutusteknologian kisitteeseen kuuluu materiaalisia (fyysinen valineistd ja materiaalit)
ja ei-materiaalisia elementteji (toiminnalliset metodit ja jarjestelmat). Toisaalta késite

sisaltad myds menetelmit, ideat ja toimintamallit. (Pohjonen 1992)

Niemisen mukaan (1995) koulutusteknologia voi olla koulutuksellisesti tai teknologisesti
painottunut. Niisti edellinen korostaa tavoite— sisalto— ja kohdekysymyksid (mité, ke-
nelle ja miksi) ja jalkimma&inen teknisia ja menetelmallisia kysymyksia (miten). Molem-~
mille lahestymistavoille on yhteistad oppimisen tavoitteiden saavuttaminen ja oppimis—

prosessin parantaminen teknologisten ratkaisujen avulla.

Koulutusteknologisen ajattelun kolme perusideaa ovat Niemisen (1995) mukaan:

1. Avoimen oppimisen ideaa lahestyva yksildllisen ja itsendisen oppimisen

korostaminen

Oppiminen nahd4an rajoituksista vapaana toimintana, jota voi tapahtua mi-
ten, missi ja milloin tahansa oppijan tarpeista riippuen.

2. Oppimisresurssiajattelu

Teknologia ja sen kehitys on merkittava keino, jonka avulla resurssit eli
oppimislahteet saadaan oppijan ulottuville tai joilla oppija voi ne saavuttaa.
Oppimisymparistot muokkautuvat yha enemmén kohti oppimisverkostoja,
joita teknologiset innovaatiot avaavat.

3. Systeemiajattelu ja systeemimallit

Nykyaikainen koulutusteknologia korostaa aikaisempien lineaaristen sys—
teemimallien sijasta dynaamisia. Dynaamiset mallit ovat joustavia ja ottavat
huomioon toimintaymparistossa vaikuttavat tekijat — esimerkiksi teknolo-
gian kehityksen merkityksen vuorovaikutuksessa

Laaja koulutusteknologian (educational technology) kisite tulee erottaa opetusteknologi-

an (instructional technology) kisitteestd. Opetusteknologia on médritelty systemaattiseksi
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tavaksi suunnitella, toteuttaa ja arvioida koko opetus—oppimisprosessia tarkkojen tavoit—
teiden suunnassa oppimisen ja kommunikaation tutkimisen perusteella. Opetusteknologi-

an kisitettd pidetdan yleisesti koulutusteknologiaa suppeampana ja sen alakasitteena.

(Pohjonen 1992)

Teknologia koulutuksessa (technology in education) puolestaan viittaa siithen toiminnal-
liseen ja valineelliseen viitekehykseen, joka syntyy, kun teknologisia innovaatioita so-
velletaan opetus— ja koulutustilanteissa tai niiden oheistoiminnoissa. Teknologia koulu-
tuksessa on selkeisti suppeampi kisite ja se viittaa opetuksen instrumentaatioon. Se on

koulutusteknologisen ajattelun toiminnallinen osatekija. (Nieminen 1995)

Pohjosen (1992) mukaan ei koulutuksen ja teknologian suhde ole kaytdnnossa osoittau—
tunut kovin yksinkertaiseksi. Teknologiasta on usein muodostunut itsetarkoitus ja koulu-
tustilannetta sindnsd maaraava ydintekija, jonka ymparille kaikki muu on rakentunut.
Aina ei ole otettu huomioon uusia koulutusndkemyksia, —jarjestelmia tai didaktisia rat—
kaisuja, saati ettd vilineiden valinta ja kdytt6 olisivat perustuneet niihin. Syyna teknolo-
gian ylikorostumiseen on voinut olla myds tehokkuusajattelu, koulutusta jarjestavan or—
ganisation statuskysymykset tai teknologian heikko tuntemus. Namé ovat voineet johtaa
tilanteeseen, jossa on korostunut enemmaén teknologia koulutuksessa kuin

koulutusteknologia.

Onnistunut teknologiaa soveltava koulutus muodostuu Pohjosen (1992) mielesti tavoit—
teiden, niiden saavuttamiseen tahtddvien keinojen ja kdytettédvissé olevien resurssien
muodostamasta tasapainoisesta kokonaisuudesta. Koulutukselliset tavoitteet luovat sen
pohjan, jolle muut koulutustapahtuman elementit rakentuvat. Didaktiset ratkaisut poh—
jautuvat koulutuksessa vallitsevien olosuhteiden tuntemiseen sekd niiden arvioituun vai-

kutukseen ja johtavat yhdessa resurssien kanssa teknologian valintaan.

Teknologiaa hyddyntavaa koulutusta suunniteltaessa ei sithen voida soveltaa ketjumallia,
jossa ensin maariteltiisiin koulutuksen tavoitteet (mitd), sitten jarjestelma (miten) ja lo—
puksi resurssit (mink4 avulla). Suunnittelun tulee perustua kokonaisvaltaiseen systeemi-
malliin, jossa kokonaisuus syntyy osatekijoiden valisistd suhteista ja jossa muutos yhdes-

sd osatekijassa vaikuttaa mallin muihin tekijoihin.



Systeemimalli perustuu Pohjosen (1992) mukaan elementtien valiseen jatkuvaan koko-
naisuutta kehittdvaan prosessiin, jota voisi kuvata laajenevan spiraalin avulla. Mallin
keskeisimpana tekijana tulee olla koulutukselliset tavoitteet. Muuten joudutaan tilantee—

seen, jossa toiminta ja keinot muodostuvat itsetarkoitukseksi.

Teknologiaa hyddyntidvan koulutuksen suunnittelu, organisointi ja toteutus on néin ta—
vallista koulutustilaisuutta monimutkaisempi prosessi. Huomio tulee kiinnittda nyt kou—
lutuksen teknisten, didaktisten ja organisatoristen ratkaisujen ohella myos sidosryhmien
osaamiseen ja teknisen infrastruktuurin tasoon. Téma edellyttia laajaa yhteistoimintaver—
kostoa ja hyvia koordinointia. Usein joudutaan myos tuottamaan uutta oppimateriaalia,
ratkaisemaan tekijanoikeuskysymyksia ja muodostamaan uusia palkkiokaytant6ja. Ta—
vallista useammin tormitian muutosvastarintaan, kielteisiin asenteisiin ja ennakkoluu-
loihin. Koulutuksen arvioinnissa keskeiseksi kriteeriksi vaikuttavuuden ohella (tuotoksen
suhde tavoitteisiin) nousee nyt koulutuksen tehokkuus (kaytettyjen resurssien suhde

tuotoksiin).

2.2 Tutkiva opettaja

Teknologiaa hyodyntidvin opettajan tyd muuttuu perinteisestd oppitunnin pitajasta suun-—
nittelijaksi, keksijiksi ja kehittijaksi, joka kaiken aikaa kokeilee omien suunnitelmiensa
toimintaa kdytannossa. Parhaimmillaan opettaja tekee jatkuvaa oman ty6nsa tutkimusta.
Jotta opettaja pystyisi tekeméain tyonsa hyvin, tulee hanenkin tydssién olla mukana tut—
kimus. Kincheloe (1991) korostaa tutkimuksen keskeisté roolia hyvassa ty0ssa, tyd on

nahtavi jatkuvana oppimispaikkana. Nimenomaan opettajan omaehtoisella tutkimuksella

on keskeinen merkitys.

Kokonaisvaltaisen oppimisen tavoitteiden suunnassa toimiva, konstruktivistisesti ajatte—
leva, opettaja suhtautuu omaan ty6honsa tutkijan tavoin kriittisesti ja koko ajan itsedan ja
tyOtadn aktiivisesti kehittden. Tutkimuksellisella otteella han pyrkii kurinalaiseen tyon
toteutukseen ja opetustyon tuloksellisuuden ja vaikuttavuuden parantamiseen. Kohosen
(1993) mukaan kasvatustoimintaa voidaan kehitt4a ainakin kasvatus— ja opetuskdytanto-
jen parantamisella, kdytintdjen syvillisemmalld ymmartdmisella sekd opetustilanteiden

parantamiseen tahtdavalla toiminnalla.



Tutkimuksen avulla opettaja pyrkii hankkimaan tietoa, jota koko ajan muodostuu ope-
tuksessa ja opettajan tyossd. Omakohtainen pohdinta kehittd opettajan ammatillista ym-
marrysti. Pyrkimyksend on itseohjautuva, aktiivinen, omaa tyoténsa ja kdyttaytymistdaan

kehittdva opettaja

Omaa tyOtaidn kehittivilli ja tutkivalla opettajalla on kaksoisrooli toimiessaan samanai-
kaisesti oppimisprosessia ohjaavana opettajana ja sitd havainnoivana tutkijana. Syntyy

tutkija—opettaja.

Opettajien tutkijaroolia korosti jo Dewey, mutta opettaja—tutkija—liikkeen alun merkittd-
va tutkimusprojekti oli Stenhousen (1975) opetussuunnitelman ja opettajien pedagogisen
toiminnan kehittiminen. Opettajia rohkaistiin siind osallistumaan tutkimuksen tekoon
seki opetussuunnitelmien kokeiluun ja kehittimiseen. Kehiteltyjen opetussuunnitelmien
pohjalta syntyneet koulutukselliset ideat pyrittiin sitten soveltamaan kasvatukselliseksi

toiminnoiksi.

Opettaja tutkijana —liike on laajentunut my6s Suomeen. Engestrom (1983) on esitellyt
tydympariston kehittimisprojektia. Myos opettajankoulutuksen koulutusohjelmia opetta—
ja tutkija ~hengessi (Lahdes 1989, Kohonen 1988) on esitelty. Tavoitteena on ollut
opettajaksi opiskelevien tieteellisten tutkimusvalmiuksien ja —~menetelmien kehittdminen.
Niikko (1996) on tarkastellut raportissaan opettajatutkimuksen tutkimusparadigmaa ja
teoreettista viitekehysti seki opetuksen ja tutkimuksen vuorovaikutusta ja toimintatutki-

muksen merkitysta.

Opettaja tutkijana —liikkeeseen on kohdistettu myds arvostelua. Ahlberg (1990) kaipaa
puuttuvaa tieteellistd ontologiaa. Samoin Carr ja Kemmis (1986) puhuvat teoreettisen
pohjan puutteesta. Cochran—Smith ja Lytle (1993) puolustavat opettaja—tutkijana —ajat-

telua ja sen teoriaa joukkona kdytantd6n perustuvia kasitteellisia viitekehyksia.

Niikko (1996) on koonnut, Goswamin ja Stillmanin (1987) seka Kincheloen (1991) ni-
kemyksia edelleen kehittden, joukon opettaja—tutkija —tehtavassd toimimisen piirteita.

Niikon mukaan opettajien toiminnassa ja ammatillisessa ajattelussa yhdistyvat
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luontevalla tavalla opettajan ja tutkijan tehtavit toisiaan rikastaen. Opettajille tarjoutuu
tutkijoina hyvit mahdollisuudet pitkaaikaiseen havaintojen tekoon. He my®és tuntevat
opiskelijat ja opetustyon sellaisella tavalla, jota ulkopuoliset eivét tunne. Samoin opetta-
jilla on mahdollisuus tutkia ja kehittdi opetustyoti tavalla, joka saattaa olla ulkopuolisten
tutkijoiden tavoittamattomissa. Opettaja—tutkijoina he voivat kiinnittd4 huomiota siihen,
mité pidetddn normaaliin opetukseen kuuluvana, mutta myds siihen mita jatetaan sen

ulkopuolelle.

Niikon mukaan opettajien tutkijoina toimiminen voi johtaa uuteen praktiseen tietoon, se
voi muuttaa opetuskaytantdja ja saada opiskelijat tarkastelemaan omaa oppimistaan seka

rohkaista tydtovereita oppimaan toisiltaan.

2.3 Systeemit ja niiden muutos

Tassa tutkimuksessa kiytetdan systeemiteoreettista lahestymistapaa, joka antaa mahdol-
lisuuden jirjestelmien kokonaisuuksien tarkasteluun unohtamatta niiden yksityiskohtia.
Systeemiteoriaa on kehitelty eri puolilla maailmaa ja kehittelyn aikana silld on ollut mo-
nia nimia. Meill4 lienevét tunnetuimpia nimia ovat kybernetiikka ja informaatioteoria.
Toisaalta Wiio (1981) kutsuu yleisté systeemiteoriaa jarjestelmateoriaksi ja maarittad sen

osa—alueiksi niin kybernetiikan kuin informaatioteoriankin.

Lineraarinen arkiajattelumme pyrkii yksinkertaistamaan tapahtumia ja etsiméan niista
selkeitd syy-seuraus —suhteita. Tallainen lineaaris—kausaalinen ajattelu jattaa kuitenkin
huomiotta monien tekijoiden yhtaaikaisuuden (Saarelainen 1985). Systeeminen ajattelu
pyrkii huomioimaan kaikki samanaikaiset suhteet edeten analogioiden varassa ja proses—

seja korostaen.

Toinen oleellinen ero lineaarisen ajattelun ja systeemisen ajattelun valilta 10ytyy systee—
misen ajattelun sisaltimasta takaisinkytkennastd. Elollisissa prosesseissa systeemi on jat—
kuvassa kerrannaisessa toiminnassa. Inhimillinen toiminta palaa aina jollakin tavalla tar-
kastamaan tapahtumia taaksepéin joko ne hyviksyen tai paattaen muuttaa jotakin. Ta-
pahtumat systeemissi ovat kehidméisid, uudessa tapahtumassa on aina jotakin jaljella

vanhasta (Laaksonen & Wiegand 1989).
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Kybernetiikassa palautetta pidetidan keskeisena systeemin tasapainon yllapitdjana. Sita
kutsutaan systeemin itsekorjautuvuudeksi (Saarelainen 1985). Rapoport (1974) Kiteyttaa

tamin kybernetiikan perusperiaatteen kyvyksi kiyttaa virhettd korjaamaan virhetta.

Yleinen systeemisteoria korostaa systeemin jatkuvaa vuorovaikutusta ympéristonsa
kanssa. Sen mukaan palaute ei tue tasapainoa vaan ohjaa muutosta. Palaute ohjaa systee-
mii etenemisessi, systeemi on siis itseohjautuva. Toisaalta vaikutuksen vastavuoroisuus
aiheuttaa sen, etti systeemi ei voi palata alkutilanteeseensa; vaikuttamalla systeemi aihe-
uttaa vastavaikutuksen (Laaksonen & Wiegand 1989). Olemassaoleva systeemi vaikuttaa
aina johonkin. Informaatioteoreettisesti on mahdotonta olla vaikuttamatta. Kun vaikutus

on vastavuoroista, voi sanoa, ettd elava yksilo ei voi olla vuorovaikuttamatta.

Jarjestelmiksi eli systeemiksi voidaan tulkita kaikki toisiinsa kytketyisté osista muodos-
tuvat kokonaisuudet. Téllainen valja tulkinta kattaa itse asiassa kaikki maailmamme ja
maailmankaikkeuden rakennelmat. Arimmillid4n voidaan sanoa, etti maailmankaikkeus
on systeemi, joka on jaettavissa lukemattomiin pienempiin osasysteemeihin usealla eri

tavalla tarkastelukulmasta riippuen.

Systeemin osat ovat jarjestyneet hierarkkisesti ollen koko ajan vuorovaikutuksessa tois—
tensa kanssa. Myds osasysteemit ovat vuorovaikutuksessa keskendén ja systeemit puo—
lestaan toisten systeemien kanssa omassa suprasysteemissadn. Vaikka osat tai osasystee—
mit ovat hierarkkisesti jarjestaytyneet, ei se tarkoita maardysketjua ylhaalta alas. Pikem~
minkin osaset ovat toiminnaltaan eriytyneet ja pyrkivat koko ajan uudistumaan suhteessa

toisiinsa.

Vuorovaikutuksen onnistumiseen vaikuttaa oleellisesti systeemien samanlaisuus, koska
teorian mukaan systeemien samanlaisuus luo avoimuutta, mika taas merkitsee jousta-
vuutta ja mukautuvaisuutta. Laaksonen ja Wiegand (1989) madrittdvat yhtenevyyden:
"Isomorfia systeemin ominaisuutena merkitsee sit4, etta ulkoapain tulevat vaikutteet 14-
piisevit systeemin rajat helpommin, jos ne ovat rakenteeltaan ja ominaisuuksiltaan mah-
dollisimman samanlaisia kuin syteemi itsessdén.” Systeemien samanlainen rakenne tai

samanlaiset toimintaperiaatteet auttavat systeemien keskindista yhteisty6ta. Ainakin
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yhteistyOssa tulisi 16ytia isomorfinen toimintatapa, jotta systeemi olisi valmis vuorovai-

kutukseen ja esimerkiksi valmis vastaanottamaan informaatiota.

Rinnakkaisilla systeemeilld ja systeemien sisdisilla osilla on keskendén ristiriitaisia ta—
voitteita. Toisaalta systeemien ja systeemiosasten tulee olla jotenkin samanalaisia ympéa-—
ristdnsa kanssa toimiakseen, toisaalta niilla tulee olia selkeit omat rajat, jotta ne sdilyt-
taisivét itsendisyytensd ja kykenesivét itseohjautuvuuteen ja itsehavainnointiin. Systee-
mien rajojen erottava ja yhdistava toiminta on itseddn saitelevaa. Toisaalta rajat saitele-
vét ulkopuolisen maailman suhdetta sisiiseen, systeemin avoimuutta ja sulkeutuneisuut—

ta. Toisaalta rajat sddtelevat systeemin sisdista toimintaa. (Vienola 1995)

Avoin systeemi on dynaamisessa yhteydessd ymparistoonsa eli vaihtaa koko ajan infor—
maatiota ympéristonsi kanssa. Tama on itse asiassa keskeista systeemin sdilymiselle ja
jatkuvuudelle (Hyyppa 1983). Avoin systeemi on "varma" itsestadn, sen rajat ovat selke—
at ja joustavat (Kyyrénen ym. 1987). Se kykenee muuttamaan sisdista rakennettaan ul-
koisen informaation vaikutuksesta. Toisaalta avoin systeemi koko ajan myds muuttaa
omalta osaltaan ympéristdaan. Suljettu systeemi ei ota vastaan ympéristdn informaatiota

eiké siis kykene ympéristdn vaatimiin muutoksiin.

Sosiaaliset systeemit ovat tavallisesti jotakin muotoa avoimen ja suljetun systeemin va-
lilla. Osa systeemin elementeistd on vuorovaikutuksessa ympariston kanssa, osaan ym-—
péristd ei vaikuta (Karjalainen ym. 1978). Inhimillinen systeemi ei voi tulla taysin avoi-
meksi ympiristolleen, koska silloin se muuttuisi liian samankaltaiseksi ymparistonsa
kanssa eika siis erottuisi siitd. Siksi inhimillisen systeemin, yhteison, on ainutlaatuisuu-
tensa sdilyttdakseen oltava vain suhteellisen avoin. Esimerkiksi terve tydyhteiso kuunte—
lee jasenidin tai asiakkaitaan ja muuttuu ehdotuksista, mutta sille on tervettd myods vas—

tustaa radikaaleja muutosehdotuksia. (Vienola 1995)

Systeemimuutoksen olennaisuus toimivalle systeemille kdy hyvin ilmi jo kahdesta seu-
raavasta systeemin madaritelmasta (Papp 1983). Kybemeettisen mééritelmén mukaan sys—
teemi on itseddn korjaava, homeostaattinen rakennelma, joka on aktivoitunut virheille ja
saitelee itseadn negatiivisen ja positiivisen palautekytkennan kautta pitdakseen ylla tasa—

painoaan. Evolutionaarinen mééritelma puolestaan esittad, etta systeemi on sisdisesti
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muotoiltu yksikko, joka kehittyy organisaation uusille ja ennustamattomille tasoille epa-

jatkuvan muutoksen ja ennustamattomien hyppéysten kautta. (Vienola 1995)

Muutos on edellisen mukaan siis systeemin sisaltd maaraytyvaa, ennustamatonta, palaut-
teesta ohjautuvaa ja systeemid sailyttavas, jatkuvaa, muttei kuitenkaan tasaista toimintaa.
Luhmannin (1985) mukaan monimutkaisten systeemien ei tarvitse sopeutua ainoastaan
ulkoisiin muutoksiin vaan myés omaan sisdiseen monimutkaisuuteensa. Systeemin mo-
nimutkainen sisiinen toiminta saattaa asettaa sen samanlaisiin mutkikkaisiin muutospro-

sesseihin kuin ulkomaailmakin.

Muutos on systeemin hengissipysymisen ehto. Systeemi saa palautetta onnistumisistaan
ja epionnistumisistaan. Jos toiminta ei ole aiheuttanut toivottua tulosta, sitd on muutetta—
va. Systeemi siis oppii oman toimintansa tuloksista. Téllaista muutosta kutsutaan I asteen
muutokseksi (Argyris & Schon 1978). Ensimmaisen asteen muutos kdy yleensa systee—
milti vaivattomasti. Se ohjautuu systeemin sisiltd systeemin omien lakien mukaan. Toi-
sinaan ei ensimmaisen asteen muutos riit4, vaan tarvitaan muutoksen muutos (Bateson
1983). Yleensa tallaisen muutoksen vaatimukset tulevat voimakkaina ulkoapdin. Toisen
asteen muutos on tilloin systeemin toiminnan elinehto. Se vaatii systeemilta sellaisia

muutoksia, joita se ei olisi halukas tekemaén.

Ensimmaisen asteen muutos i yleensa aiheuta kovin voimakasta vastarintaa toisen as—
teen muutokseen verrattuna. Ensimmaisen asteen muutos voidaan yleensa toteuttaa vain
pienilld muutoksilla toimintatapoihin, kun sen sijaan toisen asteen muutos vaatii merkit—
tavid toimintatapojen tarkistuksia. Systeemin eri osien toimintatavat saattavat olla keske—

naén ristiriitaisia ja aiheuttaa konfliktin.

Malaska (1995) kuvaa yhteiskunnallista muutosta murrosdynamiikan termilla. Jokainen
uusi kehityksen vaihe siséltda talléin muutoksen siemenen. Kehitys tarkoittaa hanen mu-
kaansa itseorganisoituvien muutosten perakkaisyytta, joka syntyy paikallisten heilahtelu—
jen aiheuttamien epalineaaristen epitasapainoprosessien tuloksena. Epétasapainotilaan
joutumisen voi aiheuttaa jokin verrattain pieni, jostakin paikallisesta systeemin osasta al-
kunsa saanut hiirio. Hairioheilahtelu vaikuttaa muihin systeemin osiin ja heilahtelut

vahvistuvat sekd levidvat muualle systeemiin.
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Malaskan (1995) mukaan kehitysytimet voivat ilmaantua vain tyydyttimattdmien tarpei-
den ympérille. Kehitys on tall6in tulkittava vain henkisten, sosiaalisten ja materiaalisten
toimintojen kasvu- ja vuorovaikutusprosessiksi. Mikdan em. kolmesta tekijasté ei yksin
maédraa olemista, kaikki ovat oleellisia toiminnan edellytyksia toisilleen ja systeemin ko-
konaisuudelle. Ihmiset itse aiheuttavat toiminnoillaan heilahteluja ja hairi6ita oppiessaan,
yrittdessdan, kapinoidessaan. Teknologinen kehitys on yksi tirkeimmistd maailman sys—

teemin heilahteluja aiheuttavista tekijoista.
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3 ITSENAINEN OPPIMINEN JA OPETUS

3.1 Ihminen systeemina toimintaymparistéssaan

Ihminen on psykofyysinen kokonaisuus ja itsessddn monitasoinen toimiva systeemi. Yk-
sil6 on vuorostaan osasysteemi fyysisessé ja ekologisessa systeemiymparistdssaan. Sys—

teemisen psykologian mukaan (Jarvilehto 1994) ihmisen psyykkinen toiminta on ihmisen
ja ympariston muodostaman jarjestelmén toimintaa. Tama jérjestelma puolestaan on dy—

naaminen ja kehittyva kokonaisuus joka organisoituu toiminnan hyddyllisten tulosten

mukaisesti.

Toiminnan tuloksen kannalta psyykkinen toiminta muodostaa aina integratiivisen koko-
naisuuden, jonka eri puolia kuvataan sellaisilla perinteisilla késitteilla kuin havaitsemi-
nen, oppiminen, muisti tai ajattelu. Naitd kutsutaan ihmisen kognitiivisiksi toiminnoiksi.
Ne eivit kuvaa jotain toisistaan erotettavissa olevia psyykkisid perustoimintoja, vaan
viittaavat eri nikékulmista samaan ja jatkuvaan elio—ympérist6 —jarjestelman kehitys—
prosessiin: jirjestelmin laajentumiseen, supistumiseen, organisoitumiseen, uudelleen or-

ganisoitumiseen ja kytkeytymiseen muihin jarjestelmiin. (Jarvilehto 1994)

Jokaisella ihmiselld on oman laatuisensa toimintaympéristd, koska jokainen kytkeytyy
aivan omalla tavallaan ympéristoonsa. Kukin ihminen antaa ympéristdnsa osille hiukan
erilaisia merkityksii kytkeytymiensi ja toimintansa sitoutumisen kautta (Jarvilehto
1994). Samassa sosiaalisessa yhteisOssé eldvien ihmisten tulkinnat ja merkitysten annot
ovat kuitenkin merkittavalti osalta yhtenevaisia, muutoinhan ei syntyisi sosiaalista

systeemid.

Bronfenbrenner (1979) kuvaa ihmisen sosiaalista ympérist6a ja on jakanut sen systeemit
neljdan pééifyhméién:
a) mikrosysteemit eli véliton (face-to—-face) vuorovaikutuskentta
b) mesosysteemit eli vuorovaikutus niiden sosiaalisten kokonaisuuksien
vililla, joihin yksilo aktiivisesti osallistuu
c) eksosysteemit eli sellaiset yhteisolliset jarjestelmat, jotka vaikuttavat yk—
silo6n, mutta joiden kanssa hén ei ole aktiivisessa vuorovaikutuksessa

d) makrosysteemit eli kulloisenkin kulttuurin tai alakulttuurin muodostama
kokonaisuus, sen ideologiset ja institutionaaliset jarjestelmat.
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Ihminen on avoin systeemi, joka toimiessaan vaihtaa koko ajan informaatiota ympéris—
tonsa kanssa seka pyrkii ndin siilyttamain toimimisensa jatkuvuuden. Han saa palautetta
onnistumisistaan ja epaonnistumisistaan. Jos toiminto ei tuo toivottua tulosta, sitd pyri-
tadn muuttamaan, jotta toivottu tulos saavutettaisiin. Jokainen toiminto on osa yleisem-
pai toimintaa, jota ohjaavat toiminnan paidmaéarat. Toimiessaan yksilo asettaa tavoitteita
omien merkityskokemuksiensa ja aikaisempien tiedonrakenteidensa pohjalta vuorovai-
kutuksessa ympéristonsi kanssa. Aktiivisesti toimivan yksilon saama palaute voi muoka-

ta my0s hinen tietorakenteitaan.

Palautetiedon ja ympéristosta tulevan tiedon valikointi, tulkinta ja mielekés kaytto toi—
minnan ohjauksessa tulevat mahdollisiksi sisdisten mallien ja toimintaskeemojen avulla.
Yksilo kehittaa toiminnallisen historiansa aikana toimintaskeemoja, jotka mahdollistavat
toimintojen toistamisen ja soveltamisen uudenlaisiin tilanteisiin sekd useiden toimintojen
yhdistamisen laajemmiksi uusia padmaéria ja funktioita toteuttaviksi toiminnoiksi. Uusi-
en toimintaskeemojen konstruoiminen tapahtuu siis toisaalta kokemuksesta yleistamisen
kautta, toisaalta aiemmin konstruoituja skeemoja yhdistdmalla ja ennakoituihin tilantei-

siin mukautumalla. (Lehtinen ym. 1990)

Toimiessaan aktiivinen ihminen muokkaa koko ajan saamaansa palauteinformaatiota.
Téma saattaa aiheuttaa muutoksia hdnen kasityksissaan, taidoissaan ja tunteissaan. Kun

tam4 muutos kestad kauemmin kuin hetken, on tapahtunut oppimista (Rauste—von

Wright & von Wright 1994).

Oppimisen olennaisin merkitys liittyy nédin yksilon adaptiivisen kyvyn lisdantymiseen,

joka tekee mahdolliseksi ympériston muutosten ennakoinnin ja ilmididen hallinnan. Op-
piminen on néin ollen yksilon ja ympériston valiseen vuorovaikutukseen liittyva proses—
si, jossa yksilo aktiivisesti muuntaa ja rakentaa uudelleen ajattelunsa ja toimintansa mal-

leja (Lehtinen ym. 1990).

3.2 Oppimiskasityksia

Oppimista on perinteisesti tutkittu kahden erilaisen tutkimussuunnan piirissa. Behavio—-
ristisesti suuntautunut tutkimus kiinnitti huomiota ulkoisiin kayttaytymisen muutoksiin,

kun taas kognitivistisen tutkimuksen kohteina ovat ihmismielessa tapahtuneet muutokset.
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Behaviorismin perusajatuksena on ollut kdyttadytymisen kuvaaminen objektiivisesti ha—
vaittavien drsykkeiden ja reaktioiden avulla, eika sen selittdminen ole edellyttéanyt olioi—
den siséisten prosessien tuntemusta. Behavioristista oppimisteorian otetta on sovellettu
mm. ohjelmoidussa opetuksessa. Skinner (1954) kuvasi artikkelissaan operantin ehdol-
listamisen periaatteilla toteutetun opetuskoneen periaatteen. Siind opetuksen tavoite tuli
madritelld selvasti kayttdytymiseen viittaavin késittein, oppimistehtdva oli jaettava osa—
tehtiviin, kussakin ohjelman osiossa oppilaalta tuli vaatia jokin nékyva reaktio ja reakti-
oita tuli seurata vilitén palaute. Opetuskoneen ohjelma voitiin toteuttaa lineaarisesti, yh-
den polun ohjelmana, tai haarautuvana, yksilollisemmaén etenemisen sallivana. Skinneri-
ldinen opetuskone-ratkaisu on toiminut monen tietokoneavusteisen opetussysteemin pe—

rustana. (Kuusinen & Korkiakangas 1991)

Kognitivistinen oppimiskasitys tuo esille behavioristisen drsyke-reaktion vastapainoksi
ihmismielen ja sen prosessit. 1950-luvun lopulla alettiin kiinnittd4d huomiota ihmisen ul-

koisen kayttdytymisen sijasta ihmismielen sisiisiin ilmidihin, kognitioihin. Tdmén oppi-

miskasityksen mukaan oppiminen on mielen prosesseissa tapahtuvia muutoksia, jotka
voivat ilmeta useilla tavoilla, esimerkiksi kehittyneempana havaintojen tekona, lisdanty—
neend tietona, parantuneena ymméartamisena tai uutena toimintatapana. Ropo on esittanyt
kognitivistisen oppimisndkemyksen yleisii piirteitd Vitelin ja Multisillan mukaan (1993)
seuraavasti:

a) oppimisen konstruktiivinen ja itseohjautuva luonne.

Yksilo ei omaksu, vaan parhaimmillaan aktiivisesti luo uusia tietimysra—
kenteita ja malleja kokemistaan asioista.

b) oppimisen tulosten monimuotoisuus.

Oppija muodostaa oppimisessa muistiinsa erilaisia tietimysrakenteita eli
sisaisid malleja. Lisaksi hanen informaationkasittelynsa muuttuu siten, etta
yksilé omaksuu uusia tietojenkésittelystrategioita.

¢) oppimisprosessin pohjimmiltaan hidas eteneminen.

Oppimaan oppiminen on taito, joka kehittyy pitkdn ajan kuluessa hitaan
prosessin myoté, jos silloinkaan.

d) oppimisen kontekstualisuus.

Oppiminen tapahtuu aina vuorovaikutuksessa fyysisen, psyykkisen ja kult-
tuurisen ympéristdn kanssa.

Edelli esitetty luettelo korostaa ehki kognitivistista nakemysta selvemmin itse asiassa

konstruktivistisen oppimisndkemyksen olennaisia piirteitd. Kognitivististd nakemysta
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lahelld oleva olevan konstruktivistisen kisityksen mukaan oppimisilmiot ovat ihmismie—

len konstruktiivisia prosesseja (Anderson 1980).

Konstruktivistisen oppimisnidkemyksen juuret voidaan 16ytaa R. Yrjonsuuren (1995, 19)
mukaan 1930-luvulta (esim. Piaget 1937). Yrjonsuuren mukaan kasityksen ytimena on
mentaalisten prosessien konstruktiivisuus, eli ettd ihminen konstruoi kaiken tiedosta—
mansa. Kaikki hankittu tieto ja osaaminen on konstruoitua joko synnynnéisin tai kehi-
tyksen myota konstruoitujen valineiden avulla. Oppija valitsee ympéristdstain intentio—
naalisesti informaatiota saaden siita kokemuksia ja reflektoimalla niitd konstruoi toimin—
taansa vastaavia tiedonrakenteita ja merkityksia aikaisempien tiedonrakenteidensa ja
merkitystensa pohjalta (Yrjonsuuri, R. & Y. 1994). Oppimisen saavat ndin ollen aikaan

kaksi tekijaa: kokemukset ja reflektiot.

Kognitivistis—konstruktivistisen oppimisen kenttaa on tutkittu usean tutkijan toimesta.
Jotkut tutkijat ja heiddn luomansa mallit ovat saaneet oman "koulukuntansa" kdytannon
opetustyOssi. Niiti padmalleja on sitten referoitu ja eritavoin soveltaen painotettu tutki-
joiden paamadrien ja tavoitteiden mukaisesti erdénlaisissa "sivumalleissa”.

Jotkut naista sivumalleista ovat aikanaan nousseet hetkeksi "pdivan puheenaiheiksi” ja

sitten taas vaipuneet taustalle uusien painopistealueiden tullessa esille.

Kolbin (1984) kokemuksellista mallia voidaan pitd4 erdan kehitysvaiheen merkittdvana
"padmallina", jota sitten on sovellettu monissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Knowles

(1990) korosti andragogiikassaan erityisesti aikuisten oppimista. Mezirow (1991, 1995)
puolestaan kiinnitti huomiota reflektioiden merkitykseen oppimisndkemyksesséaan sekd

korosti uudistavaa oppimista.

Suomessakin on ollut tutkijoita, joiden nimi on tullut erityisesti esille timéan oppimisna-

kemyksen yhteydessi. Engestrom (1982, 1987) on tehnyt merkittavaa tyotd 14hinné or-

ganisaatioiden ja tyon tutkimisesta lahteneen kehittavan tyontutkimuksen ja ekspansiivi—
sen oppimisen kehittimisessd. Konstruktivistisesta oppimisndkemyksesta ovat Suomessa
kirjoittaneet esimerkiksi M. Rauste—von Wright & J. von Wright (1994). Kontekstin

merkitystd oppimisessa on korostanut kirjoituksissaan esimerkiksi Kauppi (1993).
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Kaikille naille eri piirteiti painottaville ndkemyksille on yhteista luottamus ihmiseen ak-
tiivisena oppijana ja usko hinen kykyynsa maaritelld oman oppimisensa ehtoja. Filosofi-
sena pohjana mainitaan yleensi kriittinen teoria ja hermeneutiikka seki fenomenologia.
Taustalla ovat muutoksen ja kehityksen merkittdvyys sekd demokraattiset ihanteet ym—
mirtivin kansalaisyhteiskunnan kehittymisestd. Ymmérrys on skeemoittunut ihmisten
mieleen. Skeemat muuttuvat ja kehittyvat sekd monipuolistuvat kontaktissa todellisuuden

kanssa.

Pitka4n opetustydssi toimineen on vaikea endi yksiloida jotakin yksittdistd mallia oman
opetuksensa perustaksi. Eri aikoina esillé olleet ndkemykset ja painotukset ovat ajallaan
herittineet pohtimaan kdytdnnon opetustyon uusia puolia ja samalla antaneet virikkeitd

jatkuvaan kehitysty6hén.

3.2.1 Kokemuksellinen oppiminen

Kolbin kokemuksellisen oppimisen juuret ovat Deweyn jatkuvassa oppimisessa, Lewinin
oppimisen kasautumisessa ja Lewinin toiminnallisessa ryhmékayttaytymisessa seké Pi-
aget'n opetuksen ja kokemuksen vilisessa dialektiikassa (Kolb 1984). Kokemuksellisen
oppimisen malli on syntynyt l1dhinnd tydeldmassa tapahtuvan koulutuksen yhteydessa.
Siella pidetasn térkedna sitd, ettd oppimisen seurauksena tapahtuu muutoksia henkil6n

kaytanndn toiminnassa.

Kokemuksellisessa oppimisessa tarkastellaan oppimisen muotoina seké konkreettia ko-
keilevaa tekemisti etti abstraktia kisitteen muodostamista. Kummankin tulisi olla lasna
korkeatasoisessa oppimisessa. Oppiminen ymmarretaan yksilon omakohtaiseen koke—
mukseen perustuvaksi tiedon rakentamisprosessiksi, jossa oppimisen kannalta on kes—
keisti toiminnassa saatujen kokemusten reflektointi ja talta pohjalta tapahtuva abstrakti
kasitteellistiminen. Reflektioprosessissa pyritdan omakohtaisia kokemuksia tekemaan
tietoisiksi seki erittelemain ja arvioimaan niité kriittisesti. Siirtyminen reflektioproses-
sista ilmion abstraktiseeen kisitteellistimiseen on Etelépellon (1993a) mukaan vaativa
tehtiva. Oppimisen alkuvaiheessa on koko tietoinen tarkkaavuus suuntautunut itse tehtd—
vin suorittamiseen, kun taas toisaalta asiantuntijan toiminta on jo automatisoitunut 43—

nettOmaksi tiedoksi.
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Kokemuksellisen oppimiskasityksen oletukset ovat Kolbin (1984) mukaan tiivistettivissa
seuraavaan tapaan. Ensinndkin oppimista tarkastellaan jatkuvana kokemukseen perustu—
vana, prosessina, eikd pelkastaan lopputuloksesta kisin. Toiseksi oppiminen on ympéris—
t66n sopeutumisen esille tuomien konfliktien ratkaisemista. Edelleen oppiminen on ko-
konaisvaltaista ja toteutuu vuorovaikutuksessa ymparistoon. Lopuksi oppiminen on ensi-

sijaisesti tiedonluomisprosessi.

Kohonen (1993) on tarkastellut Kolbin mallin pohjalta kokemuksellista oppimista, jossa
kaikki oppimiskehdn elementit ovat oppimisprosessissa mukana, kutsuen oppimista ko-
konaisvaltaiseksi. Kokonaisvaltainen oppiminen on syklinen prosessi, jossa omakohtai-
nen kokemus, sen pohtiminen ja kisitteellistaiminen seka aktiivinen soveltava toiminta
muodostavat jatkuvasti kehittyvan prosessin. Kokonaisvaltainen kasvu tarkoittaa Koho-
sen mukaan oppijan koko olemusta ja hianen koko persoonaansa. Se on samalla kertaa

seka tiedollista, affektiivista etta fysiologista ja yksilon eldmismaailmasta lahtevaa.

Kokonaisvaltaisen oppimisen oppimistavoite on laaja—alainen. Oppiminen on Kohosen
mukaan oppijan tictoisuuden syventymista itsestddn henkilona ja oppijana, oppimispro—
sessien hallinnasta ja oppimistehtavien sisdllostd seka rakenteesta. Tietoisuus ja sithen
liittyvit itsesddtelyn ja sosiaalisen vuorovaikutuksen taidot tekevat mahdolliseksi oppi-
misen lisddntyvin sisiltipdin ohjautuvuuden. Oppiminen voi olla yha enenevassid méirin

itsendista ja oppijan itsensa jasentdmad sekd arvioimaa.

3.2.2 Reflektiivinen ja uudistava oppiminen

Reflektiivisyyttd ja sen lisaintymista voidaan tarkastella laajemmasta subjektin roolia
korostavasta nikokulmasta tai suppeammasta metakognitiota ja oppimaan oppimista ko—
rostavasta nikokulmasta (Etelapelto 1992). Oppimiskasityksen tasolla reflektiivisyyden
edistiminen merkitsee kaikenlaista oppimisen omakohtaisuuden ja aktiivisuuden koros—
tamista. Reflektiivisyys merkitsee Eteldpellon mukaan omakohtaista ja subjektin vas-

tuullisuuteen perustuvaa suhtautumista oppimiseen.
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Mezirow (1995) méiirittelee reflektion omien uskomusten oikeutuksen tutkimiseksi en—
nen kaikkea toiminnan suuntaamiseksi ja ongelmaratkaisussa kéytettivien strategioiden
ja menettelytapojen uudelleen arvioimiseksi. Kriittisell reflektiolla hin puolestaan tar—
koittaa merkitysperspektiivien taustalla olevien ennakko—-oletusten patevyyden arvioi—

mista sekd ndiden oletusten lahteiden ja seuraamusten tutkimista.

Merkitysperspektiivi on niiden olettamusten kokonaisuus, joista tietyn kokemuksen mer-
kityksen tulkinnan viitekehys muodostuu. Se on mentaalinen rakennelma, joka pitia si-
salldin korkeamman tasoisia kaavioita, teorioita, vaittimia ja uskomuksia. Merkityspers—
pektiiviin sulautetaan uudet kokemukset ja se myds muokkaa tulkinnan kautta niita.
Merkitysperspektiivit edellyttavat odotustottumusten soveltamista kohteisiin tai tapahtu—

miin tietyn tulkinnan saamiseksi.

Suuri osa oppimastamme edellyttid Mezirowin (1995) mukaan sellaisten tulkintojen te—
kemisti, joilla voimme kehitell4, eriyttaa ja uudelleen vahvistaa vakiintuneita viiteke—

hyksidmme tai luoda uusia merkitysskeemoja. Erityisesti aikuisopiskelijalle on keskeista
aiemmin opitun jilkikateisreflektointi, jolloin selvitetdan onko oppimamme vieléd perus—

teltua muuttuneissa olosuhteissa.

Mezirowin (1990) mukaan reflektio voi liittya seka instrumentaaliseen ettd kommunika-—
tilviseen oppimiseen. Instrumentaalinen oppiminen korostuu, kun osallistutaan tehtavao-
rientoituneeseen ongelmaratkaisuun — kuinka tehd4én jotakin, kuinka toimitaan. Reflek-
tiolla on merkityst4, kun jalkeenpéin tarkastellaan sisall6llisia tai proseduraalisia oletta—
muksia, jotka ovat ohjanneet ongelmanratkaisua, samoin kuin arvioitaessa kaytettyja

strategioita tai taktiikoita.

Instrumentaalinen oppiminen sisaltad oppimisprosessin, jonka tavoitteena on valvoa tai
manipuloida ymparistoa tai muita ihmisia. Tulokset ovat empiirisesti osoitettavissa. Ai-
kaisempaa instrumentaalista oppimista koskevien uskomusten patevyyden arviointikri-
teerit perustuvat tiedolliseen konsensukseen koskien kéytettyyn ongelmanratkaisuproses—
sin paradigmaan siséltyvai analyysi- ja paittelylogiikkaa sekd empiiriseen nayttoon siitd,
olemmeko onnistuneet ongelmanratkaisussa. Voimme mitata oppimastamme aiheutuvia

muutoksia suhteessa tuottavuuteen, suorituskykyyn tai kdyttdytymiseen.
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Kommunikatiivinen oppiminen suuntautuu siihen, miten oppija ymmaértada merkitykset
muiden kommunikoimille arvoille, ihanteille, tunteille ja moraalisille paatoksille. Ky-
seessd on talloin pikemminkin koherenssin 16ytdminen kuin tehokkaamman kontrollin

harjoittaminen.

Reflektiivinen oppiminen on Kaupin (1993) mukaan erilaisten teemojen ja metaforien
etsimisti, jotta uusia asioita voitaisiin nivoa merkitysperspektiiveihin siten, ettd uuden-
lainen toimintaympéristdn tulkinta kavisi mahdolliseksi. Reflektiivinen oppiminen voi
johtaa joko siilyttaviin tai uudistaviin seuraamuksiin toimintakdytanndissd. Sailyttavit
seuraamukset ovat lahtoisin siita tosiasiasta, ettd oppija toimii aina oman historiansa pe—
rustalta tietyssa toimintaympéristssi, jolla on niin ikdan oma historiansa. Oppija saattaa
tiedostaa oppimistilanteen ja sen haasteet, mutta ei silti ole valmis muuttamaan toiminta—

kaytantoja. (Kauppi 1993)

Mezirow (1990) siti vastoin korostaa erityisesti uudistavaa oppimista (transformative
learning). Hén korostaa, ettd uudistava oppiminen perustuu kriittiselle reflektiolle, joka
johtaa oppijan merkitysperspektiivien uudenlaiseen jasentymiseen vieden kohti koko-
naisvaltaisempaa, eriytyneempaai ja sisallyttdvdmpdd ymmartamysti omasta

kokemuksesta.

Mezirow painottaa erityisesti oppijan kokemusten rakentamisen keskeistd merkitysté op-
pimisprosessissa. Kokemusrakenteisiin on kuitenkin rakentunut sisdédn ennakoimisen tapa
(habit of expectation), joka toimii kokemusrakenteena ohjaten havaintoja ja kognitioita.

Se hiiritsee usein kokemusten tulkintaa. Naiden ennakointien kriittinen reflektointi saat—

taa johtaa yksilolliseen tai sosiaaliseen muutokseen.

3.2.3 Ekspansiivinen oppiminen

Engestrom (1995) on muotoillut tyon ja organisaatioiden tutkimiseen ja kehittamiseen
kehittdvan tyontutkimuksen —nimelld tunnetun lahestymistavan. Kehittdvan tyontutki-
muksen perustana on Vygotskin, Leontjevin ja Lurian seka heidén seuraajiensa alkuun

saattama kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria. Toiminnan kasite muodostaa siind
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yksilon ja yhteiskunnan vélisen sillan. Yksilon teot ja ominaisuudet nihdédan kollektiivi-
sessa toimintajirjestelmassid muodostuvina. Toisaalta yksiloiden teot muovaavat toimin—
tajarjestelmai. Toimintajirjestelmi nihdain néin historiallisesti kehittyvana, dynaamise-

na ja ristiriitaisena.

Kehittdvi tyontutkimus on tutkimuksen, kiytannon kehittdmistyon ja koulutuksen yhdis—
tdvd muutosstrategia. Se on osallistuva lahestymistapa, jossa tyontekijét analysoivat ja
muuttavat omaa tyotaan. Kehittdva tyontutkimus muokkaa tydyhteison sisélld vélineitd
toiminnan erittelyyn ja uusien mallien suunnitteluun eiké tuo niitd ulkoapéin. Kehittdvan
tyontutkimuksen kehityssykli alkaa nykyisen toimintatavan ja sen ilmiongelmien kuva-
uksesta. Toiminnan kehityshistorian seké nykyisten ristiriitojen analyysi selvittaa kasit—
teellisen rakenteen. Sen pohjalta voidaan suunnitella uusi toimintamalli. Uuden toimin-

tamallin kayttoonoton analyysi antaa puolestaan pohjaa uuden toimintatavan arviointiin.

Engestrémin (1995) mukaan perinteiset oppimisteoriat ovat rakentuneet kokemuksen ka-
sitteelle. Ne olettavat sdinnollisesti, ettd opittavat asiat ovat 'valmiina' tarjolla oppikir-
joissa, kokeneempien ja taitavampien tyontekijéiden tyokaytdnndissa tai ylipddnsd yh-
teiskunnan kulttuurivarannoissa. Kokemus otetaan ikd4nkuin itsestdén selvana ilmiona.
Kehittiva tyontutkimus kohdistuu laadullisiin muutoksiin tydssa ja organisaatiossa. Tyon
laadulliselle muuttumiselle on ominaista tietynlainen 'hyppy tuntemattomaan'. Tallainen
muutos pakottaa tydyhteisén kirjaimellisesti oppimaan jotakin, mitd ei ole vield

olemassa.

Tillaisen uusia toimintamalleja tuottavan oppimisen ymmartamiseksi ja hallitsemiseksi
on Engestrom (1987) kehittdnyt mm. Batesonin ja Davydovin ideoista aineksia saaneen
ekspansiivisen oppimisen teorian. Se nostaa yhteisollisen ulkoistamisen, uusien esinei-
den, merkitysten ja sosiaalisten rakenteiden tuottamisen, sisdistimisen rinnalle. Ekspan-
siivisen oppimisen oleellinen tunnuspiirre on, etta oppimisen kohteena on kokonainen
toimintajirjestelma ja sen laadullinen muutos. T4ma merkitsee, ettd oppimisprosessi on

luonteeltaan kollektiivinen ja pitkdkestoinen tapahtuma.

Engestrom (1995) esittad ekspansiivisen oppimisen avoimena syklina, joka johtaa toi-

mintajarjestelmén laadulliseen muuttumiseen. Ekspansiivisen oppimisen logiikka ei ole
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suoraviivainen, ainutkertainen ja ennalta maarattyyn kehitystavoitteeseen eteneva. Toi-
saalta se ei myoskaan toistu yha uudelleen samanlaisena, suljettuna kehéna. Ekspansiivi-
sen syklin alkuvaiheessa kyse on suhteellisen vakiintuneesta toimintatavasta, jossa hallit—
see sisdistiminen ja vallitsevan toimintakulttuurin omaksuminen useimmiten kokemus-
oppimisen avulla. Siiti poikkeavat uudet ajatukset, vélineet ja tyOtavat esiintyvét ensin
yksilollisind poikkeamina, paljolti huomaamatta jadvina hdiridiné ja innovaatioina. Va-
hitellen vallitsevan toimintatavan hairiot ja arvostelu lisddntyvét; ulkoistaminen vahvis-
tuu. Kun toiminnalle muodostetaan intensiivisesti uutta mallia, ulkoistaminen saa hallit-
sevan aseman. Kun uutta toimintamallia sovelletaan kaytdnto6n, sen sisdistiminen saa

vihitellen jalleen yhi suuremman merkityksen.

Ekspansiivisen syklin ensimmaéinen vaihe on epidmaardinen tarvetila. "Tassa tilassa ihmi-
nen ei tiedd, mit4 hin haluaa eika hinen halunsa kohdetta voi kuvata yksiselitteisesti”
(Bratus 1990). Toimintajarjestelmén tasolla kyseessa olevassa kehitysvaiheessa alkaa
esiintya erillisia kitkatilanteita ja suuntautumatonta tarvetta muutoksen aikaansaamiseen.
Tarvetila kuvastaa abstraktin ja konkreetin ty6n vélilla vaikuttavan toimintajarjestelmén
jokaisen osatekijin sisdistd kaksinaisluonnetta hy6dyllisyyden ja rasitteiden muodossa.

Tillaista ristiriitaa Engestrom (1995) kuvaa ensimmaéisen asteen ristiriidaksi.

Kun ty6prosessiin tunkeutuu ulkopuolelta uusia aineksia, jotkut toimintajarjestelmén
osatekijat muuttuvat laadullisesti ja jotkut eivat. Seuraa kérjistyva ristiriita. Tallaiset
usein kriiseiksi kérjistyvat konfliktit ilmentavat toimintajérjestelmén toisen asteen risti—
riitoja joidenkin osatekijoiden vélilla. Kolmannen asteen ristiriita kuvastaa jannitetta
suunnitellun uuden toimintatavan ja vanhan kdytannon valilla. Neljannen asteen ristiriita
syntyy toimintajarjestelmien vilille uudenlaisen toiminnan ja sen naapuritoimintojen

rajapintaan.

Engestrom (1988) kayttaa Batesonin (1983) kaksoissidosta kuvaamaan toimintajarjestel—
main toisen asteen ristiriidan aiheuttamaa tunnetta tyontekijoille. Téllaisen kaksoissidok-

sen uudistava ratkaiseminen edellyttda analyysia, ristiriidan saamista kasitteelliseen hal~

lintaan. Analyysissé pyritdin paitsi ristiriitojen tunnistamiseen, myos 16ytdméaan laadulli-
sesti uudenlaiset ratkaisut mahdollistava ensimmaéinen idea. Uusi toimintamalli on laa—

dullisesti uusi kokonaisuus, jonka ytimena on uusi kasitys tydn kohteesta. Juuri kohteen
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uudelleenhahmottamiseen perustuu uuden toimintamallin motivoiva voima. Téhén vai-
heeseen liittyy my6s uusien strategisten tyovalineiden samoin kuin tydnjako- ja yhteis—

toimintamuotojen kehittely.

Uuden toimintamallin muodostamisessa hyodynnetdan muiden toimintajarjestelmien
kaytannosta tai kirjallisuudesta 16ydettivia esikuvia ja kulttuurissa kehkeytyneita visioita
tai suunnitelmia kyseisen tyyppisten toimintajéarjestelmien tulevaisuudesta. Ratkaiseva
merkitys on kuitenkin tyoyhteisén suorittamalla oman toimintansa ristiriitojen analyysil-
la. Uuden toimintamallin soveltaminen ja yleistiminen merkitsee luodun toimintamallin
ottamista kayttoon arkitydssi. Tama tapahtuu usein ensin strategisten osaratkaisujen ko—
keiluna ja yleistyy asteittain koko toimintajarjestelmén kattavaksi muutokseksi. Tasséd
vaiheessa syntyy hairioita ja kolmannen asteen ristiriitoja ilmentdva4 muutosvastarintaa.
Naiden ristiriitojen ratkominen kdytannossa johtaa uuden toimintamallin muuttumiseen.
Tehdain seki kompromisseja ja peraantymisid ettd uusia omaperdisempia kdytannon rat-
kaisuja. Uuden toimintatavan vakiinnuttaminen ja arviointi merkitsevit siirtymista tilaan,

jossa uusia kaytantdja noudatetaan systemaattisesti.

Koko ekspansiivisen oppimisen syklid voidaan my6s nimittaa toiminnan lahikehityksen
vybhykkeen muotoutumiseksi ja lapaisemiseksi (Engestrom 1987). Kysymys on kulttuu-
rihistoriallisen toiminnan teorian keskeisestd, Vygotskyn esittimasta kasitteesta ja sen

uudelleentulkinnasta.

Kuten kognitiivisia prosesseja yleensikin tutkivilla teorioilla, on ajattelu- ja toiminta—-
malleilla tai sisiisten mallien kisitteilld keskeinen merkitys ekspansiivisessa oppimises—
sa. Engestrom (1984b) kayttad Galperinilta perdisin olevaa orientaatioperustan kasitetta.
Galperin nikee orientoitumisen kaiken inhimillisen toiminnan oleellisena ehtona ja osa-
tekijani. Orientoituminen sisiltd4 ongelmatilanteen tai tehtavan selvittdmisen, ajankoh~
taisen tarpeen kohteen ja padmaaran erottamisen, keinojen ja toimintatavan valinnan seka
siitelyn ja korjaamisen itse suorituksen aikana (Galperin 1979). Galperin kehitti oppi-
mis- ja opetusteorian, joka rakentuu orientaatioperustan tietoiselle muodostamiselle.
Orientaatioperusta on malli, joka sisilta4 opittavan suorituksen tai asian oleelliset piir—

teet. Orientaatioperusta on oppimisen alussa ulkoisessa muodossa esim. kaavioina.
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Oppija sisdistad sen sitten asteittain ajatukselliseksi orientaatioperustakseen eli mentaa-

liseksi mallikseen.

3.2.4 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivistinen oppimiskasitys on saanut alkunsa 1960-luvulla kognitiivisesta psy—
kologiasta. Juuret l6ytyvat Kantin kriittisestd filosofiasta seka Jamesin, Deweyn ja Mea-
din luomista ajatusrakennelmista. Kant korostaa subjektin aktiivista roolia havaintojen
jasentdjand. Pragmatismi tuo esille toiminnan roolin. Toiminnan kautta yksilo selvittda
ongelmia olemassaolon taistelussa; pragmatismin mukaan oppiminen on ndin perimmil-
tdan ongelmanratkaisua. Dewey korostaa sit4, ettd uusissa tilanteissa kdytetadn hyvéksi
aiemmin opittua, jonka varassa luodaan uutta ongelmaa koskevia hypoteeseja. Olennaista
oppimisessa on se, ettd ihminen reflektoi omaa toimintaansa ja sen seurauksia. Tamén
reflektoinnin pohjalta oppija Deweyn mukaan rekonstruoi aikaisempia kokemuksiaan ja

kasityksidan. (Aaltola 1994)

Konstruktiivisen oppimiskisityksen mukaisessa oppimisprosessissa ihminen aina valikoi
informaatiota ja tulkitsee sitd kisitystensi, odotustensa ja tavoitteidensa perusteella. Th—-
minen pyrkii ymmairtdmaan uutta informaatiota jo olemassa olevan tietonsa pohjalta.
Tieto ei siirry oppijaan, vaan hin konstruoi sen itse. Tiedon konstruktio tapahtuu aina

jossakin kontekstissa ja tavoitteisiin suuntautuvaan toimintaan liittyvéna. (Rauste-von

Wright & von Wright 1994)

Nikemysta on kutsuttu aluksi kognitiiviseksi oppimiskasitykseksi ja my6hemmin kon-
struktivistiseksi oppimiskasitykseksi (von Wright 1995). Konstruktivismi on Clasersfel-
din (1989) mukaisesti pragmatismin muoto, joka keskittyy kysymykseen, miten ihminen
saavuttaa sen tiedon, jonka varassa han selviai. Konstruktivismissa on erilaisia suunta-
uksia, joista voisi nostaa esille kaksi erilaista. Toinen ulottuvuus koskee konstruktivismin
filosofisia perusteita ja toinen niita toiminnan tekijoitd, jotka ovat etualalla. Puhutaan so-
siaalisesta konstruktivismista, joka pitd4 sosiaalista vuorovaikutusta ratkaisevana. Toi-

sessa Adripadssa on toiminnan biologisia ja lajityypillisia saatelijoita késitteleva tutkimus.
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Konstruktivismin lihtokohtana on oletus siité, etta ajattelu ja toiminta ohjaavat havaitse—
mista eiké piinvastoin. Havaitseminen on skeemojen ohjaamaa informaation poimintaa.
Wrightin (1993) mukaan ihminen konstruoi havaintonsa kohteet aktiivisesti. Havaittavat
asiat muuttuvat yksilon kannalta merkityksellisiksi vasta, kun ne on liitetty johonkin ka-
sitykselliseen kehykseen. Konstruktivismi tarkoittaa niin ollen minin ja maailman suh—
teen jatkuvaa uudelleenorganisointia. Omaa toimintaa ja sen tuloksia koskevan reflek—
toinnin pohjalta oppija rekonstruoi aiempia tietojaan ja kasityksidin. Tama prosessi on

oppimisen ydin.

Oppiminen perustuu oppijan omaan toimintaan ja ymmértdmiseen. Ymmartiminen tukee
mielekisti tiedon konstruointia. Ymmértdmisen korostaminen ilmentda konstruktiiviseen
ajatteluun sisiltyvii vahvaa hermeneuttista painotusta tiedon tulkinnassa. Tassé voidaan

Aaltolan (1995) mukaan ndhda sukulaisuutta Habermasin ajatteluun.

Artikkelissaan Wright (1995) oikoo muutamia yleisid vaarinkasityksia konstruktivismis—
ta. Ensinnékin behaviorismi soveltui aikoinaan erinomaisesti sensomotoristen ja moto—
risten taitojen opettamisen teoreettiseksi perustaksi. Kun behaviorismi hylattiin ja siirryt—
tiin kognitiivisiin teorioihin, saattoi "menna lapsi pesuveden mukana". Wright korostaa,
ettei konstruktivistisesta nikemyksesti seuraa taitojen roolin vaheksymista, vaan siita

seuraa taitojen oppimisen uusi, ymmdrtamisti painottava, tulkinta.

Toiseksi konstruktivistinen oppimiskésitys ei ole systemaattisen opetuksen este eikd pe—
rustelu vilinpitdmittomyydelle. Vaikka oppija konstruoi omaa tietoaan itseohjautuvasti,
el se tarkoita sitd, etti tietoa kehkeytyy yksilossd itsestddn ja hdnet voi jattaa itseohjautu—
vana tdysin opetuksetta. Tdiman Rousseaulaisuuden hengen takana Wright (1995) nékee
erityisesti aikuiskasvatuksen piirissa suosituksi tulleen, yksilon kasvua, itseohjautuvuutta

ja itsensa toteuttamista korostavan, humanistisen aatevirtauksen virhesovelluksen.

Bednar ym. (1992) pitivit tirke4nd, ettid kouluoppimisen tulisi tapahtua informaatiorik—
kaassa oppimisymparistOssd, joka heijastaa todellisen maailman konteksteja, jotta tapah—
tuisi konstruktiivinen prosessi, josta olisi siirtovaikutusta my6s koulun ulkopuoliseen
kontekstiin. Opiskelu edellytt4a luonnollisesti oppijan mielekkdaksi kokemia aitoja oppi-

mistehtdvii, jotka liittyvat todelliseen tilanteeseen. Bednarin ym. mukaan
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konstruktivismiin kuuluu implisiittisesti tictynasteinen tavoitevapaus, jotta oppijat voisi—
vat itse konstruoida ulkoisesta maailmasta mielekkéén ja kasitteellisesti toimivan

representaation.

Asiantuntijuus -kasitett tutkinut Etel4pelto (1993b) on kerdnnyt aidon ja hyvan oppi-

mistehtdavin kriteereiti seuraavasti:

1) Oppija kokee tehtiavan mielekkaéna seka lopputulokseltaan tavoiteltava—-
na ja arvokkaana

2) Yhteys todelliseen tilanteeseen on nékyvissé itse tehtavassa. Tama
yhteys voi tulla esille myds omaa toimintaansa reflektoimaan kykenevin
ekspertin toiminnan mallintamisen kautta.

3) Sosiaalinen aspekti on lasna joko valittdména tilannekohtaisena vuoro—
vaikutuksena ja yhteisollisyyteni tai vélillisempéna yhteiskunnallis—kult—
tuurisena viitekehyksena.

4) Toiminnassa paljolti adnettomaksi ja ndkymattdméksi jadva, toimintaa
ohjaava, sisiinen malli tulisi voida tehda nakyvaksi ts. ulkoistaa ja kasit-
teellistad. Mallintamista, d4aneenajattelua ja késitekarttoja voidaan kayttaa
tassa apuna.

5) Sisdisen mallin ulkoistamisen ja sen reflektiivisen arvioinnin pohjalta
tulisi pa4sta uuden tasoiseen kisitteellistamiseen, johtopaatosten tekoon ja
teoreettiseen yleistimiseen

6) Yleistimiseen ja uusiin johtopaitoksiin perustuvaa omaa késitysta ja
konstruktiota on voitava kokeilla, ja sen toimivuutta on voitava testata kay—
tanndssd mahdollisimman rikkaissa ja monimuotoisissa ymparist0issa.

3.2.5 Kontekstuaalinen oppimiskasitys

Kauppi (1993) on kiinnittinyt kriittisesti huomiota oppimistutkimuksen tieteelliseen, in—
dividuaaliseen ja kausaaliseen luonteeseen. Hanen mukaansa koulutuksesta on tullut ar-
kitodellisuudesta irrallaan oleva oma kokonaisuutensa. Siella opiskelijat omaksuvat
opiskelijan roolin ja rakentavat omaa julkiteoriaansa irrallaan arkikokemuksesta. Kauppi
vaittaa, ettd koulutettavien oppiminen on eriytynyt tekemalla oppimiseen ja koulutukses-
sa oppimiseen. Samalla tavoin puolestaan psykologit tutkivat laboratorioissa vain suljet-

tuja koulutustehtédvia ja koulutuskaytantdja.

Kauppi (1993) hahmottelee erilaisia kontekstualismista nousevia oppimiskasityksia, jotka
nivovat oppimisen osaksi oppijan toimintakaytantoja ja toimintaympéristdja. Toiminta—

kaytannot rakentuvat rutiininomaiselle jokapaivaiselle tekemiselle, joka on muodostunut
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itsestaanselviksi tavaksi. Toiminnan muuttuessa nousee vaatimuksia toimintakaytantdjen

transformaatioksi.

Kaupin mielests seka toimintakdytantdjen rutinoituminen etté transformaatio pitavat si—
salld4n oppimisen ja kehittymisen mahdollisuuden. Rutiinien muotoutuessa toiminta
useinkin tehostuu ja oppiminen ndhdaan "rutiinien rasvaamisena”, olemassa olevien ajat-
telu— ja toimintamallien sisdistimisena ja automatisoitumisena. Transformaatioon liittyen

oppiminen ja kehittyminen nivoutuvat uusien ajattelu- ja toimintamallien kehittimiseen.

Toimintakdytintojen muotoutumisen kannalta on keskeista se, millaista oppimista ne
edellyttavat. Rutinoitunut kaytanto saattaa useinkin edellyttaa 1dhinné hienosditoa ja toi-
minnan sujuvuuteen liittyvien yksittdisten ongelmien ratkaisua. Toimintakdytintojen
transformaatio edellyttida kuitenkin tiysin erilaista oppimista. Uusien toimintakaytént6jen
tuottaminen ei voi tapahtua luonnostaan vanhalta perustalta, vaan se edellyttda tietoisem—
paa monimutkaisten ongelmatilanteiden ja erilaisten rakenteellistenkin ratkaisuvaihtoeh-

tojen pohdintaa.

Kauppi (1993) on luetellut joukon haasteita, joiden huomioimista kontekstuaalisen oppi-

miskisityksen soveltaminen opetukseen edellyttaa:

— oppimisen ldhtokohta ja kohde tulisi rakentaa oppijan merkityksellisiksi
kokemista, monimutkaisista kaytdnnon tilanteista

~ koulutuksessa tulisi kiinnitta4 erityishuomiota kohdespesifin ongelmarat-
kaisun kehittimiseen

- oppisisillén tulisi rakentua kasitteiden ja tekemisen siséllon yhteennivo-
utumista tukeville keskeisille sisll6llisille ja toiminnallisille periaatteille

- oppimisympdristdjen kehittdmiseen pitdisi nivoutua 'aitojen' oppimisti-
lanteiden kehittiminen

- oppimistilanteet voivat olla esim. tietokonesimuloituja tai konkreettisia
arkieldaméan hankkeita.

3.3 Taitojen oppiminen

Aristoteles oli sitd mielta, ettd ihmiselld on taitoja, joiden avulla hén voi saavuttaa ase—
tettuja tavoitteita. Han kaytti nimitysti tekninen taito. Tdman lisaksi ihmiselld on myos
laajempaa tietoa siitd, mitka tavoitteet ovat hyvii ja tavoittelemisen arvoisia. Tastd Aris-

toteles kaytti nimitysti kaytannollinen tieto. (Niiniluoto 1989)
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Kaikille kaytannollisille tietomuodoille ndyttad olevan yhteista kokemuksen ja toiminnan
keskeinen osuus. Hirsjarven (1994) mukaan praktinen tieto ilmenee toiminnassa. Ero—
tuksena teoreettiseen tietoon, on praktinen tieto vain osittain kielellisesti ilmaistavissa ja
osittain piilevaa. Piilevat teoriat, skeemat ja traditiot ovat organisoituneet ihmisen mie-

lessa toimintaa ohjaaviksi toimintakaavioiksi.

Keskinen (1991) kuvaa taitavaa suoritusta seuraavasti:

— taitava suoritus on jatkuvaa toimintaa, joka koostuu oikea—aikaisesti seu-
raavista vaiheista

— taitavalla suorituksella on aina jokin tavoite, johon toiminta suuntautuu

- mité taitavampi suoritus, sitd vihemman tietoista tarkkaavaisuutta vaadi—
taan sen ohjaukseen

- taitava suoritus vaatii vihemman ulkoisia vihjeiti, kuin taitamaton

- taitavaan suoritukseen liittyy ennakointitaito

- taitavassa suorituksessa siilyy suorituksen korkea taso myds vaikeissa
olosuhteissa
- taitava suoritus on oppimisen tulos.

Taidot ovat Vartiaisen ym. (1989) mukaan toiminnan suhteellisen jaykkid ja automati—
soituneita peruselementteja, jotka kehittyvit oppimisen kautta. Aluksi ne vaativat tietois—
ta tarkkaavaisuutta ja paneutumista suoritukseen, my6hemmin ne automatisoituvat. Tai-
tojen vaiheittaiseen kehittymiseen on moni tutkija kiinnittdnyt huomiota. Taitojen ope—
tukselle ja oppimiselle on laadittu erilaisia vaihejakomalleja. Seuraavassa on esilla pari

hiukan erityyppista mallia.

Ensimmdisena perinteinen kolmivaihemalli (Keskinen 1991), jossa vaiheet on nimetty
kognitiiviseksi, assosiatiiviseksi ja autonomiseksi. Taidon oppimisessa vaiheet kiydain

1api esitetyssé jarjestyksessa.

Varhaisessa eli kognitiivisessa vaiheessa oppijan on luotava kuva taitoon siséltyvistd
menettelytavoista ja erityisesti niista tavoitteista, joihin menettelylla pyritadan. Kyseessa
on siis tehtavin ymmartiminen ja vaatimusten selvittaminen. Téassa vaiheessa oppija luo

itselleen sisdiset mallit seka tavoitteista ettd menettelytavoista toiminnan toteuttamiseksi.

Vilivaiheessa eli assosiatiivisessa vaiheessa kognitiivisessa vaiheessa luodut osataidot ja

osakokonaisuudet yhdistetd4n toisiinsa, taidosta muodostuu kokonainen. Harjoituksen
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my®ota osataidot liittyvat yha saumattomammin toisiinsa ja virheet vihenevét. Assosia—

tiivisen vaiheen kesto vaihtelee kulloisenkin tehtdvan ja oppijan mukaan.

Autonomisessa vaiheessa taidot ja menettelytavat tulevat yhda nopeammiksi ja automaat-
tisemmiksi eli tictoisen kontrollin osuus vahenee. Vaiheen lopussa taito alkaa olla saavu-
tettu; osataidot seuraavat saumattomasti ja oikea-aikaisesti toisiaan, tietoisen kontrollin

merKkitys on vihiinen ja suoritustaso siilyy vaikeissakin oloissa korkeana.

Toisena taitojen oppimisen mallina on erds taitavan suorituksen kehittymista tutkineiden
tutkijoiden 1980-luvulla esille tuoma viisi-vaiheinen malli (Dreyfus & Dreyfus 1980).
Dreyfusien malli perustuu siihen olettamukseen, etti taitoa hankkiessaan ja kehittées—
sain opiskelija etenee viidessa vaiheessa: noviisi, edistynyt aloittelija, patevd, taitava ja
asiantuntija. Nama tasot heijastelevat ammattitaitoisen suorituksen kolmella yleisella
osa—alueella tapahtuvia muutoksia. Yksi ndista on siirtyminen abstraktien periaatteiden
varassa tapahtuvasta toiminnasta aikaisempien todellisten tilanteiden kdyttoon paradig-
moina. Toinen on vaativien tilanteiden hahmottamisessa tapahtuva muutos, jolloin tilan—
ne ndhddin yhi vahemman erillisten yhté tarkeiden osien koosteena ja yha enemmaén ko-
konaisuutena, jossa vain maarétyt osat ovat merkittavid. Kolmas on siirtyminen ulko-
puolisen havainnoitsijan roolista osallistuvan suorittajan rooliin. Suorittaja ei ole enaa ti-

lanteen ulkopuolella vaan mukana tilanteessa.

Noviisivaiheessa olevalla aloittelijalla ei ole kokemusta tilanteista, joissa heidan olete—
taan toimivan. Noviisin sdantdihin perustuva toiminta on erittiin rajoittunutta ja jousta—
matonta. Koska noviisilla ei ole kokemusta tilanteista, joihin he joutuvat, heille on an-
nettava heiddn toimintaansa ohjaavia sdantdja. Syntyy kuitenkin ongelma, koska saanto-
jen tiukka noudattaminen estai tehokkaan toiminnan. Sdanndt eivat voi neuvoa, mitka

tehtavat ovat kussakin tilanteessa kaikkein tarkeimpia.

Edistynyt aloittelija kykenee vahimmaisvaatimukset tayttaviin suorituksiin. He ovat jo
joutuneet riittdvan moniin todellisiin tilanteisiin, voidakseen itse tai ohjaajan opastuksella
havaita tilanteiden merkitykselliset toistuvat osatekijat, tilanteen aspektit. Aspekteja voi-

daan kuvata tasmallisesti, mutta niita ei voida koskaan tehda taysin objektiivisiksi.
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Edistynyt aloittelijakin pystyy omaksumaan hyvin vahén tilanteesta, se on viela liian uusi

ja outo. Hén on vield liian kiinni sddnndissdan.

Pitevyys saavutetaan silloin, kun tyontekija alkaa nahda toimintansa tietoisten pitkéai-
kaisten tavoitteiden tai suunnitelmien valossa. Tyypillinen timén vaiheen edustaja on
tyontekiji, joka on toiminut samanlaisissa tai samantyyppisissa tydtehtdvissa pari kolme
vuotta. Suunnitelma sanelee, mitka nykyhetkeen ja mahdolliseen tulevaan tilanteeseen
liittyvat aspektit ja attribuutit ovat tirkeimpia ja mitka voi jattdd huomiotta. Pateville
tyontekijélle suunnitelma antaa nik6ékulman tydhon ja sen perustana on ongelman tietoi-
nen kisitteellinen ja analyyttinen pohdinta. Piteva tyontekija tuntee hallitsevansa asiat ja

kykenevinsi selviytymain monista tyohonsa liittyvistd arvaamattomista tilanteista.

Taitava tyontekiji tarkastelee tilannetta kokonaisuutena, ei niinkaén sen eri aspekteja, ja
hinen toimintaansa ohjaavat maksiimit. Havaintokyky on avainsana. Nakokulma tilan-
teeseen ei perustu tietoiseen harkintaan, vaan se 'avautuu' aiempien kokemusten ja vii-
meaikaisten tapahtumien perusteella. Taitava tyontekija nékee tilanteen kokonaisuutena,
koska hin osa tarkastella sen merkitysti pitkdaikaisten tavoitteiden valossa. Taitava
tyontekiji oppii kokemuksesta, millaisia tapahtumia kussakin tilanteessa voi odottaa ja
miten suunnitelmia on muutettava tapahtumien mukaan. Taitava tydntekija pystyy aset—
tamaan tilanteeseen liittyvit aspektit tarkeysjarjestykseen. Taitava tyOntekijd kdyttda oh—

jeenaan maksiimeja. Maksiimit heijastavat tilanteeseen liittyvid vivahteita.

Asiantunteva tyontekiji ei endi turvaudu analyyttiseen periaatteeseen (sdédntdihin, suun-
taviivoihin, maksiimeihin) muuttaakseen oman nikemyksensé tilanteesta asianmukaisek—
si toiminnaksi. Ammattitaitoisella, asiantuntevalla tyontekijalla on takanaan valtava
maira kokemuksia ja intuitiivinen ote kuhunkin tilanteeseen ja hin keskittyy tasmalli—
seen ongelma—-alueeseen pohtimatta suotta hedelméttomia diagnoosi- ja ratkaisuvaihto—

chtoja. Asiantuntija toimii kokonaistilanteen syvallisen ymmaértdmisen pohjalta.

Ekspertiisin kehittymisen yhteyksia tutkittaessa (esim. Chi ym. 1988) on kédynyt ilmei-
seksi, ettd asiantuntijuuden kehittyminen ei ole kumuloituva lineaarinen prosessi. Taidon
ja osaamisen kehittymisessd on havaittavissa selvid pysahtymia ja tasanteita ja jopa taan-—

tumia ja urautumia (Remen 1995). Asiantuntijuuden kehittymisessa kokemus sindnsa ei
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ole riittdva ehto hyvin ja korkeatasoisen osaamisen kehittymiselle, se on kuitenkin valt-

tamiton edellytys laadukkaalle suoritukselle.

Tassa tutkimuksessa ei kuitenkaan olla kiinnostuneita niink44n asiantuntijuuden kehitty-
misestd vaan ensisijaisesti taitojen oppimisen alkuvaiheesta — kognitiivisesta noviisivai-
heesta. Merkillepantavaa kaikissa erilaisissa taitojen oppimismalleissa on alkuvaiheen
selkedt toimintaohjeet ja ymmarrettivit perusmallit, joista uusia taitoja opiskeleva voi
konstruoida helposti itselleen toimivat sisiiset mallit. Ndiden avulla hén pystyy suoriutu—
maan ensimmaisista uusista tyotehtdvista ja saa positiivisia kokemuksia tehtdvien onnis—
tumisesta. Myohemmin toimintojen toistuessa mallit sitten jasentyvit ja vakiintuvat seké

vahitellen automatisoituvat.

3.4 Opetus intentionaalisena toimintana

Opetukselle ei ole olemassa yhti selvai yksikasitteistd maarittelyd. Smith (1987) on luo-
kitellut opetuksen madrittelyjé viiteen luokkaan. Ensimméinen on opetuksen kuvaileva
maidritelma. T4ll6in opetusta kuvaillaan yleisesti tunnetuilla sanoilla tiedon ja taidon ja—
kamisena. Toisena luokkana on opetuksen ja oppimisen yhteys, jolloin ajatellaan oppi-
misen sisdltyvin opetukseen — puhutaan opetus—~oppimis—prosessista. Kolmantena ryh-
méni esiintyvit mairitelmit, joissa opetus nihdaan intentionaalisena toimintana. Télldin
opetus nahdiin tavoitteellisena toimintana, joka tahtaa halutun oppimisen aikaansaami-
seen. Neljanneksi opetusta pidetaan normatiivisena kdyttidytymisend, jolloin opetuksen
toimintojen ajatellaan noudattavan tiettyji eettisia ehtoja. Viidentena luokkana Smith pi-
t44 pyrkimysti kohti opetuksen tieteellistd méarittelya. Opetuksen mééritelma olisi tal-
16in propositioiden vilinen mairitelmé tehokkaaseen opetukseen vaikuttavista tekijoista

ja niiden vilisista suhteista.

Smithin luokkien tyyppeihin liittyy Yrjonsuuren (1994) mukaan joukko méérittelyongel-
mia. Ensimmaisen luokan madrittelyt sopinevat kuvailemaan yleisesti opetusta, mutta ne
eivit johda yleiseen tai tieteellisen tdsmalliseen kasitemaarittelyyn. Toisen luokan maa-
ritelmien mukaan oppiminen on sidoksissa opetukseen, nainhén ei aina ole. Tarvitseeko
intentionaalinenkaan toiminta aina laajempia kasvatustavoitteita? Eettiset ehdot ovat

kontekstiin liittyvia nikokohtia, eivit aina valttimitta opetukseen. Vaikka on tehty laajaa
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tutkimusta ei ole onnistuttu 16ytamaén sellaisia propositioita, joilla voitaisiin yksikasit—

teisesti maaritelld opetus.

Yrjonsuuri (1994) on tutkinut erityisesti opetusta intentionaalisena, tavoitteisena, toi—
mintana. Hinen mukaansa opetuksen méarittelemiseksi tarvitaan kolmea kasitetté: inten—

tionaalisen toiminnan kisitetta, yhteisen toiminnan késitetta ja oppimisen kasitetta.

Intentionaalinen opetustoiminnan kisite on valttamaton, koska opetuksen tekoja ei tehda
sattumanvaraisesti, vaan niiden intentiot suuntautuvat tiettyyn asiaan, oppimisen aikaan—
saamiseen. Ottamalla intentionaalisuus miaritelmaan suljetaan opetuksen ulkopuolelle

sattumanvaraisesti tai tahattomasti tapahtunut toiminta.

Kahden henkilon yhteisen toiminnan kisite on valttamaton, koska opetuksessa ei ole ky-
symys vain yhdesti ihmisest. Toinen henkild ryhtyy yhteiseen toimintaan toisen kanssa
oppiakseen jotakin ja toinen ryhtyy auttamaan toista oppimisen aikaansaamiseksi. Kum-
pikin pa4tta4 autonomisesti osallistumisestaan opetukseen ja kummankin tekojen tiytyy
tapahtua ennen kuin voidaan puhua opetuksesta. Useampia henkil6ité ei tarvita, koska

muut intentionaaliset suhteet eivit ole poissulkevia.

Oppimisen kisite on vilttaméton, koska intentioiden kohteena on juuri se, etté toinen
niistd henkil®istd oppii jonkin tietyn sisallon. Vaikka oppimista ei tapahtuisikaan, teot

tehdain siina tarkoituksessa, etta sitd tapahtuisi.

Latinasta perdisin oleva sana intentio merkitsee tarkoitusta, pyrkimystd, aikomusta tai
suuntautumista johonkin. Kun toiminnan jollakin tasolla puhutaan intentionaalisesta toi-
minnasta, on oleellista, etti siind on mukana tekiji, aikomus jonkin aikaansaamiseksi se—
ki tekojen valinta, toteuttaminen ja tulosten arviointi. Intentioiden perustan voimakkuut-
ta sanotaan motivaatioksi. Se ilmenee intentionaalisen toiminnan suuntana, laajuutena ja

kestavyytena.

George Henrik von Wright (1971) on tarkastellut intentionaalista toimintaa ja kdytannol-
list teonselitysti, praktista syllogismia. Intentionaalisuus ymmarretdén siina toiminnan

aikomuksellisuutena:

- X aikoo saada aikaan p:n
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- X arvelee, ettd hin ei voi saada aikaan p:té, ellei hén tee a:ta
- Sen vuoksi X ryhtyy tekemdéén a:ta.

Toimintaan kuuluu siis intentio jonkin aikaansaamisesta, paatelma tai suunnitelma siita,
kuinka intentio voidaan toteuttaa seki teko intention toteuttamiseksi. Intentionaaliseen
toimintaan sisaltyy ajatus nykyhetkesti tulevaisuuteen, kun nyt tehddén teko, se mité ai-

otaan aikaansaada tapahtuu tekoa seuraten heti tai myohemmin (von Wright 1971).

Intentionaalisen toiminnan tulokseksi sanotaan sitd, missd méérin X saavuttaa aiotun p:n.
Tuloksena voi olla p:n saavuttaminen kokonaan tai osaksi tai se jai saavuttamatta. Aio-
tun p:n saavuttamisen lisiksi teon a tekeminen saattaa johtaa sellaisiin seurauksiin, joita
X ei ole lainkaan intentoinut. Kaikkea sit4 miti tapahtuu intentionaalisen teon seuraa—

muksena tai mahdollistamana sanotaan seuraamuksiksi. (Yrjonsuuri 1994)

Jos henkil® haluaa opiskella, hin aikoo oppia tietyn sisallon. Han arvelee, ettei hin voi
oppia tita sisdltéd ilman, ettd han tekee tietyn opiskeluteon. Sen vuoksi hén ryhtyy teke—
méiin titi tekoa. Opiskeluteko voi olla opiskelijan ympérist66n suuntautuvaa toimintaa,
esimerkiksi tietoista informaation hankintaa tai se voi olla opiskelijaan itseensé suuntau—
tuvaa toimintaa, esimerkiksi itsereflektointia. Opiskeluteot saattavat johtaa siséllon oppi-

miseen. Opiskelija ei kuitenkaan voi teoillaan tasmallisesti hallita sité, kuinka hyvin hin

oppii.

Jos toinen henkil® haluaa tietoisesti auttaa toista henkil6a oppimaan tietyn sisallon ja han
arvelee ettei hin voi auttaa ko. henkil6d oppimaan tata sisaltod, ellei hén tee tiettya tekoa,
hén ryhtyy tekemaén tité tekoa. Tallaiset opettamispyrkimykset voivat olla suppeampia
tai laajempia toimintoja. Opettamispyrkimyksid tekevin henkilon toiminnassa tapahtuu
muutoksia, kun hin suuntaa toimintansa toisen henkilén oppimisen auttamiseen. Hén al-
kaa tuottaa opiskelevaan henkilo6n suuntautuvia intentioita, jotta toinen voisi oppia. Han
ei kuitenkaan voi tehdi niité ilman, etts hinelle alkaa kertya tietoa tuon toisen henkildn

toiminnasta ja oppimisesta. Hin itsekin oppii. (Yrjonsuuri 1994)

Yrjonsuuren mukaan Hintikka (1982) on nimittinyt em. kahden henkil6n yhteisend toi-
mintana tapahtuvaa opetustapahtumaa opetuksen dialogiseksi malliksi. Hintikan 1aht6—

kohtana on ollut Wittgensteinin kielipeli.
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Yrjonsuuri (1994) erottaa opetettavan ja opettavan yhteisessd toiminnassa kolme erilaista
kontekstia. Opetuskontekstissa opetettava ja opettava ovat yhdesséd opetettavan oppimista
varten. Tall6in henkildiden roolit ja velvollisuudet vaikuttavat opetus— ja oppimisinten—
tioiden muodostumiseen. Kontekstissa voi olla my6s ennalta mééiréttyné oppimisen si-
silts, kuten on tilanne oppilaitoksissa. Talloin on myds toiminnan ympéristd vaikutta—

massa intentioiden muodostumiseen, kiytettivissa voi olla myos erilaisia apuvalineita.

Toimintakontekstissa henkil6t ovat yhteisesti suorittamissa toimintaa ilman valttdmatto—
mi4 oppimistavoitteita. Yhteisessa toiminnassa voi kuitenkin herété intentioita oppimi-
seen ja opetukseen. Sattumakontekstissa henkil6t ovat yhdessd muusta syysté kuin opit—

tavan toiminnan tai oppimisen takia.

Popper (1972) jakanut todellisuuden kolmeen maailmaan. Maailmaan 1 kuuluvat fysi-
kaaliset kappaleet ja prosessit. Maailmaan 2 kuuluvat ihmisten subjektiiviset kokemukset
sekd maailmaan 3 ihmismielen tuotteet eli oliot, joita ihmiset konstruoivat maailmojen 1

ja 2 objektien perusteella.

Yrjénsuuri (1994) miirittelee oppimiseksi prosessin, jonka kautta yksilo tulee kykene—
viksi konstruoimaan maailman 3 objekteja. Oppiessaan yksil6 konstruoi omaan minéén-—
s4 sellaisia objekteja, joita kdyttien hin voi konstruoida yh4 uusia maailman 3 objekteja.

Niin Yrjonsuuri on paitynyt konstruktivistiseen késitykseen oppimisesta.

Opetuksen sisalloksi Yrjonsuuri sanoo sité todellisuuden (maailmojen 1, 2 ja 3 ) osaa,
johon opetettavan ja opettavan intentiot suuntautuvat. Opetuksen sisdlt6on kuuluu yh-
taltd jokin olemassa olevan todellisuuden osa ja toisaalta jokin mahdollisen maailman

osa.

Opetuksen tavoite perustuu mahdollisen maailman osaan sisallostad. Opetuksen tavoite on
opetettavan ja opettavan etukiteen muodostama kisitys siitd mahdollisesta maailmasta,
jota opetettavan mentaaliset prosessit ja toiminta seka toiminnan tuotteet muodostavat
sen jalkeen kun hin on oppinut. Opetuksen tulokseksi sanotaan sit4, missa méérin ope—

tettava oppii opetuksen sisaltoa.
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Koulun toiminnalle asettaa Yrjonsuuri (1994) seuraavia vaatimuksia. Koulu- ja luok-
kayhteison toiminnan seka toimintaympériston tulee olla oppilaiden oppimisintentioita
rohkaiseva. Oppilaiden oppimisen edistémiseen tulee pyrkié sellaista toimintaa kayttien,
johon oppilaiden oppimisintentiot voivat suuntautua ja jota oppilaat itse pitédvat oppimi—
sen kannalta mielekkaina ja merkityksellisend. Edelleen koulussa tulee olla runsaasti

mahdollisuuksia ja hyvat edellytykset oppilaiden yksilolliseen ja yhteiseen opiskeluun.

3.5 Konstruktivistisesti orientoitunut opettaja

Johan von Wright (1996) on kartoittanut artikkelissaan konstruktivistisesti orientoituneen
oppimisen tutkimuksen seurauksia opetusty6hon ja opettajan toimintaan. Késitellessdén
erasti nykytutkimuksen avainkasitettd, ymmartamistd, von Wright korostaa ymmaértami-
sen viitekehyksen, kontekstin, merkitysta. Aina kun opettaja yrittdd ymmartaa miten op—
pilas ymmart4 tietyn asian, on opettajan tunnettava myds se késitysten jarjestelma, jon—
ka puitteissa oppilas tuon asian tulkitsee. Ryhtyessidn opiskelemaan uutta ainetta, oppi-
las ei ole tyhji taulu vaan hénell4 on reppu tiynna kasityksia ja odotuksia. Opettajan on
oltava selvilld siitd, miten oppilaat hahmottavat uuden informaation, millaisen viiteke—
hyksen puitteissa he konstruoivat kuulemaansa ja kokemaansa. Kommunikaatiokatkosten
valttamiseksi on keskeistd opettajan ymmartaa, minka oppilas kokee kulloinkin ongel-

maksi ja millaisiin kysymyksiin hén etsii vastauksia.

Kyseista ongelmakenttida on von Wrightin (1996) mukaan viime aikoina tutkittu erityi-
sesti kahdesta nakokulmasta: kisitteiden tulkinnan ja oppimisen strategioiden suunnasta.
Erityisesti Marton on ryhmineen tutkinut keskeisten kisitteiden tulkintatapoja ja —ehto-
ja. Kisitteiden tulkinta kuvasta aina sitd laajempaa kontekstia, jossa niitd kaytetaan.
Opettajan on oltava perill4 oppilaiden sosiaalisista ja kulttuurisista arvoista ja vaikutteista
sekd heid4dn maailmankuvastaan, jotta hin voisi kytkea opittavaksi tarkoitetun aineksen
ja sen tulevan kayton tahin laajempaan kontekstiin. Oppilas on puolestaan yritettava
tehdi tietoiseksi omista tulkintatavoistaan ja niiden toimivuudesta seka tarjottava vaihto—

ehtoisia, perusteltuja tulkintatapoja ja tehtdva ne ymmarrettaviksi.
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Oppilaiden tavat toimia uusia asioita jasent4essaan eli heidan oppimisen strategiansa on
yhta tarked ndk6kulma. Opettajan tulisi tuntea oppilaiden spontaanisti kdyttdmat strate—
giat ja ohjattava oppilaita ymmart4van strategian kayttoon. Oppilaiden pintaprosessointi
ja ulkoa oppiminen on kovin helppo tapa opettajalle. Keskeisena opetuksen tavoitteena
on opettaa kriittisen ajattelun ja itsereflektion taitoja, jotta oppilaat véhitellen oppisivat

arvioimaan omaa ymmartamistaan.

von Wright kiinnittid myos huomiota oppimisen tutkimuksen vaikeaan siirtovaikutuksen
eli transferin ongelmaan. Pitdisi panostaa aktiiviseen transferiin eli olisi pyrittdvé luo-
maan edellytyksii transferille jo oppimisvaiheessa ja saada oppilas kokemaan transfer
omaksi ongelmakseen. Opettajan olisi pyrittiva organisoimaan tietoja ja taitoja niiden
tulevaa kiyttod ajatellen ja pyrittdvd myos mahdollisuuksien mukaan opettamaan niita

tulevaa kiyttokontekstia vastaavissa tilanteissa ja konteksteissa.

Johan von Wright (1996) hahmottelee myds opetussuunnitelman luonnetta konstrukti-
vistisesti orientoituneessa opetuksessa. Konstruktivismin nakokulmasta kiinted, yhden-
mukainen ja yksityiskohtainen opetussuunnitelma on outo ilmestys. Millainen sitten olisi
hyv opetussuunnitelma? Sen tulisi von Wrightin mukaan olla "suurten ideoiden opetus-
suunnitelma”. Sen runkona tulisi olla ne taidot ja valmiudet seka ne yleiset periaatteet ja
ideat, joiden hallintaan ja ymmartimiseen opetus taht4a. Tarkeitd ovat ne teemat ja ky—
symyksenasettelut, joiden pohjalta uusi tieto jasentyy ja faktat kdyvat ymmaérrettaviksi.
Sen sijaan ne tiet, joita pitkin edetdin kohti tavoitteita, voivat olla kovinkin vaihtelevia

aina kulloisestakin tilanteesta riippuen.

Edelli esitetystd seuraa von Wrightin mukaan, etti tirkeat teemakokonaisuudet eivit ole
helposti puserrettavissa perinteisten oppi—aineiden tai tieteenalojen raja-aitoihin. Samoin
muuttuvat osaamisen kriteerit.. niissa korostuvat ymmértaminen ja transfer eli tietojen ja
taitojen kiytto uusissa yhteyksissi, ongelmaratkaisuvalmiudet ja itsereflektio— viime ké—
dessi kriittisen ajattelun ja itsesaitelyn taidot. Kaikkein tirkeimpéna haasteena nousee
kuitenkin se, etti opetuksen saitelyn painopiste siirtyy opetussuunnitelmasta opettajalle.
Opettajaa ei endd nihda tiedon jakajana vaan oppilaissa tapahtuvien konstruktiivisten
prosessien viritt4jana ja ohjaajana. Internetin ja World Wide Webin aikakautena niin op-

pilaat kuin opettajatkin voivat 16yt44 mielin maarin faktoja, mutta ongelmana on tiedon
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jasentdminen ja organisoiminen tarkoituksenmukaisten tietorakenteiden puitteissa. Opet-
tajan on pystyttava ohjaaman oppilaitaan kohti keskeisten ideoiden ymmaértamista ja nii-

hin liittyvien taitojen hallintaa.
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4 UUDET AVOIMET OPPIMISYMPARISTOT

4.1 Avoimet oppimisymparistot

Perinteisesti opetussuunnitelma on ymmarretty opetuksen tavoitteiden, sisaltdjen ja ope—
tusmenetelmien ennakkosuunnittelmaksi. Tallaisen opetussuunnitelman heikkoutena on
se, ettei se yksindin niyti pystyvan suuntaamaan opiskelijoiden oppimisprosesseja ope—
tussuunnitelman ilmaisemiin padmadariin ja tavoitteisiin (Ropo 1994). Liséksi tiukka pi-
tdytyminen virallisissa tavoitteissa johtaa Rovon mukaan hyvin usein ‘paperinmakuiseen”
opetukseen. Jos oppilaat ja opettaja eivit itse muodosta ja sisaista tydskentelytavoittei—
taan ja padmairiain, on opiskelumotivaatio usein ulkoista, esimerkiksi vain hyvien arvo-

sanojen saavuttamiseen tahtaavaa.

Lisaksi kdytdnnén kokemukset osoittavat ennalta méariteltyjen OPS—tavoitteiden olevan
varsin episelviid konkreettisissa oppimistilanteissa. Virallisia ja lausuttuja opetustavoit—-
teita ei aina edes voi konkretisoida ja selkeyttaa riittavan pitkalle. Liséksi opetustilan~
teissa vaikuttaa monia piilotavoitteita, jotka saattavat ohjata opettajan ty0oskentelya
enemman Kuin viralliset tavoitteet. Myos oppilailla itsellaan on tavoitteita ja pAddmaaria,

jotka syrjayttavat viralliset tai opettajan ilmaisemat opetustavoitteet. (Ropo 1994)

Opetussuunnitelmaa onkin ryhdytty viime vuosina tarkastelemaan uudella tavalla, toi-
saalta kehittyneen ihmis—- ja oppimiskasityksen vuoksi, toisaalta teknologisen ympariston
tarjoamien lisaintyneiden etdopiskelumahdollisuuksien vuoksi. Erityisesti elinikdinen

koulutusajattelu on lisdnnyt muutospainetta.

Erityistd huomiota on kiinnitetty ymparistoon, jossa vaikuttavat oppimisprosessit vahi-
tellen muuttavat, opettavat ja kasvattavat yksiloa. Opetussuunnitelma on télldin suunni-
telma timéan oppimista aikaansaavan pienoismaailman laatimiseksi ja sen tulisi timén
nakokulman mukaan sisiltd periaatteet ja ohjeet yksilon oppimisympariston kokonai—
suuden rakentamiseksi (Ropo 1994). Tdmaén suuntaista ajattelua ovat edistdneet monet
oppimisen tutkijat, jotka varsin yleisesti puhuvat "tietimyst4 synnyttavien yhteisojen ja

ympdristojen” suunnittelusta (Glaser 1992).
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Panzar (1995) miérittelee oppimisympariston tavoitteellisen oppimisen edellyttaméksi
aineelliseksi, henkiseksi ja oppimismateriaalien kokonaisuudeksi, jonka voi valita ope—

tuksen organisoija tai oppija itse.

Auer ja Pohjonen (1995) puolestaan méérittelevat oppimisympariston opiskelun koko-
naisvaltaiseksi toimintaymparistoksi, johon kuuluvat mm. oppijat, kouluttajat, oppimis—

nikemykset, toimintamuodot, oppimisléhteet, tekniikka ja media.

Ropo (1994) on tutkinut oppimisympariston kehittimisen suuntia ja pddmaérid. Lahto—-
kohtana hiin pitd4 selkeds kuvaa kasvatuksen ja koulutuksen paamaéérista. Ensinndkin
millaisia vaatimuksia tulevaisuuden yhteiskunta ja sen jisenend/kansalaisena oleminen ja
toimiminen asettaa yksilolle. Toiseksi mika on ihmisenkasityksemme yksilon asemasta ja
yksilon oikeudesta oppimiseen, opiskeluun ja kehittymiseen. Kolmanneksi mité ajatte—-
lemme oppimisen ja kehityksen luonteesta ja olemuksesta seka neljanneksi millaisia ka-
sityksid meilld on opetuksesta ja sen merkityksestd kasvu- ja kehitysprosessien

tukemisessa.

Ropo esittelee nelja opetussuunnitelmien kehittdmisstrategiaa. Ne ovat oppimisympéristd
ongelmanratkaisuprosessien edistijani, oppimisympariston tekeminen keskeisiltd omi-
naisuuksiltaan luonnollisen eldmin kaltaiseksi, oppimisymparistd aktiivisen osallistumi~
sen kannustajana ja oman kehittdmisen ohjaajana sekéd oppimisympéristd yksilon muu-

tosvalmiuksien ja —halukkuuden kehittéjéna.

Ropo kutsuu ongelmanratkaisutaitoa oppimisen taidoksi, koska ongelmanratkaisuprosessi
tuottaa sinillasn uutta tietimysti. Oppimisen taitoja kehittdvan opetussuunnitelman paa—
miirani on kasvattaa oppimisen taitoja omaavia ja niitd kehittimaan pystyvia kansalai-
sia. Rovon mukaan oppimisen taitoja omaavilla yksil6illa on taitoja hahmottaa ja rat-
kaista eteen tulevia ongelmia, kykya kiyttaa ja kehittda osaamistaan luonnollisen eldmén
tilanteissa, aktiviteettia ja halua asettaa tavoitteita ja ohjata omaa toimintaansa seka

yleistd halua muuttua ja kehittya.

Ongelmien l6ytiminen, niiden hahmottaminen ja ratkaiseminen ovat entisti oleellisempi
osa jokaisen tulevaisuuden kansalaisen eliménpiiria. Tita viitetta voidaan perustella

tyOeldmassa tapahtuvilla muutoksilla. Uusissa tydtehtavissd ongelmien ratkaiseminen
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yksin ja tyéryhmissd muodostaa keskeisesti tyon sisallén. Organisaation ulkoiset ja sisai-
set tekijat vaativat joustaviin ja nopeisiinkin muutoksiin tydmenetelmissa, tuotteissa, or—

ganisaatiorakenteessa ja muissa toiminnan piirteissa. (Ropo 1994)

Ollakseen ongelmanratkaisuprosesseja kehittavas, on oppimisympariston tarjottava yksi-—
16lle mahdollisuus ja edellytykset omakohtaisen, monialaisen ja ongelmaperusteisen pe—
rustietimyksen verkoston muodostamiseen. Tallaisen tietimysverkoston muodostami-
sessa on keskeisti tiedon olemuksen ja perusperiaatteiden ymmartaminen suhteessa sen
todellisissa eliminymparistoissa tapahtuvaan soveltamiseen ja kdytt66n. Ongelmanrat-
kaisua tukee parhaiten sellainen tietimys, joka on hankittu ongelmia ratkaisemalla. (Ro-

po 1994)

Resnick (1987) on verrannut Rovon mukaan koulussa oppimista luonnollisen eldmén
oppimisymparistdissa tapahtuvaan oppimiseen:
1. Kouluopetus on pakollista ja annetaan 'huostaanotetuille' — koulun ulko-
puolinen oppiminen tapahtuu vapaaehtoisesti.
2. Kouluoppimisessa jokaiselle asetetaan samat oppimistavoitteet riippu—
matta kiinnostuksesta tai harrastuneisuudesta — koulun ulkopuolella oppi—
minen perustuu yksilon omiin tavoitteisiin.
3. Kouluoppimisessa tyoskentelytahdin ma4raa opetussuunnitelma ja opet—
taja — koulun ulkopuolella eteneminen perustuu yksilén omaan
aktiivisuuteen.
4. Kouluoppimisen didaktiikka pyrkii yksinkertaistamaan asioita ymmarta—
misen tehostamiseksi — koulun ulkopuolella yksilon on yhdessé toisten
kanssa pystyttdva hahmottamaan monimutkaiset ongelmat.
5. Kouluoppiminen on yksilokeskeista — koulun ulkopuolella ryhmaén toi-
minta ja oppiminen on tarkeinta.
6. Kouluoppimisessa oppilaiden motivaatiota yllapidetadn ulkoisilla palk-
kioilla (arvosanat, tunnustus) — koulun ulkopuolella oppimismotivaatiota
ruokkii ongelmien ratkaisemisen tuottama sisdinen tyydytys.

Ropo (1994) ehdottaa kouluoppimisen ldhentdmistd luonnollisen eldmén oppimiseen.
Oppimisen sisaltdja valittaessa ja ilmidita tutkittaessa on asioiden luonnollisen monimut-
kaisuuden oltava keskeinen periaate. Lihentaminen voidaan tehdd koulumaailmassa esi-
merkiksi tietokonesimuloidussa kontekstissa tai toisaalta voidaan tuoda kasvatusta ulos

koulurakennuksista.

Elinikdinen oppiminen on prosessi, jossa yksilén omalla aloitteellisuudella ja aktiivisuu-

della on keskeinen rooli. Téllainen itsesd4t6inen oppiminen on tavoite, jonka taitamiseen
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koulun tulisi oppilaitaan Rovon (1994) mukaan kasvattaa. Oppimisprosessien aktiivinen
yllipito on usein verrattavissa diskurssiin ympiristén kanssa. Elinikaisen oppimisen taito
merkitsee myds sitd, ettd yksil6lla on taito kiynnistaa ja yllapitaa keskusteluja esittdmalla
kysymyksii ja hakemalla vastauksia. Néiden diskurssien tuloksena syntyy oivalluksia ja
asioiden uudelleen hahmottamista. Opetussunnitelmaa kehitettiessé pitdisi oppimisym-
paristoon laatia sellaisia toiminta— ja opetusmuotoja, jotka edistavat hedelmallisen dis-

kurssin syntymista oppilaan ja opettajan tai oppilaiden vélilla.

Kauppi (1993) on katsonut oppimisympéristé—ajattelun korostavan arkieldmén toiminta—
kiytant6ihin ja niiden muotoutumiseen kohdistuvaa koulutusta. Han on néhnyt kaksi to-
teutustapaa. Toisessa oppijat tydskentelevat koulutukseen liittyen kaytdnnon tutkimus- ja
kehittimishankkeiden parissa. Tama lahestymistapa johtaa todennikdisesti oppimisym-
paristdjen verkostoitumiseen, jossa oppija yhtaaikaisesti tydskentelee useammissa erilai-
sissa toimintaympéristoissi oppimishaasteiden parissa. Toisessa kehitetaén erilaisia si-
muloituja oppimisymparist6jé, jotka mahdollistavat oppijan kannalta mielekkédén oppi-

misen mahdollisimman aidonkaltaisissa tilanteissa.

Helakorpi ja Suonperd (1995) antavat kiytannon toteutusohjeita uudistavan oppimisen
mukaisen avoimen oppimisymparistdn luomiseksi. He kuvaavat avoimen oppimisympa-

riston tunnuspiirteind mm. seuraavia seikkoja:

Oppiminen tapahtuu oppimisverstaassa, kognitiivisessa tyopajassa, joka on
'opetustehtaan’ vastakohta. Oppiminen tapahtuu jokapéivéiseen elamaén
osoittavassa kontekstissa. Oppiminen on kokonaisvaltaista ja
kokemuksellista.

Uudet tiedot ja taidot hankitaan aktiivisesti ongelmanratkaisu- ja toiminta-
tehtivien avulla. Oppiminen on prosessi, jonka tuloksia ei tarkastella yk—
sinomaan lopputuloksista kasin.

Oppiminen on assosiatiivista yhdistelya eli uutta tietoa yhdistetdan aiemmin
opittuun luovan ajattelun ja kriittisen pohdiskelun avulla.

Opiskelu on seki yksil6llists ettd ryhmétoimintaa — yhteistydtaidot ovat
oleellinen osa oppimistavoitteita.

Opiskelussa kdytetadn hyvaksi kaikkia mahdollisia tietolahteita ja vélineita
(mm. tietokannat, sdhkoposti ja teleopetus)

Opiskelu on itseohjautuvaa, jossa opettajan roolina on toimia ohjaajana ja
tukijana — oppimisen kontrolli on oppijalla.

Malinen (1994) kuvaa avoimien oppimisymparistojen tarjontaa oppimiskeskuksessa.

Oppimiskeskus on tillin vilja yleistermi kuvaamaan oppilaitosta tai muuta
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kouluyhteistd, missa suunnitellaan yhteisesti sekd toteutetaan joustavasti mm avoimia

opiskeluymparistdja tarjoamalla.

Oppimiskeskus —termin monimerkityksellisyyden vuoksi Malinen tosin haluaa kdytetta-
van kisitettd oppimiskeskuksen tyyppinen toiminta. T4ll6in mm. parannetaan integroin-
nin toteutusta koulun opetussuunnitelmassa, lisitdan koulun toiminnallista joustavuutta,

luodaan edellytyksia oppilaskeskeisille opiskeluprojekteille ja tarjotaan monipuolisempi

opiskeluymparistd kuin tavanomaisessa luokkaopetuksessa.

4.2 Uudet oppimisymparistot

Kun uudet pedagogiset ja koulutuspoliittiset ndkemykset yhdessa uuden teknologian tar-
joamien mahdollisuuksien kanssa ovat keskeisessad asemassa, kédytetdan termid uusi oppi~
misymparisto. Silla tarkoitetaan Auerin ja Pohjosen (1995) mukaan ympéristdd, joka ei
ole vakiintunut kaytantoon, vaan sisaltia runsaasti uusia kokeiltavina olevia aineksia. Se
on erddnlainen puitetermi, joka sisaltia erilaisia lahestymistapoja ja metodeja. Luonteel-

taan se on dynaaminen ja muuttuu ajan ja tilanteen mukana.

Lowyck (1994) on rinnastanut opetus— ja oppimisnidkemysten, kasvatustavoitteiden, tie—
donkésityksen seka teknologian alueella tapahtuvan kehityksen. Kun ndméa muutokset ta—
pahtuvat yhti aikaa, ne luovat yhdessé seka tarpeen ettd mahdollisuuden uusien oppimis—
ymparistdjen kehittymiselle ja samalla keinon vastata elinikdisen, avoimen ja joustavan

oppimisen tarjoamiin haasteisiin. (Nieminen & Pohjonen 1995)

Euroopassa keskustelu uusista oppimisymparistdista liittyy laheisesti avoimeen ja jousta—
vaan oppimiseen. Ndmé ovat seki koulutuspoliittisia ettd pedagogisia nidkemyksia oppi—
misesta (Open Learning, Flexible Distance Learning, esim. Brande 1993). Keskeisend
nikemyksena on opiskelumahdollisuuksien parantaminen. Avoimuuden ja joustavuuden
tavoite liittyy opiskeluoikeuteen, oppimisen sisdltoon ja muotoon, koulutuksen rakentee—
seen ja toteutustapaan, opiskelun suoritusnopeuteen ja ajoituksen seka opintojen etene—
miseen ja etenemisen arviointitapoihin. Avoin ja joustava oppiminen on haaste koulutus-

jarjestelman kyvylle mukautua opiskelijan ja yhteiskunnan tarpeisiin. Eta- ja
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monimuoto—opetus ovat eriitd keinoja avoimuuden ja joustavuuden saavuttamiseksi.

(Auer & Pohjonen 1995)

Suomessa Opetusministerié on tehnyt keskeisen koulutuspoliittisen linjauksen laatimas-
saan koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategiassa (Koulutuksen ... 1995). Siiné uskotaan,
ettd verkottuvat toimintatavat ja muuttuvat osaamisvaatimukset vaativat koulutusjérjes—
telmilti joustavuutta ja muuntautumiskykya. Raportin mukaan opetushallinnon ja kou-
lutusorganisaatioiden toimin on edistettava koulutusjarjestelmén verkottumista ja luotava
avoimia oppimisymparist6ja tukemaan muutosta kertakoulutuksesta jatkuvaan oppimi-
seen. Koulutuksen kaikilla tasoilla on lisattava mahdollisuuksia yksilolliseen opiskeluun

ja kehitettiv siihen soveltuvia opiskelumuotoja sekd oppimateriaali- ja tietopalveluja.

- Raportin (Koulutuksen ... 1995) mukaan tietotekniikan kehityksen my6té ovat tulleet
mahdollisiksi uudenlaiset opetusjérjestelyt ja joustava tyonjako korkeakoulujen ja oppi-
laitosten kesken. Koulutusyksikét voivat tilloin sopia keskenddn yhteisestd etdopetuk—
sesta, joka tavoittaa eri puolilla maata olevat opiskelijat. TAm4 mahdollistaa puolestaan
oppilaitosten erikoistumisen samalla kun opetustarjonta monipuolistuu ja paéllekkaisestd
opetuksesta aiheutuvia kustannuksia voidaan vahentdd. Paikallisesti voidaan keskittya
opiskelijoiden ohjaukseen ja oppimisprosessin tukemiseen. Mahdollisuus opiskella ajasta
ja paikasta riippumatta on tirkedi my0s tydelamassa oleville. Koulutuksen Kaikilla ta—

soilla pitai lisatd mahdollisuuksia yksilolliseen opiskeluun.

Uusille oppimisympiristéille tyypillisia piirteita ovat mm. avoimuus, joustavuus, tiedon
saavutettavuus, verkottuminen, uudet oppimisnakemykset, kansainvélistyminen, tiedon-
hallinnan ja viestinnin perustaidot seki tieto- ja viestintatekniikka. Keskeisend tavoit—
teena naissd on opiskeluesteiden vahentdminen ja oppimisen laadun parantaminen. Taméa
edellyttid pedagogisten nikemysten ja teknologian sovellusten lisdksi ndkemystéd nédiden

vilisesté suhteesta ja yhteiskunnallisesta kytkennasta. (Pohjonen 1995)

Auerin ja Pohjosen (1995) mukaan teknologia ei ole uuden oppimisympériston edellytys,
mutta se on keskeinen tekiji, jonka avulla voidaan tuottaa uusia oppimiskaytéantdja ja

—mahdollisuuksia. Uusi oppimisympéristd tarjoaa opiskelijalle suuremman vapauden,
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mutta edellyttdd samalla enemman vastuun ottamista omista opinnoista. Opettajalle se

merkitsee uusia mahdollisuuksia ja toisaalta uutta roolia.

Benson ja Faust (1992) kysyvitkin, voivatko oppimisympérist6t olla kokonaan avoimia.

Kun uudet oppimisymparistot joidenkin tekijéiden osalta nayttidvit olevan avoimia, voi-
vat ne toisaalta samalla olla suljettuja. Esimerkiksi elektroninen viestinti tarjoaa ajasta ja
paikasta vapaan opiskelumuodon, mutta jos opiskelijalta puuttuu taito, valineet tai oikeus

naiden kayttd6n, on ympéristo opiskelijan kannalta suljettu.

Tella (1994) tarkastelee tietotekniikan erilaisia opetussovellusten muotoja. Yksi kdytto-
muoto on avoin, moniviestinvalitteinen oppimisympéristo, jossa oppimisen apuvilineita
ovat tieto— ja viestintitekniikka laajasti ymmarrettynd, mutta myds kirjat ja muu painettu
materiaali. Toiminta kohdistuu tall6in yha useammin informaation etsimiseen, muok-
kaamiseen, tallentamiseen, monentamiseen ja edelleen vélittimiseen sdhkodpostin, kan-

sainvilisten viestintdverkkojen ja erilaisten tallennekantojen avulla.

Tella tarkoittaa avoimella tissi yhteydessa oppijan mahdollisuutta omatoimiseen tyos—
kentelyyn, jonka etenemisvauhdin han voi myos melko itsendisesti maérata. Tietokonetta
ja muita apuvilineita kdytetain tiedon hakuun ja luokitteluun sekd ongelmanratkaisun
apuna. Moniviestinvilitteinen viittaa Tellan mukaan integratiiviseen, polytekniseen la-
hestymistapaan, jossa ei ole yhté ainoaa oikeaa tieta asian ratkaisemiseen vaan kokonai-
suutta voidaan hallita monin eri tavoin Oppimisympérist6 puolestaan viittaa oppijan tar-
peista ja mielenkiinnosta lahteviin nakokohtiin, ei pelkastian opetuksellisiin seikkoihin.
Avoin, luova oppimisympérist6 tarjoaa mahdollisuudet my6s yhteistydlle, sosiaaliselle
vuorovaikutukselle, tiedon uudelleen strukturoinnille, mutta myds itseohjautuvuudelle ja

itsearvioinnille.

Virtuaalikoulu on Tellan (1994) mukaan luonnollinen looginen jatke tietokoneiden kdy-
tolle opetuksessa. Virtuaalikoulu on lyhyesti méariteltyna koulun tehtévia hoitava infor-
maatiojarjestelma, ilman fyysista koulurakennusta. Virtuaalikoulu- termi korostaa ajasta
ja paikasta riippumattomuutta, opiskelun yksilollisyytt4 ja omatoimisuutta. Laajasti otta—
en se on konstruktiivisen oppimisnikemyksen mukainen koulumuoto ja omimmillaan

avoin oppimisymparisto.
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Virtuaalikoulu rakentuu informaatiorikkaan oppimisympériston kasitteelle ja uuden tek—
niikan antamille teknisille mahdollisuuksille. Keskeinen ero perinteiseen tydskentelyyn
on siind, ettd virtuaalikoulussa hyodynnetaan tietoisesti uusia viestimia ja tietokonevalit—
teistd viestintda. Kaikille oppilaille ja opettajille voidaan mahdollistaa monipuolinen in—-
formaation varastointi, siirto, edelleenmuokkaus ja monennusmahdollisuus. Erilaiset tie—
to— ja tietimyskannat antavat oppilaille mahdollisuuden kasitelld informaatiota eri tavoin
erilaisten ongelmien ratkaisuun. Suuriakin maéria informaatiota voidaan valittda halvalla
ja nopeasti, silla esimerkiksi elektronisen tekstinvélityksen arvioidaan olevan edullisem—

paa kuin vastaavat paperitulosteet. (Tella 1994)

4.3 Verkostoituva yhteiskunta

Itseorganisoituvien systeemien erids nykyaikainen malli on verkko. Se voidaan méaritella
topologisesti joukoksi pisteita ja pistepareja, jotka on yhdistetty yhdella tai useammalla
viivalla toisiinsa. Pisteitd, jotka on yhdistetty vahintdén yhteen muuhun pisteeseen kut—
sutaan solmuiksi. Yhdistdvia viivoja kutsutaan reunoiksi (Konig 1990). Toisin sanoen

verkko on solmujen ja niitd yhdistivien reunojen, linkkien, muodostama yhdistelma.

Keskinen (1995) méirittelee ihmisverkon toiminnan edellytyksiksi sovitun tydnjaon,
osaamisten hyddyntamisen ja yhteensovittamisen seka toisten tyOn arvostamisen ja yhté-
laiset oikeudet. Keskisen mukaan verkolla on oltava yhteisesti sovittu padmaara ja tar—
koitus. Lisdksi sen oltava avoin. Verkossa ei ole autoritaarista hierarkiarakennetta vaan
verkon johtotehtdva on tydnjakokysymys. Verkon tirkein toimintamalli on jatkuva yhte—

ydenpito. Verkko on kuin mosaiikki, jonka kokonaisuuden jokainen osanen tuntee.

Verkosto voidaan maéritella hahmoltaan ja osiensa sijainniltaan verkkoa muistuttavaksi
jarjestelméksi, jossa korostuvat erityisesti rakenteelliset ominaisuudet ~ verkostohahmo
(Petersson 1989). Verkon toisiinsa vuorovaikutussuhteessa olevat osat voivat kuulua yh-
teen tai useampaan verkostoon (Arnkil 1991). Verkostot voivat vaikuttaa toisiinsa myos
kokonaisuuksina. Organisaatioiden vilisti vuorovaikutusta voidaan pitdd verkostoitumi-

sen yhtend muotona (Krogars 1995).
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Organisaatioiden verkostoitumista voidaan tarkastella siséisesti tai ulkoisesti. Sisdisessi
verkostoitumisessa pyritian erilaisten rajojen madaltamiseen ja ihmisten vélisen kom-
munikaation parantamiseen. Samalla useasti pyritdan organisaation koordinaation paran—
tamiseen. Ulkoisella verkostoitumisella pyritadn etsimédin organisaation ulkopuolelta or-
ganisaatiolta itseltaan puuttuvia resursseja. Pyritdan erilaisten kyvykkyyksien yhdistami-

seen ja kehittdmiseen.

Verkostoituminen lihtee liikkeelle yksildiden tarpeista luoda yhteyksia ymparistoonsa.
Eradnlaisena tyoyhteison perusverkostona voidaan pit4 tiimid. Tiimeissd tapahtuva vuo-
rovaikutus on Krogarsin (1995) mukaan verkostoitumisen ensimméinen vaihe. Verkostot
muuttavat kulttuuria, toimimme verkostokulttuurissa. Puhutaan verkostoyhteiskunnasta,

verkostotaloudesta seka verkostoty0sté ja —opiskelusta.

Verkostoyhteiskunnalle voidaan antaa erilaisia sisaltopainotuksia (Mékeld 1994), jolloin
puhutaan vuorovaikutus—, tieto—, palvelus—, kommunikaatio—, kansalais— tai jalkiteolli-
sesta yhteiskunnasta. Samoin verkostoty6lld on monta nimitysta riippuen ndkokulmasta

ja asiayhteydesta: etatyd, joustotyd, tietotyo tai teletyd.

Verkostokulttuurin aiheuttamista muutoksista ja ongelmista on joitakin tutkimuksia.
Giddens (1990) on kisitellyt modernin yhteiskunnan myohéista kehitysvaihetta ja esitta-

nyt seuraavia ndkemyksia:
1. Aika ja paikka eriytyvit — yha useammin toiminnan painopiste siirtyy
lahiymparistostéd sen ulkopuolelle,
2. Toimintakdytannot verkostoituvat uudelleenorganisoiden sosiaalisia suh-
teita — asiat ovat harvemmin sidottuja vain yhteen konkreettiseen konteks—
tiin seka
3. Tietoa hyodynnetaan reflektiivisemmin - systemaattisen tiedon tuotta—
minen sosiaalisesta elamasta ja toimintaymparistosta integroituu toiminta—-
kaytantdjen uusintamiseen ja heikentaa tradition vaikutusta.

Yksilon kehittymisen kannalta on Giddens (1991) nostanut esille seuraavia keskeisia
dilemmoja:

1. Yhdistyminen vs. eriytyminen — yksilon identiteetin suojeleminen ja ra—
kentaminen muodostuu keskeisemmaksi toimintaympéristdjen erilaistuessa.
2. Voimattomuus vs. vaikutusmahdollisuuksien lisdantyminen — yksilolld
on vihemman kontrollia ympérdiviin tapahtumiin, koska ne siirtyvét koko
ajan laajempiin verkostoihin; samalla valinnan mahdollisuudet lisdantyvat,
mutta myos vaikeus valita.
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3. Auktoriteetti vs. epavarmuus — yhteiskunnalliseen keskusteluun osallis—-
tuu useita keskenéan ristiriidassa olevia auktoriteetteja, jotka ovat yha use—
ammin asiantuntijoita; samalla epavarmuus lisa4ntyy ja suojaudutaan hel-
pommin perinteisten rutiinien ja yleisten tavoitteiden taakse.

4. Yksil6llinen vs. kulutusperustainen kokemus — modernin yhteiskunnan
perusta on rakennettu standardoidulle massatuotannolle, jonka ympérille on
rakennettu eliméantyyleji, joihin kuluttaja voi samaistua. Samalla kuitenkin
valinnanmahdollisuudet ovat lisadntyneet ja yha useammin tuotteita rdata—
16idain jopa yksittdisen kuluttajan tarpeisiin.

Zuboff (1988) on analysoinut syvillisesti tyopaikalla tapahtunutta transformaatiota. Han
kuvaa tySpaikkaa areenana, jossa informaatio kiertaa joustavasti edellyttéen tyontekijoi-
den jatkuvaa ilyllistd ohjausta. Taidot, jotka aiemmin perustuivat kosketukseen, tuntee—
seen, d4neen ja vieldpa hajuun, edellyttavat uuden informaatioteknologian aikakaudella
kykya késitteelliseen ja symboliseen ajatteluun nayttopaatteiden aérella. Aiemmin tar-
koin médritellyt tehtdvit muuttuvat kokonaisvaltaisiksi, abstrakteiksi ja riippuviksi ky-
vysta oivaltaa ja syntetisoida. Hierarkisesti maaritellyt valtasuhteet muuttuvat siten, ettd

ne perustuvat enemman tehtavin vaatimuksille ja vhemmén asemalle.

Lehtinen (1996) on eritellyt yhteiskunnallisten muutostendenssien aiheuttamia haasteita

koulutukselle. Hanen mukaansa:

1. Kompleksien, huonosti méiriteltyjen ongelmien ja nopean muutoksen
hallinta on nousemassa yhi keskeisemmaksi osaksi tulevaisuuden "selvia—
misen" strategioita. Opetuskiytantdjen uudenlaisissa lahestymistavoissa tu-
lee korostua joustavat kognitiiviset prosessit, kompleksisuuden kohtaami-
nen ja autenttiset ongelmat

2. Ositettu ja jaettu asiantuntijuus ovat yha tyypillisemmin korkeatasoisen
osaamisen ja tyon perustana. Osaaminen ja asiantuntijuus ei endi ole ku-
vattavissa vain yhden yksilon taitona, vaan tiimien ja verkostojen yhteis6l-
lisend osaamisena. Tillainen jaettu osaamisen kasite pakottaa myos jaettua
ja ositettua osaamista korostavien oppimisympéristdjen kehittdmiseen.

3. Tuloksellinen toiminta ositettuun asiantuntemukseen ja verkostuneiden
informaatiolihteiden kiyttd6n perustuvassa ymparistossi edellyttaa uuden—
laisia kommunikaation ja informaation kisittelyn taitoja seka niitd ohjaavia
metakognitiivisia valmiuksia. TAmi asettaa opetukselle aivan uudenlaisia
haasteita. Kysymys ei ole pelkistdan tietoteknisten laitteiden ja medioiden
kiyttotaidosta vaan yleisemmisti tiedonkasittelyn, kommunikaation, eri~
laisten perspektiivien koordinoinnin ja vastavuoroisen ymmérryksen
taidoista.

Samalla Lehtinen (1996) esittdi seuraavia kehittdmisvaatimuksia oppimiselle ja

oppimisymparistdille:
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- oppimisen ja ongelmaratkaisutaitojen, itseohjautuvan oppimisen ja meta—
kognitiivisten prosessien edistiminen

- sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteiséllisen oppimisen edistdminen jae—
tun ja ositetun kognition teorian ajatuksien pohjalta

- hyvin organisoituneiden ja kompleksien tiedollisten rakenteiden konstru—
oiminen ja tiedollisen argumentoinnin taitojen edistiminen

- tehtdvaorientaatiota ja oppimisintentiota tukevan oppimisympériston
kehittdminen

— uudenlaisen opettaja—oppilassuhteen kehittiminen mm. ns. kognitiivisen
oppipoikakoulutuksen ideoita edelleen kehittaen

- tiedon hankinnan, kasittelyn ja kriittisen arvioinnin taitojen kehittdminen
modernissa mediaymparistOssa.

4.4 Suomi tietoyhteiskunnaksi

Kevéailla 1994 ilmestynyt Eurooppalaisen tietoyhteiskunnan kehittdmissuunnitelma ns.
Bangemannin raportti (Bangemann 1994) korostaa koko Euroopan laajuisen
informaatioyhteiskunnan mukanaan tuomia etuja verrattuna pieniin osiin jakautuneeseen
Eurooppaan. Taloudellisten etujen liséksi saavutettaisiin myds eliméin tason nousua ja
parempia palveluja. Toisaalta on huomattava, ettd rakennettaessa globaalia informaatio-
verkostoa ollaan raportissa huolissaan myds yksilon mahdollisesti murenevista oikeuk—

sista ja tietosuojasta.

Tietotekniikan intensiivisestd soveltamisesta yhteiskuntaan huolehdittiin myos Suomen
tietoyhteiskuntastrategiassa. Tammikuussa 1995 julkaistu paaraportti "Suomi tietoyhteis—
kunnaksi — Kansalliset linjaukset" (Suomi ... 1995) korostaa uudistamissuunniksi ver—
kostotalouden ja tietoyhteiskunnan. Raportin mukaan verkostotaloudessa yhteiskunnan
eri toimijat ovat verkottuneet laajaan yhteistydhon ja tietoverkkoja seka niiden kautta
saatavia palveluja kdytetd4n runsaasti hyviaksi. Suomelle ndhdian verkostotalous ja ke—
hittyneet tietoverkot mahdollisuutena ja strategisena kilpailuetuna, jotka kompensoivat
pitkien etdisyyksiemme tuomia haittoja. Edelleen tietoverkot auttavat hyodyntamaan

korkeaa koulutustasoamme.

Suomi tietoyhteiskunnaksi —strategia rakentuu kolmen péaédelementin varaan. Perustan
muodostavat tutkimus, osaaminen ja infrastruktuuri. Talt4 perustalta voidaan sitten uu-
distua tietoyhteiskunnaksi ja kehitt4a kilpailukykyista tietoteollisuutta. Vision, pAdmaéri-

en ja kokonaisidean jasentamiseksi tehtiin raportissa kansalliset linjaukset, jotka toimivat
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yksityiskohtaisten toimenpide—ehdotusten jasentelyni. Linjauksina esitettiin mm. tieto—
tekniikkaa ja tietoverkkoja elinkeinoeldman ja julkisen sektorin uudistamisen vialineiksi

seki tietoyhteiskuntapalvelujen kiyttdmahdollisuuksia ja perustaitoja kaikille.

Toimenpide—ehdotuksina tuotiin esille mm. seuraavia seikkoja:

- annetaan voimakas sysays yleiselle tietoverkolle, suomalaiselle Tiedon
Valtatielle

- huolehditaan tietoyhteiskuntapalvelujen kdyttoémahdollisuuksien ja pe-
rustaitojen antamisesta kaikille.

- saatetaan kansalliset tietovarannot ja julkiset asiakirjat yleisen tietoverkon
kautta helposti kaikkien kansalaisten kéytettaviksi madrittdimalla yhteinen
jakelukanava ja antamalla sen toteutukseen tarvittavat voimavarat

— varmistetaan tietotekniikan tutkimuksen ja opetuksen tarvevastaavuus se—
k4 muutaman huippuosaamiseen yltavan tutkimusyksikon syntyminen
maahamme.

Tietotekniikan sovellusten ja tietoverkkojen kayttotaito nahtiin kehittyneen yhteiskunnan
perustaidoiksi luku- ja kirjoitustaidon tapaan. Suotavana pidettiin ns. kansalaisyhteis—
kunnan syntymista, jossa lahes jokainen voi osallistua aktiivisesti vaikuttaen yhteiskun—
nan toimintoihin. Tietoyhteiskunnassa néhtiin tarkeaksi elinikdinen aktiivinen oppimi-

nen. Tahén tarjoaa tietotekniikka ja tietoverkot uusia mahdollisuuksia.

Jo Suomi tietoyhteiskunnaksi —strategian valmistelutyon aikana kaynnistyi joukko kehit—-
tamishankkeita. Opetusministerién "Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia" (Koulu-
tuksen ... 1995) valmistui tammikuussa 1995. Ministerid panostaa siind voimakkaasti
hallinnonalansa strategian toimeenpanoon. Resursseja kohdennetaan tutkimukseen sekd
opetukseen niin korkeakouluissa kuin myds yleissivistavissa ja ammatillisissa

oppilaitoksissa.

Raportissa korostetaan tietoyhteiskunnan kansalaisilta vaadittavan hyvaa yleissivistysta,
monipuolisia taitoja toimia ja ratkaista ongelmia seka jatkuvasti muuttuvan ja verkottu-
van tydeldméan vaatimaa ammattitaitoa. Laadukas koulutus seki perustutkimuksen etta

soveltavan tutkimuksen tasapainoinen kehittiminen ndhda4n innovaatioiden syntymisen

edellytyksina.

Raportin mukaan verkottuvat toimintatavat ja muuttuvat osaamisvaatimukset vaativat

koulutusjirjestelmailtid myds joustavuutta ja muuntautumiskykyé. Koulutusjarjestelmén



52
verkottumista on edistettiva ja luotava avoimia oppimisymparistdja tukemaan elinikaista
oppimista. Yksilollisen opiskelun mahdollisuuksia on lisattava seké kehitettava sithen

soveltuvia opiskelumuotoja ja —palveluja.

Yleissivistavdn koulun on annettava jokaiselle tietoyhteiskunnan edellyttamait ja jatko—
opinnoissa tarvittavat monipuoliset tiedonhankinnan, tiedonhallinnan ja viestinnan pe-
rustaidot. Ammatillisen koulutuksen tulee antaa verkottuvan ja jatkuvasti muuttuvan seka
kansainvalistyvan tydeldman edellyttdmat tietoyhteiskuntataidot. Aikuisilla tulee myos

olla mahdollisuus vastaavien taitojen omaksumiseen ja syventdmiseen.

Koulutuksen ja tutkimuksen tietoverkon rakentamisessa osaksi maailmanlaajuista avointa
tietoverkkoa pidetaan ldhtokohtana Internet-verkkoa. Koulujen yhteyksid muihin oppi—
laitoksiin sek& kuntaan ja elinkeinoelamaén lisatiddn. Tietoverkkoratkaisut tehdéén siten,
etd ne tukevat kehitystd. Koko koulujarjestelma ja kirjastolaitos halutaan saattaa kiireesti

tietoverkkojen palvelujen piiriin.

Kulttuurinen tietoyhteiskunta —toimintaohjelma (Kulttuurinen ... 1996) on selvitys digi-
taalisen teknologian vaikutuksista kulttuurin kehitykseen ja kulttuuripolitiikan kehittid—
mistarpeista informaatioyhteiskunnassa. Kulttuurinen tietoyhteiskunta —ohjelma on ope—

tusministerion ticoyhteiskuntahankkeen toinen vaihe vuosille 1997 -2000.
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5 TIETOTEKNIIKAN PERUSTEIDEN AIEMPI OPETTAMI-
NEN

5.1 Opetussuunnitelma opetusta ohjaamassa

Vuodesta 1982 alkaen on mikrotietokoneisiin perustuvassa tietotekniikan opetuksessa
haettu teknisten ja ohjelmallisten mahdollisuuksien asettamia toiminnan rajoja. Opettajat
ovat pyrkineet opettamaan oppilailleen uusimpia sovelluksia ja niiden tarjoamia palve-
luksia. Uusien ohjelmien kdyttoonotto on toiminut merkittdvana opetuksen sisallon uu-

distajana ja jatkuvasti kehittyvi tekniikka on antanut mahdollisuuksia yhi nopeampiin

suorituksiin.

Ammatillisten oppilaitosten tietotekniikan perusteiden opetuksen voidaan sanoa koke—
neen kolme suurta muutosvaihetta. Ensimmaisina vuosina 1982-85 oli painopiste koneen
rakenteeseen tutustumisessa ja Basic—ohjelmointikielen opettelussa. Toista kehitysvai-
hetta voidaan kutsua tydvilineohjelmien kaudeksi. Se alkoi vuonna 1986 ja sen voidaan
sanoa jatkuvan vielikin, silld kolmas kehitysvaihe kuvaa enemménkin opiskelu— kuin
tietotekniikkaa. Kolmatta vaihetta voidaan kutsua aktiivisen itseopiskelun kaudeksi. Jy—
viskylan ammatillisessa opettajakorkeakoulussa (tutkijan tyopaikka) voidaan timén vai-
heen katsoa alkaneen lukuvuonna 1990-91 Ammattikasvatushallituksen tietotekniikan

kehittdmiskoulun kehittdmisprojektina.

Seuraavassa eri vaiheiden tarkastelussa kiytet4dan lahteina kirjoitettuja opetussuunnitel-
mia ja joitakin muita lihteitd. Vaikka tarkoitettu opetussuunnitelma on eri asia kuin to-
teutunut opetus, noudattavat opettajat ainakin aluksi Malisen (1992) mukaan opetukses—
saan tyosuunnitelmia ja oppikirjoja. Erityisesti tietotekniikan perusopetuksen muotoutu-—
misvaiheessa kirjoitetut opetussuunnitelmat seka erilaiset suunnitelmat ja tyoryhméra-

portit ovat toimineet tiennéyttéjind.

Malisen (1992) mukaan opetussuunnitelman késite on aikojen kuluessa muuttunut sisal-
16lt44n ja merkitykseltain. Herbartin opetussuunnitelmaopissa esitetdén oppiaineksen
valintaa ja jarjestystd koskevia periaatteita. Suunnittelu on ainejakoista, muodostaen

pohjaa eri oppiaineiden systemaattiselle opetukselle. T4llaisessa Lehrplan —tyyppisessa
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opetussuunnitelmassa vahvistetaan oppiaineiden tuntijako, oppiméirat sekéd oppiaineet
tavoitteineen ja opetussiséltdineen. Ammattikasvatushallituksen antamat tietotekniikan
opetuksen alkuaikojen opetussuunnitelmat olivat juuri Lehrplan—tyyppisia suppeasisal—

toisia asiakirjoja.

Deweyn kisitys (Malinen 1992) opetussuunnitelmasta perustui nuoren kokonaiskehityk-
sen kuvaamiseen. Curriculum —mallissa suunnitellaan oppilaan toimintaan laheisesti liit—
tyvid oppimiskokemuksia. Opetussuunnitelmassa ovat oppilaan kehityksen tavoitteet ja

didaktiset ohjeet niihin padsemiseksi.

Ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmat muuttuivat enemman Curriculum -tyyp-
pisiksi 1980-luvun lopulla, kun annettiin ns. keskiasteen uudistuksen yhteydessé laki
ammatillisista oppilaitoksista (Laki 487 vuonna 1987) ja siihen liittyvat asetukset. Tal-
16in maarattiin ammattikasvatushallituksen tehtdviksi laatia ja hyvaksya ammatillista
peruskoulutusta varten opetussuunnitelmien valtakunnalliset perusteet. Varsinaiset ope—
tussuunnitelmat laaditaan ammatillisissa oppilaitoksissa, mistd on sdddetty koulutusala—

kohtaisissa asetuksissa (Asetukset 491-501 vuonna 1987).

Ammattikasvatushallitus laati opetussuunnitelman perusteiden yleisen osan kaikkea am-
matillista peruskoulutusta varten. Siind annetaan ohjeita oppilaitoksen opetussuunnitel-
man laadinnasta ja esitetdin ammatillisen koulutuksen yleistavoitteet sekd kaikille yhtei-

set oppimaarét.

Ammatillisissa oppilaitoksissa laaditaan sitten omat opetussuunnitelmat koulutusammat-
tien opetussuunnitelmien perusteiden pohjalta, liittiméalla mukaan oppilaitoskohtaisia
osia. Ndin muodostuvan oppilaitoksen opetussuunnitelman hyviksyy oppilaitoksen joh—
tokunta. Valtakunnalliset opetustavoitteet on tehty valjiksi, joten lopullinen tulkinta ja
tasmentaminen jai opetuksen toteuttajille. Tarkoituksena ei ole kirjata oppilaitoksissa—
kaan yksityiskohtaisia tavoitteita, vaan toteuttajat, opettajat, voivat tulkita tavoitteita

tilannekohtaisesti.
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5.2 Basic-ohjelmointi perustaksi

Ammattikasvatushallitus hyviksyi toukokuussa 1982 ensimmadisen tietotekniikan oppi~
maarasuunnitelman ammatillisiin oppilaitoksiin. Erillistd tietotekniikan oppimaarasuun—
nitelmaa kokeiltiin lukuvuonna 1982-83 eri ammattialoja edustavilla peruslinjoilla 14

ammatillisessa oppilaitoksessa. Tietotekniikan peruskurssin kokeilua laajennettiin luku—

vuonna 1983-84.

Tietotekniikan perusteiden opettaminen oli silloin tutustumista tietokoneeseen ja kokei-
lua, miti silla voisi tehdi. Kurssi alkoi tietokoneen rakenteeseen perehtymiselld. Raken—
teen selvittely aloitettiin, ajan tyylin mukaisesti, helmitaulusta ja reikékorteista, siirtyen

sitten isokoneympériston ajankohtaisiin laite—esittelyihin. CP/M—jarjestelma oli kaytto—

jarjestelmien esittelykohteena (Aaltola ym. 1983).

Merkittivi osa kurssista kisiteltiin Basic—ohjelmointia. Opetus aloitettiin lyhyella kési-
temadrittelylld systeemeistd, mutta padpaino oli ohjelmakielen késkyissi ja niiden ulkoa
opettelussa. Pienid algoritmeja ja ohjelman ohjausrakenteita oli esimerkkind ja harjoitus-
tehtdvini. Miti4n jisentyneempii kokonaisuutta tietotekniikasta tai sen ymmértamisen
edellyttimii sisdistd mallia ei pyritty opettamaan, vaikkakin kurssin loppupuolella kési—
teltiin esimerkin omaisesti joitain yhteiskunnallisia sovelluksia. Tietotekniikan opetuksen
haparoivia ensi askelia kuvastanee oppikirjan TV-kuvan pyyhkdisymenetelmén esittely

sekd Suomen kaukopuhelinverkon esittely. (Aaltola ym. 1983)

Ammattikasvatushallituksen julkaisema tietotekniikan oppimaardsuunnitelma vuonna
1984 (Ammattikasvatushallitus 1984) ohjasi selkedsti tictokoneiden ohjelmoinnin opet-
teluun. Tosin opetussuunnitelmassa oli mainittu myos kayttajéapainotteinenkin vaihtoeh-

to, mutta sen eroavuus ohjelmointipainotteisesta vaihtoehdosta oli marginaalista.

Oppimaiiri oli jaettu kahteen kurssiin, jotka kumpikin olivat yhden opintoaikayksikon
mittaisia (38 tuntia). Tietotekniikan peruskurssi oli tarkoitettu toteutettavaksi kaikilla pe-

ruslinjoilla. Automaatiotekniikan peruskurssi oli jatkokurssina halukkaille.
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Koko oppimairin tavoitteiksi oli maaritelty sekéd yhteiskunnallisia ettd osittain kdytan-—
nénliheisii asioita. Oppilaan tuli tiet44 tietotekniikan ja automaation sovellusalueet ja
vaikutukset yhteiskunnassa ja erityisesti omalla ammattialallaan. Oppilaan tuli myds
tuntea tietotekniikassa ja automaatiossa ja erityisesti omalla ammattialallaan kéytettyjen
tavallisimpien laitteiden yleiset toimintaperiaatteet ja kayttokohteet. Edelleen oppilaalla
oli oltava motivoitunut valmius selviytya ja kayttaa hyvikseen tietotekniikan palveluksia
nykyaikaisessa tietokoneistuvassa yhteiskunnassa. Lopuksi oppilailla tuli olla edellytyk-

set tietokonepohjaisten laitteiden laajemmalle kdytolle ja ymmértamiselle.

Tietotekniikan peruskurssille oli sitten tarkennettu koko oppiméarén tavoitteista seuraa—

via kohtia:

— oppilas tiedostaa tietotekniikan merkityksen yhteiskunnassa

— oppilas suhtautuu asiallisesti tietotekniikan hyvéksikaytto6n

- oppilas osaa kayttia oikein opetuskaytdssa olevia tietotekniikan laitteita
- oppilas pystyy kdyttaimiin oman alansa tyotehtaviin liittyvid helppokdyt—
toisia valmisohjelmia

— oppilas on selvilla ohjelmoitavien laitteiden kayttdalueista yhteiskunnassa
ja erityisesti omalla alallaan _

~ oppilas osaa tavallisimpia késkyja kayttien laatia yksinkertaisia ohjelmia
jollakin yleisella tehtavanliheiselle kielelld ja tehdd muutoksia valmiiseen
ohjelmaan

- oppilas tuntee ohjelmoitavien laitteiden yleiset rakenne- ja
toimintaperiaatteet.

5.3 Tyovalineohjelmat tutuiksi

Rantanen (1984) kuvasi tietokoneiden kayttoonottoa oppilaitoksissa kolmivaiheiseksi ta-
pahtumaksi, jossa opetuskiytn kehittymiseen vaikuttavat monet tekijét, kuten opettajien
koulutus, ohjelmapula, opetussuunnitelmat, tutkimus— ja kehitystyd sekd mééararahat.
Ensimmaisessi tutustumisvaiheessa tietokonetta tarvitaan lahinnd ATK:n tai tietoteknii—
kan opetuksessa. Toisessa laajenemisvaiheessa tietokonetta ryhdytaan ATK:n tai tieto—
tekniikan opetuksen lisdksi kokeilemaan ja kdyttdmain muissa oppiaineissa sekéd opetuk-
sen ja oppilaitoksen hallinnossa ja opettajan apuvilinend. Viimeisessd nivoutumisvai—
heessa tietokoneen hyviksikaytosti tulee luonteva tydtapojen ja opetusmenetelmien osa

sekd hallinnon ja opettajan apuviline.
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Ammatillisten oppilaitosten tietotekniikan kayttoonotossa oli vuosina 1984 ja -85 tutus—
tumisvaihe. Tietokoneita kaytettiin pa4asiallisesti vain tietotekniikan opetuksessa. Oppi-
laitoksiin oli hankittu tictokoneisiin joitakin pienid demonstraatio—ohjelmia, joilla voitiin

tehdd "nédppéinharjoituksia”.

Kuitenkin jo vélittdmasti vuonna 1984 alkoi kuulua eridvid mielipiteita tietotekniikan
peruskurssin suuresta ohjelmointiméérasti. Erityisesti ei—teknisten alojen opettajat toi—
voivat jotakin muuta kuin ohjelmointia. Tietokoneita haluttiin hy6tykayttdon ja Kysyttiin,

voisiko niilla tehd3 jotakin muutakin kuin ohjelmointiharjoituksia.

Konttinen & Leijala (1985) toteuttivat Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksella tietoteknii~
kan opettamiskokeilun, jossa kartoitettiin tydvalineohjelmien kdaytdn mahdollisuuksia ja
edellytyksii eri aineiden opetuksessa peruskoululaisille. Lisédksi selvitettiin millainen tie-
totekninen kokonaiskuva oppilaille muodostuu yhden lukukauden aikana tietotekniikan

luokassa pidetyista eri aineiden oppitunneista.

Kehittamisprojektin tavoitteiden asettelussa tutkijat halusivat ndhda tietokoneen opetuk-
sen apuvilineeksi. Helpoimmin siihen paastiisiin heiddn mukaansa kehittdmalla opiske-
luymparist6ja (Lehtio & Rantanen 1983) eli tyovalineohjelmien kayttod koulun eri ai-
neissa. Tietokoneen tuli saada todellisen tyovalineen asema oppilaan tydssé, hénen oli
opittava hallitsemaan se paitsi teknisesti ('nappaimistotekniikka’), myos ajatuksellisesti
tai teoreettisesti. Toisin sanoen, tietotekninen opetusaines tuli kytkea tietokoneiden kayt-
t00n ja niin opetetun tietotekniikan tuli antaa oppilaalle riittidvan laaja tietotekninen
yleissivistys. Pelkka tietokoneen kaytto ei tutkijoiden mukaan tosin riitd, mutta se voi
avata lahtokohdan erilaisille, eri tavoin suuntautuneille oppilaille ja myds erilaisille

opetusvaihtoehdoille.

Edelliseen projektiin osallistunut tutkijaryhma julkaisi monia pienia raportteja eri ohjel—
mien kaytosta koulutyossia. Nama raportit viitoittivat merkittavasti osaltaan tietokoneen

tyovalinekdyton kehittymista.
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Tyoryhméan myohemmissé julkaisussa (Konttinen ym. 1986) méaritelladn ty6valineoh-
jelmat sellaisiksi yleisiksi ohjelmiksi, joilla voidaan toteuttaa mm. seuraavia tehtavia:

tekstinkésittely, taulukkolaskenta ja tietojenhallinta.

Tyovilineohjelmat voidaan liittad Konttisen ym. (1986) mukaan kouluopetukseen kah-
della tavalla. Niit4 on toisaalta mahdollista kayttaa koulussa opetuksen kohteina. Téllai-
nen kayttd ammentaisi kuitenkin vain osan niiden opetuspotentiaalista. Toisaalta voidaan
lahtea liikkeelle tyoviline—kasitteesta. Tyodvilineessd konkretisoituvat tutkijoiden mu—
kaan alan yleinen tieteellinen ja tekninen kehitys seka kayttajan tiedot ja valmiudet ta—
voitteisessa toiminnassa, tydssd. Tésta nakokulmasta aukeaa tutkijoiden mukaan useita
nakokulmia, jotka voivat viitoittaa tietd perinndisesta poikkeavalle tietokoneiden

opetuskéytolle.

Tyovaline—késite sisaltaa ajatuksen, ettd valinettd kaytetddn mielekkdan toiminnan, tyon
vilineend. Koulussa tyvilineohjelmat pitiisi tutkijoiden mukaan siten ndhda seké oppi-

laita ettd opettajia kehittdvan kouluty6n osana.

Tyon osaaminen edellyttaa tyovalineen teoreettista ja kdytannon hallintaa. Téll6in teo—
reettinen aines ymmarretaan sellaiseksi kisitteiden ja keskeisten tietorakenteiden hallin—-
naksi, joka auttaa selviytymaan yllattavissa tilanteissa, auttaa hankkimaan uutta tietoa ja
auttaa omaksumaan uusia kaytant6ja. Tyovéline on hallittava my0s ajatuksellisesti tai

kasitteellisesti ja teoreettisesti. (Konttinen ym. 1986)

Tutkijat (Konttinen ym. 1986) esittivit tydvalineohjelmien opetuskiytdlle nelja vaihto-
ehtoista mallia. Ensimmaisessa tyovalineohjelmien kayttda opetetaan vain harjoituksien
avulla. Tavoitteena on tilloin antaa oppilaille heiddn myohemmin tarvitsemiaan taitoja.
Tata valintaa pidettiin realistisena valintana, jos aikaa tai laitteita ei riitd muuhun, mutta

epailtiin saadaanko tilld lyhyelld opetuksella pitempaén kestdvid oppimistuloksia.

Toinen vaihtoehto oli se, ettd harjoituksiin valitaan mielekkéiti aiheita. Edelleen tarkoi-
tuksena on opettaa tyovilineohjelmien kayttda ja valottaa tietotekniikka. Nyt tekstinka—
sittelya harjoitellaan kirjoittamalla aineita, graafisia ohjelmia piirtamalla, taulukkolas—

kentaa ravintoainelaskelmilla jne. Harjoituksien avulla pyrita4n lisdaméén tehtavien
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mielekkyytti. Se voi tutkijoiden mukaan olla vain ulkoista uutuuden viehdttimai mie—
lekkyytta. Syvallisemmin mielekkyyttd voidaan lisdta vain siten, ettd harjoitustehtavat

auttavat oppilaita oppimaan ja hallitsemaan itse sitd tehtdvia, jota tietokoneella tehdaan.

Kolmantena vaihtoehtona tutkijat esittivat, etta tydvalineohjelmia voidaan myos kayttaa
osana oppiaineen opetusta. Aidinkielen tunnilla laaditaan tillin kirjoitelmia tietokonetta
kayttden. Oppilaiden kannalta on talloin oleellisempaa mita kirjoitetaan kuin millé kir—
joitetaan. Tekstinkasittelyn oppiminen on samalla tavalla oheisoppimista kuin tottuminen

minkd tahansa tyovalineen kdytt6on.

Neljanteni vaihtoehtona nahtiin, etta tyovalineohjelman kayttd voidaan liittda kehitta—
véin toimintaan. Oppijan kannalta tyovalinettd kdytetdan nyt tydvélineend, mutta itse tyo

on luonteeltaan kehittivad — painopiste on talldin itse toiminnassa.

Tutkijat (Konttinen ym. 1986) korostivat lisiksi, ettd pelkka ohjelmien kayttd ei riitd an—
tamaan tarvittavia tietoteknisii perustietoja. Oppilaiden on samalla opittava tietojen hal-
linnan keskeiset Kisitteet ja periaatteet. Oppilaiden on lisdksi saatava tietokoneiden kayt-
totaitoa, mutta heiddn on my6s opittava tietotekniikan keskeiset kasitteet ja

ajatusrakenteet.

Pelkin tietotekniikan "nappulanpainamisopetuksen” sijaan haettiin myos jotakin koko-
naisvaltaisempaa. Ratkaisumallia etsittiin sisdisten mallien teoriasta. Mikkonen & Keski-
nen (1980) ovat kuvanneet muistia sisiisini malleina ja esittineet, ettd kokonaisuus hal-
litaan sisdisten mallien hierarkiana. Autolla ajamisen ajosuoritteen laajimpana mallina on
Mikkosen ja Keskisen mukaan reittimalli. Se edustaa muistissa ticosuuksien ja muutami-
en kiintopisteiden rastittamaa suuntaa ldhtopaikasta tavoitepaikkaan. Reittimalli puretaan
nakemamalliksi ajon kuluessa. Kukin nakemamalli edustaa aistein testattavissa olevaa
osaa reitistd. Nakemamallit rajaavat ajotapoja, joita toteutetaan ns. kasittelymallien sad—

telemina liikesuorituksina.

Oltiin sitd mieltd, etta suurelle tietotekniikan hyvaksikayttajajoukolle ei ole tarkeda ra-
kentaa oma tietokoneensa ja osata ohjelmoida se tehokkaaksi. Tavallinen kéyttdja haluaa

vain hy6dyntia tietokoneen tarjoamia kiyttémahdollisuuksia. Kayttdja haluaa osata ‘ajaa
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tietokoneella'. Pelkka yksittiisten ndppainten painamista ohjaava Késittelymalli ei kui-
tenkaan riit4 tavallisellekaan tietokoneen kiyttdjalle. Myo0s tietokoneen kayttamisessa
tarvitaan nakema- ja reittimalleja. Tietotekniikan peruskurssillakin tulisi opettaa kor-

keamman tasoisia skeemoja. (Vuorimaa 1985)

Rantanen, Varmola ja Vasara (1986) esittivit visuaalisesti joidenkin yleisimpien tietoko—
neohjelmien toimintaa "torimallilla" tai "huonekartalla". Nama reittimallit olivat sittem—
min monen havainnollisen opetus— ja ohjelmakoulutustilanteen hyvéna esimerkkina.
Kirjoittajat asettivat myds perinteisen ohjelmoinnin opetuksen tarpeellisuuden kyseen—
alaiseksi. Heid4n mielesta4n tyovalineohjelmien kéyton opettelun antamilla perusval-
miuksilla oli laajat kayttdmahdollisuudet jatkossa. Yleiétcn ohjelmointikielien sijasta
kidytetadn vastedes enemman erilaisia sovelluskehittimia. Tosin kirjoittajat ajattelivat oh—

jelmoinnin kehittavan systemaattista ajattelua ja ongelmaratkaisukykya.

Etsittiin myos nykyaikaista tietoteknisté yleissivistystd (Vuorimaa 1985). Oli opittava
ongelmanratkaisukykyé, luovuutta, joustavuutta ja omattava kyky jatkuvaan opiskeluun.
Edelleen perdankuulutettiin tiedon hankinta- ja hallintakykyja muuttuvassa

tietoyhteiskunnassa.

Keskiasteen ammatillisissa oppilaitoksissa annettavan opetuksen haluttiin tukevan edelld
esitetyn, uudenlaisen yleissivistyksen omaavan, ihmisen kehittymistd. Opetus ei saanut
olla irrallisten yksittiistietojen pakkotahtista jakamista. Sen piti olla sisallollisesti moti~
voivaa, jasentynyttd, tietoisia malleja antavaa ja kysymyksid herattavaa. Opetuksen piti
lahtea oppilaiden ja opetettavan asian vilisestd tiedollisesta ristiriidasta (Engestrom
1984a). Opetettavan seikan tulee nakyéa oppilaille ratkaistavana probleemana, haastavana

tehtavana. (Vuorimaa 1985)

Ammattikasvatushallitus ja kouluhallitus asettivat lokakuussa 1984 yhteisen suunnittelu—
projektin, jonka nimeksi otettiin "Tietokone opetuksessa" TOP (Ammattikasvatushallitus
& Kouluhallitus 1986). Projektin teht4dviana oli mm. laatia suunnitelma tietotekniikan
opetuksesta perus— ja keskiasteen oppilaitoksissa vuosina 1985-1995 sekai tietokoneen

opetuskdyton edistamisesta.
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Projektiraportin (emt.) mukaan tietotekniikan kytkeminen kansalaisten kasvatukseen ta-
pahtuu toisaalta tyoeldman tieto— ja taitovaatimusten ja toisaalta ihmisend ja yhteiskun-
nan jasenena toimimisen edellyttimien valmiuksien kautta. Peruskoulutuksessa tydela—
mén muutos edellyttia opiskelutaitojen, ongelmaratkaisukyvyn sekd itsendisen ajattelun
ja omaehtoisen tydskentelyn kehittamista valmiiden mallien ja muistitiedon jakamisen

sijasta.

Riittavit tietotekniset valmiudet oli annettava kaikille, oli annettava "toinen lukutaito".
Parhaana oppimistapana pidettiin tictokoneen kayttda tavanomaisena opiskeluvélineeni
eri aineiden opetuksessa, jolloin tietokoneen apuvilinerooli korostui. Tietokoneen kiyton
mahdollistama yksilollisten opiskelureittien tarjonnan tuli ohjata myds itsendiseen opis—

keluun ja tiedonhankintaan koulutydssa.

Ohjelmoinnin opetukseen projektiraportti suhtautui hieman ristiriitaisesti. Toisaalta oh~
jelmointikielten taitojen merkityksen néhtiin vihenevan monipuolisten valmisohjelmien
kiyton yleistyessi, toisaalta ohjelmoinnin opetuksen katsottiin vaikuttavan merkittavasti

uusien ajattelumallien omaksumiseen, erityisesti algoritmiseen ajatteluun.

Tietotekniikan suomien viélineiden tehokas kayttd edellytti projektiraportin mukaan pal-
jon syvillisempai ajatusrakenteiden muutosta kuin yleensa luullaan. Oltiin sitd mielta,
ettd tietokone on aivotoiminnan tehostamisen apuvéline siind missd muut tekniset laitteet
helpottavat fyysisia ponnisteluja. Tietoteknisessad ympéristdssd vaaditaan raportin mu-—
kaan entista tiukempaa kurinalaista ajattelua ja uudentyyppisten loogisten rakenteiden

ymmaértamista ja kayttamista.

Projektiraportissa madritettiin tietotekniikan kdyton tavoitteita koulutydssi ja talloin ol-
tiin sitd mieltd, ettd tietokoneen kdytdn moninaisuus asettaa tietotekniikan tarkedin ase—
maan koulun tavoitteiden maarittelyssa. Yleistavoitteeksi asetettiin tietotekniikan integ—

rointi kouluty6hon niin, ettd se tukee koulun yleisten tavoitteiden toteutumista.

Tillaisesta tavoitteesta nihtiin olevan useita seuraamuksia opetuksen suunnitteluun.
Koska koulun tavoitteena oli kasvattaa oppilaita tietoyhteiskunnan aktiivisiksi ja kriitti—

siksi jaseniksi, oli eri aineiden opetussuunnitelmia ja opetusta kehitettava.
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Tietotekniikkaa oli hyodynnettava kaikessa opetuksessa ja opiskelussa. Myos tietotek—

nistd yleissivistysta tuli lisita ja jarjestad tarvittavia erikoisopintoja.

Tietotekniikan integroituminen koulun toimintaan tapahtui projektiraportin mukaan par-
haiten koulun sisalla. Tall6in tarvittiin mm. organisatorisia ratkaisuja, taydennyskoulu-

tusta opettajille ja oppimateriaalituotantoa.

Projektiraportissa esitettiin myos kaikille oppilaille yhteisen tietotekniikan opetuksen
yleistavoitteet. Yleistavoitteet tuli nahda laajasti osana koulun pyrkimysta valmentaa op-
pilaita kriittisiksi ja aktiivisiksi tietoyhteiskunnan rakentajiksi. Talloin tuli opettaa oppi-
laille sellaiset tiedot ja taidot, ettd he pystyivat hyodyntamain tietotekniikan sovelluksia

ja antaa valmiudet arvioida tietotekniikan kayttda ja vaikuttaa siihen.

Tietotekniikkaa ei ollut projektiraportin mukaan perusteltua pitd vain yhdella tai muu-
tamalla kurssilla opetettavana alana, vaan sita oli sisallytettdva kaikkeen olemassaole-

vaan opetukseen.

Vuonna 1986 ammattikasvatushallituksen julkaisema tietotekniikan opetussuunnitelma
(Ammattikasvatushallitus 1986) oli laadittu aivan uusista 1ahtokohdista ja toimi monen

tulevan opetussuunnitelman perustana.

Uudessa opetussuunnitelmassa ei enaa ollut erikseen kéytt6—/ohjelmointipainotteisia to—
teuttamisvaihtoehtoja. Samoin tavoitetasomerkinnt oli jitetty pois. Lopulliset tietotek—
niset valmiudet nahtiin saavutettavan koko opiskeluaikana, siksi tieto— ja automaatiotek—
niikan peruskursseilla luotuja taitoja tuli kayttaa ja vahvistaa muiden oppiaineiden

yhteydessa.

Koko oppiméirin tavoitteena oli, ettd oppilailla on taito kdyttaa tietoteknisié valineitd ja
menetelmia itsendisesti siten, ettd he pystyvit aikaansaamaan tuloksia niit4 kdyttden. Sa—
moin oppilaiden oli osattava kayttai naita valineitd ja menetelmia tietojen hankkimiseen
ja muokkaamiseen ja vilittimiseen. Oppilaiden oli myds ymmarrettavi tietotekniikan
kehityksen vaikutukset tydolosuhteisiin ja ty6tehtaviin seké yhteiskuntaan. Samoin oppi-

laan oli pystyttivi arvioimaan tietojen oikeellisuutta ja oltava selvilla tietotekniikkaan
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liittyvista haittatekijoistd. Oppilailla oli liséksi oltava perusvalmiudet osallistua ty6honsd

liittyvien tietosysteemien kehittdmiseen.

Tietotekniikan peruskurssin opetussuunnitelmassa oli erityisesti painotettu tietotekniikan

kayttda tyovilineend. Kuitenkin viela pidettiin ohjelmointi mukana.

Yhden opintoaikayksikon (38h) mittaisen tietotekniikan peruskurssin tavoitteiksi maéri-
teltiin seuraavia asioita:

1) Sellainen yleiskéyttdisten tyovalineohjelmien kédyttovalmius, ettd oppilas

- pystyy tuottamaan, muokkaamaan ja tulostamaan tietoteknisilld vélineilld
tekstia ja graafisia kuvioita seka

- suorittamaan laskentaa ja

- hakemaan tietoja tietokannoista, késittelemaé4n naita tietoja, tulostamaan
ne ja tulkitsemaan niité

2) Tietoteknisten vilineiden kédyttotaito siten, ettd

- oppilas kykenee edellisiin laitekésittelytaitoihin liittyen suorittamaan it-
senaisesti laitteiden kdynnistystoimenpiteet, oheislaitteiden kytkennit, le-
vykkeiden kasittelyn ym.

3) Tietotekniikan keskeisen sanaston hallinta, koska

- sanaston ja kasitteiden hallinta helpottaa myos jatkossa ty0elamassa uusi-
en taitojen oppimista

4) Taito selviytya virhetilanteista siten, etta

- oppilas kykenee selviytyméiin virhetilanteista ja jatkamaan tyoskentelya
mahdollisimman vahin haittavaikutuksin

5) Tietojen luotettavuuden merkityksen ymmartdminen siten, etta

- oppilas ymmartii ohjelmien/syottotietojen virheiden (tahattomat/tahalli-
set) vaikutukset lopputuloksiin seki kykenee arvioimaan tulosten oikeelli-
suuden ainakin suuruusiuokkatasolla

6) Myonteinen asenne tietotekniikan hyvaksikaytt6on ja tietotekniikan kokeminen jo—

kaista yhteiskunnan jasentd koskevaksi siten, etta

- oppilas tuntee tietotekniikan kayttod tydeldmassa erityisesti omalla alal-
laan ja ymmartaé tietotekniikan vaikutukset tydtehtéviin seka tuntee tieto-
systeemin rakentamisen periaatteet ja kayttajan vaikutusmahdollisuudet
kehittdmistydssa.
~ oppilas saa kuvan tietotekniikan kayttomahdollisuuksista opiskelussa,
oman tyon kehittamisessi ja vapaa—ajan vietossa.

Tietotekniikan peruskurssin oppisisilto madritettiin Lehrplan-tyylisesti:

1) Johdanto (1h)

Alustus tietotekniikan opiskeluun.
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2) Tietokonelaitteiston kayttoon tutustuminen (7h)

Tietokonelaitteiston kiyton harjoittelua joidenkin oppilaitoksessa olevien
tydvilineohjelmien avulla.

3) Tietokoneen ohjaaminen (4 h)

Perehtyminen tietokoneen ohjelmointiin.
4) Tieto ja sen jalostaminen (5 h)

Perehtyminen tiedon olemukseen, sen jalostamisen sekd tietosysteemeihin
5) Tiedostot ja niiden kaisittely (5 h)

Tietojen sijoittaminen levykkeelle. Levykkeiden alustaminen ja suojaus.
Tiedostojen luonti, jarjestiminen ja kopiointi. '

6) Tyovilineohjelmat (8 h)
Yleisimpien tyévilineohjelmien toiminta- ja kayttdperiaatteet sekd ylei-
simmaét sovelluskohteet.

7) Laitteistot ja liitdnnat (5 h)
Tietoteknisten laitteiden toimintaperiaatteiden selvittely laitteiden kdyton
edellyttimassd maarin.

Tietotekniikan opetuksen ja kayton laajenemisvaiheeseen osui myos keskiasteen hallin-
nollinen uudistaminen. Ammatillisista oppilaitoksista annetun lain (Laki 487 vuodelta
1987) mukaan ammattikasvatushallitus laatii opetussuunnitelmien valtakunnalliset pe—
rusteet ja oppilaitokset sitten oppilaitoskohtaiset opetussuunnitelmansa. Seka vuosina
1988 (Ammattikasvatushallitus 1988) ettd 1990 (Ammattikasvatushallitus 1990) annet—
tiin valtakunnalliset opetussuunnitelmien perusteet. Ndiden yleisessé osassa on lyhyesti
maédritelty myds tietotekniikan opetuksen tavoitteet. Ne ovat paapiirteiltddn vuoden 1986

opetussuunnitelman mukaisia

Tavoitteiksi méaariteltiin kummassakin valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa, etta
opiskelija
— osaa kayttaa itsendisesti mikrotietokonetta ja sen oheislaitteita
- osaa kiyttda yleisimpia tyovalineohjelmia ja selviytyy yksinkertaisista
virhetilanteista
- osaa kayttaa sahkoisia tiedonvalitysjirjestelmid ja hakea tietoja
tietokannoista
- hallitsee tietotekniikan keskeisti sanastoa
- ymmartia tietotekniikan vaikutukset tydolosuhteisiin ja tyotehtaviin seké
yhteiskuntaan
- pystyy arvioimaan tietojen oikeellisuutta ja on selvill tietotekniikkaan
liittyvistd haittatekijoista
- tuntee tietotekniikan keskeisia sovellusalueita erityisesti omalta
ammattialaltaan
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— tutustuu tyohonsi liittyviin tietojarjestelmiin ja niiden kehittimiseen.

Tietotekniikan integroimisprojektin loppuraportissa (Opetusministerié 1989) katsottiin
yhteiskunnan muutosten aiheuttavan opetuksen kehittdmiselle merkittdvid haasteita, jotka
koskettavat opetuksen sisalt6ja ja jopa sen tavoitteita. Yksittdisten tietojen merkityksen
nahtiin vihenevin, mutta erilaisten taitojen ja valmiuksien saavuttamisen seka kokonai-
suuksien hahmottamisen tulevan yha keskeisemmiksi. Erityisen tarkeina pidettiin tiedon-
hankintataitoja globaalisesti verkottuneessa viestintimaailmassa ja oma-alotteisuutta
sekd kykyé suoriutua laajoista ja pitkdjanteisista tehtavista. Téllaisten valmiuksien saa-
vuttamiseksi edellytettiin koko koulutyon organisoinnin seké opettajan roolin

tarkistamista.

Tietotekniikan paitehtavina pidettiin edelleen tietoteknisten perusvalmiuksien antamista.
Edelleen pidettiin tietotekniikkaa omana oppiaineena toistaiseksi tarpeellisena ja sen
opettamista kaikille oppilaille yhteisena aineena my®0s yleissivistivassa opetuksessa kat—

sottiin harkinnan arvoiseksi.

Mairillisesti mittavana toteutetun tietotekniikan perusteiden koulutuksen osalta oltiin
huolissaan, ettei se jaisi muusta koulu- ja ammatillisesta tyosta erilleen. Oppilaat saattai—
sivat kokea tietotekniikan kurssit irrallisiksi tietotekniikan luokkaan sijoittuviksi tapah—
tumiksi. Opitut asiat saatettaisiin talléin unohtaa kurssin paittyessd, ellei kursseilla opit—
tuja taitoja hyddynneti riittavisti oppilaitoksen muussa toiminnassa ja mikéli muiden ai-

heiden oppitunnit toteutetaan entisten tavanomaisten menetelmien mukaisesti.

Kiytannon tietotekniikan opetuksen problematiikasta voisi olla esimerkkind Vepsilaisen
(1989) kokemukset kahdelta peruskurssilta. Kurssit ovat Valtion kehittdmiskeskuksen
jarjestimid, eivitki siten aivan vastaa ammatillisen perusopetuksen tilannetta, mutta an—

tavat oivan kuvan yleistilanteesta.

Vepsaliisen mukaan naytti silti, ettei uudempi didaktinen teoria ollut juurikaan vaikutta-
nut tietotekniikan opetukseen. Vasta-alkajalle tietotekniikan peruskurssit sisalsivét erit—
tdin paljon uusia termej ja asioita. Luento—osuuksista muodostui helposti irrallisten ka-
sitteiden lapikayntid ilman jasentivaa rakennetta. Ydinsiséltojen ja toimintaperiaatteiden

kiteyttamista ei opetuksessa juuri ollut.



66

Opetuksessa oli vallitsevana atk—ammattilaisten ndkdkulma myos ei-teknisissd osuuk-
sissa. Téllainen oli esimerkiksi tietotekniikan yhteiskunnalliset vaikutukset, minka kasit—
telyssi oltaisiin Vepsildisen mukaan tarvittu myoés yhteiskuntatieteellista tai tyStieteel—
list4 tarkastelutapaa. Tietotekniikan ja tyon vélisid yhteyksia tarkasteltiin erittdin vahan,

vaikka tietotekniikka oli kaikille kurssilaisille tydvéline.

Naytti siltd (Vepsaldinen 1989), ettd loppujen lopuksi tietotekniikan perusteiden opetta—
minen oli ammattilaisten hienojen termien ja temppujen esittelyd, eikd peruskéyttajélle
jaanyt kursseilta kovinkaan paljon kiteen. Tuntui kuin opiskelija olisi jatetty lelulaatikon

adreen yksin, ilman ettd hanelle neuvottiin yhtaén leikkia

5.4 Aktiivista itseopiskelua

Harmo ja Kirkinen ovat hahmottaneet teoksensa (1987) alkuosassa uuden tietokonetai-
don mallia. He esittivit tietokonetaidon taidoksi opetella ja hankkia tietoa uusista asioista
ja oikeaksi suhtautumiseksi tictokoneisiin. Todellinen tietokoneen kdyttotaito ei ole hei—
din mukaansa jonkun yksittiisen koneen tai ohjelman kayttétaitoa eiké toisaalta pelkés—

taan yleisten periaatteiden tuntemustakaan.

Tietokonetaidon jasentamisen ldhtokohdaksi voidaan ottaa Harmon ja Kirkisen mukaan
tottunut kayttaji, joka uusiin ohjelmiin tutustuessaan ei odota ihmeiti ohjelmilta ja on
jatkuvasti varautunut virheisiin. Silti hin ei pelkaa koneita vaan luottaa siihen, etté ldhes
kaikkiin ongelmiin on olemassa ratkaisu, kunhan jaksaa etsid. Tottunut kdyttdja ryhtyy
empimatti kiyttimaan uutta ohjelmaa, sehin on vain ihmisen tekema. Ensin on pyrittiva
kokeilemalla ja kasikirjoja kayttden hahmottelemaan ohjelman yleispiirteet ja —periaat—
teet sekd toimintatapa ja sitten syvennyttava yksityiskohtaisempaan kaytt6on. Kokeile-
malla ja tutkimalla oppii ja jokaisen uuden asian oppiminen lisaa oppimistaitoa. (Harmo

& Kirkinen 1987)

Harmon ja Kirkisen tiectokonetaito—kéasitteen pohjalta voidaan rakentaa esimerkiksi kou-
lumaailman perustaidon, kirjoittamisen, kurssia. Kirjoittaminen opetuksessa ja prosessi-

kirjoittaminen ovat saaneet aivan uusia ulottuvuuksia tietokonelaitteiden avulla.
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Opetuksen kokonaismallina voi olla esimerkiksi prosessikirjoittaminen (Linnakyla 1985,
1988). Talloin opetustavoitteet ja —toteutukset jasentyvit prosessikirjoittamisen kautta.
Prosessikirjoittamisen selkeytyneeseen kokonaiskuvaan liitetddn menetelmaétietoina teks—
tinkasittely ja ohjelmakohtaiset erityistoiminnot. Prosessikirjoittamisen kautta syntyy

varmaankin parempi siirtovaikutus kuin yksittdisten tekstinkasittelynappéilyjen.

Ammattikoulujen opettajaopistosta vuonna 1990 Jyvaskylan ammatilliseksi opettajakor—
keakouluksi muuttuneessa ammatillisten oppilaitosten opettajankoulutuslaitoksessa kehi~
tettiin ammattikasvatushallituksen tietotekniikan kehittdmiskouluna 1988-1991 tietotek—

niikan aikuisopetukselle uusia toteutusmalleja.

Opettajan tietoty$ —projektissa (Vuorimaa 1991) yritettiin 16yt4a erilaisten laite- ja oh-
jelmaesittelyjen sijaan tietotekniikan perusopetukselle laajempi ja pitkdvaikutteisempi
perusta. Erityisen4 kehittimiskohteena oli ammatillisten oppilaitosten opettajankoulutus
ja sen yhteydessa annettava tietotekniikan perus- ja sovellusopetus. Erityisalueena oli
opettajan tekeman tietotyon materiaalipohjainen esitysviestinti seké oppi- ja esitysmate-

riaalin tekeminen.

Kehittdmisraportissa (Vuorimaa 1991) oltiin sitd mielt4, etté tietotekniikan opetusta
suunniteltaessa on entista tirkeampai tuntea kurssin sovellusalue. Tietotekniikka néhtiin
vain vilineend sovellusalueen toimintojen ja tekojen kehittdmisessa. Kurssin harjoitusten
tuli olla alan toimintoja tukevaa ja kehittédvaa. Sirpalemaisen 'nappulatekniikan’ tuli jaada
entistd vaihemmalle. Pidettiin aiheellisena, etta harjoitusten yhteydessa on tarkat ohjeet
itseopiskelijallekin yksittdisistd nippailyistd, mutta ainakin opettajan suunnittelutyon tuli
ldhted laajemmista skeemoista. Oltiin sitd mieltd, ettd mitd valittdmimmin uudet toimin-
teet on opiskelijan hy6dynnettivissa, sitd aktiivisempaa on opiskelu. Erityisen tirkedna
pidettiin myohemmain tydskentelyn aikaisen tukihenkilon olemassaoloa jatkuvalle opis—

kelijan kehittymiselle ja uusille innovaatioille.

Lukuvuonna 1990-91 laadittiin opetus aivan uuteen muotoon. Tietoteknisend merkitta—
vini virstanpylvaina oli toukokuussa 1990 tapahtunut Windows 3.0 —kayttoliittymén
julkaisu. Jo kesdkuun lopulla jarjestettiin uusimuotoisia tdydennyskoulutuskursseja ja

saatiin uusia kokemuksia seuraavaa lukuvuotta varten.
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Yhden opintoviikon mittaisen (34h) tietotekniikan peruskurssin tavoitteista laadittiin
merkityskartta. Tietotekniikan peruskurssin tavoitteeksi maariteltiin auttaa opettajakoke—
lasta kehittimain omia tietoteknisia ja toiminnallisia valmiuksiaan lahinna materiaali-
pohjaisen viestinnin alueella. Aika- ja teknisten resurssirajoitusten vuoksi jouduttiin tie-
don hankintaan ja kisittelyyn liittyvat seikat jattamain pois ja keskittyméaén opiskelijaa
vilittémasti palveleviin seikkoihin. Erityisesti pyrittiin edesauttamaan erilaisten opiske—
luun liittyvien raporttien, analyysien ja selvitysten sekd seminaarity6n laatimista samoin-

kuin opetusharjoittelun vaatiman opetusmateriaalin tuottamista.

Tietotekniikan opetusjirjestelyji suunniteltaessa pyrittiin ottamaan huomioon monipuo-
listen ja toimivien sisdisten mallien syntyminen opettajan tietotyOsté ja sen kehittdmisesté
sekd tietokoneen kaytostd. Harjoitustoita jarjestettdessa pyrittiin liséksi tietokoneen pe—

ruskayttotaitoon ja nykyaikaisten ohjelmien hallintaan.

Kaikille opintojaksoille laadittiin kirjalliset ohjeet. Ne olivat koko opiskelun ajan opis—
kelijan kdytossa itsendista opiskelua varten. Yleensé ohjeet alkoivat toiminnon yleisesit—
telylld. Sitten olivat vuorossa kiytettavian ohjelman yleisndkymaén ja toimintojen esittely.
Opetuspaketit koostuivat jonkun toiminnon opettavista harjoituksista, joissa oli my6s

yksityiskohtaiset ohjeet tietokoneoperaatioista.

Tietotekniikan peruskurssi noudatti ammattikasvatushallituksen yleista opetussuunnitel-
maa (tai oli ollut sen pohjana). Vuonna 1990 peruskurssin rakenne ja likima4rdinen tun—
tijako oli seuraavanlainen:

1) Tietokoneeseen tutustuminen (4h)
Tietokone tutuksi, hiiren kiytto ja pasianssi sekd Windows~ikkunat
2) Tekstinkasittely (12h)

Ami-tekstinkisittelyohjelma, prosessikirjoittaminen, asiakirjat ja kuvat
julkaisussa

3) Kuvien teko (8h)

Charisma-—piirrosohjelma, tekstikalvot, kuvakalvot, rakennekalvot,
kaaviokuvat

4) Julkaisun teko (4h)
Page Maker—julkaisuohjelma, sijoittelu, asemointi ja taittaminen
5) Taulukkolaskenta / tietopankkiyhteydet (4h)
Excel-taulukkolaskentaohjelma, tietopankkien kayttd, JYKDOK
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6) Tyokoe (2h)
Jokaisella opiskelijalla oli oma tietokone. Lyhyehkon alkuinformaation jalkeen opiskeli-
jat tydskentelivit itsendisesti. Opettaja tuki koko ajan opiskelijoiden itsendisté tyoskente—

lya, auttaen tarpeessa olevia ja kannustaen pidemmalle ehtineiti.



70

6 KEHITETTY TIETOTEKNIIKAN PERUSKURSSI

6.1 Kehitystyon taustaa

Kevittalvella 1995 olin tietotekniikan peruskurssin opetuksen suhteen Bratuksen (1990)
kuvaamassa muutosta enteilevissi epiméaaraisessa tarvetilassa. Lukuvuonna 1994-95
olin perehdyttinyt Keski-Suomen ammattioppilaitoksessa olevia opiskelujaan aloittavia,
Jyviskylin va. palvelualojen ammattikorkeakoulun kahden koulutusohjelman opiskeli-
joita tietotekniikan perusteisiin. Opintojaksojen jalkeen tuntui silté, ettd pidetyt kurssit
eivit olleet enii tarkoitustaan vastaavia ja niita sekd koko tietotekniikan opetusta tulisi

jotenkin kehittaa.

Koulutukselliset tavoitteet olivat koko ajan nousseet. Opiskelijoille oli varmistettava ny—
kyaikainen ja monipuolinen tietotekniikan kaytannollinen valmius heti opintojen alussa.
Tietokoneet ja niiden tarjoamat tiedonhankinta— ja tydskentelymahdollisuudet oli otetta—
va kiytto6n vilittdmasti opintojen kdynnistyessa. Kehitysty6ta olivat suuntaamassa eri-
laiset tarpeet ja mahdollisuudet. Toisaalta tuli luoda laaja—alainen perusta tuleville opin-
noille ja jatkuvalle itsensa kehittamiselle. Toisaalta kehittynyt tietotekniikka tarjosi jal-
leen uusia resursseja paremmille didaktisille ratkaisuille. Tuli rakentaa hyvé uutta tekno-

logiaa soveltava koulutuskokonaisuus (Pohjonen 1992).

Oppimisymparistoa tuli kehittdd Rovon (1994) mukaan keskeisiltd ominaisuuksiltaan
luonnollisen, nykyaikaisen tyoskentelyympériston kaltaiseksi, aktiiviseen osallistumiseen
kannustavaksi ja opiskelijan omaa kehittymista ohjaavaksi. Oppimisympériston tuli myos
tukea yleistd ongelmaratkaisuprosessin kehittymista. Talloin oppimisympariston tulee
tarjota opiskelijalle mahdollisuus ja edellytykset omakohtaisen ja ongelmaperusteisen
perustietimyksen verkoston muodostamiseen. Rovon mukaan ongelmaratkaisua tukee
parhaiten sellainen tietimys, joka on hankittu ongelmia ratkaisemalla. Samankaltaista
oppimisprosessia korostavat myos Helakorpi ja Suonpera (1995) antaessaan kaytannon

ohjeita uudistavan oppimisen toteuttamiseksi.

Tarkastellessaan erilaisia tietotekniikan opetussovellusten muotoja toi myds Tella (1994)

esille oppimisen apuvilineind monipuolisesti tieto— ja viestintatekniikkaa kayttdvan
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avoimen oppimisympariston. Tellan mukaan toiminta kohdistuu yhéd useammin infor—
maation etsimiseen, muokkaamiseen, tallentamiseen, monentamiseen ja edelleen vilitta—
miseen. Tella korostaa erityisesti oppijan omatoimista tyoskentelya ja etenemisvauhdin
omaehtoista saitelya. Avoin ja luova oppimisymparisto tarjoaisi myds mahdollisuudet
yhteistyolle ja sosiaaliselle vuorovaikutukselle, mutta myds itseohjautuvuudelle ja itsear-
vioinnille. Tella tavoitteli esityksessdan fyysisestd koulurakennuksesta riippumatonta

virtuaalikoulua.

Vallalla olleen konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaan tieto ei siirry oppijaan, vaan
jokainen oppija konstruoi sen itse (Rauste~von Wright & von Wright 1994). Konstrukti—
vismi ldhtee oletuksesta, etti ajattelu ja toiminta ohjaavat havaitsemista eikd painvastoin.
Havaitseminen on skeemojen ohjaamaa informaation poimintaa, ihminen konstruoi ha-
vaintonsa kohteet aktiivisesti. Oppiminen perustuu oppijan omaan toimintaan ja ymmar—

timiseen. Ymmartiaminen tukee tiedon mielekistia konstruointia.

Mairitellessdin reflektiota toi Mezirow (1995) esille merkitysperspektiivin késitteen. Se
antaa tulkinnalle viitekehyksen. Mezirowin mukaan merkitysperspektiivi on mentaalinen
rakennelma, joka pitaa sisalldan korkeamman tasoisia kaavioita, teorioita, vaittdmia ja
uskomuksia. Merkitysperspektiiviin sulatetaan uudet kokemukset, joita se myds muokkaa

tulkinnan kautta.

Puhuttakoon suppeammista skeemoista tahi korkeammantasoisista merkitysperspektii-
veistd, niin kuitenkin oleelliseksi nousee kysymys ndiden sisdisten mallien ohjaamasta
oppimistapahtumasta. Erityisen tiarkeiksi nousee kysymys uusien tietojen ja taitojen op—
pimisesta tapauksessa, jossa opiskelijalla ei ole opittavaan asiaan liittyvid aiempia malle—

ja tai ne ovat hyvin vajavaiset.

Opetuksen jarjestelyjen lahtokohdaksi voi ottaa Dreyfusien (1980) mallin taitavan suori-
tuksen kehittymisesti. Heididn mukaansa taitoa hankkiessaan ja kehittidessaan opiskelija

etenee viiden vaiheen kautta noviisista asiantuntijaksi. Noviisivaiheen aloittelijalla ei ole
kokemusta tilanteista, joissa hianen oletetaan toimivan. Koska noviisilla ei ole kokemusta

tilanteista, joihin he joutuvat, on heille annettava heidan toimintaansa ohjaavia saéntoja.
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Ohjaavat sdiannoét voivat kuitenkin muodostua tehokkaan toiminnan kehittymisen esteik—

si, koska ne eivat yleensd neuvo mitka tehtavat ovat kulloinkin tarkeimpid.

Samanlaista erityissuhtautumista aloittelijaan korostaa myds Keskinen (1991) kolmivai~
heisessa taidon oppimisen prosessissaan. Varhaisessa kognitiivisessa vaiheessa luo Kes—
kisen mukaan oppija kuvan taitoon sisaltyvistd menettelytavoista ja niista tavoitteista,

joihin menettelylld pyritaan.

6.2 Tietotekniikan kurssin kehitystyén perusteet

Lukuvuonna 1994-95 olivat opetuksessa keskeisina ohjelmina tekstinkésittelyohjelma
Word 2.0 seka taulukkolaskentaohjelma Excel 4.0. Piirto—ohjelmana kéaytettiin vaatetus—
alan suunnittelun ja markkinoinnin koulutusohjelmassa Designer 3.0:aa. Jokaisella opis—
kelijalla oli kaytossidn kontaktituntien aikana ATK-luokassa oma 486—mikrotietokone.
Opiskelu oli melko pitkille itseohjautuvaa. Kirjalliset opiskelu— ja tydskentelyohjeet oli-
vat opiskelijoiden kaytettavissd jokaisessa tyOpisteessa olevassa kansiossa. Néin ollen
opiskelijat pystyivit tekemain opiskelu— ja harjoitustehtdvia myds kontaktiopetuksen ul-
kopuolisella ajalla. Kontaktiopetusta oli jarjestetty muutamassa tiivistahtisessa jaksossa,

jolloin oli useampia kontaktikertoja viikossa neljé tuntia kerrallaan.

Lukuvuoden 1995-96 péasisilloksi sovittiin koulutuksesta vastaavien opettajien ja ko.
koulutusohjelmien koulutusvastaavien yhteisessa suunnittelupalaverissa tekstinkasitte—
lyohjelma Word 6.0 kiyton opettelu, taulukkolaskentaohjelma Excel 5.0:n kdyton opet—

telu, sdhkopostijarjestelman kayton opettelu sekd Internet—verkon hyédyntidminen.

Niin ollen kolmen opintoviikon mittaisen kurssin toteutuksen perusrunko muodostui
teknisesti ja sisaltokeskeisesti. Ensimmainen opintoviikko kaytettéisiin tietokoneen
kayttoonottoon, sdhkopostiin ja tekstinkisittelyohjelmaan. Toisen opintoviikon aikana
perehdyttaisiin taulukkolaskentaohjelman kayttoon ja kolmas opintoviikko jéisi Internet—

sovelluksiin tutustumiseen.

Toisaalta tekstinkisittelyohjelman kayton hallitseminen on kaiken opiskelun perusta ja

niin ollen on varmistettava heti alussa, etta opiskelijat hallitsevat sen. Opiskelijat
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joutuvat laatimaan raportteja ja tyoselostuksia muiden opiskeltavien aineiden yhteydessa
heti opiskelun alusta alkaen. Samoin hajallaan eri puolilla Jyvéaskyldé toimivan ammatti-
korkeakoulun sisidinen viestinté edellyttaa sahkopostin kayttotaitoa. Taulukkolaskenta—
ohjelma on toinen opiskelijoiden yleistyokalu. Monet tehtévat edellyttavit erilaisten tau-
lukoiden ja lomakkeiden laadintataitoa ja erilaiset kaaviot antavat viestintdén lisd4 ha—
vainnollisuutta. Kun opiskelijat olisivat padsseet opiskeluissaan alkuun monessa muussa-
kin opiskeltavassa asiassa, on viimeisell4 opintoihin kuuluvalla opintojaksolla sopiva
hetki palata tietotekniikan opiskelujen pariin ja ottaa kdyttoon tietoverkkojen tarjoamat

palvelut.

Ammattikorkeakoulussa oli saatu kiinteit Internet—verkkoliittymat kaikille tietokoneille
lukuvuoden 1994-95 aikana. Kun lisdksi tietokoneet olivat syksylla 1994 uudistettu
Keski-Suomen ammattioppilaitoksen ammattikorkeakouluopiskelijoiden atk—luokassa
tehokkaammiksi 486—-mikrotietokoneiksi, voitiin niilld pitda avoimena Windows—kayt-
toliittymassd useampaa ikkunaa ja niin kdytta4 samanaikaisesti useampaa ohjelmaa. T4~
ma mahdollisti entistd tehokkaamman tyoskentelyn, jonka kaytto tulisi myds opettaa

opiskelijoille.

Opiskelun apuna olleiden opiskelumateriaalikansioiden péivittiminen pienten "pilkku—
virheiden" vuoksi oli osoittautunut ty6l4aksi ja ndin ollen ohjeet tahtoivat jadda korjaa-

matta. Kansioratkaisukin kaipasi jotain uutta.

Olin tietotekniikan kehitystyossini Jyviskylan ammatillisessa opettajakorkeakoulussa
tutustunut World Wide Web-jirjestelmian (WWW) sen alkuajoista lahtien. Opettaja-
korkeakoulussa oli kiytetty WWW-selailuohjelmia ensimmaisesta Mosaic—-ohjelman
testiversiosta lihtien ja siirrytty aikanaan Netscape—ohjelman kayttajiksi, sen ilmestyttya
jakeluun. Samoin olin kokeillut melko varhain omien WWW-sivujen laatimista opetta-
jakorkeakoulun Unix-kayttojarjestelmad kayttavalle WWW-palvelimelle
(http://www.vte.fi/). Olin myoés laatinut kaikki opettajakorkeakoulun esittelysivut seka

lyhyehkon WWW-pohjaisen Internet—kurssin.

Herisi ajatus, voisiko koko tietotekniikan peruskurssin opiskelumateriaalin laatia

WWW-kurssiksi. Koska aikaisemman vuoden opiskelumateriaali olisi kuitenkin
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muuttuneiden ohjelmaversioiden vuoksi laadittava uusiksi, voisi saman tien laatia kurssin
uudelle medialle. Jos kurssimateriaali olisi palvelin-tietokoneella sdhkodisessa muodossa,
olisi sita helppo korjata ja paivittia ja tietoverkon kautta se olisi valittdmasti ajan tasalla

joka koneessa.

Kun opiskelijoiden tietokoneella ohjeet olisivat yhdessd Windows—ikkunassa ja varsinai-
nen opiskeltava tyokaluohjelma toisessa, joutuisivat he luontevasti oppimaan kahden ik-
kunan kiytt6tekniikan. Samalla opittaisiin myds ohjeikkunoiden kayttdidea ja harjaan—
nuttaisiin tulevaisuutta varten, jolloin tyoskentelyn ohessa jatkuvasti etsitddn verkosta

lisdinformaatiota.

Kun kurssimateriaali olisi WWW-ohjeina, totuttaisiin luontevasti Internet—verkon kiyt-
toon. Tosin fyysisesti opettajakorkeakoulun WWW-palvelimen ja ammattikorkeakoulun
verkkopalvelimen etdisyytta on vain 1 metri, toiminnallisesti ne ovat kuitenkin eri verk—
koja. Ammattikorkeakoulu oli silloin kytketty puhelinyhtididen Lanlink—-verkkoon ja
opettajakorkeakoulu yliopistojen ja korkeakoulujen Funet—verkkoon ja kaikki Internet-
liikkenndinti tapahtui Espoossa olevan Ficix—-solmupisteen kautta.

WWW-sivujen laatiminen ei sindnsi tuntunut vaikealta, vaikkakin kéytossa oli vain
merkkipohjainen editointiohjelma. Ongelmallisempaa oli kurssin looginen ja didaktinen

rakenne. Toisaalta epdrdintia aiheutti kahden ikkunan opiskelun tekninen onnistuminen

sekd opiskelijoiden valmius tillaiseen opiskelumuotoon.

6.3 World Wide Web

World Wide Web (WWW) on Internet-tietoverkossa toimiva hypertekstijarjestelmasta
edelleen kehitetty hajautettu hypermediajarjestelma. Hajautetussa jérjestelmésséd on hy-
permedian solmut hajautettu tietokoneverkossa toimivan jarjestelmén palvelinkoneisiin
ja hypermedian linkit yhdistavt eri palvelimissa olevaa tietoa (Noll & Scacchi 1991).
Verkossa toimivassa jarjestelméssi on helppo jakaa tietoa laajalle alueelle eika tiedon

maérédn kasvulle ole kdytdnnon rajoituksia.
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Hypertekstijarjestelmat saivat varsinaisen lapimurtonsa 1980-luvun loppupuolella mik—-
rotietokoneiden sovellusohjelmien my6ta. Hyperteksti voidaan maaritella tai luonnehtia

monella tavalla, esimerkiksi Heimbiirger ym. (1990) ovat esittidneet niistd monia.

Hypertekstiajatusta méaritietoisesti 1960-luvulla kehittanyt Ted Nelson (1990) on lau-

sunut hypertekstin tarkoittavan yksinkertaisesti ei—perakkaisté kirjoittamista. Niinpa ha-
nen mielestiin aikakausilehtikin, jossa on tekstin sisddn upotettuja kuvia ja laatikoita, on
hypertekstid. Samoin sanomalehden etusivu ja monet ohjelmoidut Kirjat. Tosin mydhem—

missi yhteyksissd hin on liittanyt mukaan tietokoneen olemassaolon.

McKnight, Dillon ja Richardson (1991) ovat yksinkertaisesti ilmaisseet, ettd hyperteksti
koostuu informaatiosolmuista seké linkeisti niiden vélilld. Marchionini ja Shneiderman
(1988) puolestaan kirjoittavat, etti hyperteksti on yhteen linkitettyjen tekstifragmenttien
muodostama laaja verkosto seki elektroninen kirjoitus— ja lukujérjestelma, joka hyodyn-
taa tietokoneen voimaa muuhunkin kuin yksinkertaiseen tekstin editointiin ja

esittimiseen.

Smith ja Weiss (1988) ovat puolestaan katsoneet, ettd hyperteksti on informaatiohallin-
nan lihestymistapa, jossa tieto tallennetaan linkkien kytkemaan solmujen verkkoon. Sol-
mut voivat sisiltda tekstid, grafiikkaa, 44nt3, videota, tietokoneohjelmia ja muunmuo-
toista informaatiota. Solmut, ja joissain jarjestelmiss itse verkkokin, on sitten tarkoitettu

selattavaksi vuorovaikutteisella selaimella.

Yhteenvetona edellisisti voitaneen mairitell4, ettd hyperteksti on tietokoneita ja ohjel-
mistoja kiyttiva tiedonhallintamenetelma, jossa tieto organisoidaan pieniksi itsenaisiksi
kokonaisuuksiksi, solmuiksi. Solmujen vililla on mielekkaita yhteyksia, jotka eivat valt-
tamaitté ole hierarkkisia. Solmuista ja linkeistd muodostuu usein verkkomainen

jarjestelma.

Hypertekstid luetaan tietokoneen avulla ja sitd voidaan selata seka eteen— etté taaksepdin

ja my6s liikkumalla tekstissi olevia linkkeja pitkin tietokokonaisuudesta toiseen.
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Hyper —etuliite merkitsee jotakin suurempaa, ylapuolella olevaa. Mediaan liitettyna hy-
per—etuliite korostaa sen ylivoimaisuutta aikaisempiin medioihin ndhden. Hypermedia on
hypertekstin laajennus, joka kéyttaa lahes kaikkia aikaisemmin tunnettuja median muo—

toja ja yhdistad ne uudeksi seka ennenkokemattomaksi vélineeksi.

Hypermedia koostuu siis hypertekstin tavoin tietosoluista ja niiden valisista linkeista.
Kun hypertekstin solmut ovat tekstid, voivat hypermedian solmut sisltaa tekstin lisaksi

myds muissa muodoissa olevaa informaatiota. (Kanerva 1993)

Hypermedian muodossa olevaan dokumenttiin voi sisaltya tekstin liséksi grafiikkaa, ku—
via, animaatiota, litkkkuvaa kuvaa ja danta. Tekstié sisaltdvasta solusta voi siirtya katso—
maan kuvaa, kuvasta voi olla linkki danitiedostoon jne. Hypermedia on siis hypertekstia

monipuolisempi tapa tarjota informaatiota.

Multi -liite kertoo moninaisuudesta, moninkertaisesta. Multimedia kertoo, ettd kaytossa
on useita valineitd. Multimedialla tarkoitetaan siis, ettd informaatiota esitetian useassa
muodossa samanaikaisesti. Tietokoneen katsotaan kuuluvan erottamattomasti multime~
diaan, joten television ei yksindan katsota edustavan multimediaa. Ekholm ja Oesch
(1993) maarittelevat multimedian tietokoneella tapahtuvaksi d4nen, kuvan ja tekstin eri
muotojen yhdistamiseksi yhdeksi mielekkédiksi kokonaisuudeksi. On huomattava, etta
multimedia on luonteeltaan kuitenkin alusta loppuun etenevid. Kayttaja voi paattaa vain

esityksen alkamisesta ja loppumisesta seki ehka esitysnopeudesta.

Shneiderman (1989) on katsonut, ettd voitaisiin 16ytas informaatiotyyppeja, jotka erityi-
sen hyvin soveltuisivat hypertekstiksi. Shneidermanin mukaan soveltuvinta tekstia esi—
tettdvaksi hypertekstimuodossa on teksti, jossa on suuri maari informaatiota jaettavissa

osiin ja osat liittyvat toisiinsa sekd etta kayttaja tarvitsee vain pienta osaa tekstista

kerrallaan.

Tarkasteltaessa hypertekstin kayttoa ja sithen liittyvia erityispiirteitd, voidaan lahtokoh-
daksi ottaa tietoa etsiva kaytt4ja ja hinen tiedonhankinnan prosessinsa. Kulthaun (1993)
mukaan tiedonhakutilanteessa olevan kayttajan toimintaa voidaan kuvata kuudella vai-

heella: aloitus, valinta, tunnustelu, muotoilu, keruu ja esittiminen.
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Aloitusvaiheessa kdyttiji tulee tietoiseksi informaation tarpeestaan. Aiheen valintavai-
heessa aije tasmentyy. Tunnusteluvaihe on Kulthaun mukaan kaikista vaikein. Téll6in
tiedonhakijan on muodostettava oma nakokulma aiheeseen. Muotoiluvaiheessa on muo-
dostettava tismaillinen kuva aiheesta. Tietojen keruuvaiheessa tiedonhakija pystyy maa-
rittelemaén yksityiskohtaisesti mita tietoa hén tarvitsee. Koko tiedonhakuprosessi pdattyy

esittimisvaiheeseen.

Tiedonhankinta on padmaaraistd toimintaa, jonka tavoitteena on ongelmanratkaisussa ja
paatoksenteossa tarvittavien tiedontarpeiden tyydyttdminen. Tiedonhankinta on dynaa-

mista toimintaa, johon yleensi liittyy valittomit tulokset. (Brown 1991)

Tiedonhankintataidot on mielletty 1980—luvun lopulta yha selvemmin informaation lu-
kutaidoiksi. Voidaan my6s puhua tiedonhallintataidoista (Niinikangas 1993). Tiedonhal-

lintataidot ovat taitoja kéyttdd informaatiota, ratkaista ongelmia ja ajatella luovasti.

Informaation lukutaidon rinnalle on tullut myos kisite tietokoneen kayttotaito (computer
literacy). T#lloin informaation lukutaidon katsotaan sisaltavd myds tekniset kayttotaidot

ja inhimilliset ja sosiaaliset aspektit. (Behrens 1994)

Koska tekstin kdyttiminen on lukemista, on syyta selvittaa tekijoita, jotka vaikuttavat lu-
kemiseen. Hansen ja Haas (1988) esittavit tutkimustensa perusteella seitseman tekijaa,
jotka vaikuttavat lukemiseen ja kirjoittamiseen tictokoneella. He jakavat nima tekijét
ensi- ja toissijaisiin. Ensisijaisia tekijoiti ovat sivun koko, luettavuus, vastauskyky ja
konkreettisuus. Toissijaisia puolestaan ovat vilittdmyys, sitoutumisen tunne ja tekstin ta-

ju. Eri tekijat vaikuttavat sitten yhdessé lukemisen laatuun ja nopeuteen.

~ Sivun koolla tarkoitetaan kerrallaan nikyvian tekstin maaraa. Pieni sivukoko rajoittaa lu-
ettavan tekstin kontekstia ja kuormittaa tyémuistia. Samoin se pakottaa tihedmpééan teks—
tin selaamiseen kokonaisuuden hahmottamiseksi. Tdéma puolestaan seké vie aikaa etta

hairitsee keskittymista itse tekstiin.
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Luettavuudella tarkoitetaan sitd, kuinka helposti kirjaimet ja sanat tunnistetaan oikein.
Luettavuus ei ole niin yksiselitteinen kriteeri kuin sivukoko, silla siihen vaikuttavat mo-
net tekijat. Naitd ovat mm. tekstityyppi, kirjainvélistys, kontrasti, reunojen teravyys,

niyton virini ja resoluutio. Kaksi jalkimmaista erityisid nayttolaitteelta lukemiselle.

Vastauskyky on se nopeus, jolla jarjestelma vastaa kédyttdjan toimintaan. Hansen ja Haas
jakavat sen kahteen osatekijain, jotka ovat nopeus, jolla jarjestelmé aloittaa vastauksen
sekd nopeus, jolla se saatetaan loppuun. Konkreettisuudella viitataan siihen, kuinka ha-

vainnollisia jarjestelma ja sen kayttod ovat.

Toissijaiset tekijat kuvaavat tekstin esitysvalineen kayttdjan sisdisia tuntemuksia. Ensisi-
vasti kdyttaja tuntee toimiensa suoraan vaikuttavan ndytolla esitettaviin asioihin. Sitou-
tumisen tunne on sitd, ettd kayttaji tuntee kdyvansa mielenkiintoista keskustelua teksti—
jarjestelman kanssa. Tekstin tajulla tarkoitetaan ymmarrysté tekstin rakenteellisesta ja

semanttisesta jarjestyksesti ja tietoa siiti, missa osissa kutakin aihetta késitellaan.

Nielsen (1990) on tutkinut tietokonejarjestelman hyvéksyttavyytta ja jakaa systeemin
hyviksyttivyyden sosiaaliseen ja kaytannoélliseen hyvaksyttavyyteen. Kéytannollisen hy-
viksyttadvyyden hin jakaa puolestaan hyodyllisyyteen, hintaan, yhteensopivuuteen ja
luotettavuuteen. Hyodyllisyys jakautuu puolestaan hydtyyn ja kdytettdvyyteen. Kaytetta—
vyyteen vaikuttavat mm. oppimisen helppous, kayton tehokkuus, muistettavuus, virhei-

den vahyys ja henkilokohtainen miellyttévyys.

Kéyton tehokkuus tulee ilmi informaatiota haettaessa. Kayttajan tulee joko 18yt infor-
maatio nopeasti tai saada tieto ettei informaatiota 16ydy. Solmun avatessaan kéyttajan tu—
lee myos nopeasti nahda yhteys edelliseen solmuun. Tietokannan rakenteen tulee olla
helposti mieleen palautettavissa, kdyttijan tulee kyetd pitkinkin tauon jalkeen muistaa

miten tietokannassa liikutaan.

Kiyttdjin ei tulisi joutua sellaisiin solmuihin, joihin hinelli ei ole tarvetta mennd ja toi—
saalta, jos hin sinne joutuu, sielta tulisi helposti paastd pois. Kayttdjan tulisi kokea kayt-

tamansa jarjestelmi muita vaihtoehtoja paremmaksi.
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Duncan (1989) toteaa, ettd hypertekstijarjestelméa voi olla sekd dynaaminen etta vuoro-
vaikutteinen tavalla, johon lineaarinen véline ei kykene. Jos vuorovaikutuksena pidetdan
vain kahden yksilon valistd kommunikointia, ei hypertekstijarjestelma oikeastaan ole
vuorovaikutteinen lainkaan. Mutta jos siti tarkastellaan suhteessa vanhoihin erdajotieto-
konejirjestelmiin ndhden, on hypertekstijarjestelmi todellakin vuorovaikutteinen. Voi-

daanhan siini tehda valintoja, peruutuksia ja paluita aikaisempaan yms.

Eris hypertekstin kehittimisen yhteydessa esilla ollut analogia oli ihmisen ajattelutoi-
minnan tukeminen. Oltiin sitd mielt3, ettd hypertekstin avulla voisi maailmaa koskevaa
tietoa jasentdi hieman saman tyylisesti kuin ihminen ajatuksissaan tekee monien vuoro-
vaikutussuhteiden verkostona. Onkohan hypertekstin kaytto todella sita assosiatiivisuut—-
ta, jota esimerkiksi Saariluoma (1992) tarkoittaa kirjoittacssaan assosiaatioteoriasta ja
sen perusideasta, etti ajattelu koostuu idea— tai ajatusketjuista, jotka aikaisempi koke—

mus yhdistaa mielessé assosiaatioksi.

Ehké eniten huomiota saanut yksittdinen ongelma hypertekstin kaytdssa on ns. eksymi-
nen hyperavaruuteen (lost in hyperspace). Elm ja Woods (1985) ovat kuvanneet tilannet-
ta siten, ettd kiyttijalli ei ole selvai kisitysti jarjestelmén sisaisista suhteista tai hin ei
tiedd nykyist4 sijaintiaan suhteessa rakenteeseen ja kokee vaikeaksi paattad, mihin siirtya

seuraavaksi.

Edwards ja Hardman (1989) jérjestivat kokeen, jossa verrattiin kolmea lahestymistapaa
hypertekstiin: hierarkkista, sekamuotoa ja avainsanalistaa. He saivat ilmoituksia eksymi-
sen tunteesta 30%:lta hierarkkista, 70%:1ta sekamuotoa ja 50%:1ta indeksipohjaista vaih—
toehtoa kayttineisti. Heid4n ndkemyksensid mukaan hypertekstin kayttdjat pyrkivat luo—
maan itselleen kognitiivisen kartan kdyttimastaan informaatiokokonaisuudesta. Ratkai-
sut, jotka eivit tue tatd pyrkimysta, vahentavit hypertekstin kaytettdvyyttd ja aiheuttavat

mm. eksymista.

Eksyminen liittyy oleellisesti sellaisiin késitteisiin kuin navigointi ja selailu (browsing).
Eksymisti voidaan luonnehtia navigoinnin epdonnistumiseksi. McAlesee (1989) maarit-

telee selailun toiminnaksi, jossa jotain ideaa tai aihetta seurataan semanttisia linkkeja
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pitkin. Navigointi on puolestaan graafisten apuvilineiden, kuten Karttojen ja yleiskuvien

kayttamista.

Kognitiivisella kuormituksella tarkoitetaan siti, ettd hypertekstijarjestelmén erilaisten
ominaisuuksien hallitseminen ja kdyttdminen vie henkisid voimavaroja varsinaiselta

tyolta eli kirjoittamiselta ja lukemiselta.

Reeves (1989) on viittanyt, ettd pelkkd hypermedia ei tue oppimista enempaa kuin se-
kaan, ettd koulussa on kirjasto. Siviter ja Brown (1992) esittavat hypermediaan perustu—
valle oppimisymparistolle viisi kriteeria:
1.Hypermedian pitaisi muodostaa késitteellinen kehys laajahkoiilc oppi-
miskokonaisuuksille. Hypermediaa tulisi hyodyntda seka oppitunneilla,
harjoittelussa etta itseopiskelussa.
2. Hypermedian pitéa olla adaptiivista ts. hypermedian tulee mukautua op—
pijan mukaan ja tarjota eri oppilaille erilaisia ndkdkulmia opittavaan
asiakokonaisuuteen.
3. Hypermedian rakenteeseen, modulaarisuuteen ja saatavuuteen pitaa kiin—
nittdid huomiota. Hypermedian on oltava rakenteellisesti selked kokonai—
suus, jolloin informaatio on helposti saatavilla. Erityisesti hypermedian
kayttoliittymén tulee olla selked ja looginen.
4. Kayttdjan opastus. Pelkkd hypermedia ei toteuta hyvaa oppimisymparis—-
toa sellaisenaan. Eritasoisten kayttdjien pitdisi saada opastusta opiskelta—
vasta aihekokonaisuudesta ja hypermedian kaytosta.

5. Hypermedia pitda yhdistdd muihin resursseihin. Muut tietokoneohjelmat,
kirjat ja asiantuntija—apu kuuluvat laajaan oppimisympéristoon.

Reevesin (1991) mielestid hypermedia tulisi suunnitella niin, ettd oppiminen léhtee josta—
kin todellisesta ongelmatilanteesta, joka pakottaa kayttamaén tiettyja ongelmanratkaisu—

vilineitd. Talloin oppiminen liittyisi kiinteasti todelliseen ongelmaan, eika opittava asia

jaisi irralliseksi menetelmaksi tai algoritmiksi.

World Wide Web noudattaa hypermedian paradigmoja. WWW:ssi tieto esitetddan doku—
mentteina, joita linkit yhdistavit. Dokumenttia kutsutaan usein myos sivuksi (page). Do-
kumenteissa on alueita, joista hiirelld nidpayttdmalla voi siirtya toiseen dokumenttiin.
Dokumentit ovat hajautuneena ero puolilla maailmaa sijaitseviin tietokoneisiin. WWW
pohjautuu ns. asiakas—palvelin ~arkkitehtuuriin. Asiakasohjelmat l&hettavat pyyntoja
verkon solmuissa oleville palvelimille, jotka sitten lahettivat tiedon asiakkaan kasitelta—-
véksi. Asiakasohjelmina toimivat yleensa interaktiiviset selaimet kuten esimerkiksi viime

vuosina suosituimmaksi nousseet Netscape ja Internet Explorer.
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Selainohjelma tarvitsee yleensi tuekseen erilaisia apuohjelmia esimerkiksi erilaisten ku-
vatallenteiden, d4nen ja liikkkuvan kuvan esittimiseen. Selain voi kdynnistd4 apuohjelman
automaattisesti ja vilittia dokumentin sen esitettaviksi. Ndin jarjestelma mahdollistaa

monimuotoisten hypermediadokumenttien késittelyn.

Kun esimerkiksi Netscape-selain kdynnistetddn, haetaan nayt6lle ensimmdiseksi aloitus—
dokumentiksi ns. kotisivu (home page). Sen voi kéyttdja maaritelld haluamakseen. Siir-
tyminen seuraavaan dokumenttiin voi tapahtua napayttamalla alleviivattua linkkia tai
muuten merkittya aluetta, esimerkiksi kuvaa. Verkossa olevaan dokumenttiin voi siirty
myds suoraan Kirjoittamalla osoitekenttain ko. dokumentin ns. URL-osoitteen. Kulke—
maansa polkua pitkin voi palata taaksepéain askel kerrallaan tai suuremmillakin hypyilla.
Kotisivulle paisee my0s suoraan nappaimella. Noudetun dokumentin voi tulostaa tai tal-

lentaa myohempaa kaytt6a varten.

Dokumenteissa voi olla valmiiksi laadittuja lomakkeita, jotka tayttamalla voi lahettaa
tietoja haluttuun paikkaan. Lomakkeita voidaan kayttda esimerkiksi kyselyissé, tilauksis—

sa tal tiedontallennuksessa.

Sopivalla editointiohjelmalla voi itsekin laatia dokumentteja omalle palvelinkoneelleen.
Yieensi verkossa olevat dokumentit ovat vapaasti kaikkien luettavana. Suljettujakin jar—

jestelmia voidaan rakentaa rajatulle kayttajajoukolle.

WWW-jirjestelmai ja sielld olevan informaation maard ovat kasvaneet rdjahdysmaisesti
ilmaisten sovellusohjelmien ansiosta. Ongelmaksi on tullut verkossa olevan tiedon 16yta-
minen. Tiedon murusen etsinté voi olla epétoivosta "surffailua” tai voidaan pyrkia syste—
maattiseen hakuun. Systemaattista tiedonhakua varten on kehitetty joukko sovelluksia ja
niita kayttavii palvelinkoneita. Nami palvelinkoneet, "robotit, himahakit ja madot”, tut-
kivat automaattisesti toisia WWW-palvelimia ja kerdavat niista tietokantoihinsa hake—

mistotietoja. Tietokantojen tiedoista kootaan sitten yleensa hakua nopeuttavia luetteloita.

Informaation hakija voi selata palvelinkoneitten aihealueittain ryhmiteltyja listoja tai Kir~

joittaa hakusanansa sille varattuun lomakekenttdén ja kdynnistaa sitten haun. Hyvéana
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esimerkkini aihealueen mukaisesta hausta on Yahoo-palvelin (http://www.yahoo.com).
Hakusanapalveluista suosituimmaksi on viime aikoina noussut Alta Vista—-palvelu
(http://www altavista.telia.com). Monet verkossa operoivat henkil6t pitivait WWW-pal-
velimellaan my®s erilaisia listoja hyvisté paikoista, jotkut luetteloista on laadittu kartoik—
si, kuten Funetin Suomen karttavalikko
(http://www.funet.fi/resources/clickable—Suomi.html) tai Virtuaalituristi

(http://wings.buffalo.edu/world/).

6.4 Uuden peruskurssin suunnittelu

Tuntui luonnolliselta aloittaa tietotekniikan peruskurssi tietokoneen kaynnistamisesta ja
kayttoonotosta seka kertoa joitakin perusasioita tietokoneesta yleensi. Mutta miten

jatkaa?

Miten voisi auttaa opiskelijoita konstruoimaan itselleen sisdisen mallin rungon (vrt. Ra-
uste—von Wright & von Wright 1994). Mika olisi sellainen yksinkertainen malli, jonka
"pelokas" noviisi pystyisi omaksumaan (vrt. Dreyfus & Dreyfus 1980)? Malli ei saisi olla
liian teoreettinen eika liian monimutkainen. Mika olisi se malli, jolla olisi siirtovaikutus-

ta myOhempiinkin, nyt viela julkaisemattomiin ohjelmiin. Mika olisi kaiken perusta?

Mité yhteista on Word 6.0 tekstinkéasittelyohjelmalla ja laskentataulukon laatimisella?
Entd mika sitoisi WWW-sivujen selaamisen mukaan? Tai kuinka kokonaisuuteen liittyi-

si nuorison suosima IRC (Internet Relay Chat)?

Mika skeema toimisi tyoskentelyn runkona mydhemméssa opiskelussa (vit. Vartiainen,

Teikari & Pulkkis 1989)? Mihin voisi assimiloida seuraavia ohjelmia ja sovelluksia?

Mietin pitkaan erilaisia yhteisia tekij6ita kirjoittamiselle, laskemiselle ja tiedonhankin-
nalle seka toisaalta tekstinkasittelylle, taulukkolaskennalle ja WWW-—selailulle. Etsin
mielesséni sopivaa hierarkkista kokonaisuutta, jolle tulevan opetuksen voisi rakentaa. I1-
meisesti omasta tietoteknisesti taustastani johtuen, nousi tietokoneen ohjelmistotekninen

rakennelma vihitellen varteenotettavimmaksi kerrostuneeksi jarjestelméksi.
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Koko ohjelmistorakennelma voidaan kuvata kerrosteisena kokonaisuutena. Tietokoneen
laitteiston antamalla perustalla on ensimméisena ohjelmistotuotteena koneen kéyttojar—
jestelma (MS-DOS). Taman pailla olivat aiemmin ns. Dos-ohjelmat, kuten esimerkiksi
WP 5.1 -tekstinkésittelyohjelma. Nyky4an kiyttojarjestelman paalla on Windows—kayt-
toliittyma, joka hoitaa sen pailld puolestaan olevien Windows—-sovellusohjelmien graafi-

sen nayton, tulostamisen ja hiiriohjauksen.

Windows—kayttoliittyma tuntui sopivalta yhteiselta tekijalta kaikille nykyaikaisille so-
vellusohjelmille. Kaikki sovellusohjelmat aukeavat kiyttijalle samanlaisessa Windows—
ikkunassa, tosin valikoissa yms. on ohjelmakohtaisia eroja. Jos opiskelijoille muodostuisi
Windows—ikkunasta perusskeema, olisi siihen helppo liitt4a uusia samankaltaisia sovel-
lusohjelmia. T4sta perusskeemasta voisi sitten helposti siirtya uusiin ohjelmakohtaisiin

hienouksiin.

Vaikka silloisesta Windows 3.1 tai 3.11 kiyttoliittymasti oltiin siirtyméassa véhitellen
Windows 95-kayttoliittyméén, olisivat perusasiat ja —ilme kuitenkin edelleen samat.

Toisaalta tietotekniikassa ei koskaan voi ennakoida kovin pitkélle!

Miti sitten Windows—kayttoliittymasti ja sen ominaisuuksista tulisi tuoda esille? Aina-
kin nikemamalli olisi rakennettava (vrt. Mikkonen & Keskinen 1980). Samoin oppilaille
olisi muodostuttava ikkunoiden késittelymalli, niita voi avata ja sulkea seka niiden kokoa
ja paikkaa voi muuttaa. Edelleen pitdisi tuoda esille kaikille ohjelmille yhteiset tiedosto—-
jen avaukset ja sulkemiset, tallentaminen ja tulostaminen jne. Erityistd huomiota tulisi

kiinnittaa jokaisessa ohjelmassa olevien ohjeikkunoiden kéyttotaitoon.

Mika sitten olisi se konkreettinen ohjelma tai harjoitus, jolla voisi aloittaa kurssin. Aloi-
tuksen tulisi olla kiinnostava ja haasteellinen. Sen tulisi sopia niin ensikertalaiselle kuin
hiukan pitemmiille ehtineellekin. Se ei saisi olla liian tekninen opiskelijalle, joka ei ole
aiemmin juurikaan koskenut tietokoneisiin, mutta siina tulisi olla varttuneemmallekin

kayttdjalle haastetta.

Jo kaiken mikrotietokonetyoskentelyn mullistaneessa Windows 3.0 versiossa 1990 oli

mukana mukava opetusohjelma — Pasianssi. Minusta se on hyvé opiskelun



84
aloitusohjelma. Olen aikaisemmilla kursseillani kdyttanyt erilaisia merkkipohjaisia ja
graafisia tietokoneen rakennetta ja toimintaa yms. selventavia opetusohjelmia, mutta
niissd ei ole samaa intensiivista, tyoskentelya kdynnistavaa, tekijaa kuin viihdeohjelmak-
si tarkoitetulla pasianssilla. Ohjelman perusideana on ns. seiskapasianssi, jossa kortteja
siirretddn aluksi vuorovirisiin poytasarjoihin ja lopuksi maakohtaisiin kasvaviin nume-
ropakkoihin. Ohjelma on virikés ja suhteellisen yksinkertainen, siind on vain muutamia
asetusvalintoja. Tietokonetydskentelyyn perehtymisen kannalta tarkeinta on pelikorttien
siirtely hiirelld kuvaruudulla paikasta toiseen. T4ll6in harjaannutaan hiiren kéytt66n.
Kuin huomaamatta opiskelijat oppivat napaytyksen, kaksoisnapaytyksen ja hiirella

vetamisen.

Pasianssi—ikkunasta olisi sitten helppo jatkaa Windows—ikkunoiden késittelyn opetusta.
Voisi kokeilla joitakin Windowsin apuohjelmien kayttoa (esimerkiksi kello ja laskin),

sekd muutella ohjelmaikkunoiden paikkaa ja kokoa.

6.4.1 World Wide Web -sivujen laatiminen

Vuonna 1995 kayttamassani hypertekstieditorissa HTML Assistant 1.4 on merkkipohjai—-
nen hypertekstin kirjoitusmahdollisuus. Hypertekstisivuilla kaytettava teksti voidaan Kir-
joittaa suoraan editoriin tai kopioida jostakin toisesta tekstinkasittelyohjelmasta. WWW-
sivun muodostamiseen tarvittavat perusohjausmerkit, tagit, saadaan paiasiallisesti eri-—

laisten painonappien takaa. Mutkikkaammat ohjausmerkit taytyy kirjoittaa merkki

merkilta.

Vaikka markkinoille on tullut useita uusia editoreja, joilla voi laatia WWW-sivuja vaik-
ka tekstinkasittelyohjelmasta suoraan tai ns. vuorovaikutteisesti graafisesti, tuntuu
HMTL Assistant edelleen mukavimmalta. Ehka kyseessé on kerran oppimani malli ja

jonkinlainen muutosvastarinta.

Aloittaessani kurssisivujen tekemista pohdin jilleen sopivaa perusratkaisua, jolla voisi
toteuttaa kaikki kurssin kuuluvat WWW-—sivut. Ajattelin, ettd opiskelijoiden opittua ker—
ran viestintdtyylini, he voisivat hdivyttaa viestintdvalineeseen liittyvan tulkintaongelman

taustalle automaatiotasolle ja keskittya merkityksellisimpiin seikkoihin. Valittavan
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ratkaisun tulisi olla selke4, yksinkertainen ja opastava. Koska ajattelin, etta opetuskurssi-
ani voisi joskus myohemmin kaytettiva modeemiyhteyden takaa etédopiskellen, ei doku-
mentit saaneet sisiltid mitadn suuria, siirtoa hidastavia kuvia. Nain karsiutui pois kaikki
erikoiset graafiset ratkaisut. Pa4dyin yksinkertaiseen, lahes pelkkaén hypertekstiratkai-
suun. Poistamalla erilaiset graafiset ratkaisut menetin tietysti havainnollisuudesta ja

visuaalisuudesta.

Kunkin dokumentin alkuun tuli pieni oppilaitoksen logo ja otsikkoteksti sekd dokumen-
tin loppuun hyvin WWW-tavan mukaisesti tekijin nimi ja viimeinen muutospaivamasi-

ra. Lisiksi dokumentin loppuun tulivat tarvittavat siirtymalinkit.

Kukin kurssijakso alkoi kansisivulla, jossa kerrottiin kurssijakson nimi ja kurssin toteu-
tustapa sek kiytettivin ohjelman nimi. Lisdksi kansisivulla oli toimintaohjeet kurssin
suorittamiseksi. Kansisivulta voi edeti joko lineaarisesti dokumentti dokumentilta kuten
kirjaa lukien tai siirtya suoraan haluamaansa dokumenttiin joko asiajarjestyksessé olevan
Sisilto-linkin kautta tai aakkosellisen Hakemisto-linkin kautta. Liséksi joihinkin perus—
kurssien kansisivuihin oli liitetty perusasioita selvitavad Toimintaohjeet—linkki. (LIIT-

TEET 1-4)

Joihinkin yksittdisiin dokumentteihin suunnittelin liittavani tietokoneen ruudulta "kaa-

pattuja" nakemémallikuvia.

6.4.2 Tietotekniikan perusteet —kurssijakso

Tietotekniikan perusteet —osaan laadin 11 dokumenttia. Kansilehden jélkeen on tietoko-

neen kdynnistimis— ja tydnlopetusohjeet. Tietokoneen periaate—ohje opastaa kdyttamain
"vanhaa" IBM-tietokoneen rakenteeseen perehdyttdvad opetusohjelmaa, jota voi selailla

halutessaan. Hiiren kiyttd ja kortin peluu-ohjeet opastavat pasianssin pelaamiseen ja pa-—
sianssiohjelman kaytt6on. Windows—ohjeet opastavat puolestaan Windows—ohjelmien ja
—kayttoliittyméan kidyttdon. Lopuksi on vield ohjeet oman levykkeen alustamisesta

(formatointi)
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Suunnittelin tukevani tietokonetydskentelya runsaalla opettajan ohjauksella. Ajattelin
laadittujen dokumenttien olevan kuitenkin liian suppeita, jotta opiskelijat voisivat vain
niiden avulla aloittaa tdysin itsendisen opiskelun. Ajattelin laaditun opiskelumateriaalin
soveltuvan ldhinna taustamateriaaliksi tavanomaiselle kontaktijaksolle. Ohjeet olisivat
lahinna yksindista itseopiskelijaa varten. Luokkaopetuksessa on demonstroiva, opettaja—

johtoinen ryhméaeteneminen osoittautunut vuosien varrella toimivimmaksi aloitustavaksi.

Kohderyhmaén sopivalla opettajan esitykselld ja ohjauksella luulen saavani murrettua
mahdollisia aloituskynnyksia ja halvennettya erityisesti aikuisopiskelijoilla ilmenevaa
konepelkoa. Samalla voin huolehtia, etti kaikki padsevit mukaan. Tietokoneiden ollessa
verkossa tarvitaan alkuun muutenkin erilaista ohjausta verkkoonkytkeytymisessa ja sala~

sanoissa kuin koneiden ollessa yksittdiskaytdssa.

Kun tietokoneet on saatu kaytto0n siirrytdén pasianssin pelaamiseen. Olen tehnyt auto—
maattisen koneen kdynnistymisen jalkeen ruudulle tulevan valikon, josta voi helposti va-
lita haluamansa ohjelman. Sitten, kun pasianssia on pelattu jonkin aikaa ja pelko seka al-
kukankeus nayttavat poistuneen seka hiiren kayttd ndyttda olevan hallinnassa, siirrytdan

seuraavaan asiaan.

Yritdn auttaa havainnollisesti oppilaita rakentamaan ensimmadistd mielikuvaansa Win-
dows-ikkunan perusrakenteesta, otsikkorivista, valikkorivista, tydskentelyalueesta ja ti-
larivista. Kokeillaan my6s valikoiden kayttda ja perehdytddn Pasianssi—ohjelman yksin-
kertaisiin valikkokomentoihin. Pasianssin valikoista 16ytyvat esimerkiksi kaksi yleista
valintakomentoa "pimpula rinkulaan" ja "rasti ruutuun”. Pasianssiohjelmalla voidaan

myos hiukan harjoitella Windows—-ikkunan koon muuttoa.

Seuraavaksi siirrytdan Windowsin Jarjestelmahallinta—ikkunaan ja avataan graafisesta
valikosta sinne luotuja ohjelmaryhmié seka niiden ohjelmia. Apuvéline—kuvakkeen takaa
kokeillaan seka kello- etti laskinohjelman kaytt6d. Kummankin ohjelman ikkunan ko-
koa saddetdin tyoskentelylle sopivaksi ja sijoitetaan sitten ohjelmaikkunat ruudulla sopi-

vaan paikkaan. Kello—ohjelmasta 10ytyy myos rullausvalikko ja ndpdytyskomennot.

Harjoitusjakson lopuksi suljetaan kaikki ohjelmaikkunat ja viimeiseksi koko tietokone.
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Kurssijakso on suunniteltu tekemalld oppimisen hengessd. Oppimisprosessissa toteutuu
kehamadisten oppimisteorioiden ideat, konkreettiset kokemukset ja havainnointi vuorotte—
levat, opiskelija joutuu reflektoimaan oppimaansa ja soveltamaan sita kdytantoon. Jos
opiskelijat kokevat tehtavat mielekkaiksi, on Engestromin (1995) esittiméan osaamisen ja

haasteiden vilinen ristiriita konkreettisesti koettavissa.

WWW-sivujen ohjeet sisaltivit opittavaa ainesta. Jos ohjeet kaipaavat lisdselvitysta tai
osaamisen ja haasteiden valinen ristiriita tuntuu liian suurelta, on opettaja koko ajan kay-
tettivissi. Koska oppiminen on kontekstisidonnaista, on suureksi eduksi, ettd opiskelija
opiskelee juuri siind ymparistossé, jossa hin tulee tulevan opiskelunsa aikana tyoskente—
lemaankin. Vaikka opiskelu on yksiléllistd, ovat toisetkin opiskelijat tekeméssa samoja

oppimistehtavia ja tapahtuu my®6s sosiaalista vuorovaikutusta.

6.4.3 Tekstinkasittely —kurssijakso

Erityisesti tekstinkisittelykurssiosuutta suunnitellessani pyrin valttdméaén ns. "epétoivo-
kursseja", joita voisi kutsua supermyyja- tai nappulatekniikka-kursseiksi. Supermyyja-
kurssilla esitetdén kaikki uuden ohjelman erilaiset hienoudet ja demonstroidaan uusia
temppuja, mutta kurssilaiset jatetadn yksikseen keksimédén ohjelmalle heille sopivaa
kiytt6d. Nappulatekniikkakurssilla opetetaan puolestaan suuri maéra erilaisia ohjelman
kayttéon liittyvid ndppdinyhdistelmia ja komentoja, jolloin opiskelijat ylikuormittuvat
sirpaletiedosta ja kokevat ahdistusta koko tietotekniikkaa kohtaan. Tilannetta voisi ver—
rata autokouluopetukseen (vrt. Mikkonen & Keskinen 1980), jossa kurssilaiselle anne—

taan vain kasittelymalli eika huolehdita ndkemé- tai reittimallin muodostumisesta.

Iimeisesti parempi tulos saataisiin, jos tietotekniikkakurssi alkaisi reittimallista ja sitten
siirryttisiin deduktiivisesti yksityiskohtaisempiin toimintoihin. Vertauksena autolla aja—
miseen, ensin tarkasteltaisiin kysymyksi4, mihin halutaan liikkua ja miksi halutaan liik-
kua. Seuraavaksi selvitettiisiin milld liikutaan ja vasta lopuksi miten tata liikkkumavali-
nettd kdytetdan. Vasta sen jilkeen, kun on liikuttu paikasta A paikkaan B ja ehka

C:henkin, otettaisiin selville, voiko talli litkkumavilineelld tehdi jotain muutakin.
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Ehkéipa "supermyyjai" ja "nappulateknikkoa" parempia oppimistuloksia saataisiin, jos
kurssin perusideana olisi jonkin konkreetin toiminnon suorittaminen aidossa kontekstissa
(vrt. Kauppi 1993, Engestrom 1987). Tamén toteutettavan toiminnon aikana opittaisiin

sitten toiminnon tekemisen edellyttamét valttdmattdomimmat operaatiot.

Tekstinkasittelyohjelman kiyttoa opeteltaessa on luonnollisena kokonaisvaltaisena toi-
mintona tekstintuottaminen. Mutta mika olisi se erityyppisia ja eri koulutusohjelmissa
opiskelevia opiskelijoita yhdistidvi todellinen teksti, jonka tydstamisen aikana luontevasti
opittaisiin tekstinkasittelyn perusasiat? Eri koulutusohjelmien opiskelijoille on tietotek—
niikan yleisopettajan hiukan vaikea 16ytaa tyostettdvad ammattispesifistd kertomusta.

Niin ollen yleensi joutuu valitsemaan jonkin suhteellisen neutraalin kokonaisuuden.

Olin jo aiemmin kayttanyt opetuksen jasentdmisessa prosessikirjoittamisen vaihejakoa
(Linnakyld 1985), joten se tuntui toimivalta perusjasennykseltd. Sen esittdmét vaiheet;
tiedonhankkiminen, jasentely, luonnoksen kirjoittaminen, muokkaaminen, muotoilu, toi-

mittaminen, oikoluku ja julkistaminen tuntuivat itsestain sopivilta harjoitusosioilta.

Laadin tahan kurssijaksoon kaikkiaan 32 dokumenttisivua. Kurssijakso alkaa kansisivulla
edellisen osion tapaan. Tassa kurssiosiossa huolehdin erityisesti toimintaohjesivujen laa—-

timisesta erilaisten tekstinkasittelyn perustoimintojen ohjeiksi.

Varsinainen kurssijakso alkaa yksityiskohtaisella ohjeella kahden Windows—-ikkunan sa-
manaikaisesta kdytosta. Dokumenttisivulla on ohjeet seka kahdesta samanaikaisesti ni—
kyvista ikkunasta ettd kahdesta vuorotellen nakyvasta ikkunasta. Jos ikkunat halutaan
samanaikaisesti ndkyviin, kuten opastan kontaktiopetuksessa, avataan ensin Netscape—
selailuohjelma ja sdddetddn sen nayttdikkuna kuvaruudun alaosaan siten, etta se tayttaa
puolet kuvaruudusta. Sitten avataan varsinainen Word-tekstinkasittelyikkuna kuvaruu-
dun yldosaan. Ohjelmaikkunat ovat ndin kumpikin koko ajan nakyvilld. Kummastakin

ikkunasta poistetaan nakyvista turhat, tilaa vievit, tydkalu— ja ohjerivit.

Opastan myds opiskelijoita tarvittaessa sidtdmain suurennuspainonapista ohjelmaikkuna
koko ruudun tiyttavaksi. Talloin on helpompi tydskennella jonkin yksityiskohdan kans—

sa. Sitten voidaan taas palata puoliruudun kokoon.
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Kun Word-ikkuna on ruudulla, kiyn demonstroiden 14pi Word—-tekstinkasittelyohjelman
"maamerkit". Palautan opiskelijoiden mieliin joko TV:n ruudulta tai dataprojektorilta ta-
vanomaisen Windows-ikkunan tuntomerkit; "Tdmahan on vain tavanomainen Window-
s—ikkuna". Laajennan ikkuna —mielikuvaa yleisimmilld valikkoratkaisuilla. Otan esille
erityisesti muissakin ohjelmissa toistuvat tiedosto—, muokkaa-, nayta—, ja ohjevalikot.

Samoin tuon esille joitakin perustoimintoja kuten tiedoston avaus, tallennus ja tulostus.

Siirsin kronologisesti kirjoittamisprosessin alkuun kuuluvan jasentimen opiskelun koko
prosessikirjoitusjakson loppuun. Mielesténi on helpompi aloittaa yksinkertaisilla kirjoi-

tusharjoituksilla kuin vaikeammin hahmotettavalla jasenninohjelman kaytolla.

Prosessikirjoittamisjakson harjoituksissa kirjoitetaan ja muokataan parin sivun mittaista
tekstid prosessikirjoittamisesta. Ensimmaisessa harjoituksessa kirjoitetaan pari kappaletta
suoraa tekstii. Seuraavassa harjoituksessa korjataan tekstid, poistetaan hiukan, muutetaan
joitakin sanoja ja kirjoitetaan joitakin uusia sanoja. Sitten kirjoitetaan loput tekstistd ja
lisitasan kappaleiden otsikot. Sen jalkeen teksti oikoluetaan ja muokataan nayttdvimpéaan

lopulliseen muotoonsa.

Eri tehtdvien WWW-ohjeissa on luonnollisesti mallit laaditavasta tekstistd. WWW-gsi-
vuilla on myos yksityiskohtaiset ohjeet kunkin operaation suorittamiseksi. Ohjeet ovat
muotoa 1, 2, 3... Olen paitynyt niihin yksityiskohtaisiin "nappulanpainamis" —ohjeisiin,
koska asia on uusi ja outo opiskelijoille. Tietotekniikkaan kuuluu tietynlainen ehdoton
oikea suoritus. Jokin komento toteutuu vain juuri oikealla nédppaimell4 tai ndppainyhdis-
telmélla. Mielestini yksittdinen komento pitaa olla ensikertalaiselle selkeésti ohjeistettu,

jotta tyo sujuisi. Opiskelijoiden on paistiva kokemaan onnistumista eiké turhautumista.

Sopivissa tydskentelyvaiheissa opitaan tavanomaisia perustoimintoja kuten tallennus, tu—
lostus, tekstin selaaminen, tekstin korjaaminen ja muokkaaminen, asiakirjan sulkeminen

ja avaaminen seki tyoskentelyn lopettaminen. Naiden operaatio—ohjeet ovat kukin omal-
la dokumenttisivullaan, jolloin niihin on helppo rakentaa linkki eri kohdista kurssijaksoa.

(LIITE 5)
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Jasentimen kayttoa opitaan kuvitteellisen asunnon hankkijan kanssa, joka jasentaa aja—
tuksiaan hyvasti asunnosta. Han muuttaa tarkeiden seikkojen jarjestystd, ryhmittelee asi-

oita ja lopuksi tulostaa selkean tarkistuslistan itselleen.

Kantavan prosessikirjoitusidean jalkeen olen antanut periksi tekstinkasittelyohjelman
hienojen ominaisuuksien esittelylle. Olen poiminut opaskirjoista ja etsinyt kokeilemalla
sellaisia tekstinkasittelyohjelmalla tehtivid perustoimintoja, joita koen opiskelijoiden
tarvitsevan. Niiti olen sitten sijoittanut erillisiin harjoitustehtaviin mielesténi mielek-
kaiksi kokonaisuuksiksi. Asiakirjastandardin mukaista kirjoittamista ja sivun asemointia
harjoitellaan laatimalla tyopaikkahakemus. Opetussuunnitelmaharjoituksessa kdytetdan
vaakapaperia ja kopioidaan ensimmaiselta sivulta toiselle samana toistuva tekstiosuus.
Piirtoheitinkalvoharjoituksissa kaytetaan suuria kirjasinkokoja ja erilaisia tekstitasauksia,
myos luetteloiden numerointia ja merkitsemista harjoitellaan. Kehykset ja kuvat ~harjoi-
tuksessa tuodaan verkkoon tallentamiani kuvia tekstin sekaan ja muotoillaan niita. Tau-
lukot ja kaaviot —harjoituksessa laaditaan taulukoita erasssi sarjakuvalehdessa esiinty—
vista gallialaisista ja roomalaisista seka eldimista. Taulukkojen tietoja myos havainnol-

listetaan kaavioilla.

Koko kurssijakson lopuksi laaditaan aiemmin tallennettuun prosessikirjoitus —julkaisuun

alaviitteitd, hakemisto ja sisallysluettelo.

6.4.4 Taulukkolaskenta —kurssijakso

Taulukkolaskenta—kurssijaksoa laatiessani noudatin jo tekstinkasittely—kurssijaksoa laa—
tiessani muodostunutta mallia. Mitd4n kattavaa, yhtendista tybkokonaisuutta en tosin
keksinyt, vaan harjoitukset ovat paaasiallisesti omia kokonaisuuksiaan. Tdssa kurssijak—
sossa on myo6s harjoitusten lomassa tehtavii, joissa ei ole tehtdviksiannon ja mallin li-

saksi lainkaan teko—ohjeita. Kurssijaksoon kuuluu 29 WWW-ohjedokumenttia.

Taulukkolaskentaohjelma Excel 5.0:n kdyttoa opettavassa kurssijaksossa on aluksi ohjeet
useamman samanaikaisen Windows—ikkunan kaytosta. Nyt opastan tydskentelemdén
kahdella tayden ruudun kokoisella ikkunalla ja vaihtamaan ikkunoita ALT+TAB -nép-

piinyhdistelmilli. Koska useasti tyoskennelldan isohkon laskentataulukon eri puolilla,
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on jarkevaa kaytta kaikki liikeneva tila taulukkolaskentaohjelmalle. Vililla voi sitten

kurkistaa ohjeita Netscape—ikkunasta.

Excel 5.0 —ohjelman nikymé sidotaan myds Windows—ikkunamalliin kuten aiemmin
Word 6.0 —ikkunakin. Opettajajohtoisesti kiydéan lapi tuttuja ja yleisia tunnusmerkkeja
ja piirteitd "T4mahén on samaa tuttua” —tyylilla. Erityisesti harjoitellaan ohjelman omien

ohjendyttdjen kiyttoa tydskentelyn aikaisena apuna.

Taulukkolaskentaan tutustuminen aloitetaan opettajan pienelld periaateluennolla tekstin,
lukujen ja kaavojen kdytostd ja ndytdstd. Varsinaiset harjoitukset alkavat ensimmaisesta
pienesti itselaadittavasta taulukosta, jota sitten laajennetaan ja muokataan. Tydohjeisiin
olen "kaapannut" ruutukuvia puolivalmiista ja valmiista taulukosta. Ndma antavat ha—

vainnollisen kuvan tavoitteesta tyoskentelijalle. (LIITE 6)

Seuraavassa harjoituksessa laaditaan vaativampi taulukko ja opitaan myds erilaisten te—
hostuskeinojen kiytto4. TAlloin harjoitellaan tekstin suurentamista ja muokkaamista seka

reunaviivojen yms. laatimista.

Sitten on vuorossa ensimmainen tehtdvi. Siin4 on annettu malli tilauskortista joka on

laadittava aiemmissa harjoituksissa opittujen taitojen pohjalta.

Laskentakaavojen ja funktioiden kdyttod harjoitellaan verkkoon tallentamillani puolival-

miilla taulukoilla seuraavissa harjoituksissa.

Vililla harjoitellaan lomakkeen automaattista muotoilua, ennekuin siirrytaén puolueiden
kannatusprosenttien laskemiseen. Tuloksia havainnollistetaan kaaviokuvalla. Seuraavaksi

ryhmitelldan valmiin taulukon tuotteita ja visualisoidaan tuloksia.

Linkitettyjen taulukkojen avulla opetellaan tietokantajarjestelman arvojen havainnollis—
tamista suuressa konsernissa. Lisiksi kurssikokonaisuuteen kuuluu erilaisia taulukkolas-

kentaohjelman ominaisuuksia esilletuovia harjoituksia.
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6.4.5 Internet —kurssijakso

Internet —Kkurssijakso jakautuu oikeastaan kahteen osaan. Toisaalta on varsinainen Inter—
net —verkon palveluihin tutustuttava osuus ja toisaalta erityisesti tiedonhankintaan opas—

tava kirjastojen kaytt6jakso.

Kun jalkimmainen kirjasto—osuus on selkein konkreettinen, kontekstiin sidottu ja tavoit—
teellinen kokonaisuus, on Internet —jakso ikaankuin vapaampi ja avoimempi uusien

mahdollisuuksien esittelytapahtuma.

Vuoden 1995 voidaan sanoa olleen Internet—boomin aikaa. Kaikkialta tulvi Internet-
mainontaa ja kaikkien piti padsta Internetiin. Verkko, palvelut ja useat sovelluksetkin
ovat toki monelta osalta vanhoja, mutta Netscape-selausohjelman ja muiden sovellusten

markkinoille tulo edesauttoi "tavallisen" kiytt4jan verkkoinnostuksen nousua.

Laadin Internet-kurssinikin erdanlaiseksi markkinointipaketiksi. Se vastasi WWW-do-
kumenteillaan (23 kpl) kysymyksiin: "Mika on Internet?", "Miten Internetiin paastain?"

ja "Mita palveluja Internetista 16ytyy?".

Luonnollisesti kdytin WWW-Kkurssisivuillani mahdollisimman paljon linkkeja verkossa
oleviin erilaisiin asiaa Kasitteleviin dokumentteihin. Niin Internet—kurssijaksostani muo—
dostui todellinen osa suurta hypermedia-tietokantaa. Internet—verkosta 1oytyy suuri

madra erilaisia verkkoa ja sen toimintaa opettavia kokonaisuuksia.

Kurssiosuus Intenet—verkon liityntatavoista pyrki opastamaan kotikaytt4jaa edullisimman
ja kdyttokelpoisimman liityntitavan etsinnissa ja kaytettavien kisitteiden

ymmartdmisessa.

Erilaiset Internet-verkosta l0ydettavit palvelut jaoin kolmeen ryhméain: séhkoinen vies-
tintd, informaationhaku ja tiedostonhaku. Sahkoinen viestinta kasitti mm. sahkopostin,
uutispalvelut, listapalvelut, FAQ-oppaat ja IRC-keskustelun. Informaationhaku-ryh-
massa tarkeimpéina oli itse WWW. Lisiksi esiteltiin viela kesalla 1995 voimissaan olleet
Gopher- ja Wais—-jéarjestelméit. Tiedonhaku—osuus keskittyi Telnet-paiteyhteyteen ja

FTP-tiedostonsiirtoon.
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Tiarkeimmaksi kurssiosioksi muodostui kuitenkin eri kohtiin liittyvét harjoitukset, jotka
kokosin omaksi varsinaisen tekstidokumenttien mukaisessa jarjestyksessa eteneviaksi do-
kumentikseen. Jokaisesta tekstikohdasta oli linkki vastaaviin harjoituksiin ja harjoituk-
sista takaisin. Harjoitukset pyrkivit olemaan erilaisia, sindnsa hiukan hajanaisia asioita

yhteen sitovia ja erilaisiin toimintoihin motivoivia.

Kesilld 1995 ei Netscape—selain (versio 1.1) ollut vield niin kehittynyt kuin se nyt on.
Laadin kurssin erilaisille pienille mikrotietokoneverkossa toimiville verkkosovellusoh—
jelmille. Esimerkiksi tind paivina ei endi tarvita erillista uutistenlukuohjelmaa vaan
Netscape—selaimella voi suoraan lukea uutisia. Myds erillinen Gopher—ohjelma on ny-

ky&an tarpeeton jne.

Jalkimmainen tiedonhankintaosuus oli selkeisti tavoitesuuntautunut. Tavoitteena oli
opettaa opiskelijat aktiivisiksi ja taitaviksi kirjaston kayttajiksi. Luonnollisesti erityispai-

no oli kirjastotietokantojen kaytolla.

Tiedonhankintaosuuden dokumentit (10 kpl) opastivat ensin tietokantojen kasitteisiin ja
kayttoon. Sitten selvitettiin kirjastojen luettelointi- ja luokitteluperiaatteet ja tiedonha-
kuprosessit erilaisissa tiedonhankintatilanteissa. Tarkeimmét perusasiat oli tarkoitus kay—

da lapi opettajajohtoisena luentona.

Kirjasto—ohjelmien yksityiskohtaisempaan kayttdon oli tarkoitus tutustua tietoverkossa
toimivalla opettajakorkeakoulun/ammattikorkeakoulun kirjasto—ohjelmalla PrettyLib. Se
on mikroverkossa toimiva, selkei ja havainnollinen Windows—ohjelma. Yhteisten eri-
tyyppisid toimintoja havainnollistavien harjoitusten jalkeen opiskelijat hakisivat omien

tarpeidensa mukaisia tietoja.

Jyviskylén yliopiston kirjaston kayttoa tultaisiin harjoittelemaan merkkipohjaisella Tel-
net-yhteydell. Yliopistojen Kirjastojen VTLS—-jarjestelmé on komento—ohjattu ja hiu-
kan "vanhanaikainen". Se vaatii kayttajaltdan hiukan enemman taitoja kuin hiirikdyttoi-

nen PrettyLib.



Kumpaakin ohjelmaa varten laadin yksityiskohtaiset WWW-ohjeet.

Liséksi oli tarkoitus harjoitella joidenkin CD-ROM tietokantojen kayttoa.
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7 TIETOTEKNIIKAN PERUSKURSSIN TOTEUTUS

7.1 Jyvaskylan ammattikorkeakoulu

Tietotekniikan peruskurssin kehittdmisty6hon liittyva koulutuskokeilu toteutettiin luku-
vuonna 1995-96 silloisen Jyvaskyldn véliaikaisen palvelualojen ammattikorkeakoulun
Hongikon toimipisteessd, Rajakatu 35. Toimipiste kuului silloiseen Keski-Suomen am-
mattioppilaitokseen. Jyvaskylan va. palvelualojen ammattikorkeakoulu oli yksi 22 ko-
keilevasta ammattikorkeakouluyksikosta. Ammattikorkeakoulua olivat silloin kehitta—
méssa nelji oppilaitosta: Jyvaskyldn hotelli- ja ravintolaoppilaitos, Jyvaskyldn kauppa—
oppilaitos, Keski-Suomen ammattioppilaitos seka Keski—Suomen

kotitalousopettajaopisto.

Syksylla 1996 ammattikorkeakouluun tulivat mukaan my6s Jyvaskylan teknillinen oppi~-
laitos, Jyviaskylin sosiaalialan oppilaitos ja Keski—Suomen terveydenhuolto—oppilaitos.
Syksylla 1997 ammattikorkeakoulun vakinaistamisen yhteydessa ammattikorkeakouluun

yhdistyy myos Jyvaskyldn ammatillinen opettajakorkeakoulu.

Ammattikorkeakoulut ovat Lampisen (1995b) mukaan jélleen yksi merkittdvd ammatil-
lista koulutusta ja koko koulujarjestelmai koskeva koulunuudistus Suomessa. Ammatti—
korkeakoulut kehitettiin opistojen pohjalta. Korkeasta laatutasostaan huolimatta opisto—
asteen koulutus on Suomessa ymmarretty korkea—asteen alapuolelle sijoittuvaksi kes—
kiasteen koulutukseksi. Se ei ole saanut samaa statusta kuin perinteinen akateeminen
koulutus sen enempii kotimaassa kuin ulkomaillakaan. Tama aliarvostaminen on estinyt
opistoasteen koulutuksen kehittymista sille tasolle, jota nopeasti muuttuva ymparisto

edellyttaisi.

Eris merkittava ammattikorkeakoulujen suunnittelun kdynnistymistapahtuma oli Ope-
tusministerion julkaisema muistio 16.1.1989 "Peruskoulun jilkeisen koulutuksen kehit—
timinen”, jossa ammattikorkeakoulut nahtiin ratkaisuna moniin koulutusjarjestelméassa
ilmenneisiin epdkohtiin. Silloin vallinneita koulutuspoliittisia epidkohtia olivat mm. yli-

oppilassuma, hidas ja moninkertainen kouluttautuminen, ammatillisen koulutuksen
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heikohko vetovoima suhteessa tiede— ja taidekorkeakouluihin ja koulutuksen kansainva-

linen rinnastettavuus (Korhonen & Mikinen 1995).

Ammattikorkeakouluille esitettiin opetusministerién muistiossa seuraavia kehittamis-
kohteita: koulutuksen laadun ja tason nostaminen, oppimiseen liittyvan tiedonkésityksen
nykyaikaistaminen, uudenlaisten ammattitaitovaatimusten ennakointi ja huomioonotta—-
minen, joustavat ja yksilolliset opinto—ohjelmat seké opetuksen tarjonnan monipuolista-

minen (Ekola 1992).

Suomalainen ammattikorkeakoulujirjestelma on saanut vaikutteita monien maiden, eri-
tyisesti Englannin, Hollannin ja Saksan vastaavista jérjestelmistd. Ndiden vaikutteiden
valittidjana on OECD:1l4 ollut tirked asema. Lampinen (1995b) painottaa kuitenkin, etti

kysymys on vain vaikutteista eikd jarjestelmien siirtimisestd maasta toiseen.

Ammattikorkeakoulut hahmotettiin tiedekorkeakouluille rinnakkaisiksi ja statukseltaan
kilpailukykyisiksi koulutusvayliksi tavoitteena nuorten padseminen nykyistd nopeammin
lukion ja nuorisoasteen jilkeen toivomiinsa jatko—opintoihin (Korhonen & Makinen
1995). Ammattikorkeakoulujen ja tiedekorkeakoulujen vilisessé suhteessa oli suunnitte-
luvaiheessa useita vaihtoehtoja. Suomessa keskeinen rajanveto on tehty ns. binaari- ja
duaalimallien vililla. Binaarijarjestelmassa korkeakoululaitokseen kuuluu erillisid mutta
muodollisesti yhdenmukaisia korkeakouluja. Ammattikorkeakoulujen tutkinnot sijoittui-
sivat talloin konsekutiivisesti samalle janalle yliopistotutkintojen kanssa. Tamén mallin
tunnetuin sovellutus on anglosaksinen bachelor—, master— ja doctor—tutkintojen jatkumo,
joka kattaa kaikki korkeakoulutyypit. Duaalimallissa on erillinen yliopistojarjestelma,
jossa korkeakouluopinnot on organisoitu yhtendiseksi vaylaksi eikd korkeakoululaitok-
seen kuulu ei-yliopistollisia korkeakouluja. Ammattikorkeakoulututkinnot eivit ole du-
aalimallissa samalla jatkumolla yliopistotutkintojen kanssa. Duaalimalli on kehitysty6n
myota saanut Suomessa yliotteen. T4lloin voidaan korostaa ammattikorkeakoulujen

omaleimaisuutta yliopistoihin nihden. (Lampinen 1995a)

Tutkintojérjestelmien osalta suomalainen ammattikorkeakoulun malli eroaa anglosaksi-
sesta koulutusjirjestelmisti siten, ettei ammattikorkeakouluihin sijoiteta yliopistollisia
tutkintotasoja ja tutkinnot eroavat siten profiililtaan yliopiston tutkinnoista. Tdssa tar—

keassi suhteessa suomalaisia ammattikorkeakouluja voidaan pitdd mannermaisina.
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Yllipidon ja hallinnon osalta suomalaiset ammattikorkeakoulut muistuttavat Britannian,
nyt jo historiaan siirtyneits, polytechnic-ammattikorkeakouluja. Molemmissa jarjestel-
missi, painvastoin kuin mannermaalla, kunnilla on tirkea rooli ammattikorkeakoulujen

yllapitdjina ja rahoittajina. (Lampinen 1995b)

Ammattikorkeakouluista ei kuitenkaan ollut tarkoitus kehittad vaylaa tiede— ja taidekor-
keakouluihin. Monessa yhteydessi on korostettu siti, ettei ammattikorkeakoulujen pidd
'matkia’ tiedekorkeakouluja, vaan niiden tulisi kehittaa itselleen omaleimaiset, itsenéiset
ja kilpailukykyiset profiilit ja tuotteet 13htGkohtana tydeldma ja tydelaméan asiantuntija—

tehtivat. (Korhonen & Mikinen 1995)

Ammattikorkeakoulujen tulee kouluttaa Lampisen (1995a) mukaan kdytdntdon suuntau-
tuneita ammatillisia asiantuntijoita yliopistoista poikkeavalla tavalla. Koulutuksen tulee
rakentua tySeldmasti otettuihin ongelmakeskeisiin kokonaisuuksiin. Yliopistojen antama
koulutus on puolestaan tieteellisempii ja koulutusohjelmien perustana ovat tieteen sisalld

syntyneet seikat.

Mikkosen (1992) mukaan ammattikorkeakoulussa on opetuksen lahtokohtana tyontekijan
tyd. Tyo6ta ja tyotaitoja opiskellaan ja pyritdan hallitsemaan alan keskeisia taitoalueita
seki seurataan ja tutkitaan omaa ty6ta ja ammattitaidon kehitystd. Oman tyon kasitteel-
listiminen, oman kiyttoteorian luominen voi muodostua Mikkosen mukaan ammattikor-

keakoulun omaksi alueeksi.

Lampinen (1995b) odottaa ammattikorkeakouluista valmistuvien soveltuvan monipuoli-
suutta ja osallistumista vaativiin esimiestehtaviin, kun taas yliopistosta valmistuneiden

hin uskoo soveltuvan paremmin erikoisosaamista vaativiin asiantuntijatehtéviin.

Ammattikorkeakoulu—uudistuksen yksi keskeinen tavoite liittyy oppilaitosten integroitu-
miseen suuremmiksi, monialaisiksi kokonaisuuksiksi. On pidetty tirkeéni, ettd monia—
laisuus toteutuu opetuksessa myos kdytinndn tasolla eikd vain hallinnollisena eri oppi-

laitosten yhteytend. (Lampinen 1995a)

Ammattikorkeakoulut eivit ole syntyneet Suomessa monien muiden maiden tavoin julis-

tuksenomaisesti, vaan vakinaistamista on edeltdnyt laaja—alainen kokeilutoiminta.
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Kokeilujen kautta kehittimiselld on Suomen koulutushistoriassa pitkat perinteet. Koska
Suomessa ei ollut 1980~luvun lopussa riittdvad valmiutta hyvaksyad ammattikorkeakou-
luja yliopiston rinnalle, oli kokeilutoiminta Lampisen (1995b) mukaan siitikin syysté ai—

noa mahdollinen etenemistie.

Ammattikorkeakoulukokeilua ei voida pitdd Lampisen (1995b) mielesta puhtaan kokei-
luasetelman mukaisena kokeiluna. Itse kokeilun tavoitetta, ammattikorkeakoulujérjestel-
ma4, ei siind ole asetettu kokeiltavaksi. Sen sijaan on arvioitu niita tapoja, joilla ammat—
tikorkeakoulut Suomessa voidaan toteuttaa. Tdméi on koskenut mm. organisatorisia, pe-

dagogisia ja toiminnan jarjestimiseen liittyvia tekijoita.

Perinteisesti koulutusta on suunniteltu ja valvottu erilldén sen toteutuksesta. Viranomai-
set ovat laatineet kouluille tavoitesuunnitelmat ja koulujen tehtdvana on ollut toteuttaa
annetut suunnitelmat. Ammattikorkeakouluille on uusien johtamis— ja oppimisndkemys—
ten mukaisesti annettu runsaasti omaa paitantavaltaa. Yhteiskunnan tasolla ammattikor—
keakouluihin on asetettu vain yleisid kehittimiskohteita. Kdytanndssa kukin ammattikor-
keakoulu on omassa toiminnassaan voinut suunnitella ja toteuttaa néita kohteita halua-
mallaan tavalla. TAma on mahdollistanut mm. alueelliset nékékohdat huomioon ottavan
kehittdmistyon. Ammattikorkeakoulut ovat pyrkineet profiloitumaan omien vahvuusalu-

eidensa ja alueellisten tarpeidensa mukaisesti. (Manninen ym. 1995)

Ammattikorkeakoulu-uudistuksen erdaksi tavoitteeksi on asetettu tydeldmén uusia vaa-
timuksia vastaavien uusien opintokokonaisuuksien luominen. Oli kehitettiva sellaisia
koulutusohjelmia, joita entinen opistoasteen koulujérjestelma ja yliopistolaitos eivét ol-
leet pystyneet tuottamaan. Uudistuksen tavoitteena oli myos lisata opiskelijoiden valin-
tamahdollisuuksia yksil6llisin opintokokonaisuuksin ja kehittda opetusmenetelmien pai-
nopistetti itsendisen opiskelun ja projektitydskentelyn suuntaan, luokkamuotoisen opis—

kelun asemasta.

Koulutusohjelmissa on otettu kaytto6n uusia opetusmenetelmia ja —teknologioita. Esi—
merkiksi etd— ja monimuoto—opetus on ollut kdytdssa monissa ammattikorkeakouluissa.
Samalla opiskelijoiden itsendinen opiskelu on lisddntynyt ja opiskelijoiden mahdollisuu-

det rakentaa yksilollisid opinto—-ohjelmia ovat kasvaneet valinnaisten opintojen tarjonnan
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myota. Erilaiset projekti- ja ryhmityot ovat lisdantyneet ja tyoskentely on siirtynyt en—
tista enemman koulun ulkopuolelle. Opettajan rooli on muuttunut selvemmin opetuksen

ohjaajaksi. (Numminen ym. 1996)

Ammattikorkeakoulu—uudistuksen eraina tavoitteena oli lisata oppilaitosten yhteistyota
ja laaja—alaistaa opiskelua siten, ettd opinto—ohjelmiin sisaltyy oppilaitoksille ja koulu-
tusohjelmille yhteisid opintoja. Niita on raportin (Numminen ym. 1996) mukaan ollut
kaikissa monialaisissa ammattikorkeakouluissa. Ammattikorkeakouluopiskelijat suoritti~
vat yhdess3 erityisesti perusopintoja ja harvoin valittuja vieraita kielid. Naytti silta, ettd
tulevaisuudessa varsinkin tekniikan alalla tultaisiin lisadmaan mahdollisuuksia opiskella

kaupan ja hallinnon alan opintoja ja painvastoin.

Ammattikorkeakoulut kehittivit tarmokkaasti toimintaansa koko ajan. Ammattikorkea-
koulujen uudistamis— ja kehittdmisty6td voitiin osallistujien kannalta luonnehtia Maljo-
joen (1995) mukaan jatkuvaksi opiskelu- ja oppimisprosessiksi. Se oli sité kaikille mu-
kana oleville, opettajille, muulle henkilékunnalle ja opiskelijoille sekd ulkopuolisille yh-
teistyotahoille. Parhaimmillaan prosessissa kehitettiin omia olemassa olevia vahvuuksia

ja karsittiin heikkouksia seki luotiin ja kehitettiin uutta osaamista.

Jyviskylin viliaikainen palvelusalojen ammattikorkeakoulu sai valtioneuvoston kokei-
luluvan kevialld 1991 monialaista palvelualojen ammattikorkeakouluopetusta varten.
Talléin myo6nnettiin Jyvaskylan kaupungille, Jyvaskylan hotelli- ja ravintolaoppilaitok-
selle, Keski-Suomen ammattioppilaitokselle ja Keski—-Suomen kotitalousopettajaopis—
tolle, kaikille mainituille yhdessa lupa kokeilla viliaikaista ammattikorkeakoulua luku-
vuodesta 1991-92 lukien. Viliaikainen ammattikorkeakoulu muodostui Jyvéskylin
kauppaoppilaitoksesta, Jyvaskylan hotelli- ja ravintolaoppilaitoksesta, Keski-Suomen

ammattioppilaitoksesta ja Keski—Suomen kotitalousopettajaopistosta.

Jyviskylan viliaikaiseen palvelualojen ammattikorkeakouluun hyviaksyttiin lokakuussa

1991 opetusministerion paitoksella seuraavat koulutusohjelmat:

- ravitsemis— ja hotellipalvelujen seka koti- ja laitostalouden koulutusohjelma
- kuluttaja- ja kotitalouspalvelujen suuntautumisvaihtoehto
- majoitus— ja matkailupalvelujen suuntautumisvaihtoehto
- ravitsemispalvelujen suuntautumisvaihtoehto
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— liiketalouden ja hallinnon koulutusohjelma
- tietotekniikan koulutusohjelma
~ vaatetusalan suunnittelun ja markkinoinnin koulutusohjelma (Mikkonen 1992).

Jyviskylédn va. palvelualojen ammattikorkeakoulun koulutusohjelmien laajuus oli 140
opintoviikkoa. Koulutusohjelmiin kuului perusopintoja, ammattiopintoja, harjoittelua ja
paattotyd. Harjoittelun osuus oli 20 opintoviikkoa, paittdtyon osuus miaraytyi opetus—
suunnitelman mukaan. Vapaasti valittavien opintojen osuus oli 10 opintoviikkoa ja muun
kuin ensisijaisen oppilaitoksen tarjonnasta opiskelija voi valita vahintdan 10 opintoviikon
opinnot. Jokaisessa koulutusohjelmassa perusopintojen ja ammattiopintojen osuus maa-—
riteltiin sen alan ammattitaitovaatimukset huomioiden. P4étt6tyon laajuus oli 10 opinto-

viikkoa kaikissa kyseisissa koulutusohjelmissa. (Mikkonen 1992)

Lukuvuonna 1995-96 olivat Jyvaskylan palvelualojen ammattikorkeakoulututkinnot lii—
ketalouden, matkailu- ja ravitsemisalan sek& vaatetusalan ammattikorkeakoulututkinto
(Opinto—opas 1995). Keski-Suomen ammattioppilaitoksessa oli kahden koulutusohjel-
man opiskelijoita, koko vaatetusalan suunnittelun ja markkinoinnin koulutusohjelma
(VASUMA) seki yksi ryhma matkailu—, ravitsemis— ja kuluttapalvelujen koulutusohjel-

masta (MARAKU) - ravitsemispalvelujen suuntautumisvaihtoehto.

7.2 Tutkimuksen ongeimat

Lukuvuoden 1995-96 opintoja suunniteltaessa kevaalla 1995 oli sovittu, ettd vaatetus—
alan suunnittelun ja markkinoinnin koulutusohjelmassa (VASUMA) pidetaédn perusopin—
noissa kaikille pakollinen 3 opintoviikon mittainen tietotekniikan peruskurssi. Kahden
ensimmadisen opintoviikon kontaktiopinnot tultaisiin toteuttamaan heti opintojen alkaessa
ensimmaisella opintojaksolla 21.8.-20.10.1995 (9 viikkoa). Kolmannen opintoviikon
kontaktijakso toteutettaisiin puolestaan kolmannella opintojaksolla 15.1.-16.2.1996 (5
viikkoa).

Matkailu—, ravitsemis- ja kuluttajapalvelujen koulutusohjelman (MARAKU) opiskeli-
joille kuuluu perusopinnoissa pakollisena vain 2 opintoviikkoa tietotekniikka, mutta

koulutusvastaavien kanssa sovimme, ettd opiskelijat osallistuisivat kaikki vapaasti
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valittavien opintojen 1 opintoviikon Internet—jatkokurssille. Ndin ollen sekd Maraku-

ettd Vasuma-opiskelijat tulisivat kiyméain saman kurssikokonaisuuden.

Orientoiviin perusopintoihin kuului sekd Marakulla (2 ov) ettd Vasumalla (3 ov) tieto—
tekniikan perusteet. Tietotekniikan kurssin tavoitteena oli, ettd opiskelija oppii kaytta—
méin tietotekniikka apuvilineeni opiskelussaan ja tyossadn erilaisissa tiedonhankinta- ja
tiedonkasittelytehtavissi seka ymmartaa tietotekniikan merkityksen yhteiskunnassa.
Kurssin opiskeluajasta oli puolet varattu kontaktiopiskeluun ja puolet itsendiseen

opiskeluun.

Suunnittelemani tietotekniikan peruskurssikokonaisuus taytti hyvin ammattikorkeakou-
lun yleiset seki ko. koulutusohjelmien yksityiskohtaisemmat tavoitteet. Tietotekniikan
peruskurssi tultaisiin toteuttamaan aidossa tyoskentely-ympiristossa. Kontaktijaksot oli
tarkoitus pitda saman kiinteiston atk—luokassa, jossa opiskelijat tulisivat padasiallisesti
tyoskentelemdin opintojensa aikana. Nain ulkoiset olosuhteet ndyttivat tarjoavan parhaat
opiskelun mahdollisuudet ja muodostuneet sisdiset toimintamallit olisivat yksityiskohti~

aan myoten sovelluskelpoisia myShemminkin.

Epitietoisuutta minussa synnytti opiskelijoiden kyky selvita ehké vaikeasta Windows-
ikkunoiden pydrittelysta tietokoneen ruudulla. Erityisesti odotin vaikeuksien syntyvén
opiskelujen alussa silloin, kun tietotekniset toimintamallit ovat muutenkin hajanaisia ja
puutteellisia. Epdilin joidenkin oppilaiden yiikuormittuvan runsaasta sirpalemaisesta in—
formaatiovirrasta. Ylikuormittuminen voisi aiheuttaa ahdistusta ja koko opiskelun

torjumista.

Toisaalta uskoin mahdollisista ongelmista selvittdvéan turhien lukuisten yksittaiskohtien
karsimisella ja opetuksessa olennaiseen keskittymisella. Edelleen ajattelin voivani kehit-
tamillani opetusjirjestelyilld paneutua yksityiskohtaisemmin vaikeuksissa olevien opis—

kelijoiden auttamiseen, muiden tehdessa itseohjautuvammin omia oppimistehtdvidén.

Varsinaista opetusjaksoa edeltidvi etukiteistyo ja opetuksessa tapahtuva intentionaalinen
opettajan toiminta ovat kuitenkin tapahtumia opiskelijan ulkopuolella. Mitenkdhén opis—

kelijat kokevat timin laatuisen opiskelun? Opiskelijoiden henkilokohtaiset kokemukset
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ja tunteet opiskelutapahtumasta olisivat kehitetyn kurssin varsinainen laatumittari. Tosin
tehokkuuden ja vaikuttavuuden arviointi on vaikeaa vain valittdmén palautteen kautta.
Varsinainen arviointi tulisi suorittaa seki valittdman etti pitkakestoisen palautteen

avulla.

Nyt olin kuitenkin kiinnostunut saamaan valitonta palautetta opiskelijoilta. Ndinpa varsi—

naisen evaluoivan tapaustutkimuksen ongelmiksi muotoutuivat seuraavat kysymykset:

P4dongelma voidaan esittdd kysymyksen muodossa

Miten opiskelijat kokevat www-pohjaisen tietotekniikan perusteiden
opiskelun?

Piadongelma voidaan puolestaan jakaa osaongelmiksi

1. Miten opiskelijat kokevat www-pohjaisen kurssimateriaalin itseoh-
jautuvan kiaytén?

2. Miten opiskelijat kokevat oppivansa tietotekniikkaa tilla
tyoskentelytavalla?

7.3 Tutkimusmeneteima

Opiskelijat laativat kunkin kontaktijakson lopussa dialogipéivakirjaa siitd, miten he ko-
kivat tydskentelyn sujuneen ja mitd he kokivat oppineensa. Paivékirjat kirjoitettiin Word
6.0 —tekstinkasittelyohjelmalla ja tallennettiin tietoverkon yhteiseen hakemistoon. Tal-
lennettujen paivikirjojen kvalitatiivisen analyysin avulla tutkija pyrki sitten 16ytdmaan

ratkaisuja madriteltyihin ongelmiin.

7.3.1 Kvalitatiivinen toimintatutkimus

Tehtyé tutkimusta voi kuvata useammalla nimikkeellad. Yleisesti ottaen se on kvalitatii—
vinen tutkimus, koska tutkimuksessa on oltu kiinnostuneita opetuksen ja oppimisen ei—
madrallisesti mitattavista asioista. Tutkimus on myds tapaustutkimus koska se tutkii ny-

Kyista tapahtumaa ja tietyssd ympéarist0ssa toimivia ihmisid. Tutkimus on myds
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toimintatutkimus, jossa opettaja—tutkija pyrkii vaikuttamaan tutkittavien oppilaiden ela-
main. Tutkimus suuntautuu myds ongelmatilanteen ratkaisemiseen. Tutkimus on kehit-
tamistyo, jonka padmairini on tutkimuksen ja sen tulosten avulla saavuttaa uusia ja/tai
paranneltuja tuotteita ja opetusmenetelmia. Se on konstruktiivinen tutkimus, jolla on ta-

voitteena uuden todellisuuden rakentaminen olemassa olevan tiedon pohjaita.

Yin (1994) mukaan empiirista tutkimusta, joka monipuolisia ja monilla eri tavoin han-
kittuja tietoja kiyttien tutkii nykyistd tapahtumaa tai toimivaa ihmista tietyssd ympéris—

t0ssd voidaan kutsua tapaustutkimukseksi.

Ericksonin (1986) mielesti kvalitatiivinen tapaustutkimus soveltuu erityisen hyvin sil~

loin, kun halutaan tietdi seuraavista asioista:

- ollaan kiinnostuneita pikemminkin tapahtumien yksityiskohtaisista ra—
kenteista kuin niiden yleisluonteesta ja jakaantumisesta

- tietyssd tapahtumassa mukana olleiden yksittaisten toimijoiden merkitys-
rakenteet kiinnostavat

- halutaan tutkia luonnollisia tilanteita, joita ei voida jarjestad eksperimen—
teiksi tai joissa ei voida kontrolloida niihin vaikuttavia tekijoita

- halutaan saada tietoa tiettyihin tapauksiin liittyvistad syy—seuraussuhteista,
joita ei voi tutkia eksperimentin avulla.

Syrjalan (1995) mukaan kvalitatiivinen tapaustutkimus kohdistuu ennemminkin proses-
siin kuin produktiin, koko ympéaristoon eika siitd eristettyihin yksittaisiin muuttujiin, uu-
den oivaltamisen eiki aikaisempiin tutkimuksiin pohjaavien ndkemysten todentamisiin.
Tapaustutkimusta voidaan luonnehtia seuraavilla piirteilld: yksilollistiminen, kokonais—

valtaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vuorovaikutus, joustavuus ja arvosidonnaisuus.

Tapaustutkimuksen 1ahtokohtana on Syrjalan (1995) mukaan yksildiden kyky tulkita in-
himillisen eldmén tapahtumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa he toimivat.
Tapaustutkijaa kiinnostavat ne merkitykset, joita tutkittava antaa toiminnoilleen omassa
ymparistossdan. Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ilmién
laadusta. Se on konkreettista, elavai ja yksityiskohtaista todellisuuden ldhikuvausta ja
tulkintaa, jossa todellisuutta tarkastellaan kokonaisuutena eri nakokulmista. Osallistujien
a4ni kuuluu ja toiminta nikyy esitettyina suorina lainauksina puheesta ja/tai tuotoksista

tai kuvina tapahtumista.
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Tapaustutkimus on yhdistelevaa siten, etta taustateoriat ja menetelmat valikoidaan eri
yhteyksist liittden toisiinsa eri tieteiden teorioita ja kokemuksia tutkimuksen teosta. Ta—
paustutkimusta tutkitaan luonnollisessa ympéaristdssaan. Aineiston hankinta on avointa ja
strukturoimatonta, koska tutkija on kiinnostunut siitd, miten tutkittavat itse jasentavat
omaa maailmaansa ja kokemuksiaan siita. Tutkija ja tutkittavat ovat vuorovaikutuksessa
keskenddn, miki on olennainen tekiji tutkimusaineistoa koottaessa. Tutkijan ja tutkitta—
vien roolit eivit ole selvisti erotettavissa toisistaan. Tapaustutkimus on joustavaa siind
mielessd, etti tictoja etsitddn sieltd, misté niitd voidaan saada. Tapaustutkimus on arvosi-
donnaista ts. tunnustetaan, etti tutkija on mukana koko persoonallisuutensa voimalla,
jolloin hdnen arvomaailmansa on yhteydessi sithen ndkemykseen, jonka hin muodostaa
tutkittavasta ilmiostd. Olennaista kuitenkin on, ettd nima arvot tiedostetaan ja tuodaan

esiin. (Syrjala 1995)

Kasvatustoimintaa voidaan kehittdd Kohosen ja Leppilammen (1994) mukaan ainakin
kolmella tavalla: parantamalla kasvatus — ja opetuskaytantdja, ymmartamalla kdytantoja
syvallisemmin tai toimimalla opetustilanteita parantavasti. Toimintatutkimusta voidaan
kayttad myoOs opettajan omassa luokassa tai koulussa jarjestelmallisin ja suunniteltuina

kokeiluina (Kohonen 1993).

Toimintatutkimuksen alku voidaan laskea Deweyst4, mutta ehka tunnetuin esille tuoja oli
Lewin (1948), jonka mukaan toimintatutkimuksen tulee olla vertailevaa tutkimusta eri-
lasten yhteiskunnallisten toimintojen muotojen ehdoista ja vaikutuksista sekd tutkimusta,

joka johtaa yhteiskunnalliseen toimintaan.

1970-luvun puolivilissa alkoi kasvatuksen alueella esiintyé uusia ndkemyksid toiminta-
tutkimuksesta Englannissa ja my6hemmin USA:ssa. Englannissa mm. John Elliott
(1977) toteutti yhteistoiminnallisen tutkimusprojektin, jossa opettajat paneutuivat tutki-
maan omaa kiytantodin ja kasityksidan itseohjautuvasta opettajasta. Elliott mainitsee,
ettd vasta sitten kun kiytannon tyontekijat tulevat tietoisiksi osallistujiksi heidan kaytan—
nollisista kisityksistdan kasvavien teorioiden kehityksessd, he voivat tehdé periaatteelli-

sia muutoksia ty0ssaan.
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Toimintatutkimus alettiin ndhda 1980-luvulla my6s vaihtoehtona traditionaaliselle luon-
nontieteellisen tutkimuksen lahestymistavalle (Carr & Kemmis 1986). Tallin kyseen—
alaistettiin kvantitatiivisten ja kokeellisten metodologioiden sovellettavuus ja kayttokel-

poisuus kasvatuksen alueella ja ongelmien ratkaisemisessa.

Tella ja Lavonen (1994) maiérittelevat toimintatutkimuksen (action research) tutkimuk-
seksi, jossa tutkija osallistuu aktiivisesti tutkimusryhmén toimintaan ja pyrkii vaikutta—
maan tutkittavien todelliseen elaméaan. Tutkimus suuntautuu usein ongelmatilanteen rat—

kaisuun. Opettaja voi my0s toimia toimintatutkimuksen tutkijana.

Syrjélan (1995) mukaan toimintatutkimuksella tarkoitetaan kéytdnnossa toimivien hen-
kiléiden, esimerkiksi opettajien, suorittamaa oman ty6nsa tutkimista ja kehittdmista.
Toimintatutkimus liitetdadn tavallisesti opettaja tutkijana —liikkeeseen. Lahtokohtana on

jokin tyohon liittyva ristiriita tai kdytdnnon ongelma, jota pyritdan ratkaisemaan.

Toimintatutkimuksen avulla tutkijat/toimijat pyrkivit parantamaan sosiaalisia tai kasva—
tuksellisia kaytantjaan sekd ymmartdmain niitd ja toimintaolosuhteitaan entistd syvalli-
semmin. Toimintatutkimuksen tarve esiintyy tietyssi asia— ja tilanneyhteydessd, konk-
reettisen tyon tekemisen yhteydessd (Kohonen 1993). Opettajan kannalta tarkeitd kysy—
myksia ovat talloin seuraavat: Miten voisin suunnitella ja toteuttaa johdonmukaisia kas-
vatuskaytanteita omaksumassani arvosidonnaisessa viitekehyksessa? Millaista havainto—
aineistoa tarvitsen niiden arviointiin? Mita paatelmid voin tehd4 omasta toiminastani?

Miten voisin pyrkia itsearvioinnin kautta kehittimaan omaa kasvatuksellista ajatteluani?

Kemmisin (1985) mukaan toimintatutkimus etenee jatkuvaan pohdintaan, keskusteluihin
ja neuvotteluihin perustuvana vaiheittaisena prosessina. Siind edetdin suunnitelman te—~
osta toimintaan, jota havainnoidaan ja muutetaan saatujen kokemusten perusteella. Ko-

honen (1993) konkretisoi kokeilun kulun seuraavaksi vaiheluetteloksi:

— opetuksen pohdinta ja selvitettivan ongelman tai ongelmien tunnistami-
nen ja valitseminen

- ongelmaa valaisevan tiedon hankkiminen tutustumalla
tutkimuskirjallisuuteen

- perustellun toimintasuunnitelman laatiminen ongelman ratkaisemiseksi
- suunnitellun toiminnan toteutus

- toiminnan havainnointi ja tahan liittyvan empiirisen havaintoaineiston
kokoaminen
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- havaintoaineiston jasentdminen, pohtiminen ja raportointi toisille
osapuolille

- alkuperiisen toimintasuunnitelman muuttaminen tai jonkin toisen ongel-
ma-alueen paikantaminen

Oleellista toimintatutkimuksessa tavanomaisten kaytantdjen ja tutkimuksen ero. Toimin-
tatutkimus ei saa jadd4 vain tehtyjen toimenpiteiden kirjaamiseksi vaan kaikkeen toimin-
taan kuuluu pohdinta ja perustelut. Pohtiessaan toimintatutkimuksen luonnetta, tuo Leino
(1996) esille toiminnan ehtojen ymmartimisen ja reflektion. Hinen mukaansa toimijoilla
ja toimintatutkimuksen toteuttajalla on oltava keskeisena reflektio, missa olennaista on
totuttua toimintatasoa syvéllisemman tason pohdinta. Toimintatutkimus on sykliméinen
prosessi, jossa yhteiso ottaa edellisen tason toiminnan pohdittavaksi avarammalla tai sy—
vemmalla tasolla; uuden tason kehittyneempi toiminta edellyttia tita (Leino 1996). Toi-
mintatutkimus ymmartimadn organisaation toimijoiden kdytannon reflektointia ja liittd—

maéin sen tilannekohtaisen ymmaértdmisen ja toiminnan yleisemmaén tavoitteenasettelun

kehikkoon.

Leinon (1996) mukaan toiminnan ymmartdminen ei voi jaéda vain teknisten toimenpi-
teiden tasolle, sithen milla toimenpiteilla tietty tavoite tehokkaimmin saavutettaisiin,
vaan on paastava tasolle, jossa voidaan perustella oikea ja sovelias toimenpide tietyssa
tilanteessa. Tama sitoo arvot erottamattomasti itse reflektoivan toiminnan perustaksi.
Tutkija ei voi jadda toiminnan tavoitteiden ja toiminnan havaittavien vaikutusten rapor-
toijaksi. Tama merkitsisi toimintatutkimuksen ajautumista syysuhteiden ansaan ja positi-
vistiseen tutkimustapaan. Tutkijan on tietysti saatava faktat esille, mutta sen lisaksi
transformoitava ja kehitettiva toimintaa luovan toiminnan merkityksessa, ainakin ky-
seenalaistettava status quo ja saatava kaytannon toimijat hakemaan parempaa kédytint6a

(Usher & Bryant 1989, 127-129, Kemmis 1995)

Leino (1996) myds epéilee toimintatutkimuksen tieteellisyytti, koska vain selvitetdan
kédytdnnon toimintaprosessia ja reflektoidaan hyvinkin arvosidonnaisesti. Leinon mukaan
ei ole kyse vain siitd, mika tietyissd olosuhteissa on mahdollista, vaan my®s siitd, mika
on haluttua ja milla keinoilla tai minka kustannuksella tdim on saavutettavissa. Toimin-
tatutkimuksen tutkimustieto ei siten voi olla luonnontieteellisti, mutta tillaista tietoa ih-
mistieteissa ei yleensakaén tavoiteta. Toimintatutkimuksen tekija on osa toimintatutki-

musta eika siis sen tapaista objektiivisuutta myoskdan saavuteta, mihin perinteisessa
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objektiivisessa yhteisotutkimuksessa pyritdan. Toimintatutkimuksen tekija reflektoi ko-
koamaansa aineistoa voidakseen kisitteellistdd sen raportiksi. Yhden osan aineistoa
muodostava osallistujien pohdinnat, joita tutkijan on pohdittava. Tuloksena voivat olla
uudet ndkemykset ja l6ydokset kohdeprosessin eri tekijoista ja niiden suhteista. Naiden
yleistdmis— tai paremminkin siirtdmisvaatimuksiin patevit samat ehdot kuin laadullisiin
tutkimuksiin yleensa. Suoriin syysuhdepéaatelmiin ei ole yleensd mahdollisuuksia, koska
sosiaaliset yhteisét ja niiden olosuhteet ovat siind miirin ainoalaatuisia ja —kertaisia, et~
tei teknisessa mielessé ole jarkevaa edes ajatella prosessin toistamista sellaisenaan. Ken-
ties joitakin prosessin yleispiirteitd voidaan ajatella toistettavan dynaamisemman tiedon-

kasityksen merkeissa. (Leino 1996)

Jarviset (1995) maaritteleviat konstruktiiviseksi tutkimukseksi sellaisen soveltavan tutki-
muksen, jossa voidaan konkreettisen lopputuotteen sijasta tyytya prototyyppiin. tai jopa
vain suunnitelmaan. Konstruktiiviselle tutkimukselle on luonteenomaista uuden todelli-
suuden rakentaminen olemassa olevan (tutkimus)tiedon pohjalta. Samalla on ratkaistava,
millaista uutta todellisuutta halutaan rakentaa. Rakentajien ja paatoksentekijoiden ar—

voista riippuu, millaiseksi tavoitetila maaritetdan.

Osa uuden todellisuuden konstruointitehtédvistd on sellaisia, joissa 1aht6— ja tavoitetila on
ennalta méaritetty. Talloin tutkimusongelmana on: Miten paéstaan lahtétilasta tavoiteti-
laan? Osassa konstruointitehtavista ei vield tiedeta tavoitetilaa, vaan sen maarittiminen

on oleellinen osa tutkimustehtivaa.

Keinoja painottavassa konstruoinnissa lopputilan kuvaus voi olla tuloksena esitutkimus-
projektista, jonka puitteissa on maéritetty, millainen uuden systeemin tulee olla. Projek-
tin aikana on paadytty kuvaamaan lopputilan halutut piirteet sekd ymparisto, jossa uusi
konstruktio tulee toimimaan ja resurssirajoitukset, jotka tulee ottaa huomioon uutta kon-
struktiota rakennettaessa ja kdytettdessa. Yksityiskohtaisemmat suunnittelupaitokset ja—
tetddn kuitenkin my6hemmaksi tehtaviaksi esimerkiksi omiksi tutkimus— ja konstruointi-
projekteikseen. Konstruktiivisen tutkimuksen padkysymys koskee mahdollisuutta/mah—
dottomuutta luoda uutta todellisuutta. Kun myonteinen ratkaisu on saatu, konstruointi—

tehtdva kohdistuu sen jalkeen kysymykseen 'miten’. (Jarvinen & Jarvinen 1995)
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Freeman (1975) on suosittanut, ettd konstruktiivisissa tehtdvissd suunnitteluongelmat
kirjataan selkeisti nikyviin, eri vaihtoehdot kuvataan ja arvioidaan seka paatds (valinta)

perusteluineen merkitaan suunnitteludokumentteihin.

Syrjalainen (1995) médrittelee kvalitatiivisen evaluaatiotutkimuksen prosessiksi, jonka
avulla hankitaan tietoja, joiden pohjalta asiasta kiinnostuneet voivat keskustella Kriitti—
sesti jostain ilmi6st4, tapahtumasta tai esimerkiksi koulun kehittdmisohjelmasta ja maa—

ritell3 sitten toteutetun ohjelman olennaisten toimintojen arvo.

Suojanen (1992) on tutkinut toimintatutkimuksen luotettavuuskysymyksia ja tuo esille
joitakin ndk6kulmia. Lahdeksen (1991) mukaan opettajan ja tutkijan kiintea yhteistyd
toimintatutkimuksessa pakottaa kayttimain tutkimuksen ja mittausten validiteetti — ja
reliabiliteettiratkaisuissa uusia ratkaisuja vanhoihin empiiris—analyyttisiin menetelmiin

verrattuna.

Sharples esittad Kellyn mukaan, etti validiteettiin liitetyt edustavuuden ja yleistettavyy—
den kriteerit ovat merkityksettomid opettaja—tutkijalle ja ettd toimintatutkijan olisi keski-
tyttdva kdytinnon toiminnan avulla todistamaan asiansa luotettavuus. Ebbutt haluaa kui-
tenkin Kellyn mukaan pita4 erilldan hyvin opetuksen ja hyvéan tutkimuksen késitteet ja
hin korostaa, ettd toiminta, jota halutaan kutsua tutkimukseksi, pitd julkistaa raportin

muodossa. (Kelly 1985)

Seuraavaksi Suojanen (1992) pohtii toimintatutkimuksen validiteettia ensin tutkimuksen
subjektiivisen adekvaattisuuden kannalta ja sitten seka tutkimusaineiston etté aineiston
perusteella tehtyjen johtopaatdsten kannalta. Subjektiivisessa adekvaattisuudessa Suoja-
nen nojaa Gronforsiin (1982), joka on kirjoittanut, ettd kvalitatiivisen tiedon luotetta—
vuutta arvioitaessa ovat aika, paikka, sosiaalinen tilanne, kieli ja intiimiys merkittavii

tekijoita.

Tutkijan on mahdollista saada sita luotettavampaa tietoa sekd tutkimusryhmastaén etta
tutkittavasta ilmiosta, mitd pidemmain ajan hin kayttaa tutkimukseen osallistuvan ryhmén
kanssa. Tutkija ja osallistuva ryhmai tydskentelevit yhdessi koko prosessin, joten paikan

suhteen oikeiden havaintojen ja johtopaitosten tekeminen ei tuota ongelmia.
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Toimintatutkija ja osallistuva ryhmi tyoskentelevat yhdessd hyvin monenlaisissa sosiaa—
lisissa tilanteissa, talloin helposti 16ydetadn my6s yhteinen kieli. Toimintatutkimus on
luonteeltaan yhteisymmarrykseen ja siini mielessa intiimiyteen tahtaéva tutkimusstrate—
gia. Subjektiiviseen adekvaattisuuten kuuluu myds tutkijan ammattitaito. Toimintatutki~

muksen onnistumisen edellytys on perusteellinen tutkittavan ilmion tuntemus.

Validiteetti osoittaa, miten hyvin eri menetelmin kerétty aineisto kuvaa tutkimuskohdetta
(Gronfors 1982). Aineiston sisdisté validiutta voidaan Gronforsin mukaan tarkistaa pat—
telyn avulla ja se riippuu paljon tutkijan tieteellisesta otteesta ja tutkimuskohteen tunte—
misesta. Aineiston ulkoinen Vgliditeetti osittaa sen vastaavuuden empiiriseen todellisuu—
teen. Sisdisen validiuden kohotessa my6s ulkoinen validius paranee. Havaintotieto on ul-
koisesti validia silloin, kun tutkija on tulkinnut havainnot oikein ja haastattelusta tai kes-

kustelusta saatu tieto on ulkoisesti validia, jos tiedon antajat ovat olleet rehellisid.

Aineiston luotettavuutta arvioidessa voidaan tarkastella myds sen reliaabeliutta. Sattu—
manvaraiset tekijat eivit kuitenkaan vaikuta pitkaaikaisessa ja kokonaisvaltaisessa pro-

sessitutkimuksessa samalla tavalla kuin jossakin kokeellisessa tutkimuksessa.

Himildisen (1987) mukaan laadullisen analyysin onnistumista voidaan arvioida vain
peilaamalla tehtyj4 johtopaitoksid aineistoon tai hankkimalla palautetta tehdyista johto-
paatoksista tutkimukseen osallistuneilta. Laadullisen aineiston analysoinnissa voi sattua

kolme virhetta:

- holistinen erhe, jossa tapahtumat tulkitaan jasentyneempind kuin ne to-
dellisuudessa ovat

— valio—harha, jossa tavalla tai toisella erikoisasemassa olevien henkil6iden
antamaa informaatiota ylikorostetaan

- pitdytyminen alkuperiisiin kuvauksiin, jolloin tutkijan on vaikea irrot-
tautua ihmisten alkuperiisista kertomuksista.

7.3.2 Oppimispaivakirja reflektiivisen oppimisen tukijana ja tietolahteena

Kokemukset ja reflektiot saavat aikaan oppimista. Niita suuntaavat ihmisen intentiot.
Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallin mukaan, oppijaa pidetddn oman oppi-
misensa aktiivisena toimijana. [hminen voi toimia joko ulkoisesti hankkimalla aistimuk-

sien kautta informaatiota, kokemuksia, tai sisdisesti reflektoimalla hankkimiaan
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kokemuksia. Nimai kaksi toiminnan muotoa tiydentdvit jatkuvasti toisiaan. Reflektio—
prosessissa han pyrkii tekema4n omakohtaisia kokemuksia tietoisiksi seka erittelemaén ja

arvioimaan niita.

Schon (1983, 1987) on kisitellyt reflektiota sekd toiminnassa etta toiminnan ulkopuolel-
la. Reflektio toiminnassa (reflection—-in—action) merkitsee, etté taitavan kdytédnnon toi-
mijan reflektio sisaltyy intuitiivisesti toimintaan ja h4nen tietimisensé on tietdmist toi-
minnassa. Reflektio ja tietiminen on kiytinnon toimijalle tiedostamatonta, hén ei vltti-
mattd osaa lainkaan eksplisiittisesti kuvata, miten hén reflektoi toimintaansa ja mihin tie-
toon toiminta perustuu. Silloin kun kdytannén toimija pyséhtyy pohtimaan tekemisidén
tai pohtii niita ennen tai jdlkeen toiminnan, on kysymyksessa reflektio toiminnan ulko-

puolella (reflection—on—action). Monet tutkijat pitdvatkin juuri tétd reflektiona.

Reflektiota voidaan pitdd Yrjonsuuren (1995) mukaan sisdisend tekona, joka yhdistda
edellisen teon toteutumisen ja olevan tilanteen arvioinnin seuraavan teon intention

muodostumiseen.

Toiminnan jilkeinen reflektio konkretisoituu oivallisesti oppimispaivikirjan pitimisena.
Oppimispaivikirjan kirjoittaminen perustuu ajatusten paivittdiseen tai viikoittaiseen ja-
sentamiseen ja muokkaamisen kirjoittamalla. Paivakirjan kirjoittaminen on havaittu eri-
tyisen hyddylliseksi tilanteissa, joissa pitad jasentdd kokemuksia ja suhteita teoreettiseen
tietoon. Esimerkiksi opettajaksi opiskelevat ovat pitdneet harjoittelupéivakirjaa kasva-

tustieteen opinnoistaan (Vahapassi 1994).

Oppimispaivikirja voi olla joko yksityinen tai julkinen. Yksityistd paivakirjaa pidetdan
ainoastaan oman oppimisen ja ajattelun tehostamiseksi. Se toimii ensisijaisesti itsearvi—
oinnin vilineend. Osittain tai kokonaan julkinen paivakirja on vuorovaikutusta opiskeli-
jan ja ryhmin tai opettajan kanssa. Sekin toimii itsearvioinnin valineend, mutta sen ensi-

sijainen tarkoitus on kirjoittamisen avulla oppiminen. (Lonka ym. 1996)

Oppimispdivikirjaa varten voidaan antaa joko tarkkoja tai yleisluonteisia ohjeita kaytt6—

tarkoituksen ja opintojakson tavoitteiden mukaan. Oppimispaivéakirjassa esitettyja aja—

tuksia voidaan tarkastella sen suhteen, miten ne on esitetty, toteavina tai kehiteltyina.
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Toteaminen tarkoittaa, etté tietty tosiasia on vain esitetty tai kuvattu perustelematta sita.

Kehittely puolestaan viittaa siihen, ettd esitettya asiaa rikastetaan paatelmilla tai peruste—

luilla. (Lonka ym. 1996)

Dialogipdiviakirja on lyhyehkon opiskelujakson, kuten oppitunnin, luennon, seminaari-
istunnon tai suppeahkon opetuskokonaisuuden lopussa laadittava pienimuotoisen oppi-
mispaivakirjan muoto (Lonka ym. 1996). Tall6in opiskelijat kirjaavat muistiin omaksu-
miaan asioita ja niiden herittamia ajatuksia ja kysymyksia. Kyseessd on opiskelijan ja

opettajan vilinen vuoropuhelukanava, joka perustuu hyvin yksinkertaiseen menettelyyn.

Opiskelijat voivat kayttad Longan tyéryhméan (1996) mukaan esimerkiksi seminaari—is—
tunnon lopussa aikaa 10 minuuttia kirjoittamalla teemoista, miti opin tai olen oppinut

tandin, ajattelen, haluaisin kysya jne. Opettaja lukee tekstit ja antaa niista palautetta.

Laaditut oppimispaivikirjat ovat kokonaisuutena opettajalle kattava aineisto koko opin-
tojakson onnistumisen arvioinnissa. Luonnollisin tutkimusmenetelma timéan laatuisesta
aineistosta on kvalitatiivinen. Hyvin suoritetun kvalitatiivisen analyysin avulla on opet-
tajan mahdollista kohota tutkijaksi, joka tarkastelee tyotaan analyyttisella

tutkimusotteella.

Kvalitatiivinen tutkimus on aina merkitysten etsimista ja niiden tulkintaa. Ongelmat liit—
tyvat aina jotenkin siihen miten kohteena oleva ihminen tai yhteisd kokee itsensi tai ym—
péristonsa. Alasuutarin (1994) mukaan laadullinen analyysi koostuu kahdesta toisiinsa
nivoutuneesta vaiheesta, havaintojen pelkistimisesta ja arvoituksen ratkaisemisesta. Ha—
vaintojen pelkistimisen yhteydessé aineistoa tarkastellaan aina vain tietysté teoreettis—
metodologisesta nakokulmasta. Talloin analyysin kohteena oleva tekstimassa pelkistyy
hieman hallittavammaksi. Havaintoméaaraa voidaan karsia edelleen havaintojen

yhdistdmisella.

Kvalitatiiviselle aineistolle on ominaista sen ilmaisullinen rikkaus, monitasoisuus ja
kompleksisuus. Laadullisessa analyysissd pyritdan muotoilemaan siant6ja tai saantora-

kenteita, jotka patevit koko aineistoon. Erilaisuudet ja poikkeavuudet pyritdén
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suhteuttamaan kokonaisuuteen. Ratkaisuvaiheessa tulkitaan tuloksia ja tehddidn merki—

tystulkinta tutkittavasta ilmiosté, suoritetaan laadullista analyysia.

7.4 Ammattikorkeakoulun opiskelijat

Korhonen & Mikinen ovat tutkineet ammattikorkeakouluopiskelijoita ja ~opiskelua
kahdessa tutkimuksessa (1994 ja 1995). Vuonna 1994 julkaistu tutkimus koskee kol-
mentoista oppilaitoksen opiskelijoita, jotka valmistuivat naiden oppilaitosten opisto- tai
ammatillisen korkea—asteen erikoistumislinjoilta kevaalla 1992. Mukana oli kymmenen

kolmeen viliaikaiseen ammattikorkeakouluun kuuluvaa oppilaitosta, joita tutkittiin mydos

vuonna 1995.

Vuonna 1994 raportoidun tutkimuksen kyselylomakkeet jaettiin opettajien vilitykselld
huhtikuussa 1992 ja koko kyselyn vastausprosentti oli 74, palautettuja vastauksia oli 921
kpl 1247:sté lahetetysti kyselysti. Osa tutkittavista oli esim. tyoharjoittelussa oppilaitok—

sen ulkopuolella eiki ollut tavoitettavissa ko. kyselylla.

Vuoden 1995 tutkimus koskee ensimmadisten varsinaisten ammattikorkeakouluopiskeli-
joiden opiskelemaan hakeutumista, opiskelun ja opetuksen ty6tapoja, opiskelun sisaltoa,
tyo—- ja urasuunnitelmia seki arvioita heidan koulutuksen aikana saavuttamistaan

valmiuksista.

Toiseen tutkimukseen osallistui opiskelijoita kolmesta ammattikorkeakoulusta (Haaga
Instituutti, Jyviskylan palvelualojen ja Pohjois—Savon va. ammattikorkeakoulut). Vuo-
den 1992 seurannassa mukana olleet edustavat opisto— ja ammatillisen korkea-asteen
paittovaiheessa olleita (n=763) ja vuonna 1995 mukana olleet samojen oppilaitosten am—

mattikorkeakouluopintojen loppuvaiheessa olleita opiskelijoita (n=373).

Ammattikorkeakouluihin kuului yhteensi 10 oppilaitosta ja ne edustivat neljad koulutus-
ala: 1. hallinto ja kauppa, 2. tekniikka ja liikenne, 3. matkailu—, ravitsemis- ja talousala
seki 4. vaatetusala. Vuoden 1995 tutkimustuloksia on verrattu vuoden 1992 vastaaviin

tuloksiin, joilla arvioitiin aikanaan olevan suuntaa nayttava merkitys.
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Seuraavassa on kisitellysti aineistosta poimittu palvelualojen opiskelijoiden (restonomit,
hotelli- ja ravintolaesimiehet, hotellivirkailijat, suurtalousesimiehet ja kotitaloustekni-
kot) seka vaatetusalojen opiskelijoiden (tekstiili- ja vaatetusartenomit seka vaatetustek—

nikot) vastauksien perusteella joitain kuvaavia tietoja.

Vuonna 1992 oli palvelualojen opiskelijoiden kotipaikka oppilaitoksen sijaintikunnassa
tai ldhikunnissa alle puolella, kun vuonna 1995 se oli noin 57%:1la. Vaatetusalan vastaa—

va luku oli vuonna 1995 23%.

Taulukko 1. Ammattikorkeakoulujen opiskelijoiden ikdjakautuma palvelu- ja

vaatetusaloilla vuosina 1992 ja 1995 (Korhonen & Mikinen 1994 ja 1995).

Palveluala / 92 | Vaatetusala /92 |Palveluala /95 |Vaatetusala /95

21-23 v. 26,2% 10,3% 3,3% 0%
24-26v. 53,1% 41,0% 39,7% 35,6%
27-29v. 13,1% 30,8% 35,8% 37,6%
yli 30 v. 7,7% 17,9% 17,9% 26,3%

131 39 151 133
Keskimaarin 25 v. 27v.

Ammattikorkeakouluopiskelijat valmistuvat tutkimuksen mukaan (Korhonen & Mikinen
1995) —tekniikan ja liikenteen opiskelijoita lukuunottamatta — noin 3—4 vuotta vanhem-
pina kuin vastaavassa opisto— ja ammatillisen korkea—asteen koulutuksessa olevat. Am-
mattikorkeakouluopiskelijoista nuorimpana valmistuvat hallinnon ja kaupan seka teknii-
kan ja liikenteen opiskelijat, keskiméairin 27-vuotiaina ja vanhimpina vaatetusalan opis—

kelijat keskimaarin 29-vuotiaina.

Vuonna 1992 palvelualojen opiskelijoista noin neljannes opiskeli peruskoulupohjalta ja
noin 77% ylioppilaspohjalta. Noin puolella oli ammatillinen peruskoulutus. Vain muuta
oli opiskelemassa ilman tyokokemusta. Vaatetusalojen opiskelijoista vain vajaa 15%

opiskeli peruskoulupohjalta ja ammatillisista peruskoulutusta oli runsaalla 70%:1la.
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Vuonna 1995 palvelualojen opiskelijista vain noin 8% opiskeli peruskoulupohjalta ja
noin 90%:1la oli ylioppilastutkinto. Ammatillinen peruskoulutus oli noin 65%:1la. Vaate-
tusalojen opiskelijoista hieman vaille 20% oli peruskoulupohjaisia ja ylioppilastutkinto
oli vajaalla 80%:1la. Ammatillista peruskoulutusta oli puolestaan runsaalla puolella

opiskelijoista.

Vuonna 1992 oli palvelualojen opiskelijoista hieman vaille 80% sekd vaatetusalojen
opiskelijoista yli 85% asettanut nykykoulutuksen ensisijaiseksi hakuvaihtoehdokseen.

Vuonna 1995 vastaavat luvut olivat noin 82% ja alle 75%.

Ammattikorkeakouluopiskelijoiden koulutuspaatoksiin vaikuttivat eniten ala~ ja ura-
suuntautuneisuus, ts. opiskelijoiden taipumukset ja mielenkiinto alalle sek alalta hankit-
tu tydkokemus ja ennakoinnit hyvisti tydmahdollisuuksista ja uralla etenemisestd koulu-

tuksen jalkeen (Korhonen & Mikinen 1995).

Opiskelijoiden pohjakoulutuksen mukaan tarkasteltuna tilastollisesti erittdin merkitsevat
erot olivat kolmen koulutuspaitokseen vaikuttaneen tekijan kohdalla. Alasuuntautunei-
suus on voimakkainta ammatillisen tutkinnon suorittaneilla ylioppilailla, heikointa pel-
kin peruskoulun suorittaneilla. Ammatillista koulutusta vailla olevat opiskelijat ndyttavat
hakeutuvan herkemmin koulutukseen sill4 perusteella, ettd koulutukseen hakeutuminen
ja opiskelu on helppoa. Suositukset vaikuttavat eniten pelkidn peruskoulun suorittaneiden
ja vihiten ammatillisen tutkinnon suorittaneiden ylioppilaiden koulutukseen hakeutumi-
seen. Eniten suositukset vaikuttavat peruskoulupohjaisen palvelualojen ja vaatetusalojen

opiskelijoiden opiskelupiatoksiin. (Korhonen & Mékinen 1995)

7.5 Tietotekniikan peruskurssin opetus

7.5.1 Opetusjarjestelyt

Pidin tietotekniikan peruskurssin lukuvuonna 1995-96 silloiseen Jyvaskylan véliaikai-
seen ammattikorkeakouluun kuuluvan Keski-Suomen ammattioppilaitoksen nuoriso—-
opiskelijoille, jotka aloittivat opintonsa syksylla 1995. Opetettavinani oli kaksi ryhmaa,
matkailu-, ravitsemis~ ja kuluttajapalvelujen koulutusohjelman (MARAKU) ryhma (20



115
opiskelijaa) ja vaatetusalan suunnittelun ja markkinoinnin koulutusohjelman (VASUMA)

ryhmaé (19 opiskelijaa).

Tietotekniikan peruskurssille osallistui yhteensa 36 opiskelijaa, joista 18 oli Marakun se-
ki 18 Vasuman opiskelijaa. Muilla opiskelijoilla oli niméa opinnot korvaavia aiempia

opintosuorituksia.

Tietotekniikan peruskurssi toteutettiin kahdessa jaksossa. Ensimméinen jakso oli yhdek—
sind perjantaina 25.8.-20.10.1995, siten ettd Vasuma-opiskelijat olivat kontaktiopetuk—
sessa aamupdivilld ja Maraku—opiskelijat iltapaivalla. Télloin paaasiallisena opetussisal—
toind olivat tietotekniikan perusteet, tekstinkdsittely ja taulukkolaskenta. Toinen opetus-
jakso oli 17.1.-16.2.1996 siten, ettd Maraku—opiskelijat olivat kontaktiopetuksessa joka
perjantai-aamupiivi ja Vasuma—opiskelijat osin keskiviikko—aamupéivalla ja osin per-
jantai-iltapdivalla. Toisen jakson kasiteltdvia aiheita olivat Internet—verkkopalvelut ja

kirjastojen kayttopalvelut.

Kukin neljastitoista kontaktikerrasta kesti runsaat nelja oppituntia (45 min). Ensimmai-
nen varsinainen opetustuokio kesti 90 minuuttia. Sitten oli 15 minuutin kahvitauko, jon—
ka jalkeen oli samoin 90 minuuttia kesta opetustuokio. Kunkin kontaktijakson lopussa
(ensimmaisté kertaa lukuunottamatta) opiskelijat kirjoittivat oppimispéivéikirjaa noin

puoli tuntia.

Seki kontaktiopetukseen ettd opiskelijoiden itsendiseen tydskentelyyn kdytettiin ammat—
tikorkeakoulun ATK-luokkaa. Sielld oli 18 kappaletta 486—-tasoista mikrotietokonetta,
jotka olivat kytketyt paikallisverkkoon (Novell 3.12) ja edelleen Lanlink-verkon kautta
Internet—verkkoon. ATK-luokassa oli myds verkkoon kytketty laser-Kirjoitin ja opetta—

jan apuna yhteen tietokoneeseen kytketty 33 tuuman viritelevisio.

Tietotekniikan peruskurssilla kdytettéivien ohjelmien (Windows 3.1, Word 6.0, Excel 5.0,
Netscape 1.1, PrettyLib ja Trmptel—paiteohjelma) lisaksi koneissa oli tavanomaisia ty6-
vilineohjelmia. Edellisten lisiksi oli opiskelijoiden kiytettavissi erilaisia ammattisovel-

luksia. Ohjelmat olivat osin verkko— osin yksittdiskonesovelluksia. Kayttod
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helpottamaan tietokoneisiin oli rakennettu alkuvalikko, josta oli helppo valita haluaman-

sa sovellus.

Jokaisella opiskelijalla oli kiytettdvissi kontaktiopetuksessa oma tietokone. Aluksi kdy-
tettiin konekohtaisia kayttijatunnuksia ja opintojen lopussa jokaisella oli henkilokohtai-

set tunnukset.

7.5.2 Kontaktiopetuksen toteuttaminen

Tietotekniikan peruskurssin alku seki jokaisen uuden ohjelman alku oli opettajajohtoista
demonstrointia viitekehyksen rakentamiseksi. Muutoin suurin osa koko kurssin kontakti—
jaksojen tyoskentelysta oli oppilaskeskeistd, itseohjautuvaa ja WWW-sivujen ohjeiden

opastamaa.

Alkuosasta olen pitinyt péivikirjaa, johon seuraavassa nojaan. Loppuosa oli opettajan
osalta opastavaa ja konsultoivaa ty6skentelys. Sen yksityiskohtaisemmat tapahtumat sel-

vidvit oppilaiden pitdmista henkil6kohtaisista paivékirjoista.

Pidin kaiken tydskentelyn aloitusta térkeina. Siksipa kuvailen tarkemmin juuri kurssin
alkua. Kohdatessani uuden opiskelijaryhman olen omalla olemuksellani ja kdytokselldni
pyrkinyt madaltamaan aloituskynnysté. Pyrin valttdmaén kaikenlaisia turhia tarkeilyjd ja
oman oppiaineen korostuksia. Mielestani tietotekniikka ja sen tarjoamat tyokalut ovat

tyovalineits, joiden peruskayttotaito kannattaa kaikkien omaksua.

Kurssi kiynnistyi kummallakin opiskelijaryhmalla 13hes samalla tavalla. Aloitin pienelld
selvitykselld kurssin rakenteesta ja toteutuksesta. Lisdksi kerroin tekemastani tutkimuk-
sesta ja toivoin heidén kirjoittavan dialogipaivakirjaa. Toivoin vapaamuotoista kerto—-
mustasta kunkin opiskelijan oppimisesta ja kokemuksista. Halusin tietd4 onnistumisista
ja erityisesti pulmakohdista seki niiden ratkaisutavoista. Olin kiinnostunut heiddn oppi-
misestaan ja heidin rakentamistaan tietotekniikkaan liittyvista sisdisistd malleista. An-
noin my®s ohjeen, ettd ensimmaisen kerran péivikirja kirjoitetaan paperille ja se seka

pyytimani taustatiedot tietotekniikan opiskelusta ja heidan kiinnostuksestaan siihen
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kirjoitetaan sihkdiseen muotoon Word-tekstinkasittelyohjelmalla toisen kerran jalkeen

(talloin on opiskeltu tekstinkasittelyn perustoiminnot).

Selvitin myos tietokoneiden toiminnan verkoissa ja kayttamémme tallennusperiaatteen —

opiskelijoiden tekstit ovat jokaisen omalla levykkeelld.

Varsinainen opiskelu aloitettiin koneen kaynnistdmisella seka paavalikon rakenteella ja
kaytolla. Jo tdssa vaiheessa pyrin luomaan mielleyhtymid Windows—valikkojen vastaa—

vaan ulkonikoon.

Tyoskentely aloitettiin Pasianssi—ohjelmalla. Mainostin pasianssia todella hyvéksi hii-
renkiyttoharjoitteluksi; nipaytys, kaksoisnipaytys ja siirto. Pasianssista toin esille ylei-
sen Windows—ohjelman rakenteen; otsikkorivi, suurennus/pienennyspainonapit, jarjes—
telmévalikko, valikkorivi, tyétila ja tilarivi. Opetin myos valikkojen ja komentojen kdy-
ton seki pelin periaatteen. Opiskelijat pelasivat innokkaasti pasianssia ja oppivat samalla

hiiren kayttoa kaksoisndpadytyksineen. Pasianssia pelattiin taukoon asti.

Tauon jilkeen perehdytin oppilaat Windows—ikkunoihin ja niiden hallintaan, TV-moni-
torin ruudulta niyttien. Aloitimme pasianssi—ikkunasta muuttamalla sen kokoa ja paik—
kaa. Sitten suljettiin pasianssiohjelma ja otettiin ruudulle jarjestelménhallinta—ikkuna.

Jalleen yritin sitoa nakymat kehittyvaan sisdiseen malliin.

Monen ohjelman samanaikaiseen kidyttoon perehdyttiin Windowsin ja sen apuohjelmien
avulla. Aluksi avattiin Kello-ohjelma. Kelloikkunan kokoa ja paikkaa muunneltiin seka
perehdyttiin sen valikon kédyttoon. Seuraavaksi avattiin Laskin-ohjelma, jonka kaytt6on
myos perehdyttiin. Tarkein harjoitus oli ikkunoiden paikanvaihto ALT+TAB -néppdin-
yhdistelmalla. Vuorotellen oli jokin ohjelmaikkuna paallimmaisena. Lopuksi opiskeli—
joilla oli pieneni harjoitustehtivind Windowsin jarjestelméanhallintaikkunan sijoittami-
nen kuvaruudun yldosaan ja laskimen sijoittaminen vasemmalle alas seki kellon pienen—

taminen oikealle alas analogiseksi. Lopuksi suljettiin kello ja laskin.

Windowsin jarjestelménhallintaikkunasta avattiin sitten Netscape—ohjelmalla www-yh-

teys ammattikorkeakoulun kotisivulle. Hypertekstin valintaan perehdyttiin hiukan seka
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paluuseen edelliselle sivulle, unohtamatta hyperavaruudesta kotiin johtavaa Home-nap-
painti. Jyviskyldn ammatillisen opettajakorkeakoulun kotisivulle siirryttiin Bookmarks—
valikon kautta, jonne olin aiemmin tehnyt valmin linkin. Opettajakorkeakoulun kotisi—
vulta 10ytyi reitti ammattikorkeakoulussa kaytettavaan kurssimateriaaliin. Lopuksi sul-

jettiin kaikki sovellukset.

Ensimmaiisen kontaktijakson lopussa jaoin opiskelijoille heidén tietoteknisté taustaansa
kartoittavat kysymykset, jotka toivoin heidén kirjoittavan tietokoneelle toisen ja kolman-—
nen kontaktikerran vilissi. Kysyin opiskelijoilta miten he ovat aiemmin opiskelleet ja
kiyttineet tietotekniikkaa, mitd keskeisempié tietoteknisia valmiuksia he luulevat tarvit-
sevansa opiskelussaan ja tulevassa tyossdin seki mitkd ovat heidan keskeiset tietoteknii-

kan opiskelunsa tavoitteet.

Toinen kontaktikerta alkoi Vasuma-opiskelijoiden kanssa aamulla tahmeasti. Opiskelijat
tulivat véhitellen ja aika moni oli my6héssd. Myohastyneita opiskelijoita odoteltaessa,
opastin useaampaan kertaan eri opiskelijoillelle oman levykkeen alustamisen. Ehké alun
epatahtisen kaynnistymisen vuoksi koko jakso sujui hiukan rytmittdmaésti. Olen kirjoitta—
nut oman piivikirjatekstini lopuksi: "Kokonaisuutena tuntuu aikamoiselta kaaokselta.

Liikaa tietoa ja toimintoja yhdell4 kertaa. Varsinainen sekasotku ja hurlumhei.”

Kontaktijakson kulkua kuvannevat lainaukset paivakirjamerkinndisténi:

"Avattiin Word 6.0 ja palautettiin mieliin Windows—ikkunan tyypilliset
piirteet; otsikko— valikko-, ty6kalu~ ja tilarivit seké hissit ja lossit. Samoin
kaytiin l4pi valikkorivin sisaltd. Tiedostovalikosta ldydettiin tyypillinen
Windows-rakenne: yldosassa uuden ty6n aloitus ja vanhan avaus seké tyon
sulku. Seuraavaksi tallennukset ja tulostukset seka lopetus. Muokkaa-vali-
kosta loytyivit leikkaus, kopiointi ja liitos. Naytd-valikosta ldhinnd asetus—
nayttd ja ikkunan zoomaus. Myos muita nayttotapoja Katsottiin. Lisda-va-
likon ja Muotoile—valikon toiminnot paapiirteissdén. TyOkaluista lahinnd
oikoluku. Ikkuna valikosta eri "papereiden” sijoittelu. Ohje—valikosta kat—
sottiin ohjeiden eri lukutavat; siséltd, etsi, hakemisto sekd mainittiin pikao-
pas. Siséltdohjeista ja etsimisesta pieni esimerkki. Ohjeiden kéyttd jai liian
véhalle!"

"Seuraavaksi avattiin Netscape—ikkuna ja haettiin opettajakorkeakoulun
WWW-palvelimelta tyoskentelyohjeet. Katsottiin ohjeita ja saddettiin ik—
kunat sopivan kokoisiksi, Word yl4osaan ja Netscape alaosaan. Kokeiltiin
ikkunoiden vuorottainen kayttd. Ohjeista etsittiin perdkkaisen selailun
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kautta toimintaohjeita; prosessikirjoittaminen, ikkunoiden koko, Wordin
niakymat ja ensimmainen kirjoitus."

Edellisen opettajajohtoisen ndyttamisen jalkeen opiskelijat siirtyivat itseohjautuvaan
tyoskentelyyn. Kukin kirjoitti ja toimi omaan tahtiinsa, vinkaten tarvitessaan opettajan
avuksi. Tekstivirheiden korjauksen naytin vield yhteisesti kaikille taululla, mutta sen jal-

keen opettaja siirtyi auttavaksi konsultiksi.

Ilitapdivan Maraku-ryhmésta tunnelma ja merkintini ovat huomattavasti aamupéivaa

positiivisemmat:

"Opiskelijat tulivat ajoissa ja homma paasi liikkeelle mukavassa kokonais-
rytmissi. Tietysti minullakin oli jo aamupéivan kokemus takanani. Jotenkin
tuntui, etti kaikki oli selvempéia ja jasentyneempad. Vaikkakin asioita oli
monia ja erilaisia uusia hommia kaytiin 14pi, tuntui kuin tekij6illa olisi
homma paremmin hanskassa kuin Vasumalaisilla aamupaivilla. Seldn takaa
katsellen opiskelijat kdyttivat jotenkin luontevantuntuisesti ikkunoita ja
tydskentely oli hanskassa. Onko tdma vain harhaa? Joukossa oli toki muu-
tama vihemman Koneella tyskennellyt, joka tarvitse pientd henkista tukea,
mutta..."

Kumpikin ryhmi Kirjoitti jakson lopuksi tasté toisesta kerrasta oppimispaivakirjaa juuri
oppimallaan Word 6.0 tekstinkisittelyohjelmalla. He tallensivat kirjoituksensa yhteiseen

verkkohakemistoon, josta siirsin sitten tekstit omalle tietokoneelleni.

Toisen ja kolmannen jakson vilissa opiskelijat kirjoittivat ja tallensivat kirjoituksensa

tietoteknisisti taustoistaan ja ensimmaisesti opintokerrasta samaan verkkohakemistoon.

Kolmatta kontaktijaksokertaa voisi kuvata autolla, jossa on kaynnistysvaikeuksia. Alku
on hankalaa mutta, kun auto on saatu kayntiin... Oheiset otteet paivékirjoistani antanevat

kuvan tilanteesta. Aluksi ote Vasuman péivikirjasta:

"Alku oli aikamoista hislinkii. Porukka oli vahin tumput suorina, "mitd ma
teen" ja jokaista piti opastaa kddesta pitden koneet kdyntiin. Vika on ilmi-
selvi, vanhat monimutkaiset temput Netscapen avaamiseksi ja opettajakor-
keakoulun kotisivun 16ytdmiseksi sekd Word 6.0 ohjeiden 16ytamiseksi ei—
vit ole vield selkednd mallina kayttjilld. Tarvittaisiin katta pitempaéa — oh—
jetta, miten saan ohjeet. Toisaalta sitten myos Wordin avaaminen ja ikku-
noiden jirjestely tarvitsi avustusta. Tarvittaisiin kuitenkin kirjallisia ohjeita.
Sahkoinen malli ei ole hahmottunut.”
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Sitten Maruku-ryhmén vastaava:

"Alku oli samantapaista haslinkid kuin Vasumallakin. Lihes kaikki tarvit—
sivat avustusta kiynnistimisessi. Kun vield koneetkin temppuilivat "taval-
lista" enemmaén, jouduin huolehtimaan ldhes kaikki radalleen.”

Mutta kun ikkunat oli saatu ruudulle ja tyot kdyntiin, kirjoittivat kaikki opiskelijat kuin
vanhat tekijit. Toki joku aina tarvitsi ohjausta, mutta sita vartenhan opettaja on olemassa.
Kokonaisuutena kolmas kerta antoi positiivisen vaikutelman paivakirjamerkint6jeni

mukaan:

"Jotenkin on se tunne, ettd kylld porukka osaa ja tahtookin tehda t6ita. Ik—
kunoiden kiytto ei tunnu vaikealta vaan painvastoin joustavalta — kunhan
ensin 16ytyy oikeat ikkunat kohdalleen. Paivékirjapalautettakin tuntuu tule-
van aimo vauhdilla ja luontevasti."

Neljatti kontaktikertaa varten asensin tietoverkkoon uuden Groupwise-sidhkOpostijarjes—
telmén opiskelijoiden kiyttdon. Tietysti kiirehdin antamaan sen kaikkien kaytettaviksi
hiukan liian aikaisin. Koska aikani oli mennyt asennustdissé, en ennéttanyt hioa didakti-
sia kuvioitani valmiiksi, mutta yhdessi opittiin. Ensimmaéinen kontaktijakson osuus en-
nen kahvitaukoa kiytettiin sahkopostin kiytto6n tutustumiseen. Opiskelijoilla oli uuden
sovelluksen liséksi opiskeltava uudet kayttajatunnukset ja salasanatkin. Ote
péivékirjastani: ,

"Kokeilimme dos—postia aluksi. (yksi oppilas ei paassyt postilleen — tekni-

sen vian vuoksi) Alkurutiineihin kuului my®s hiiren ohjelmallinen asenta-

minen IBM PS/2 porttiin. Lihetettiin kirje ensin itselle ja sitten vaihdettiin

viesteja naapurin kanssa. Tulleeseen viestiin vastattiin. Tulostinasetuksetkin
laitettiin ohimennen kohdalleen.

Dos-kokeilun jilkeen otettiin kayttdon Windows—versio, jolla vaihdettiin
naapurin kanssa viesteji. Porukka tykkasi enemmén winkkarista!"

Olen kirjoittanut péivikirjaani ihmettelya omien mallieni vaikutuksesta opetusjarjeste—
lyihin ja didaktisiin ratkaisuihini:
"Itsestini tuntui, ettd dos-sidhkoposti on hyva ja selked lahtokohta — taitaa
olla oman historiani malli taustalla! Oppilaille winkkari oli selke ja yksin-

kertainen — sen takiahan mina olen kurssin alussa winkkarin selkeitd raa—
meja hokenut!”

Kahvitauon jilkeen paistiin aloittelemaan "normaalia” tyoskentelya. Lahes kaikilla oli

jotain kidestd pitien alkuun autettavaa. Mitahén tarkoittaa paivakirjani loppumerkinta:

"Kannustusta ja innostusta rauhallisesti, murtuneille mielille! Kyll se siit3,
kun ope jaksaa auttaa ja kannustaa.”
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Viidennella kontaktikerralla tuli yksi uusi VASUMAn opiskelija toisesta korkeakoulusta

ryhmin mukaan, mutta muiden itseohjautuva tydskentely antoi mahdollisuuden myds

uuden tulijan "liikkeelle saattamiseen".

Kuudennella kerralla siirryttiin opettajan alkudemonstroimana Excel 5.0 —taulukkolas-
kentaohjelman pariin, jossa ympéristdssd tyoskenneltiin koko ensimmadisen opintojakson
loppuaika. Kerrottuani ja havainnollistettuani taulukkolaskentaohjelman olemusta, sidoin
Excel-ndkyman muiden ohjelmien tavoin Windows—malliin. Etsimme opiskelijoiden
kanssa yhdessa joitakin vanhoja tuttuja piirteita ja 16ysimme joitakin sovelluskohtaisia

uusiakin.

Internet—kurssijakson aloitusta varten laadin etukiteen Freelance Graphics —esitysohjel-
malla valmiit "piirtoheitinkalvot" tictokoneverkon palvelimelle. Sieltd ne oli sitten help-

po esittdd ko. ohjelmalla milld tahansa verkon koneella.

Pyrin aluksi motivoimaan opiskelijoita opiskeluun ja informaation hankintaan muuta—
malla kuvalla. Sitten esitin Internet—verkon toimintaa ja palveluja sahkopostista
WWW:iin ja FTP:hen asti. Erityisesti yritin selvittdd minkalaista informaatiota verkoista

loytyy. Lopuksi kasittelin verkkoon liittymis- ja palvelujen kéyttdtapoja.

Taman diaesityksen pidin Internet-kurssijakson ensimmadiselld kontaktijaksolla opettajan
yksinpuheluna. Vaikka monet opiskelijat pitivit tarpeellisena yleiskuvaa Internetist, ei
opettajajohtoinen tietopainotteinen esitys kuitenkaan tuntunut olleen kaikille oppilaille

mieleinen opetustapa.

Muilla neljalld Internet—kurssijakson kontaktikerralla opiskelu oli WWW-sivujen opas-
tamaa itsendisti tyoskentelyi. Toisella kontaktijaksolla tutustuttiin perusteellisemmin
sahkopostin kayttoon, esimerkiksi paikallisen alueverkon osoitejérjestelméaén seké kirjei-
den liitteiden lahettimiseen. Samalla jaksolla perehdyttiin myods uutistenlukuohjelmiin ja
niiden kayttoon. Erds innostusta aiheuttanut sovellus oli uutisryhmien kuvien dekoodaa-

minen ja katseleminen kuvankésittelyohjelmalla.
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Kolmannella kontaktijaksolla harjoiteltiin keskusteluohjelmien kdytt6ad. Neljannelld pe—
rehdyttiin sitten WWW-, Gopher- ja Wais—hakujen maailmaan. Lisaksi harjoiteltiin tel-

net— ja FTP-yhteyksien kdytt6a.

Viidennells kerralla opiskelun kohteena olivat kirjastojarjestelmat ja niiden tarjoamat
palvelut. Erityisesti pyrin selvittimain systemaattisen ja tehokkaan tiedonhankinnan pe-

riaatteita opettajajohtoisena alustuksen ja sita seuranneiden harjoitustehtavien avulla.



123

8 TIETOTEKNIIKAN OPISKELU OPPILAIDEN KOKEMANA

Tietotekniikan WWW-sivuja oppimateriaalina kiyttavaan opetuskokeiluun osallistui 36
Jyviskyldn ammattikorkeakoulun opiskelijaa. Heistd puolet oli Maraku-ryhmassa ja

puolet Vasuma-ryhmassa.

Opiskelijat kirjoittivat, toisesta kontaktijaksosta alkaen, jokaisen kontaktijakson lopussa
oppimispéaivikirjaa kurssiin kuuluvalla Word 6.0 —tekstinkasittelyohjelmalla. He tallensi-
vat tekstinsd yhteiseen verkkohakemistoon, josta siirsin tekstit sitten omalle

tietokoneelleni.

Reaaliaikainen paiviakirjan pito aloitettiin toiselta kontaktijaksolta, koska silloin oli jo
opiskeltu sen verran tietokoneen ja tekstinkasittelyohjelman kaytto4, ettd kaikki pystyivat
kirjoittamaan tekstinsi. Taustatietokysymysten vastaukset ja ensimmaisen kontaktijakson
paivékirjan kukin opiskelija tallensi sahkdiseen muotoon toisen ja kolmannen kontakti-

jakson vilissa.

Seuraavassa tarkastelussa on opiskelijoiden kirjoittamien péivakirjandyttei-
den kohdalla merkitty M—Kkirjaimella Marakun opiskelijat ja V-kirjaimella
Vasuman opiskelijat. Kirjainta seuraava luku on kullekin opiskelijalle sa~
tunnaisesti annettu tunnusluku. Alaviivaa seuraava tunnus vastaa kontakti-
kerran jarjestysnumeroa (t=taustatiedot). Lisdksi on myohemmassa tarkas—
telussa paivikirjandytteisiin merkitty kunkin opiskelijan alkuperdinen kayt-
totaitoluokittelu (aloittaja, kayttaja, harrastaja).

8.1 Taustatiedot

Kysyin opiskelijoiden tietoteknisii taustatietoja ensimmdiselld kontaktijaksolla jaetuilla

kigjallisilla kysymyksilla.

Kysymykset olivat :

1) Miten olet aiemmin opiskellut ja kdyttanyt tietotekniikkaa?
(kurssit, koulutukset ja harjoittelut seki ohjelmat, joita olet kayttanyt)

2) Mitkd ovat mielestasi keskeisimmat tarvitsemasi tietotekniikan valmiudet
opiskelussasi ja tulevassa tydssasi?
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3) Mitki ovat tilla hetkelld keskeiset tavoitteesi tietotekniikan kdyton kehit—-

tdmisessasi? Miksi?
Ensimmaiisen kysymyksen avulla pyrin selvittiméain opiskelijoiden tietoteknisen ldhtota—
son ja kahden jalkimmadisen avulla heidan motivoituneisuuttaan seké tavoitetietoisuuttaan

tietotekniikan opiskeluun ammattikorkeakoulussa.

Opiskelijat tallensivat tekstinsa Word —tekstinkésittelyohjelmalla yhteiseen verkkohake—
mistoon, josta siirsin tiedot omalle tietokoneelleni ja kasittelin tietoja erilaisten laadullis-

ten havaintoaineistojen kerailyyn ja kasittelyyn tarkoitetulla Codex—tietokoneohjelmalla.

Tietotekniikan kayttd

Opiskelijoiden suorittamien aikaisempien opintojen ja heidén kdymiensa kurssien seka
kaytettyjen ohjelmien ja opiskelijoiden kirjoittaman tekstin perusteella luokittelin heidat
tietotekniikan kayttotaitonsa ja —aktiivisuutensa perusteella kolmeen luokkaan (aloittaja,

kayttaja ja harrastaja).

Aloittaja

Aloittajalla ei ole lainkaan tai on melko vahin tietotekniikan kokemusta. Hanella voi olla
yhden tai kahden opintoviikon koulutus peruskoulusta ja/tai ammatilliselta perusasteelta.
Jos hinell4 on koulutusta, hin ei ole kuitenkaan juurikaan kéyttanyt koulutuksensa jal-
keen tietoteknisiad sovelluksia. Hinen mahdollisesta koulutuksestaan on pari vuotta tai

enemman.

M16_t

"Aikaisemmassa eldmissini ei tietotekniikkaa juuri ole ollut. Yl4asteella
yhdeksédnnelld luokalla opiskelimme vuoden tietotekniikkaa, mutta se oli
suurelta osin pelkkia leikkimista. Siitd syytan paitsi omaa mielenkiinnon
puutetta, myos opettajan lepsua asennetta saada meidét oppimaan. Jokata—
pauksessa vuoden opiskelun jalkeen osasin avata ja sulkea koneen..."

Kayttiaja

Kayttajd osaa kiyttas jotain tietoteknista sovellusta. Han on esimerkiksi pelannut tietoko-
nepeleja tai kirjoittanut jonkin verran jollakin tekstinkasittelyohjelmalla. Hanelld on tie-
toteknistd koulutusta peruskoulusta tai toisen asteen oppilaitoksista yksi tai kaksi opinto-
viikkoa. Koulutuksesta saattaa olla jonkin aikaa, mutta hén on kayttanyt tietokoneita jois—

sakin tehtavissdan koko ajan.
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V11t

"Peruskoulussa 8.11a ja 9.114 luokalla valitsin tietotekniikkaa, mutta ne tiedot
ja taidot ovat jo aikoja sitten unohtuneet. Itseasiassa en edes muista mita
ohjelmia olen kayttanyt, luultavasti en kovinkaan monimutkaisia... Muistan
vain ettd koko aine tuntui silloin mahdottoman vaikealta ja sekavalta, johtui
kyll4 osin varmasti opettajasta. Lukioaikana tein kaikki esitelmat, tutkielmat
ym Kirjalliset tyot tekstinkasittelyohjelmalla, olisikohan ollut teko 3.1 tai
jotain sinne pain.”

Harrastaja

Harrastaja osaa kiytt4a useampaa sovellusta. Hénelld on tyypillisesti 2-3 opintoviikon
koulutus peruskoulussa ja toisen asteen oppilaitoksissa. Kaikki timan ryhmén harrastajat
ovat kdyneet lukion, osa on my0s suorittanut ammatillisen toisen asteen opintoja. Harras—

taja on kayttanyt tietoteknisia sovelluksia tehtdvissaan aktiivisesti.

Mi13 ¢t

"Ensimmainen kosketukseni tietotekniikkaan oli yldasteella eli noin vuonna
1988. Siitid en muista muuta kuin etti ruutu oli mustavalkoinen ja opettaja
puhui jotain outoa dos—kielté, josta ei tajunnut yhtikds mitdan. Lukiossa en
opiskellut tietotekniikkaa ollenkaan. Seuraavan kerran jouduin/péasin tieto—
koneiden kimppuun Keski-Pohjanmaan Opistossa Kalvialld vuonna 1992.
Sielld opin kayttamaan WP-tekstinkasittelyohjelmaa ja jonkin verran Exce-
li4. Tajusin silloin, ettd ATK:sta on jotain hyotya. Vuosina 1993-1995 Ro-
vaniemen Hotelli-ja Ravintolaoppilaitoksessa opiskelin kayttimain Ami
Prota ja kdytinkin sitd ihan hyvalld menestykselld. Kaytin sielld myds Ate—
rixia jonkin verran."

Taulukko 2. Marakun ja Vasuman opiskelijoiden tietotekniikan aloitustaitotasot.

Vasuma
Aloittaja 6 5 11
Kayttaja 6 9 15
Harrastaja 6 4 10
YHTEENSA 18 18 36
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Opiskelijoiden ika

Oppilastietokorttien henkildtietojen perusteella laskettu opiskelijoiden keski-ikd oli syk-
sylld 1995 koko 36:n opiskelijan ryhmélla 22 vuotta. Maraku-ryhmélla aavistuksen alle

ja Vasuma- ryhmaélla aavistuksen yli 22 vuotta.

Opiskelijoiden ikdjakauma on Korhosen ja Makisen tutkimuksen (1995) kaltainen. Tosin
nyt aloittaneiden opiskelijoiden ikdjakauman huippu osuu heidén oletetussa valmistumis—
vaiheessaan juuri Korhosen ja Mékisen tutkimuksen luokkarajalle 26 —27 vuotta. Ilman
syntymahetken tarkkuudella tapahtuvaa ikélaskentaa on vaikea arvioida kuuluuko opis-

kelija alempaan vai ylempéén luokkaan.

Pohjakoulutus

Tietotekniikan taustakyselyyn vastasi 32 opiskelijaa (Maraku 18 ja Vasuma 14). Kaikista
opiskelijoista on toisen asteen pohjakoulutuksena viidellétoista lukio ja kahdeksalla am-
matillinen toisen asteen tutkinto. Seitsemén on suorittanut seké lukion ettd ammatillisen

toisen asteen tutkinnon. Kaksi opiskelijaa ei ilmoittanut toisen asteen pohjakoulutustaan.

Taulukko 3. Opiskelijoiden toisen asteen pohjakoulutus.

Aloittaja | Kayttaja |Harrastaja | Yht. ]
Lukio 4 6 5| 15
Amm. tutkinto 3 5 0
Molemmat 0 3 4 7
Ei ilmoittanut 2 0 0 2
YHTEENSA 9 14 9| 32

Nelji opiskelijaa ei ollut kiynyt yhdenkian opintoviikon tietotekniikan kurssia. Naista
kahdella ei ollut minkéanlaista koulutusta, yhdella oli lyhytkurssisuoritus ja yksi oli hie~
man kokeillut tietotekniikkaa peruskoulussa. Kymmenella opiskelijalla oli yhden, kol-

mellatoista kahden ja viidelld kolmen opintoviikon koulutus.
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Puolet opiskelijoista (17 kpl) on saanut tietotekniikan koulutusta jo peruskoulussa. Toisen
asteen oppilaitoksissa tietotekniikan koulutusta on saanut 22 opiskelijaa ja 6 opiskelijaa

on suorittanut erilaisia kursseja (kansalais— ja kansanopistot tms.).

Kayttdaktiivisuus

Aloittajien ryhméssi olivat kaikki tietotekniikkaa ammattikorkeakoulun opintojen alussa
kdyttamattomat opiskelijat. Yksi opiskelija ei ole aloittanutkaan tietotekniikan kayttoa ja
7 ilmoittaa ryhtyneensa ensimméisen peruskurssin jalkeen tekeméaén jotain muuta. Tieto—-
tekniikan kiytosta luopuneista viidelld oli yhden opintoviikon kurssi ja kahdella kahden
opintoviikon kurssit. Seuraavassa muutama esimerkki ei—aktiivisesti tietotekniikkaa

kayttavien luopujien vastauksista:

MO2_t, aloittaja
"Aikaisempia opintoja tietotekniikasta minulla ei juuri ole. Olen joskus
kiaynyt alkeiskurssin, mutta en oppinut sielld mitdan."

M16_t, aloittaja

"Aikaisemmassa elimaissini ei tietotekniikkaa juuri ole ollut. Ylaasteella
yhdeksinnelld luokalla opiskelimme vuoden tietotekniikkaa, mutta se oli
suurelta osin pelkkaa leikkimista. Siitd syytan paitsi omaa mielenkiinnon
puutetta, myos opettajan lepsua asennetta saada meidat oppimaan. Jokata—
pauksessa vuoden opiskelun jilkeen osasin avata ja sulkea koneen..."

M15_t, aloittaja

"Olen opiskellut tietotekniikkaa valinnaisaineenani ylaasteen 8. ja 9. luo—
kalla. Silloin tutustuin pelien liséksi 1ahinna piirustusohjelmaan ja tekstin-
kisittelyyn. Kaytossi olleista ohjelmista minulla ei ole paljon muistissa ole—
vaa tietoa. Jos en aivan vairissa ole, niin tekstinkasittelyssa meilla olisi ol-
lut kaytossa Teko-ohjelma. Tietotekniikka ei kuitenkaan vienyt minua mu-
kanaan, joten siirtyessini kolme vuotta sitten peruskoulusta lukioon tieto-
tekniikka sai jaada. Lukiossa ollessani en joutunut siten mihinkd4n tekemi-
siin tietotekniikan kanssa. Tyydyin vain kuuntelemaan luokkatovereideni
ylistyksié tietotekniikan muuttuvista mahdollisuuksista ja suuresta avusta.
Nyt sitten olen tissid. Todistuksessa on merkint4 opiskelusta, mutta muistis—
sa on vain harvoja termeja ja muistikuvia."

V09 _t, aloittaja

"Mini olen opiskellut tietotekniikkaa ainoastaan kauppakoulussa ja siitd on
jo 7 vuotta aikaa, joten muistissani on aika vihan tietoa. Yleisjaksolta en
paljoa muista ja tietoliikennemyyntilinjalla meilla oli varaston valvontaa ja
hiukan tekstinkasittelya. Koulusta paistyini en ole tietokoneeseen koskenut
joten aika alusta on aloitettava. Ohjelmien nimia en muista."



Taitotarve

128
Aloittajien suuri osuus (lihes kolmannes koko ryhmasta) kuvastaa 1990-luvun alkupuo-
len tietotekniikan koulutuksen ja hyddyntdmisen tasoa. Neljalla opiskelijalla oli tosin ol—
lut alle yhden opintoviikon peruskoulutus, mutta kaikki muut olivat suorittaneet jonkin
peruskurssin. Tilastollisesti l4hes kaikki opiskelijat saavat tietotekniikan peruskoulutusta

perusopintojensa yhteydessa. Sisallollisesti tilanne nayttai kuitenkin huolestuttavalta.

Edellé olleista paivikirjaotteista tulee halyttavasti esille viestit: "opetus oli pelkkaé leik-
kimistd", "opettaja ei osannut asiaansa", "en oppinut mitddn". Mik4 on mennyt jarjeste—
tyssi alkuopetuksessa pieleen, kun esimerkiksi lukiossa moni opiskelija vilttelee tieto—
tekniikan lisdopintoja ja tietotekniikan hyddyntdmistd muissa opinnoissaan? Onkohan
uusien teknisten "ihmeellisyyksien" opetuksessa unohdettu positiivisen asenteen kasvatus
uutta teknologiaa ja sen hyddyntamista kohtaan? Oppilaitosten tarjoamassa opetuksessa ja
teknisessd oppimisymparistdssi on varmasti vield paljon kehittimisen varaa, vaikkakin

esimerkiksi Suomi tietoyhteiskunnaksi—projektinkin yhteydessa on jalleen merkittavasti

panostettu oppilaitosten laitteistoihin ja tietotekniseen infrastruktuuriin.

Vastauksissaan opiskelijat ilmoittivat keskeisimmiksi tarvitsemikseen tietotekniikan val-
miuksiksi tekstinkasittelytaidon, taulukkolaskentataidon ja yleisen tietoteknisen tyGsken—
telytaidon. Erityisesti tekstinkéasittelytaitojen yhteydessa tuotiin esille my6s kirjoittamisen
ja asiakirjojen kisittelytaidot eika pelkastién teknisid ohjelmanhallintataitoja. Yleisilla

tyotaidoilla tarkoitettiin tietoteknisten laitteiden tyd— ja apuvélikéyttotaitoja.

V13-t, harrastaja

"Tekstinkasittely on ehdottomasti tirkea juttu seké opiskelussa etté tulevas—
sa ty0ssani, mutta tirkein asia, jonka haluan oppia, on selvitd ongelmista,
joita koneen kanssa voi tulla. Niin, ettd ei ja4 neuvottomaksi oli tilanne mi-
ké vain. Haluaisin my&s oppia paapiirteiltdan yleisimmaét ohjelmat.”

Tietotekniikkaa vdhemman kayttaneet "Aloittajat" korostivat "Kayttajid" ja "Harrastajia"
enemman valineellisia taitoja. He kokivat tarvitsevansa tekstinkasittelytaitoa ja tyosken—
telytaitoa. "Kayttajat" tarvitsivat perustaitojen lisdksi myds Internet-verkon hyoddyksi—-

kayttotaitoja seka tietoteknisia tyoskentelytaitoja. Kayttaja-ryhméan Vasumalaiset kaipa—

sivat myos ammatillisten sovellusten kéyttotaitoja.
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M17-t, harrastaja

"Tarvitsemiini valmiuksiin kuuluu sujuva koneen kaytto, erityisesti opiske-
lussa raporttien, tutkielmien ja esseiden tekoon tarvitsen tekstinkasittelyd.
Lisaksi toivoisin ettd pysyisin tietotekniikan kehityksen mukana (esim. In-
ternet). Koneen kanssa tahtoisin tulla "sinuiksi", ettei tietokone olisi enad
vieras vehe vaan siihen tutustuisi. Tyoeldméssi tietokoneet ovat apuna eri-
laisissa tilanteissa. Internet ja kansainvélistyminen ovat nenén edessd joka
koneella jo muutaman vuoden paista.”

VO01-t, kayttdja

" Mielestani tarkeimmat tietotekniikan valmiudet opiskelussani ovat oppia
kiyttamain kirjoitusohjelmia kaikin mahdollisin tavoin, jotta raporttien, es—
seiden ym. kirjallisten toiden tekeminen nopeutuisi ja niiden korjaaminen ja
parantaminen olisi helpommin tehtévissa. Lisaksi tiedon haku eri verkoista
ja niiden kdyttiminen opiskelussa on mielestani tarkedd. Tulevassa tydssani
monipuolinen osaaminen tietotekniikan alalla on eduksi. Haluan kayttaa
tydelamissa tietotekniikkaa apuna kaikessa. Niin vaatetus—alan tyotehtd-
vissi ( esim: kaava—suunnittelussa ), kuin my0skin kirjoittamisessa ja mah-
dollisissa kirjanpitotehtavissa."

Tietotekniikan hyédyntadmisen tavoitteet

Vastauksissa kysymykseen Keskeisisti tavoitteista tietotekniikan kdyton kehittimisessa
korostuu oman osaamisen tason korottaminen. Kaikista kyselyyn vastanneista (n=32) la-
hes 45 prosenttia mainitsi tavoitteekseen oman osaamisen tasonsa parantamisen. Erityi-
sesti tima oli tavoitteena aktiivisilla tietotekniikan hyodynt&jilla, joista 55 prosenttia

mainitsi timan tavoitteen.

V15_t, kayttaja

"Haluan palauttaa muistiini tdhdn mennessi oppimiani asioita ja pitad ylla
sitd perustietoa miti minulla on ja miti tulee oppitunneilla koko ajan liséa.
Lisaksi minulla on haastetta oppia tietokoneen kiyttoa kaavoituksessa, mal—-
lin piirtamisessi ja muissa vaatetusalan tehtavissé, koska ne todella nopeut-
tavat ja auttavat tydskentelya. Haluan oppia monipuolisesti kdyttaméaan tie-
tokonetta. Meille tulee opiskeluaikanamme paljon kirjallisia tehtdvié, kuten
esseitd, referaatteja ja tutkielmia, jotka taytyy kirjoittaa tietokoneella. Li-
saksi olen kiinnostunut tutustumaan paljon puhuttuun Internetiin. Ja siihen-
kin tulee mahdollisuus opintojen edetessi. Haluan oppia kirjoittamaan no-
peammin, ettei aikaa suotta tuhraannu kirjainten etsimiseen, vaan aikaa jaa
olennaiseen, silla hetkelld kisilld olevaan tehtavaan. Talld hetkelld koneen
kayttoni on vield haparoivaa, mutta tavoitteeni on, etti opiskeluaikanani
saisin varmuuden koneen kiyttoon. Yleisesti ottaen uskon tarvitsevani tie—
totekniikkaa erittain paljon sekd nyt opiskeluaikana ettd tulevassa tydssani.
Ohjelmat kehittyvit nopeaa tahtia entistd monipuolisimmiksi ja helppokéyt-
toisimmiksi. Toivon pysyvani mukana.”
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Toisena ilmoitettuna tavoitteena nousi esille pyrkimys tietoteknisten valineiden ja sovel-
lusten itsendiseen hallintaan. Haluttiin saavuttaa sellainen laitteiden kayttotaito, ettd kye-
tadn itsendiseen ja monipuoliseen tyoskentelyyn niin opiskelussa kuin tydelamassakin.
Tietoteknisten vilineiden itsendinen kayttotaitotavoite oli selkedmmmin esilld luopujilla

kuin aktiivisilla kayttajilla.

V02_t, kayttaja

"Tamanhetkinen tietotekniikan osaamiseni on todella minimi, joten kehitta-
misen varaa on runsaasti! Toivoisin kehittyvani perusasioiden hallinnasta
valmiuteen oppia ja omaksua uusia ja uudistuvia tietotekniikan taitoja ja
kiyttomahdollisuuksia.Uskon, etti tietotekniikka helpottaa ja monipuolis—
tuttaa opiskelua ja tydelamaa. Tama tietenkin edellyttaa sité, ettd osaan
kayttad tietotekniikkaa hyodyllisesti ja monipuolisesti hyvakseni”

Merkillepantavaa kaikissa opiskelijoiden antamissa vastauksissa oli positiivinen asenne

tietotekniikan hyvaksikdytt6on ja halukkuus oppia uutta.

8.2 Tyovalineohjelmien opiskelu

Tietotekniikan perusteita seka tekstinkasittely— ja taulukkolaskentaohjelman kéytt6a
opiskeltiin 25.8.-20.10.1995. Opiskelu koostui kontaktijaksoista ja niiden valisesta itse—
opiskelusta. Kontaktijaksoja oli yhdeksin. Niiden lopussa opiskelijat kirjoittivat oppimis—
paivakirjoja, joiden perusteella seuraavassa on tarkasteltu opiskelijoiden

oppimiskokemuksia.

8.2.1 Ensimmainen kerta

Opiskelijat kirjoittivat ensimméisen kontaktijakson paivéakirjamerkinnat ensin paperille ja

tallensivat ne sdhkoiseen muotoon toisen kontaktikerran jalkeen.

Ensimmaisen kontaktijakson piivakirjamerkint6ja oli 28:11a opiskelijalla. Osa opiskeli—
joista aloitti opiskelunsa hiukan ammattikorkeakoulun alkamisen jalkeen (ns. peruutus—
paikoille tulleet) ja osa on osallistunut vain johonkin opintokokonaisuuteen. Aloittajia oli

8, Kayttajia 12 ja Harrastajia 9.
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Aloittajien ennakkoasenteet olivat pelokkaan jannittyneiti ja epéilevid omasta "selvidmi-
sesta". Tydskentelyn aikana osalla oli vaikeuksia hamottaa mielekésta kuvaa tyoskentely—

alueesta ja sen toiminnoista, mutta vihitellen alettiin paasta "sisélle".

M12_1, aloittaja

"Tulin aika sekavin tuntein eka tunnille ajatellen, etti kestddko karryilla.
Olo oli sellainen, ettd ne jotka todella osaavat niita tictokonejuttuja ovat
kirsimattomii... kuitenkin uusien tumpuloiden kanssa! Kerrankin olin vaa-
rassid! Vesa osoittautui tosi karsivalliseksi ja ajattelin, ettd mindhén taidan
oppia tilli kertaa ja innoistuin myds Internetin ajatuksesta sitten joulun jal-
keen!!! Kaikki oli tosi aakkosia ja niita oli helppo seurata. Oli kuitenkin
vaikea tajuta, mika oli minkikin ohjelman alla ja mita tdlld makkinalla voi
ylipddtinsi tehdi. Valikoima on suuri, mutta kuinka suuri.”

Kayttajit olivat tulleet opiskeluun hieman jinnittyneind, mutta suurin osa oli aloittanut
tarkkailijan asenteella, ymparistd4in katsellen. Suurin osa heista teki innostuneesti ohjat—
tuja harjoituksia ja perehtyi Windows—ohjelmien kaytt66n. Muutamat olivat ilahtuneet
positiivisesti opetuksen toteutustavasta ja opettajan suhtautumisesta tietotekniikan ope-

tukseen ja opiskelijoihin.

V14_1, kayttaja
"Ensin aattelin ettd onko timéa samaa puppua kuin amiksessa, ettd taytyy
tietad paljonko koulun koneet on maksanu ja montako bittid niissé on.... Ei-

kun sai itse tehdi koneella ne asiat misti oli puhe, ettei se jaanyt vaan teori—
aks. Se on kaikkein tirkeintd... Open huumorintaju on myos positiivista, se—
kin pelkastadn jo auttaa muistamaan.”

Harrastajat olivat ldhteneet liikkeelle kokeneen tekijan asenteella, tulevaa avoimin silmin
katsellen ja oppia seki uusia kokemuksia hakien. Joukossa tosin oli muutama opettajan
alkupuheisiin pitkistynytkin innokas tekij4, mutta hekin paasivét aikanaan tyéntekoon.

Harrastajilla jai aikaa myos arvioida opetusjarjestelyja ja opiskelumetode;ja.

MO08-1, harrastaja

"...Suurena helpotuksena ainakin itselleni pidén sité, etti opetus tulee ta—
pahtumaan oman kokeilun ja oivaltamisen kautta, eiké jostain kirjasta. Ai-
heet ovat osittain ennestiin tuttuja, mutta aina loytyy jotain uutta, kuten
tallakin kertaa paallekkaisten ikkunoiden kéytto..."
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M11_1, harrastaja

"_..Tuntien jilkeen jii sellainen vaikutelma, ettd nyt i ainakaan oppiminen
ole opettajasta kiinni. Opettaja oli selvasti itse innostunut aineesta ja hén
halusi myos saada oppilaansa innostumaan. Han tuntui my®os tietdvan tark—
kaan miti ja miten opettaa. Aikaa riitti neuvomiseen oppilaskohtaisesti, eika
opettaja ollut sen oloinen, ettd "etkd sind nyt tajua.” ..."

V13_1, harrastaja
"...Idea opaskirjojen poisjattamisesti oli hyva. Tietohan on helppo pitda ko-
neella ja vield helpommin se sieltd 16ytyy..."

Kontaktijakson loppuosasta kertovista teksteistd on tulkittavissa, ettd melkein kaikki ovat
pystyneet muodostamaan itselleen mielikuvan timén tyoskentelyvaiheen tehtavista.
Aloittajillekin alkaa muodostua jonkinlaista hahmotelmaa tydskentelyalueesta, kiyttéd)at
ovat padsaantoisesti selvilli toiminnoista ja harrastajat 10ytévit uusia onnistumisen

elamyksia.

8.2.2 Toinen kerta

Toisen kontaktijakson péivikirjan opiskelijat kirjoittivat ensimmdisend valittdméana tyos—
kentelyjaksonlopun paivikirjanaan. Taustatiedot ja ensimmaisen jakson paivékirja tallen—

nettiin tictokoneelle vasta toisen jakson jalkeen.

Heterogeenisen oppilasjoukon mielipiteet kahden ikkunan tekniikkaa kdyttavéastd, itseoh—
jautuvasta tietotekniikan opiskelusta olivat myonteisid. Opiskelutiedon vélitdnté saata—
vuutta pidettiin hyvini, eiki pienessi puolen ruudun korkuisessa ikkunassa tarpeellista
tekstin rullausta koettu haitallisena. Jos vaikeuksia syntyi, 10ytyivét syyt useimmiten

opettajan kayttidmasti kirjoitustavasta ja sen ymmartdmisesta..

M12-2, aloittaja

"Tekstinkasittelyharjoitus oli hyva. Oppi myds hyddyntia ohjeita samanai—
kaisesti, vaikka pitikin kelata ohjeita ylos alas. Onko silld valia? Suurin ai-
kani naytti menevin ohjeiden alyamiseen ja hokemiseen " Aly hoi, 414 jata!"
Mutta kun kirsivallisesti luki, niin hyvin paasin eteenpdin. ..."

Piiasiallisesti aloittajien joukossa oli monen paivakirjamerkinnoissa kirjoituksia sisdisen
mallin muodostumattomuudesta ja toiminnan haparoivasta kokeilusta ilman tietoa. Eri-

tyisen vaikeaa oli kolmella aloittajalla ja yhdelld kayttjalla, jotka tulivat tietotekniikan
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opiskeluun vasta toiselle jaksolle. Heiltd puuttui ensimmaéisen opiskelujakson orientoin-
tiopinnot ja toimintamallin hahmottaminen oli ty6lastd, vaikka pyrinkin erityisesti autta—

maan heidan ty0skentelyédan.

V06-2, aloittaja

"Tietokone on minulle niin vieras laite, etti olen vield timéan ensi kerran
jilkeen aivan sekaisin. Onneksi vieruskaverit ja opettaja ovat neuvoneet ha-
din tullen. Tuntuu, ettei timan koneen kaytto selkene minulle ihan hetkessa.
Opettaja on tosin luvannut, etta t4td harjoitellaan paljon, joten toivo on vield
tallella. Pelottaa vihin, ettei ehdi oppia kaikkea tarpeellista ennen kurssin
paattymista. Voiko niin kdyda? ..."

Toisen opiskelukerran alussa tapahtunut tyoskentelymallin opettajajohtoinen mieliinpa-
lauttaminen ja opitun kertaaminen koettiin hyvaksi. Muutama harrastaja tosin koki esi—
tyksen turhaksi vanhan kertaukseksi ja oli tyytyviisia kun paastiin "tosi téihin". Kaikki
opiskelijat kokivat itsendisen tekemélld oppimisen hyvéksi opiskelutavaksi. Tahén opis-
kelujaksoon kuuluvan yhden sivun mittaisen kirjoitusharjoituksen opiskelijat kokivat
hankalaksi ja hitaaksi. Konekirjoitustaidossa tuntui usealla opiskelijalla olevan paranta—

misen varaa.

MO06-2, kayttdja

"... Kirjoittaminen on vihan kangertelevaa kun ei ole kymmensormijarjes—
telma hallinnassa. Ehké se harjoittelemalla alkaa sujumaan. Tekstinkisittely
on onneksi melkein pakko oppia koska mitdén toita ei saa palauttaa kédsin—
kirjoitettuna. On siitd varmasti hyotya muuallakin kuin koulussa. Téssé vai—
heessa kaikki tuntuu melko uudelta ja ihmeelliseltd, mutta mielenkiintoisel-
ta. Talldinen opiskelu missé opitaan itse tekemalli ja ehkd mokaamalla on
kaikista paras tapa oppia, ainakin minulle."

V04-2, kayttaja

"Tietoa ja asiaa on tullut paljon, opit on menny suht hyvin perille. Ainoa
joka tuottaa ogelmia on kirjoittaminen. Mielesténi on hyva ettd joutuu etsi-
maéin ohjeet itse, talloin kone tulee tutuksi ja oppii hyddyntiméadn sita.
Muutenkin tillainen vapaampi opiskelu on eduksi. Nopeammin oppivat ja
kirjoittavat voivat edetd omaa tahtiaan. Kirjoitus tehtévit ei kiva. Asiat tay-
tyy tulla sillid vauhdilla, ei liian nopeasti ei liian hitaasti, ettd sisdistda ne.
Mielestini edetdin sopivalla vahdilla, sorry kirjoitusnopeuteni. Minulla aika
menee liikaa kirjainten hakuun. Muuten tdmaé on ihan jees."
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8.2.3 Kolmas kerta

Kolmannen opiskeluviikon kontaktijakson aikana osalla opiskelijoista oli jonkinlainen

alkuinnostuksen jilkeinen oppimistasanne. Opiskelu maistui hiukan puurtamiselta.

M13-3, harrastaja

"Huh huh, onneksi tdma pdiva on lopussa. Aika rankkaa sanoisin. Kielta-
matti aika alkoi jo tuntua pitkalta ja aitia tuli ikdvd. Homma kéavi hiukan
yksitoikkoiseksi, ei olisi jaksanut tehdé koko ajan vaan tit4d samaa. Kirjoita,
vaihda paikkaa, tuhoa...."

Muutamalla opintojakson alusta asti mukana olleella sekd muutamalla myéhemmin mu-
kaan tulleella oli edelleen vaikeuksia hamottaa tietokoneen kayttoa ja tekstinkasittelyn

kokonaisuutta, mutta uskoa paremmasta ei heiltdkdén puuttunut.

MO03-3, kayttaja

"KAMALAA!! Ensinnékin, td4ll4 hajoo pai. Ihan pihalla. Ei ymmarrad mita
tekee, vaikka lopputulos oliskin samannikdinen kuin tehtdvén annossa ole—
va. Toimii kuin kone: ei ajattele miti tekee, vaan ainoastaan tekee. Ja tasta
pités vield oppiakin jotakin. Kotona kattoo kun muut tekee vakioasemointi-
juttuja, ja se nayttaa ihan helpolta. Luultavasti/toivottavasti on jokun hel-
pompikin keino kuin meid4n tanddn kayttdma, tai muuten voi tulla hanka-
luuksia toiden palauttamisessa (tarkoitan siis asetteluja). Siis tdndén tein
asetteluja ja asunnon hankkimis "muistiota". Toivottavasti tista kerrasta ei
tullut tietokonekammoa, oli t44 niin kauheeta. Paniikki meinaa iskee aina
kun apua ei ole seldn takana. Ongelmia ei osaa ratkaista itse yhtaan. Taytyy
koko ajan tolkuttaa itselleen, ettd tietokonetta tarvii nykyéan joka paikassa
ja ettd sen kaytto on PAKKO opetella; muuten hanskat olis lentdny tdndén
jo tiskiin. Mielikuvia tietokoneesta ei ole. Kaikki on kaaosta. Ehké jotain
ymmartai ja osaa tehda, mutta paniikki on liian salakavala ja se iskee liian
usein. Siis koneeseen saa monta eri ohjelmaa yhtdaikaa paille (sen ymmér-
ran), mutta mitd hy6tya siitd on muuta kuin esim. nyt, kun me kaytdimme
wordia ja netskapea paillekdin, tai siis yhtdaikaa kumpaakin kuvaruudulla?
Ihan outoa."

Suurin osa opiskelijoista kuitenkin teki harjoitustoita itsendisesti tietokoneelta opiskellen
ja muilta tai opettajalta valilld apua kysyen. Kolmannes kaikista kontaktijaksolla mukana
olleista (n=33) kertoi erityisistd oppimiselamyksisté joko tietotekniikan tai oman oppimi-
sensa alueelta. Positiivisista oppimiskokemuksista kertoivat tai oppimistaan analysoivat
erityisesti jo aiemmillakin kerroilla tekstinkdsittelysta ja tietokoneen kaytdsta itselleen

toimivan sisdisen mallin rakentaneet kayttdjat ja harrastajat.
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M17-3, harrastaja

"Tanian selvisi opetustyylisi Wordin kayttéon. Eli Netscapen kautta oppi-
minen, sina et tulekaan paasaamaan kaikille yhteisesti vaan kaikki tekevét
omaa vauhtiaan harjoituksia. Vilill4 nain sujuu hyvin, mutta joskus tulee
ongelmia eikd apu olekaan heti saatavilla silloin se v..taa. Mutta néin jil-
keenpdin se kylld tuntuu holmolta. Talla tyylilla opiskeluvauhti ja opiskelu-
halu on juuri sellainen kun itse haluaa, ja se on hyva juttu se..."

V10-3, kayttdja

"...Kun jokin uusi asia tulee eteen luen ohjeen ensin kokonaan (tisté lahtien
=uusin opetus) ja sitten suunnittelen ja mietin seuraavan siirtoni teoriassa
valmiiksi ja toimin sitten kun olen varma asiasta. Néin viltén toivottavasti
suurimmat virheet. Minusta tuntuukin silté ,ettd tima harjoittelu opettaa en—
nenkaikkea ajattelemaan...”

V13-3, harrastaja

"... Eteen tulleista ongelmista selvisin mielestani hyvin. "Odottavan aika on
pitkd" ja niinp4 odotellessa neuvoja tuli keksittyé ratkaisu aivan itse. Tur—
hauttavaa, mutta opettavaa. Taytyy ndkdjdén vain uskaltautua kokeilemaan
niin kylla se siita..."

Kahden ikkunan kaytosta ja ohjeitten selaamisesta tietokoneelta annettiin seka postiivis—

ta, ettd negatiivista palautetta.

8.2.4 Neljas kerta

M18-3, harrastaja

"...Télla tunnilla ikkunoiden selailu tuntui jo helpolta. Vaikka ikkunoiden
selailu ei itselleni mita4n uutta enda olekaan. Tall4 tavoin tapahtunut opis—
kelu sopii minulle, koska ei tarvitse odottaa hitaampia, eikd nopeampien
tarvitse odottaa minua. T4ll4 tavoin myds oppii, koska joutuu itse koko ajan
ratkaisemaan ongelmansa. Tietysti my0s saa neuvoa kun sité tarvitsee, jota
talld kerralla jonkin verran tarvitsinkin..."

M17-3, harrastaja

"...Kahden ikkunan kdytGssi huono puoli on eri ikkunoiden jatkuva selailu.
Se vie aikaa ja on ikdvai touhua. Ohjeet joita kone antaa ovat aika selkeita,
mutta aina ei tiedd mika helkutin tilarivi tai mika kolmen pisteen ja viivan
nappi oikein on. Koko ajan opin uusia asioita, mutta kaikkia uusia kikkoja,
hienouksia ei voi sisdistdd nain nopeasti. P44 ei riitd kaikkien juttujen muis-
tamiseen ja varsinkaan juuri silla tietylla hetkelld en pysty kdyttdméaén sitd
oikeaa keinoa asioiden selvittamiseksi..."

Neljannen kontaktijakson alkuosassa perehdyttiin juuri asentamani sahkdpostijarjestel—

mamén kiyttoon. Oma kokemuksellisesti oppimani kronologinen sisdinen mallini
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ilmeisesti ohjasi innostunutta uuden jarjestelméan esittelyani ja opetustani. Kévin lapi
opettajajohtoisesti ensin DOS—pohjaisen jarjestelmén ja sitten Windows—pohjaisen

ohjelmaversion.

V07-4, kayttaja

"...Ylpeana esittelit meille eilis iltaisia saavutuksia ja paastiin kokeilemaan
miten sahkopostin lahettiminen onnistuu. Taytyy kylld myontaa etta jai
hieman epéselvéksi joissakin kohdissa mutta harjoitus tekee mestarin. Pi-
taako kaikki asiat tehdi niin hienosti ettd oikein monta vaihtoehtoa? Tuntuu
ettd muistaa osan toisesta ja osan toisesta ja miten ne sitten pelaa yhteen, ei-
kai mitenkdin. On tietysti hienoa ettd saa valita kumpi vaihtoehto on miusta
helpompi mutta kun en nyt ehtinyt oppia kumpaakaan oikein upeesti.
Joskus on vauhtia hieman liikaa. Osaava tekee asiat nopeasti ja sen oppii
asioista perilld oleva varmaan nopeasti mutta mulla on hieman hitaampaa
uuden tiedon kisittely ja vaatis aikaa. Tosin ei voi vaatia ettd samaa jahka—
taan koska toiset kyllastyy..."

Olin kuitenkin koko tietotekniikan opetuksen ajan yrittanyt luoda opiskelijoille Windows
—pohjaista mallia. [lmeisesti opiskelijat olivat sisdistineet opetetun perusmallin, koska

Windows—-ohjelma tuntui tutummalta ja helpommalta.

M11-4, harrastaja

"Vihdoinkin saatiin sdhkopostin kayttadjatunnukset. DOS—pohjainen versio
tuntui jotenkin "vanhanaikaiselta.” Windows-pohjainen versio oli than loo-
ginen, kun siihen ensin tutustui. Kdyttiminen varmaan jai mieleen. Toivat—
tavasti opettaja ym. myds kayttavat sita..."

MO06-4, kayttdja

"T4na4n saatiin omat sahkopostiosoitteet ja harjoteltiin Ms—dosilla ja Win-
dowsilla postin lahettdmista toisillemme ja sen katsomista. Windowsin sys~-
teemi tuntui paljon helpommalta ja yksinkertaissmmalta..."

Loppuosalla kontaktijaksoa jatkettiin tekstinkasittelyharjoituksia. Tydskentely eteni ta—

vanomaisesti. Siitd kerrottiin seka positiivisina ettd negatiivisina paivakirjamerkintoina.

M16-4, aloittaja

"...Muuten oli aika tavallista. Kirjoitusohjelma etenee varmasti, mutta erit—
tain hitaasti ja hermotkin meinaa vélilla olla koetuksella. Tandén taas tun—
tui, ettd kaiken muka jo oppimansa oli unohtanut. Olisko meilla tietotek-
niikkaa kuitenkin liian vihén / harvoin vai lienenk6é muuten vaan tavallista
epatoivoisempi tupelo? Hiukan optimismia kuitenkin on viela jaljellé ja yha
edelleen haluan uskotella itselleni , ettd olen jotain oppinutkin.”
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V02-4, kayttaja

"...Uskon oppivani tinién paljon uusia asioita (sahkopostinkaytto, hake-
muksen tiyttd & kaikkia teknisia juttuja) Oppiminen ei mielesténi ollut vai—
keaa, vaan asiat tuntuivat jaavin melko helposti ajatuksiin... Alan olla to—
della kiinnostunut tietotekniikasta ja tietokoneenkayton oppimisesta ja odo-
tan innolla uusia, mielenkiintoisia opittavia asioita...Kun tiedan, etta tarvit-
sen tietotekniikkaa tulevaisuudessa ja siitd on minulle hyotyé, kdy oppimi-
nen tietenkin "helpommaksi", siis asiat jaavat mieleen paremmin..."

MO04-4, kayttaja

"...Prosessikirjoittamista yleensi olen jo alkanut harjoitella kotonakin ja se
alkaa melkein sujua. Tietenkin minun tiytyy edelleen etsia, miettia ja pohtia
jokaista komentoa tai toimintoa ennen kuin sen suoritan. Tamén kuitenkin
uskoisin vahenevéan harjoittelun myota."

8.2.5 Kuudes kerta

Kuudennella kontaktijaksolla aloitettiin tutustuminen Excel-taulukkolaskentaohjelmaan
ja sen kayttoon. Kurssi oli toteutettu tekstinkasittelyjakson kanssa samalla tavalla

WWW-pohjaisena opiskeluna. Harjoitustehtivien lomaan oli laadittu myds ilman suori-
tusohjeita olevia tehtdviosioita. Uuden ohjelman kayttoonottoa pohjustin opettajajohtoi-

sella tutustumisjaksolla.

Opettajajohtoinen ohjelman esittelyosuus oli joillekin harrastajille turhaa vanhan

kertausta.

M18-6, harrastaja

"... Opetuksesta ei tll4 kertaa ole pahaa sanottavaa, vaikkakin alkutunnin
jaarittelu meinasi pitkéstyttai, koska olen kuitenkin jonkin verran tata oh-
jelmaa kayttéanyt. Todennikdisesti se oli kuitenkin joillekin tarpeen.”

Aloittajat pitivat esittelyosuutta hyvin hyddyllisend.

M10-6, aloittaja

"Ensimmainen kerta taulukkolaskentaa. Johdanto aluksi ja omia harjoituksia
lisaksi omaan oli ihan hyvin. Tehtivat jhan ok. vaikka etenenkin melko hi-
data vauhtia, (menot kuukaudessa ja tilauskortti tehtynd), mutta opittu on ja
mielenkiinto taulukkolaskentaa kohtaan on sailynyt..."

Uuden aihealueen opiskelu saattaa olla harrastajallekin joskus hammentdvaa, eikd sisdisen

mallin muodostaminen ole mutkatonta.
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MO8-6, harrastaja

"...Olen nyt ensimmaisia kertoja kdyttamassa taulukkolaskentaa ja hieman
sekavalta tuntui erilaisten kaavojen kanssa. En oikein ymmartanyt sitd ko—
ronlaskutaulukkoa (annuit...) ettd miten se niinkuin sai laskettua maksut,
jaljelld olevat maksut yms. Myos se sigma tuntui hieman oudolta, koska se
laski yhteen sekd ylhaalti ettd vasemmalta, niin milloin siité tietdd misté se
laskee ja mita. Pitaisiko se aina tarkistaa siitd kaavasta vai mista? Voisiko
niista kaavoista saada jonkinlaisen kootun yhteenvedon A4 paperille, vai
onko kaikki selitettyna ja valmiina jossain koneen sopukoissa? Olisi nimit—
tdin huomattavasti helpompaa kun ei aina tarttis muistella ettd mitd mikain
kaava tekee ja saa aikaan."

Tilla kontaktikerralla tietoverkon palvelinkone oireili my6hemmin 10ydettya vikaa ja ai-
heutti monia turhia tyéskentelyn keskeytymisia. Joillekin tilanne oli tuskastuttava, joille-

kin siitd muodostui uusi oppimiskokemus.

V02-6, kayttija

"...Kahvitauon jalkeen rupes mattaa tosi rankasti kun kone ei toiminu odo-
tetulla tavalla! Just kuin sain harjotuksen oikeesta kohasta naytolle, kone
pimeni... Kérsivillisyys joutui tosi koetukselle!"

MO06-6, kayttija

"Erittdin selked taulukko—ohjelma, olis vaan kiva saada ty6 talletettua. Oh-
jelma nimittadin nappas multa pari talletettavaa taulukkoa huitsin nevadaan
kdynnistymalld uudestaan. Mutta ei se mitién, siirsin vieruskaverilta saman
tyon koneelle. Yksi "lukko"-tilannekin tuli, ja kas yll4ttavaa: paniikki ei is-
kenyt. Kylmin rauhallisesti kokeilin eri konsteja miten selviyty4, ja 10ytyi—
han se oikea. Olen siis edistynyt! Hurraa, 10 pistetti ja papukaijamerkKki..."

8.2.6 Tyodvalineohjelmien opiskelun kokonaisarviointi

Opiskelijat kirjoittivat yhdeksannen kontaktijakson lopussa laajemman kokonaisarvioin-
nin opetuksesta ja omasta opiskelustaan. He kirjoittivat samaan péivékirjaan my®0s itsear—

viointia omasta kehittymisestdin ja oppimisestaan.

Arviointien ennakkoon oletettu merkitys opiskelijoiden saamaan kurssiarvosteluun on
voinut vaikuttaa opiskelijoiden tekemiin kurssiarviointeihin, silld ne ovat poikkeuksetta
positiivisia. Nekin opiskelijat, jotka ovat kertoneet kaikkien kahdeksan kontaktijakson ai-
kana kokemistaan vaikeuksista ja vastoinkdymisistd, antavat nyt positiivisen kokonaisar—

vioinnin kurssista ja sen toteutuksesta sekd omasta oppimisestaan.
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Ennen kurssin alkua tekemallani tietotekniikan kayttdtasoon perustuvalla ryhmittelylla
(Aloittaja, Kayttija, Harrastaja) ei ndyttaisi olevan suoraa yhteyttd opiskelusta saatuihin
vaikutelmiin. Aloittajat ovat opiskelun aikana keskittyneet muita enemmaén tehtavista
suoriutumiseen ja edenneet hiukan muita hitaammin. Useimmat harrastajista ovat tehneet
kaikki harjoitustehtévit ja heille on sen lisdksi jadnyt aikaa kokeilla erilaisia ohjelmien
yksityiskohtia seki auttaa muita opiskelijoita. He ovat myds muita useammin pohtineet

opetuksen toteutukseen ja oppimiseen liittyvid kysymyksia.

Kurssikokonaisuudesta annettiin joitakin positiivisia lausuntoja.

M15-9, aloittaja

"...T4ma kurssi on ollut hyvé perusta tietotekniikan ja ndiden kaytettyjen
ohjelmien ymmartamiselle ja hahmottamiselle. En oikeastaan endd voi ym-—
martis, miten aikaisemmin pystyin tekemaén tehtaviani ilman tietokoneiden
apua. Ainakin tailla koulussa se olisi tdysin mahdotonta..."

MO07-9, harrastaja

"...Hyva kurssi, kuten sanottu, parempaa ei varmaan koko Amk:sta 16ydy.
Aivan upeaa, etti oltiin "koekaniineita", parempaa mahdollisuutta atk.n
peurusteiden oppimiseen tuskin koskaan tulee. Ja oli kiva kun oli vain oma
luokka tunneilla mukana. Opetussiséltd on hyva, taisi tultua kasiteltya juuri
ne perusasiat ja ohjelmat, mité kaikkein eniten seuraavien vuosien aikana
tulee tarvitsemaan...."

Itsendinen opiskelutapa mainittiin ldhes kaikissa kurssiarvioinneissa kurssin positiivisena
piirteend. Usein kéytettya tyoskentelytapaa verrattiin aikaisempaan "huonompaan” opet-

tajajohtoiseen luennointiin.

V06-9, aloittaja

"...Tdméi Vesan opetusmenetelma on ihan mukava. On paljon mielenkiin—-
toisempaa opetella koneen kayttda eri tehtdvien kautta omaan tahtiin. Olisi
aika kyllastyttavaa, jos kaikki toiminnot opeteltaisiin yksitellen yhdessa.
Olen joskus opetellut silla tavalla, ja tietokonehomma néytti paljon puudut-
tavammalta silloin..."

V14-9, kayttija

"...Ensinnikin tima tapa opiskella on hyva, tassa oppii ja mika tirkeinté jo—-
kainen saa menna omaa tahtiaan ja keskittyd omiin ongelmiinsa ja tarpeen
vaatiessa kysya henk.koht. opettajalta. Pinnat timén systeemin
kehittajalle!..."

M13-9, harrastaja
"... Tama ATK:n opiskelu oli muutenkin varsin mukavaa, koska sai edetd
omaan tahtiin ja mietiskelld itsekseen vastaantulleita ongelmia. Samalla
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oppi itsendiseksi ja tuli uskallusta kokeilla koneen mahdollisuuksia. Aikai-
semmat ATK:n opiskeluni ovat yleensé paasaintoisesti olleet juuri luento—
tyyppisia, ja tehtavat on tehty yhdessa. Silloin ei tarvitse niinkéan itse tehda
ja on paljon riippuvaisempi opettajasta ja ei myohemminka4n "uskalla" teh-
da koneella yksin ja kokeilla erilaisia juttuja. Tosin tdytyy tunnustaa, etta
vililla opiskelu kavi varsin yksitoikkoiseksi, koska kokoajan teki vain teh—
tdvid, ja aina edellisen jélkeen tuli aina seuraava. Onnistumisen iloa sai kui-
tenkin varsin usein kokea, kun tehtdvén sai suoritettua ja se onnistui juuri
niinkuin ohjeissa naytettiin..."

MO03-9, kayttdja

"...Totuushan on, etté vain itse tekemall oppii, ja sen olen kylld huoman-
nut. Itsekseen tietokoneen kanssa pahkaillessé on tullut 16ydettyé yllattavan
paljon kaikkea hyddyllista ja tyoskentelyd nopeuttavaa, mm. tyokalurivilta.
Enéa ei ole niin arka kuin alussa kdyttdméaén ja kokeilemaan uusia komen-
toja. Pikku hienouksia oppii varmaan jatkossakin ja myos kotoa on tullut
hy6dyllisid neuvoja koneen suhteen..."

M11-9, harrastaja

"...Koko kurssilla olen mielestani oppinut paljon hyddyllisié asioita. Jos
vertaan tita kurssia aikaisempiin opintoihini lukiossa, olen oppinut huomat-
tavasti enemman. Mielestani se johtuu siiti, ettd opiskelu perustuu suurim-
maksi osaksi omaan oivaltamiseen ja kokeiluun. Lukiossa opiskelu tapahtui
liikaa siihen, ettd sanottiin mita pit4a tehda..."

Erityisesti WWW-sivujen kdyttdOn oppimateriaalin jakelussa viitattiin useassa arvioin—
nissa. Joissakin yleensé positiivisissa kommenteissa tuotiin esille myos perdkkéisen teks—

tin hakemisen vaikeus pienelld ruudulla.

V16-9, harrastaja

"...Uutta télla kurssilla oli se, ettd ohjeet olivat tietokoneella. Kaytant6 on
minusta hyvi, silla silloin voin edetd omaa tahtia ja tosiaan tehda tehtavia
my0s vapaa-ajalla. Toinen hyva puoli niissi oli, ettd nyt kun myShemmin
haluan tehdd jonkun taulukon ja en enda muista jotakin asiaa, voin tarkistaa
sen tietokoneelta atk—luokassa..."

MO08-9, harrastaja

"...Opetus Netscapen avulla on mielenkiintoinen ja todella toimiva opetus-
tapa. Sen ansiosta jokainen oppilas saattaa edetd haluamallaan tahdilla, eikd
opetus ole ndinollen liian hidasta tai nopeaa, vaan jokaiselle 16ytyy oikea
rytmi. Tehtdvit olivat varsin monipuolisia ja kasittelivat varmaankin kaiken
sen mité tavallinen tekstinmuokkaaja tarvitsee. Joissakin ohjeissa oli hieman
epaselvyyksid siité, ettd mita pitaisi tehdd, mutta pienen pohdinnan jalkeen
asiat aina selvisivit (ja yleensa viimeistain silloin, kun oli lukenut riittdvén
pitkélle). Silloin talloin alkoi tuntumaan silta, ettd nyt maistuu puulta koko
touhu, mutta kylld ne tehtavat silti tuli tehtya...."

M10-9, aloittaja
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"Tapa opiskella talla tavalla on ihan ok. Aluksi tuotti vaikeuksia hallita oh—
jeita ja omaa tyokirjaa ja siirtyd niiden vililld (kaipasin irrallisia ohjeita),
mutta loppuajasta ne tuntuivat varsin mielekkailta ja kitevalta tavalta edeta.
Ohjeet tuntuivat selkeilti ja inspiroivat kokeilemaan ja hahmottivat sitd mi-
hin kaikkeen tekstinkasittelya ja taulukkolaskentaa voi kadyttaa ja kuinka
paljon erilaisia vaihtoehtoja muotoilla tekstid ja taulukoita on. Harjoitukset
olivat monipuolisia, kunhan itse olisi ollut vdhidn nopeampi ja ehtinyt nédi—
den tuntien aikana edeté pitemmalle. Hyva tietenkin on, etta saa edetd
omassa tahdissaan..."

M16-9, aloittaja

"...Harjoitusohjelmista ei ole mitaan ikavaa sanottavaa. Ohjeet olivat selkeét
ja yleensa ohjeet kunnolla lukemalla selvisi eteenpéin, ja jos ei selvinnyt
apu oli kuitenkin aina lihella. Se, ettd sai edeta itsendisesti omaan tahtiinsa
oli iso plussa. Mina ainakin opin helpoiten tekemalla itse, virheetkin. On
leppoisaa opiskella kun saa tehda itsekseen, tietdd ettd apua kuitenkin saa
jos tulee ylitsepadsemattomid vaikeuksia, mutta opettaja ei kuitenkaan ole
jatkuvasti neuvomassa, "ladhattdmassa niskaan”..."

8.3 Internet-kurssijakso

Tietotekniikan peruskurssiin kuuluva yhden opintoviikon mittainen Internet—verkon pal-
veluihin perehdyttava osuus toteutettiin 15.1.-16.2.1996. Kurssijaksoon kuului viisi nel-
jan oppitunnin mittaista kontaktijaksoa seké itseopiskelua. Opiskelijat kirjoittivat jokaisen

kontaktijakson lopussa oppimispaivikirjoja.

Ennen tdmén kurssijakson ensimmadisen kontaktijakson paiviakirjan kirjoittamista pyysin
opiskelijoita erityisesti kertomaan miten he ovat kayttdneet tietokoneita ensimmaéisen

kurssijakson jalkeen ja miltd heistd tuntuu oma atk—osaamisensa.

Kaikki lasnéolleet ja omaa osaamistaan kommentoineet opiskelijat (n=26) olivat kaytta-
neet tietokoneita ja erityisesti tekstinkasittelya omissa opinnoissaan. Melko monet pitivat
opiskelua mielekkddnd, kun saa/joutuu kayttiméan tekstinkasittelylaitteita eri kurssien

raporttien ja etatehtdvien laadinnassa.

M13-10, harrastaja

"Tassa vaililld olen joutunut/paassyt kiyttimain tietokonetta aika paljon.
Enimméikseen tekstinkésittelyd, ja voinkin sanoa, ettd osaan ainakin sen pe—
rusasiat hyvin. Opittu asia ei padse unohtumaan, koska sita taytyy kokoajan
kayttdd. Viimeisimpana saavutuksenani voin pitid sitd, ettd opiskelin itse-
naisesti taulukoiden laittamisen tekstin lomaan. Tottakai se tuli opiskeltua jo
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heti syksylld, mutta eihin sitd muistanut enda tosipaikan tullen ollenkaan.
Mutta vaaroja ja vastoinkdymisid uhmaten etsin tietoja ohjeista ja nyt hom-
ma on hanskassa..."

Taulukkolaskentaohjelmaa on kaytetty vahemman. Melko moni opiskelija on perehtynyt
Arts&Letters —piirrosohjelman kayttoon, joko valinnaisiin opintoihin kuuluvalla opinto-

jaksolla tai itseopiskellen.

V16-10, harrastaja

"Talla hetkelld kaytdn eniten Word 6.0, koska koulutyét sitd niin vaativat.
Se on mielestdni my0s kitevin pienten taulukoiden tekemiseen ja niiden
liittdmiseen tekstiin. Minusta niitd varten on turha vaihtaa toiseen ohjelmaan
eli Exeliin. Olen siis kadyttanyt Exelid suhteellisen vahén oppituntien jél-
keen. Word 6.0 kédytan paivittdin. Osaan mielesténi kuitenkin kummatkin
ohjelmat ihan hyvin..."

V07-10, kayttaja

"...Vihitellen olen pyrkinyt kdyttiméaan myods muita ohjelmia kuin wordia.
Exelilld olen tehnyt erilaisia kaavioita. Arts & lettersilld muutamia kuvia
joihinkin papereihin. Ne on kivoja juttuja joita ei silloin syksylla vield ta—
junnut eika niiden olemassa oloa tiennyt. Olen mielesténi kehittynyt koneen
kaytossd melkoisesti ja kokeilen ja yritdn mielestini aika aktiivisesti..."

M03-10, kayttaja

"...Viime viikko on ollut muutenkin ihmeellinen: olen vihdoin ja viimein
oppinut kayttimain Arts and Lettersid yksinkertaisissa muodoissa kansileh~
tid tehdessa. Talla hetkelld mielessd itai jo ajatus kyseiselle kurssille me—
nosta, silld sen kayton hallinta olisi erittdin hyoddyllista ja toisi vaihtelua tyl-
saakin tylsempiin tdihimme."

Kokonaisuutena koettiin tieto— ja taitotason kasvaneen merkittavasti kuluneiden kuukau-

sien aikana.

M11-10, harrastaja

"Tietokoneen kaytt6 on omalta osaltani kehittynyt tdna véliaikana aikalailla
ja kiinnostusta on oppia uutta, kunhan aika vain riittdisi. Melkein joka ker-
ta, kun kdyttaa konetta, oppii uusia nikseja, miten " timénkin asian " voi
tehdi helpommin tai nopeammin..."

Nekin opiskelijat, jotka vahittelivat omaa osaamistaan ja tietokoneiden kayttddan, ovat

kayttaneet kotikoneitaan ja niissé olevia, osin toisentyyppisia, ohjelmia.
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M14-10, aloittaja

"...Tietotekniikan peruskurssilla opin jonkun verran mité tietokoneella voi
tehdi. Olen kdyttinyt oppimaani aika vahan, koska en ole tehnyt tditéni
koulun koneilla vaan omalla koneellani kotona. Se ei ole mikdan hyva kone,
koska se on 386 ja siina ei ole kun Write ohjelma joka on aika
alkeellinen..."

Erait opiskelijat ovat omaksuneet sahkdpostin kdyton omaksi kommunikointi- tai infor-
maationhankintavilineekseen. Toiset vain seurailevat toisten kirjoittamisia ja joillakin ei

oikeastaan ole mitdan sanottavaa.

MO08-10, harrastaja

"...Sahkoposti on ollut ahkerassa kaytossa ja tulee jatkossakin olemaan. Sen
lukemisesta on tullut jokapaivainen toiminto. Eihdn ne tekstit nyt aina niin
jarkevia ole, mutta tarkeintahén on kdyttaminen..."

V13-10, harrastaja

"...Sahkoposti on tarkastettava paivittdin ja minulla on noin puolenkym-
ment4 ihmista, joiden kanssa kirjoittelen postia lahes joka viikko, osan
kanssa paivittdin.

V16-10, harrastaja
"...Sahkopostia en itse lahetad juurikaan, mutta seuraan jatkuvasti sdhkopos—
tiini tulleita viesteja...."

V06-10, aloittaja

"...Sdhkopostiin en ole koskenut sitten syksyn jalkeen. En oikeen tied4, mi-
hin sita kayttad. Olisi kylld mahdollista alkaa kirjeenvaihtoon sellaisten ka—
vereitten kanssa, jotka paasevit koneelle tydpaikalla tai koulussa, jos saisi
joskus aikaiseksi. Ehki innostus sahkoposti touhuun tulee, kun tietoverk—
kojen toiminta alkaa valkenemaan enemmaén minullekin.”

Erait opiskelijat kommentoivat myos syksyn tietotekniikkakurssia ja sen jarjestelyja.

V11-10, kayttdja

"...Syksyn tietotekniikkakurssi oli erittdin tarpeellinen ja aivan oikeaan
ajankohtaan sijoitettu. Varmasti tulevinakin vuosina olisi hyodyllista pitda
kyseinen kurssi juuri opiskelemaan tulleille heti ensimmaisessa jaksossa.
Talté kurssilta sai hyvan pohjan jonka jilkeen itse pystyi kehittdimaan
taitojaan..."

MO07-10, harrastaja

"...Tietojenkasittelykurssi heti alkusyksysta oli tarpeellinen. Endd en viitsi
vaivautua kirjoittamaan miti4n pitempaa tekstia ilman tekstinkasittelyohjel-
maa. Pari artikkeliakin olen ldhettanyt lehtiin, jota en olisi aikaisemmin
tehnyt ellen olisi voinut muokata niitd niin helposti tietokoneella..."
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V02-10, kayttaja

"Tahan saakka olen monta kertaa todennut, etta syksyinen tietotekniikan
kurssi oli todella tarpeellinen. Ennen kaikkea tekstinkasittelya on joutunut
(saanut) kéayttda lahes niin paljon kuin on vain ollut aikaa. Minusta tuntuu,
ettd monta asiaa olisi jadnyt huomaamatta ja kokeilematta, jos tietotekniik—
kaa ei olisi ollut, vaan olisimme vain omin pdin alkaneet kirjoitella
tehtavidmme..."

8.3.1 Ensimmainen kerta

Ensimmadisella kontaktijaksolla kerroin Internet-verkon olemuksesta ja sen tarjoamista
palveluista seki erilaisista verkkoon liittymisen mahdollisuuksista. Havainnollistin esi—~
tystani Freelance Graphics —esitysgrafiikkaohjelmalla nayttamillani kuvilla, jotka olin ai-

emmin laatinut verkkopalvelimelle.

Eréat opiskelijat pitivat hyvana opettajajohtoista yleisesitystd. He kokivat sen motivoi-

vaksi ja tarpeelliseksi kuvaukseksi tulevasta kurssista.

M03-10, kayttaja

"Uusi kurssi ja uudet kujeet. Opettaja perehdytti usean tunnin ajan meiti In-
ternetin syntyyn ja taustoihin ja siihen, mité kaikkea sielta voi 10ytda ja
kuinka sinne paasee sisalle. Internettiin sisdlle emme vield menneet itse
seikkailemaan, mutta emmekohan me sinnekin viela ehdi..."

V10-10, kayttaja

"...Kivalta kuulosti , tiytyy sulatella asiaa ja kiyda sitten aiheeseen kasiksi.
Opetus oli selkedd ja pysyin mukana hyvin vaikka en ehka muista heti kaik-
kia késitteita tai koodeja"

Kuitenkin melkoinen osa opiskelijoista koki paluun opettajajohtoiseen luennointiin pit-
kastyttdvana ja vasyttavana. Lisaksi monet kirjoittivat oppimispaivékirjassaan esitettyjen

tietojen olleen liian vaikeita ja "menneen yli".

M16-10, aloittaja
"Eka kerta oli asiaa, mutta hyvin puuduttavaa ja visyttdvaia. Monen tunnin
teoria tietokoneesta on mulle ainakin turhan rankkaa..."

M11-10, harrastaja
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"...Télla kerralla termit meni vlilld vahan yli. Ensimmaéinen puolisko oli
vililla vihin pitkastyttdvaa. Toisella puoliskolla oli mielenkiintoisia asioita.
Mm. multi- ja hypermedia —kasitteet tuli selvéksi."

M18-10, harrastaja

"Olipa aika teoriapainotteinen paivé. Osa asiasta meni hiukan yli hilseen,
mutta suurin osa asiasta oli kuitenkin ihan mielenkiintoista. Kurssilta odot-
tamani asiat taitavat tulla kaytya lapi mikali alussa lupaamasi asiat
kasitellaan..."

V13-10, harrastaja
"... P.S.Oltaisiin muuten voitu tehda jotain jo tall4 kertaa... "

8.3.2 Toinen kerta

Toisella Internet-opintojakson kontaktikerralla perehdyttiin hiukan syvéllisemmin siah-
kopostiohjelman kayttoon seki tutustuttiin uutistenlukuohjelmiin. Lisdksi dekoodattiin

joitakin uutisryhmissé vélitettidvid kuvia ja katseltiin niitd kuvienkasittelyohjelmalla.

Opiskelijoiden innostus oli suuri, kun péastiin toden teolla "surffailemaan”. Jotkut tosin

ihmettelivit kuinka ihmiset jaksavat kirjoittaa kaikista "jonnin joutavista" asioista.

Verkkosovellukset olivat opiskelijoille uusia ja useat kokivat verkon aluksi sekavaksi,
mutta kaikilla oli edelleen postiivista halua opiskella uutta. Ehka oheinen yhden Aloitta-
ja-ryhmain kuuluneen opiskelijan paivékirja kuvaa parhaiten vihemmén kokemusta
omaavien oppimistilannetta. Opiskelija oli poissa Internet-opintojakson ensimmdiselta

kontaktiluennolta!

M12-11, aloittaja

"Edellisen jakson jalkeen on tullut kaytettya paljon tata systeemid; Word,
sahkoposti lahinni. Niilla on parjatty. Ei ole ollut vaikeuksia kayttaa opittu—
ja taitoja ja tietoja. Ne vain palautuivat mieleen kun alkoi jotain
tehdi.Aluksi oli olo, etti asiaa oli tullut niin paljon ja herasi epaluuloja mi-
ten niiti voi kiytinnossi toteuttaa. Mitdédn ylitsepadsematdnta perusasioissa
ei ole tullut vastaan. Kuljen tietysti perusalueilla, enkd osaa mitdan hieno—
uksia. Niin kauan kuin se riittaa olen tyytyvainen.Tietysti kun oppii perus—
tiedot tuli tarve myos oppia lis4a ja lisaa, johon en kuitenkaan omin avuin
ole pystynyt. Olen kuitenkin tyytyvainen, ettd opittu jii mieleen ja on ollut
kiyttoa. Ensimmainen jakso oli valttimaton. Ilman siti ei olisi tullut mis-
taan mitdan. Sahkdposti on myods avannut uusia ulottuvuuksia, ja tietysti
helpottanut elimai. Her4 taas kysymys: miten sitd on tullut parjattya
ilman???
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Oli helpompi aloittaa tima Internet, kun osaa perustoiminnot. "Katselua"
olen jo harrastanut, mutta kaikki jo tdhin saakka opittu on ollut uutta. Nyt
tuntuu, ettd on mielessa "polut” miten paasee ndihin sinun esittamiin juttui-
hin kiinni. Osaltani tdm4 systeemi toimii parhaiten jos harjoitan opittua vii-
kon aikana. Yllatyksekseni olen huomannut viihtyvéni paremmin ja parem-
min tdmén koneen parissa. [lman taté tuntia olisi mahdoton tietda noista
koodeista, ne tuntuu kertovan paljon. Kuvajuttu oli kiva, ja kirjesysteemi
uskomaton. Tassdhdn oppii kaiken aikaa uutta!"

Kolmannella kerralla perehdyttiin Internet—verkon tarjoamiin kommunikointimahdolli~-

suuksiin seka harjoiteltiin niiden kdytt6a ryhmén keskinisin kevein keskusteluin ja osal-

listumalla yleisiin IRC-ryhmaékeskusteluihin..

MO02-12, aloittaja

" Tanidén seikkailtiin sitten postituslistoilla ja laheteltiin toisillemme vieste-
ja. Aluksi meidén piti liittya kiinni verkkoon (maiser) ja sitten vain kirjoi-
teltiin ndppaimistod sauhuten.Kivempaa oli kyll4 vain lukea viestejé. Ideana
oli sahkopostin kaltaiset viestit eli menimme tavalliseen sahképostiin ja la-
hetimme viesteja, jotka sai sitten koko luokka lukea. Sitten menimme "kak-
sintaisteluun" eli kirjoitimme pareittain viesteja toisillemme. Naimme koko
ajan parin kirjoitukset, ja oli jannai. Lopuksi liityimme IRC:iin, senssilin—
jalle, jossa kirjoitimme omalla tunnuksella viestejd, lahinna virkkeita.
Kaiken kaikkiaan tunnit olivat varsin mielenkiintoiset, mutta en tieda jak—
saako jatkossa kiinnostaa lukea miljoonaa samankaltaista viestid.Ja en
myoskain tiedd muistanko miten verkkoon liityttiin endd my6hemmin.”

M13-12, harrastaja

"Tama aamu oli tosi hauska ja aika kului siivilla. Innostus jéi, ja nytpa ei
taida ollakkaan mitd4n vikonlopunvietto—ongelmia... Kai sitd ohimennen
jotain oppikin, nyt tuli ainakin yhdistettyd huvi ja hy6ty. Maailmankuvani
laajenee kerta kerralta, alan vahitellen ymmartaa naitd nykyajan ihmisia.
Oikeastaan tietokoneesta on tulossa paras ystavani, ditini, mummoni, poika-
kaverini... En tarvitse endd muita. Anteeksi juttujen ehkd hieman "huoleton”
ja kevyt savy, mutta kaikkien ndiden viisaitten keskustelujen jalkeen ei o0i-
kein osaa palata asiatasolle. Lopullista??? No ei taida paljon maailma
menettaa.

Todellisuudessa mielestini kaikkien pitéisi saada kdyda tdma kurssi, koska
tama on hyvin avartavaa, ja tastd saa kylld helpotusta eldméaén, sekd ihan
huvia ettd hydtya. Oppimisprosessiani en kylld osaa analysoida, kai se on
niin, ettd oppiminen tapahtuu parhaiten kun sita ei tiedosta itse. (T4té aja—
tusta voit lainata pienta palkkiota vastaan)”
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8.3.4 Viides kerta

Viimeisella kontaktijaksolla kasiteltiin kirjstojen ja niiden tictokantaohjelmien kéyttoon
liittyvia asioita. Kontaktijakson oppimispéivakirjaan pyysin opiskelijoita jélleen kirjoitta—
maan kokonaisarviointia oppimisestaan ja kurssin toteutuksesta yleensa. Lieko koko
kurssin paittyminen syynd, kun kaikki arvioinnit olivat poikkeuksetta myonteisié ja kurs—

sin toteuttamistapaa ylistavid.

M15-14, aloittaja

"...Kaiken kaikkiaan tdmai kurssi on ollut hyodyllinen ja opettanut paljon.
Ennen kurssia ndistd monista mahdollisuuksista ei ollut paljoakaan tietoa.
Perusperiaatteet ovat yleensd samoja joten liikkui sitten missé tahansa sieltd
kylla selviytyy pois. Oppiminen on edistynyt hyvin juuri itse tekemien ko-
keilujen avulla. Asioiden harjoittaminen kdytann6ssa on painaa ne parem-
min mieleen kuin pelkka kuunteleminen. Mutta luento—osuudet ovat valot—
taneet systeemin taustaa ja sen periaatteita ja antaneet siten tekemiselle tie—
tynlaisen pohjan , johon ollut helppo liittd4 opittuja uusia asioita. Uskon
kurssista olevan hyvinkin paljon kiytannon hy6tys, mutta samalla verkoissa
pyoriminen on alkanut vieda myds vapaa-—aikaani. Taytyy aina katsoa mitd
uusia asioita sielta saattaisi 10ytaa..."

MO07-14, harrastaja

" ..Koko kurssista... Tunnit olivat tiiviit4, ei lorvittu eiké paikalla junnattu,
vaan mentiin eteenpiin sopivaa vauhtia. Varmasti hitaammatkin pysyivat
vauhdissa. Opetus oli selkedi ja epaselviksi ei ainakaan minulle ja4nyt mi-
taan. Asiaa tuli sopivasti timan hetkiseen tiedonhankinnan tarpeeseen, mut-
ta kuitenkin jai vihén sellainen olo, etté netista olisi vield halunnut lisaa tie-
toa esim. enemman ulkomailta. Tarpeellinen kurssi, kaikille amkin aloitta—
jille pitiisi jarjestdd mahdollisuus kdyda tama kurssi heti opiskelun alkuvai-
heessa, monelta juoksemiselta kirjastoissa olisi valttynyt ja tietoja etatehtd-
viin olisi ehka saanut laajemmalti..."

V02-14, kayttdja

"...Opetusmetodeista voisin sanoa sen, etti ainakin minulle on paras tapa
ollut oppia juuri itsendisesti harjoituksia tekemalla... Kun harjoitukset ja
ohjeet ovat suoraan koneelta etsittavissé, on valtytty turhalta paperien selaa—
miselta. Ongelmia on tietysti aina jossain vaiheessa ilmennyt, mutta niista—
kin on selvitty omin avuin uudelleen yrittamalla tai sitten on ollut Vesa
"pelastavana enkelina"(heh,heh)... Jos vertaan osaamistani syksyn alussa ja
nyt, niin voin todellakin sanoa, etti olen kehittynyt huimasti... Tietoteknii—
kan osaamiselleni asettamani tavoitteet ovat tulleet hyvin taytetyksi (tdhén
saakka) ja kynnys kiyttdi koneita on laskeutunut lattialle... Tehtavien yms.
tekeminen alkaa hoitua koneella rutiininomaisesti'(ja sehan minulla oli jon-
kinasteisena tavoitteenakin..)... Ttietenkin tdmé alue on jatkuvaa oppimista
jo nopean tietotekniikan kehittymisenkin takia, mutta onneksi into hyodyn-
t44 ja oppia titd aluetta on sailynyt ja toivottavasti mahdollisuudet oppimi-
sen kehittimiselle ovat tulevaisuudessakin hyvit..."
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9. POHDINTA

9.1 Luotettavuustarkastelu

Tapaustutkimuksen tarkastelukulmana on tilanteeseen osallistuvien ihmisten ndkemykset
ja kokemukset tietyistd toiminnoista, ts. niiden valitén merkitys osallistujille. Tutkimu-

sintressini ovat siis sosiaalisen maailman inhimilliset merkitykset. (Syrjila & Numminen

1988)

Koulussa tapaustutkimus voidaan liitt44 luontevasti opetuksen kehittdmiseen, jolloin sen
avulla voidaan tutkia my6s toiminnan suunnittelemattomia seurauksia. Koulussa suori-
tettavassa osallistuvassa havainnoinnissa opettajan roolista voi olla seki etuja ettd
haittoja.

Toisaalta opettaja tuntee oppilaansa ulkopuolista tutkijaa paremmin, toisaalta opettajan
tehtaviin kuuluva arvostelu voi aiheuttaa tutkimustuloksiin vaaristymai. Olennaista on
kuitenkin aina tutkijan ja tutkittavien valisen suhteen muodostuminen luottamukselliseksi

ja avoimeksi.

Kuvalitatiivisessa tutkimuksessa on kyse enemmankin mittauksen validiteetista kuin reli—
abiliteetista. Aineiston ja sen tulkinnan suhde nousee keskeiseksi; voidaanko kyseisesta
tutkimusmateriaalista johtaa saatu tutkimustulos? Reliabiliteetin arvioinnin kannalta on
tarkedd, etta tutkija raportoi tutkimusprosessin eri vaiheineen ja menetelmineen mahdol-

lisimman tarkasti.

Validiteetilla tarkoitetaan yleensi tieteellisten 16ydosten tarkkuutta, ts. sitd missd maérin
tutkimuksessa kaytetyilla vilineilld ja menetelmilld saadut tulokset ja tehdyt johtopai—

tokset vastaavat sitd todellisuutta josta ne on saatu.

Sisiisessd validiteetissa on kyse siitd, missa maarin tutkimusraportti vastaa osallistujien
nikemyksii ja heiddn mairitelmidan tutkitusta tilanteesta. Osoituksena kvalitatiivisen
tutkimuksen ulkoisesta validiteetista pidetdan usein tulosten kayttokelpoisuutta, yhtd hy-

vin voitaisiin tarkastella myds tulosten vertailtavuutta ja siirrettdvyytta.
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Kvalitatiivisessa tutkimuksessa totuudellisuuden uhkia aiheuttavat mittavélineet ja vas—
taajat. Mittaviline sindnsé voi saada esille vain osan vastaajien vastauksista. Toisena uh—
kana pidetdan kirjallista vastaamista, joka voi vaikeuttaa joidenkin vastaajia siten, ettd he

eivat pysty kertomaan kaikkea sitd mité ajattelevat.

Kuvalitatiivisen tutkimuksen uskottavuutta voidaan parantaa kokoamalla havaintoja use-
asta lahteestd, joita sitten verrataan keskendin. Téssé tutkimuksessa uskottavuutta on li-
sannyt kahteen eri opetusryhmaén kuuluneiden erilaisten oppilaiden antamat samankal -
taiset vastaukset. Lisiksi tuloksia on pyritty tarkastelemaan eri tasoisia perustaitoryhmia
vertailemalla. Uskottavuutta on lisinnyt mydoskin se, etta opiskelijat kirjoittivat opiskelu-

paivékirjaansa, kunkin opiskelutilanteen lopussa.

Totuudellisuuden tarkastelussa on edelleen otetava huomioon se, opiskelijoille ei maa-
ritty mitd4dn normivastauksen muotoa eiki kirjoituksen pituutta. Kukin kirjoittaja on itse

valinnut kulloisenkin tarkastelukulmansa ja —tasonsa seké kirjoituksen pituuden.

Tuloksia heikentévin tekijand on mahdollisesti vaikuttanut opetustoimintaan liittyva ar-
vostelu ja sen mahdollinen ennakointi opiskelijapéivakirjoissa. Erityisesti loppukoontien

suuri positiivisuus antaa aihetta tihédn epailyyn.

Tutkijan vaikutusten tarkastelu kokoamiinsa tietoihin on olennainen osa kvalitatiivisen
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua. Tutkija voi vadrentad kokoamiaan tietoja usealla
tavalla. Ensinnikin pelkkd tutkijan lasndolo voi muuttaa tilannetta. Tatd virhettd vastaan
tutkija voi puolustautua viipymalla kentill4 riittdvan pitkdan tai haastattelemalla riittdvin
usein. Olennaista on, etté tutkijan on tehtdva tarkkoja muistiinpanoja kaikesta siitd, mitd
hén pitis reaktiona omaan lasnioloonsa. Tissa tutkimuksessa opettaja—tutkija voidaan
nahdi tavanomaisena opetustilanteen osana, eiké erillisen tutkijan ldsndoloharhaa

esiinny.

Toiseksi tutkija voi samaistua liikaa tutkimiinsa ihmisin, omaksua heidén ajattelutapo—
jaan tai tutkija voi myos takertua liikaa omiin ennakkokasityksiinsid. My0s tietojen koon—
nissa voi esiintyi systemaattisia virheité ja vaaria valintoja tai tutkija voi myos tehda vir-

heiti aineistoa analysoidessaan. Tassa tutkimuksessa tutkijan monivuotinen ja —puolinen
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toimiminen tietotekniikan opetustehtdvissé luo perustan totuudenmukaisille tulkinnoille

ja vdhentdd em. harhojen esiintymista.

Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan yleensa yleistettavyytta ja tulosten kayttokelpoisuu-—
den arviointia. Erityisesti evaluaatiotutkimuksissa yleistettdvyys nahdaan kayttokelpoi-
suutena vastaanottajan kannalta eika tilastollisena todenndkoisyytend. Vain uskottavilla
tuloksilla on kaytt6a. Kayton kannalta on myds olennaista, ettd asioita on koko ajan tar-
kasteltu kontekstissaan, ts. etti esitetyt johtopaatokset, jotka voivat olla tulevia tyohypo-

teeseja on rajoitettu siihen joukkoon, jota tutkittiin.

Reliabiliteetilla tarkoitetaan mittausten ja mittareiden kykyéa antaa johdonmukaisia vas—
tauksia. Ulkoisen reliabiliteetin eli toistettavuuden ja johdonmukaisuuden kannalta on
tarkead, etti tutkija raportoi tutkimusprosessin eri vaiheineen ja menetelmineen mahdol-
lisimman tarkasti siten, ettd lukija voi nahda, etteivat tulokset perustu vain henkil6koh-
taiseen intuitioon tutkitusta ilmidsta. Sisdisessa reliabiliteetissa puolestaan on kyse siité,

miten yksimielisid samassa tutkimuksessa mukana olevat useat ihmiset ovat tuloksista

Tassa tutkimuksessa on pyritty lisddmaan ulkoista reliabiliteettia raportoimalla koko tie—
totekniikan peruskurssin suunnittelu— ja toteutusvaiheet paivakirjapohjaisten naytteiden
avulla. Valitettavasti kiytetty opettaja—tutkija —tutkimustapa nojaa vain yhden opettajan
tekemiin havaintoihin ja tulkintoihin eikd sisdista reliabiliteettia ole voitu lisdtd useam—

man tutkijan yhteiskeskusteluin.

9.2 Johtopaatokset

Tietotekniikan peruskurssin toteutus www-—pohjaisena itseopiskelukurssina onnistui hy-
vin. Aktiiviset ja opiskeluhaluiset ammattikorkeakouluopintojaan aloittavat opiskelijat
oppivat kurssin tavoitteiksi asetetut asiat ja saivat tietokoneista itselleen kayttokelpoisen
tyovilineen. Pitemmalle ehtineet harrastajat kokivat saavansa uusia tietoja ja taitoja seka
pitivat itsendisti opiskelua hyvani, omatahtisen etenemisen sallivana tydskentelytapana.
Tietotekniikan aloittelijatkin voittivat tietotekniikkaa kohtaan tuntemansa pelkonsa ja

oppivat monia perustydskentelyn taitoja.
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Kurssin aikana ilmenneiti vaikeuksia ja ongelmia voisi luonnehtia lahinnd kommunikaa-
tio—ongelmiksi. Tirkeimpani kaikkea opetustydtikin koskevana ongelmana tuli esille
opettaja—opiskelija kommunikoinnin vaikeus. Miten sovittaa yhteen itseohjautuva oma-—
tahtinen tyoskentely ja opettajajohtoinen demonstroiva esitys siten, ettd noviisit paasisi—
vit tydskentelyyn mukaan ja pitemmille ehtineet harrastajat eivét pitkastyisi? Mika olisi
sopiva kieli- ja kasitteellisyystaso toisaalta kaikille yhteisessd opettajajohtoisessa esityk—
sessd ja toisaalta itsendisti opiskelua tukevissa www-—ohjeissa? Tietoteknisten viestintd—
ja kommunikaatio—ongelmien tarkempi selvittiminen my6hemmissa tutkimuksissa muo-

dostaa mielenkiintoisen tutkimusalueen.

Tietotekniikan peruskurssi oli sijoitettu syksylla 1995 Jyvaskylan ammattikorkeakoulus—
sa tarkoituksenmukaisuussyisté vilittomaisti opintojen alkuun ns. ensimmadiselle periodil-
le. Kun kurssin kontaktiopetus tapahtuu kerran viikossa toistuvilla opiskelutuokioilla ja
tuntimairi on suppea, on kaikki ensimmaisen periodin viikot kaytettdva tarkoin hyddyk-
si. Niin ollen tietotekniikan peruskurssi oli itse asiassa ammattikorkeakouluopintojaan
aloittavien opiskelijoiden ensimmaiisen orientointiviikon ensimméinen varsinainen opis-

kelukurssi. Koko opiskelijajoukkoa voisi kurssin alussa kuvata hiljaisiksi ihmettelijoiksi.

Niiden hiljaisten opiskelijoiden antama palaute kurssin alussa oli hyvin vaisua. Juuri sil-
loin kun piti rakentaa yhteinen kieli opettajan ja opiskelijoiden vilille, joutui opettaja
pitkille toimimaan kokemuksensa ja intuitionsa varassa. Jotkut noviisit eivét paisseet
aluksi mukaan, heiti ei havainnut joukosta ja toisaalta jotkut pitemmaélle ehtineet harras-

tajat toivat paivékirjoissa esille pitkdstymisentunteensa.

Erityisesti tietotekniikka sis4ltad runsaasti tietokoneettomaan ymparistoon kuulumatto—
mia suomen ja englanninkielisid kisitteita, joita sopivasti vield sotkee tietotekniikan pa—
rissa tydskennelleiden kidyttdma osin sekakielinen ammattislangi. Perustydskentelyn
edellyttima suppeinkin kisitteist6 on aloittelijalle uusi suuri sirpaleinen kokonaisuus, jo-
ka voi helposti lannistaa aloittelevan aikuisopiskelijan. Tietotekniikan opetuskurssia
suunnittelevan ja toteuttavan opettajan on oltava hyvin tarkkana kdyttamiensa kasitteiden

mairan ja muodon suhteen, jotta noviisin kanssa olisi mahdollista 10yta4 yhteinen kieli.
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Useat opiskelijat toivat esille opintojen eri vaiheissa hetkellisen vasymyksen tai turhau-
tumisen tunteensa. Talloin 1ahinni tietotekniikan kurssiin suoranaisesti liittymattomat
ulkoiset tekijit olivat opiskelijoiden mielesté syind ko. tunteisiin. Samoinkuin kaikkien
kurssien jérjestelyjd pohditaessa, on tietotekniikankin kurssin ajoitusta ja sijoittelua
suunniteltaessa otettava huomioon monia seikkoja. Onko esimerkiksi perjantai-iltapaiva
otollinen uuden, ehki hiukan pelottavankin, aiheen systemaattiseen opiskeluun? Tulisiko
viikottaista opiskelujérjestysti suunniteltaessa pohtia myos opiskelijoiden uuden tiedon
vastaanottokapasiteettia ja mahdollista ylikuormittumista? Onko neljé perattéista oppi-

tuntia vain kerran viikossa sopiva rytmi?

Suoritetussa kokeilussa laadin vain yhdet lineaarisesti etenevét harjoitukset koko opiske—
lijajoukolle. Vastaisuudessa tulisi entistd enemmén kiinnittda huomiota eritasoisiin ja
—aiheisiin kohdespesifimpiin harjoituksiin, jotka paremmin soveltuisivat erilaisten opis—
kelijoiden kulloisiinkin tarpeisiin. Opiskelijat kokevat selvasti mielenkiintoisiksi ja tar—
koituksenmukaisiksi valittomasti heidan tarpeitaan palvelevat harjoitukset tai tehtavit

joiden avulla he oppivat taitoja, joita he kokevat tarvitsevansa lahitulevaisuudessa.

Oman haasteellisen tutkimuskenttinsi tulevaisuudessa tarjoaa kehittyva etdopiskelu. Eri-
tyisesti Internet-verkkoja hyodyntivi oppilaskeskeinen itseopiskelu lisdantyy kiihtyvalla
vauhdilla. Institutionaalisen koulutusjirjestelménkin tulee panostaa voimakkaasti esi~
merkiksi www-sivuja hyédyntivin opiskelumateriaalin tarjontaan. Internetin Itranet—
(Internet—tekniikoilla toteutettu yrityksen sisdinen tietoverkko) ja Ekstranet-verkkojen
(Yrityksen ulkoiset verkot) kaytto lisdantyy. Voi jilleen todeta olevan verkkoboomin
uuden vaiheen, kun eri ohjelmistovalmistajat siirtavit ohjelmistojaan www-kayttdisiksi

(Benson 1997).

Nyt toteuttamani kurssi perustui seki opettajajohtoiselle esitykselle etta itseopiskelulle
opettajan avustaessa. Kun koko kurssi rakennetaan tiysin oppilaskeskeiseksi ja opiskelija
kommunikoi lahes pelkastidan opiskelumateriaalin kanssa, on kurssimateriaali suunnitel-
tava entistd tarkemmin. T#llaisen tietoverkkoja hyddyntévén itseopiskelukurssin suun—

nittelu ja toteutus avaa jalleen runsaasti uusia tutkimusmahdollisuuksia.
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* Word 6.0 tekstinkiisittelyohjelma

T4ma kurssi perehdyttaa tekstinkisittelyyn tietokoneella Word 6.0 ohjelman avulla. Kurssin alkuosa sujuu
prosessikirjoittamisen hcng&ssa. Sen jalkeen laaditaan erilaisia asiakirjoja, tuodaan kuvia tekstin lomaan ja muotoillaan
julkaisua luettavammaksi ja visuaalisesti havainnollisemmaksi.

Voit perehtyd aineistoon luku luvulta perdkkiin seuraavasta kohdasta "Tekstinkasittely”. Jos haluat valita suoraan jonkun
kiinnostavan kohdan tarkempaan tarkastelyun, voit valita sen joko "Sisalté"-kohdasta tai "Hakemisto"-kohdasta. Edellinen on
esityksen mukaisessa jirjestyksessi ja jalkimmainen aakkosjarjestyksessd. "Toimintaohjeet"-kohdasta 18ytyvit yleisimmat
Word 6.0 tekstinkisittelyohjelman kayttodn liittyvat toimintaohjeet. "Kurssiajat"-kohdasta 16ytyvit tarkemmat tiedot
materiaaliin liittyvista kursseista.

Tekstinkisittely

Sisaltd
Hakemisto
Toimintaohjeet

Kurssiajat

Muutettu 28.6.1995 Vesa Vuorimaa. Palaute vuove@alfa.vte.fi
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> Word 6.0 tekstinkdisittely-kurssin sis3lt3

166

Tekstinkiisittelyi Word 6.0:1la

Tekstinkisittely

Prosessikirjoittaminen ja tekstinkasittely
Harjoitusten luonne

Ikkunoiden jirjestely ruudulla

Ohjelmaikkunat samanaikaisesti rundulle
Ohjelmaikkunat nikyvissa vuorotellen

Word-teksﬁnkisittelzohiglman nikymit

Word-ikkuna
Hiiren kavitd Kayes

Tekstinkisittelyharjoitukset

10.
11
12.
13.
14.

XN E L=

Word 6.0 tekstinkasittelyohjelmaan tutustuminen
Tekstin kirjoittaminen

Tekstin muokkaaminen 1

Tekstin muokkaaminen 2
Toimittaminen

Oikoluku

Julkistaminen -

Jasent

Hakemus

Opetussuunnitelma

Piirtoheitinkalvot

Kehvykset ja kuvat

Taulukot ja kaaviot

Alaviitteet, hakemisto ja sisallysluettelo

Muutettu 5.7.1995 Vesa Vuorimaa. Palaute vuove@alfa vte.fi
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% Word 6.0 tekstinkisittely-kurssin hakemisto

Tekstinkiisittelyd Word 6.0:11a

Alaviitteet, hakemisto ja sisillysluettelo - harjoitus
Hakemus - harjoitus

Harjoitusten luonne

Hiiren kiivtts

Julkistaminen - harjoitus

Jasentely - harjoitus

Kehykset ja kuvat - harjoitus

Kel en

Mallit ja tyylit

Nayttdsivun koko

Ohjeimaikkunat iss3 vuorotellen
Ohjelmaikkunat samanaikaisesti ruuduile
Oikeinkirjoituksen tarkistaminen
Oikoluku - harjoitus

Piirtoheitinkalvot - harjoitus
Prosessikirjoittaminen ja tekstinkjsittely
Taulukot ja kaaviot - harjoitus
Tekstin kirjoittaminen - harjoitus
Tekstin korjaaminen
Tekstin muokkaaminen -
Tekstin muokkaaminen 1 - harjoitus
Tekstin muokkaaminen 2 - harjoitus
Tekstin selaaminen
Tekstin tallentaminen
Tekstin tulostaminen paperille
Tekstinkasittely
Toimittaminen - harjoitus
tetyn inen
Uuden asiakirjan aloittaminen
Vanhan asiakirian hakeminen
Vapaamuotoisen tekstin kirjoittaminen
Word-ikicuna
Word 6.0 tekstinkasittelyohjelmaan tutustuminen - harjoitus
Word: i ittelyohjelman nikymit
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% Word 6.0 tekstinkisittely-kurssin toimintachjeita

Tekstinkisittelyd Word 6.0:11a

Hiiren kivttd
TIkkunoiden jirjestely ruuduila
Kehysten i
Nayttosivun koko
Ohjelmaikkunat nakyvissa vuorotellen
Ohjelmaikkunat samanaikaisesti raudulle
Qikeinkirjoituksen tarkistaminen
Tekstin korjaaminen
Tekstin muokkaaminen
Tekstin selaaminen
Tekstin tallentaminen
Tekstin tulostaminen paperille

lo) i
Uuden asiakirjan aloittaminen
Vanhan asiakirjan hakeminen
Vapaamuotoisen tekstin kirj joittaminen
Word-ikicana
Word-tekstinkisittelyohjelman nikymat

Muutettu 5.7.1995 Vesa Vuorimaa. Palaute vuove@alfa.vte.fi
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» Asiakirjan tallentaminen

Tekstin tallentaminen
1. Tarkista, et levykkeesi on A: -levyasemassa kunnollisesti paikallaan.
Metallilipyska edell3, etikettipuoli ylhaalla, keskelld levyketta oleva pydred pelti alaspdin.
Tydnna levyke riittdvan pitkalle ja paina hellasti alaspin (kuuluu napsahdus).
2. Avaa TIEDOSTO-valikko.
Osoita ja nipdytd TIEDOSTO-valikon nime4.
3. Valitse komento TALLENNA NIMELLA..
Osoita ja napaytd ao. komentoa
(Komennoila Tallenna voit tallentaa tekstisi aiemmin annetuila nimelld. Nyt nimeksi tulisi Asiakirjal).
4. Tayta tallennuslomake
Tarkista, ettd TALLENNA TIEDOSTO MUODOSSA:-kentass lukee Word-asiakirja

Osoita ja nipaytd ASEMAT:-valikon valkean ikkunan oikeassa paiss3 olevaa harmaata alaspdin osoittavaa
nuolinippylad. Valitse tarvittaessa rullausvalikon nuolia kiyttien a:-levyasema nipayttimalla.

Valitse tarvittaessa HAKEMISTOT:-valikosta nipayttimalla oikea hakemisto.
Kirjoita TIEDOSTONIMI:-tekstin alapuolella olevaan pitkulaiseen ruyutuun tysllesi sopiva nimi (Enintidan
kahdeksan kirjainta tai numeroa EI 4, § tai 4). Koko nimi koostuu antamastasi alkuosasta ja TALLENNA
TIEDOSTO MUODOSSA-kentin valinnan mazraAmasts kolme kirjaimisesta loppuosasta. Osisen viliin tulee
piste ja koko nimi kirjoitetaan yhteen!

5. Osoita ja nipayta OK-painonappia kuittaukseksi
Tekstisi tallentuu antamailasi nimell3 A:-levyaseman levykkeelle (merkkivalo vilkkuu!)

6. Kun valmistuvasta asiakirjasta tehdAan vilitallennuksia, s3ilyttai ohjelma asiakirjan nimen muistissaan.
Tallennettaessa uutta laajempaa versiota (joka sisiti3 myds aiemman), korvataan vanha versio uudelia.

7. Jos olet jo joskus aiemmin tallentanut levykeelle asiakirjan samalla nimell4, ilmoittaa ohjelma sen sinulle ja kysyy
*Haluatko korvata aiemmin luodun tiedoston xxx?*. Mieti kunnolla, ja jos olet harkinnut — voit korvata vanhan version
uudella.

Muutettu 2.7.1995 Vesa Vuorimaa. Palaute vuove@alfa.vte.fi
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% Taulukkolaskenta 3

Toinen laskentamalli

EXCELin taulukkoja voidaan muotoilla ja muuttaa monella tavoin. Seuraavassa harjoituksessa kokeillaan joitain
perustoimintoja.

1. Laadi mallin mukainen taulukko
Aloita uusi taulukko

Nyt voidaan kiyttaa jo avoinna olevan tyokirjan muita "sivuja”. Tydkirjassa on oletusasetusten mukaisesti
16 taulukkoa. Kaytetain taulukkoa 2.

Napayta alarivilta taulukko TAUL2 aktiiviseksi.

Yritys ostaa, kunnostaa ja jilleenmyy tuotteita. Taulukossa on yrityksen yhden kuukauden menot.

4 1000! siivous
S 1 T “60mairores |
4 560: raamitimatha
7 00
8 6000 580
n 480: 480: ryamiimatis
B 23000 700
LB - S S
3 9; 5 000 80 560: myniimatka
2 540
2 4 000% i 120! toirri sholary.
% S 4 800;
A 2 520
e 2 2300
5T H !

Tiyta taulukko mallin mukaisesti aktivoimalla ensin vetimailla koko alue A1:F16 Vapauta sitten hiiri ja kirjoita
ensimmiiseen soluun teksti: pvin. Nipayttamalls vain ENTERiA voit nyt kirjoittaa sarakkeittain soluihin
tarvittavan arvon tai hypata ko. solun yli. :

2. Muotoile taulukkoa luettavammaksi

Laaditussa taulukossa on Muut-sarakkeessa nelja myyntimatkaa. Niyttaisi ehk paremmalta, jos myyntimatkat
olisivat omassa sarakkeessaan. Lisiti4n Myyntimatka-sarake Vuokrat- ja Muut-sarakkeiden véliin.

Aktivoi koko E-sarake nipdyttimills harmaata E-sarakkeen tunnusta

Nipédyta hiiren OIKEANPUOLEISTA nappaint3 E-sarakkeen kohdalla ja saat auki pikavalikon
Valitse pikavalikosta LISAA... -toiminto hiiren vasemmanpuoleisella nippaimella. Tyhjd sarake tulee
uudeksi E-sarakkeeksi

-

Siirrd tiedot uuteen Myyntimatka-sarakkeeseen

Aktivoi vetimalld solualue F5:F11

Siirra hiiriosoitin kehyksen reunaviivan kohdalle, hiiriosoitin muuttuu nuoleksi

Ved4 solualueen kehys solujen ES:E11 paalle hiiren vasen nippdin pohjaan painettuna.
Siirr3 vastaavasti solu F15 soluun E15 seka solu G5 soluun E1

Poista turhat tekstit



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

