Heli Wallenberg

Tarkein on kynnyksen madaltuminen. Uskalla tulla sellaise-

na kuin olet!

Tietotekniikan Pro gradu -tutkielma

15. kesdkuuta 2017

Jyvaskylan yliopisto

Informaatioteknologian tiedekunta



Tekija: Heli Wallenberg

Yhteystiedot: heli.p.wallenberg@student.jyu.fi

Ohjaaja: Leena Hiltunen

Tyon nimi: Tarkein on kynnyksen madaltuminen. Uskalla tulla sellaisena kuin olet!

Title in English: It is the most important to become lower the threshold. Dare to come

such as you are!

Tyo: Pro gradu -tutkielma
Suuntautumisvaihtoehto: Koulutusteknologia
Sivumaara: 98+6

Tiivistelma:

Kyseessa on etnografinen tutkimus, jossa tarkastellaan opettajien tieto- ja viestintateknisia
taitoja ja opetuskayttoa seké tutoroinnin merkitysta niiden kehittdmiseen. Tutkimus analy-
soi nykytilannetta ja l&htokohtia, joiden perusteella opettajien tieto- ja viestintateknisia
taitoja voitaisiin kehittaa.

Tutkimuksen teoreettisena lahtokohtana on tieto- ja viestintdteknologia perusopetuksen
opetussuunnitelmassa. Ndkemys korostaa opettajan merkitysta ja ammattitaidon kehitta-
mistd. Tutkimus pohjautuu Niemen, Kynaslahden ja Vahtivuori-Héannisen (2013) viiteke-
hykseen, jossa opettajuus, yhtend kuudesta tekijastd, edistdd TVT:n soveltamista koulun
arkeen. Viitekehystd on laajennettu tutorointiin opettajien ammatillisen kehittdmisen toi-

mintamallina.

Tutkimuksen aineisto perustuu kenttatydhon, jonka observoinnit on suoritettu Koulussa
digittdd -hankkeen tapaamisissa alkuvuonna 2017. Havainnot on koottu kenttapaivékirjak-
si. Sen liséksi on kaytetty kirjallisia dokumentteja ja keskustelupiirin menetelmin toteutet-

tuja haastatteluja.



Tutkimustulokset tiivistetadn reflektoimalla tuloksia suhteessa teoriaan. Tulosten mukaan
opettajien omia TVT-taitoja voidaan kehittaa seké tukea TVT-taitojen opetuskayttoa tutor-
koulutuksiin osallistumalla. Tutoropettajien kouluttautuminen on viel& kesken, joten sen
merkitys on kokonaisuudessaan nahtavissa vasta tulevaisuudessa. Mutta jo nyt voidaan
nahda, etté tutoropettajuudella on opettajien ammatillisessa kehittamisessa TV T-osaamisen

alueella mahdollisuuksia.

Tulosten perusteella opettajilla on erilaisia tarpeita kehittdd TVT-osaamistaan. TVT-
taitojen kehittymisté edistetddn sekd myotavaikutetaan ohjaamalla ja tutoroimalla opettajia
heidan omista lahtokohdistaan seka tarjoamalla heille erilaisia mahdollisuuksia saada tu-
kea. Pelko ja vastahankaisuus, joka tutoroitavilla usein on uutta ja outoa kohtaan, voidaan
nahda jarrun sijaan mahdollisuutena. Kehittymisen mahdollisuus 16ytyy pdaméaaératietoises-

ta, mutta pienin askelin etenevésté ja pedagogisesti perustellusta ohjauksesta.

Avainsanat: tieto- ja viestintatekniikka, ammatillinen kehittyminen, tutoropettaja, etnogra-

fia
Abstract:

This is an ethnographic study which looks at teachers' ICT skills and their use in teaching,
as well as significance of tutoring for their development. The study analyses the present
situation and conditions on the basic of which the ICT skills of teachers could be devel-
oped.

The theoretical starting point for the study is information and communication technology
in the curriculum for basic education. The point of view of the study emphasises the signif-

icance of the teacher and the development of professional skills.

The research is based on the framework of Niemi, Kynéslahti and Vahtivuori-Hanninen
(2013), where teaching as one of six things promotes the adaptation of ICT for everyday
school life. The framework has been extended to tutoring, a practical approach for the pro-
fessional development of teachers.

The study material is based on fieldwork, which includes observations that were conducted

during the meetings of “Koulussa digittdaa” in the first half of 2017. The observations were



collected in a diary. In addition written documents were used and interviews were conduct-

ed using discussion circle methods.

The research results are summarized by reflecting on them from a theoretical perspective.
According to the results, ICT skills can be developed and the use of ICT skills in teaching
can be supported by participating in tutoring. The results show that the training of tutor-
teachers is still underway, so its significance on the whole remains to be seen. However, it
can already be seen that tutoring can enable the professional development of teachers’ ICT
skills.

On the basis of the results, teachers have different needs to develop ICT skills. The devel-
opment of ICT skills is promoted and contributed to by guiding and tutoring teachers from
their individual starting points and by providing them with different opportunities to get
support. Tutees often express fear and opposition towards new and unfamiliar practices,
but it can be seen as an opportunity instead of an obstacle. The possibility for development

lies in goal-oriented, progressive and pedagogically justifiable guidance.

Keywords: information and communication technology, professional development, tutor,

ethnography



Esipuhe

“Menestyakseen yhteiskunnassa, jossa pysyvaa on vain jatkuva muutos,
ihmisen on uskallettava panna itsensa likoon, ldydettava voimavaransa
ja kykynsa kayttaa niitd. Menestys ja elama eivat 16ydy ihmisen ulkopuo-
lelta vaan ihmisestd itsestaan, toisten ihmisten kanssa ja avulla. Muutok-
sen kohtaaminen kysyy uskallusta ja kykya heittaytya elaman kannetta-
vaksi. Koulu voi olla yksi paikka — nyky-yhteiskunnassa useille jopa ai-
noa — jossa ihminen voi l6ytdd oman ainutlaatuisuutensa ja rohkeuden
tulevaisuuden kohtaamiseen. Jos koulussa on luvallista my6s vasya ja

epdonnistua, pelko voidaan yhdessd voittaa.” (Suhola 1996, 109.)

Haluan kiittaa kaikkia niit4 henkilditd, jotka ovat tehneet mahdottomalta tuntuneen kouluk-
seni ja ammatillisen kehittdmiseni mahdolliseksi. Tassa koulussa olen vasynyt, epaonnis-
tunut ja pelannyt, kun panin itseni likoon oudossa teknologisessa maailmassa. Mutta lopul-
ta olen voittanut, silla 16ysin voimavarani ja kykyni niiden k&ytt6on. Menestykseen tarvit-
tiin rinnallakulkijoita ja taluttajia —Teistd olen kiitollinen! Nyt uskallan rohkeammin koh-
data tulevaisuuden siind pedagogisessa maailmassa, joka aikaisemmin on jo minulle tuttu

ja jonne olen uudelleen matkalla tuorein evain varustettuna.
Jyvéskyléssa 1.6.2017

Heli Wallenberg
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1 Johdanto

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni taustatekijoitd sek& avaan TVT:n opetuskéyttoon liit-
tyvéa keskustelua sek& menneiltd vuosilta ettd l&hiajoilta, kun uuden opetussuunnitelman
uudistaminen kévi vilkkaimmillaan. Luvun lopussa esittelen vield tutkimusongelmat ja

kerron lyhyesti tutkimuksen rakenteesta.

1.1 Alkupohdintaa

Nuorin kullannuppumme oli vuoden vanha ja vanhempainvapaani oli loppunut. Mité ih-
mettd mina tekisin? Jatkanko néin vai haluanko jotain muutosta? Onko minulla riittavasti
annettavaa siihen luokanopettajan tyéhon, johon olen saanut koulutuksen? Kysymykset
risteilivat paasséni. En ollut tyoton, silld kotona kadet olivat tdynna tyotd, vaikkakin olo-
suhteeni oikeuttivat minut ty6ttomyyspéivéarahaan. Valiin olin silti turhautunut, koska

keikkaty6ta oli niukasti tarjolla ja satunnaiset sijaisuudet tayttivéat harvoin kalenteriani.

Minulla oli jopa aikaa seurata uutisia ja ajankohtaisia asioita. Keskustelu, johon min eri-
tyisesti takerruin, kavi vilkkaana ja véliin kiivaanakin digitalisaatiosta, digitaalisesta kou-
lusta, uudesta opetussuunnitelmasta ja sen tuomista muutoksista koulujen arkeen. Uutisten
ja keskustelujen ohessa ja valossa pohdin omaa osaamistani tieto- ja viestintatekniikan
alueella. Koin riittaméttdmyytta ja osaamattomuutta, jopa aavistuksen pelkoakin. Tiesin,
ettd on omalla vastuullani, miten kehitdn tietojani ja taitojani tassa asiassa. Lindeman
(1996) kirjoittaa vastuun ottamisen nakyvan yksittdisen opettajan, koulun ja kunnan uskal-
tautumisena sanoa aaneen, mita 16ytyy todellisuuden ja omien unelmien rajamaalta. Roh-
kea psykososiaalisen ldhimaaston tutkiskelu synnyttdd luontevaa ja innostavaa muutosta.
Kun kysyy reippaasti itseltdan: Mitd mind haluan?”, ollaan jo tehty pitk& hyppy omiin

voimavaroihin. (Lindeman 1996, 34.)

Ei minun kauaa tarvinnut polkuani etsid, silla silmaani pisti Suur-Jyvaskyladn Lehden ta-
lousuutinen, jossa kerrottiin informaatioteknologian koulutuspaikkojen lisdyksesté ja ope-
tus- ja kulttuuriministerion tarjoamasta rahoituksesta tyoelamélahtéisen muuntokoulutuk-

sen jarjestamiseksi. Erityisesti koin omakseni artikkelissa esitetyn mahdollisuuden hankkia



opettajana tietotekniikan aineenopettajan patevyys. (Suur-Jyvaskylan Lehti 2015, 8.) Hain
koulutukseen, silla halusin olla mukana osaltani vauhdittamassa digitalisaation mukanaan

tuomia mahdollisuuksia koulumaailmassa, erityisesti peruskoulussa.

Tein melko pitkan hypyn, silla minulla ei ollut juurikaan tieto- ja viestintatekniikan asian-
tuntemusta tai osaamista. (Kaytan tastda myohemmin lyhennettd TVT.) Perustaitoni tulivat
juuri ja juuri taytetyiksi siltd osin, mitd aikaisemmassa luokanopettajakoulutuksessa olin
katsonut tarpeelliseksi. Mutta nyt olen t&ssé, gradua tekemdassé. Koin Suholan (1996, 116)

ajatukset omikseni:

“Tarvitaan uusia visioita, uutta uskallukseen edetd todellisuuteen, josta
ei ole fysikaalista nayttda. Tarvitaan eldvad vuorovaikutusta, erilaisen
osaamisen kunnioitusta. Kuuseen ne, joiden paa on taynna ehdottomuuk-

sial”’

Koin, ettd minun olisi vain pistettava itseni likoon ja katsottava, mita esimerkiksi Uudet
oppimisympaéristot ja digitaaliset materiaalit peruskouluihin -hanke hallituksen karkihanke-
listassa tarkoittaa (\Valtioneuvosto 2016). Tai mitd merkitsee digiloikka, jonka my6hemmin
termina esittelen. Termit jaavat kuolleiksi sanoiksi hallitusohjelmaan ja opetussuunnitel-
maan tai koristelauseiksi visiopuheisiin, jos niitd ei viedd kaytantoon eli tdssa tapauksessa
koulujen arkeen. Téssé tutkimuksessa ei aio 10ytéa tyhjentévié vastauksia ongelmaan, mut-
ta kasvattajana asetan itseni kysymaan: Miten min& saamani koulutuksen jélkeen asiat hoi-

dan?

1.2 Taustaa ja nykykeskustelua

Sarjala (1996, 10-21) kirjoitti jo parikymment& vuotta sitten, ettd kansalaisten koulutus-
vaatimukset ovat muuttuneet ja muuttumassa nopeasti. Yhteiskunnassa elettiin tuolloin
murroksessa, joka edellytti uudenlaisia tietoja ja taitoja sekd uusia ndkemyksia tyonteosta.
Koulujen tarkeimmaéksi tehtavaksi nahtiin elinikdiseen oppimiseen valmentaminen, riitta-
vien tietotekniikkataitojen takaaminen sekd oppilaiden omien vahvuuksien ja mahdolli-
suuksien I8ytyminen. Kansainvalisyyteen, kielitaitoon ja huipputekniikan kannalta tarkei-

siin taitoihin, kuten matematiikkaan ja luonnontieteisiin, haluttiin panostaa.



Sarjala (1996, 16-17) néki, ettd kehitys oli ollut nopeinta tieto- ja viestintatekniikan alalla,
mika seka tarjosi kouluille, opettamiselle ja oppimiselle paitsi ennenndkemattémia mahdol-
lisuuksia, mutta my6s haasteita. Koulun arjen ja ulkopuolisen maailman multimediayhteis-
kunnan valista eroa oli hanestd hyva kaventaa, ja ymmartaa tosiasia, etta koulujen tiedon-
vilitys oppilaille tapahtuu enemman ja enemmén sahkdisen viestinnan kautta. Tama tar-
koitti kaytdnnossa kouluissa tietotekniikkalaitteiden hankintaa, opetusmenetelmien tarkis-
tusta ja uudenlaista suhtautumista oppimiskasitykseen, jolloin tieto- ja viestintatekniikka
oikein kéaytettynd mahdollistaisi oppilaan aktiivisen panoksen lisdédntymisen oppimistilan-
teessa. Koulujen tietotekniikkatason nostamiseksi aloitettiin opetusministerion ja Opetus-
hallituksen toimesta tukiohjelma. Liséksi vuosille 1995-2000 koulutuksen kehittdmissuun-
nitelman (Opetusministerid 1996) tavoitteiksi Kirjattiin, etta tieto- ja viestintatekniikan hal-
linnasta tulee toinen lukutaito, mika tarkoittaa kaikille annettavia perusvalmiuksia kayttaa
ja ymmartaa tieto- ja viestintatekniikkaa oppimisen, tutkimisen, tyon ja vapaa-ajan vali-
neend. Tietokoneet ja tietoverkot olivat valine, mutta kehittdmisen painopiste oli siind, mité

nailla valineilla tehdaéan.

Haasteiden ja mahdollisuuksien maailmaan riitti myds varjoja: Haluttiin nostaa koulun
keskeiseksi tehtavaksi ihmisten lahentdminen seka oppijoiden kohtaaminen ja vuorovaiku-
tussuhteet tietoyhteiskunnan hajottavassa paineessa. Tietoyhteiskunta koettiin valineellise-
nd, joka héiritsee ihmisen persoonan luonnollista kehitystd vuorovaikutuksessa toisten
kanssa. Kaikkien ulottuvilla oleva tietoyhteiskunta vaikutti epatodennédkdiselté tai ainakin
tuli huomioida, ettd muutosvauhtiin eivét kaikki pdase mukaan, koska esimerkiksi koulu-
organisaatio muuttuu hitaasti. (Lindeman 1996, 30-33.) Tietoyhteiskunta n&htiin jopa uh-
kana, joka kapeuttaa maailmaa, jos siihen ei osata varautua. Peléttiin oman ajattelun, el&-
man hallinnan ja arjen taitojen puolesta. Kansan jakautuminen epétasa-arvoisesti kahtia

tiedollisesti, taidollisesti ja taloudellisesti nostettiin myds esiin. (Suhola 1996, 114-115)

Keskustelu ei ole vuosikymmenien aikana laantunut. Minusta tdnaan puhutaan vain uudella
termilld: digiloikka. Termi on hallituksen julkituoma sana, jolla kuvataan tapaa tavoitella
Suomi modernin ja innostavan oppimisen k&rkimaaksi (Rautiainen 2016). Digiloikasta
puhutaan, kun kouluissa edistetddn ja vauhditetaan tositoimin digitaalisten materiaalien

kéayttoonottoa sekd tehd&dn kokeiluja ja kehitetddn digioppimista (Valtioneuvosto 2016).



Opetushallitus (2016) on linjannut tamén toteutumiseksi toimenpiteita: Uusi peruskoulu -
ohjelmalla toteutetaan hallituksen Uudet oppimisympéristét ja digitaaliset materiaalit pe-
ruskouluihin -karkihanketta (Opetus- ja kulttuuriministerié 2016), johon kuuluu muun mu-
assa 2500 tutoropettajan kouluttaminen digiloikan valmentajiksi. Liséksi kouluissa vauhdi-
tetaan kokeilu-, kehittdmis- ja innovaatiotoimintaa, tuetaan koulujen osallistumista kan-
sainvalistymistd vahvistaviin ohjelmiin ja hankkeisiin seké kehitetddn uusia opetuksen ide-
oita verkostoissa yhdessé kansainvélisten kumppanien kanssa. Suomen itsenéisyyden juh-
lavuonna elokuussa 2017 koulujen alkaessa esitelladn suomalaiselle peruskoululle uusi

visio, jota rakennetaan parhaillaan. (Valtioneuvosto, 2016; Opetushallitus 2016a.)

N&in hienosti meilld on asiat. Voimme varmasti olla ylpeitd 100-vuotiaasta, mutta nuorek-
kaasta ja modernista Suomesta. Se ei vaadi hienoja hdrpékkeitd ja teknohyped. Se on en-
nemminkin ty6td, jota tehdaén arjen teoilla ja tietdimyksella siitd, mitd oppiminen ja siihen
vaikuttavat tekijat ovat. Luoma (2015) kiteyttad minusta hienosti, etta digiloikkaan lahde-
tdén paattavaisesti ja tarpeiden mukaisesti, mutta ilman kiirettd. Korkeakiven, Mannerin ja
Tikkasen (2016, 15-17) haastattelemat Salo ja Hakkinen néakevat, ettd yhtakkisen loikan
sijaan digiloikka perustuu pitkajanteiseen tyohon. Sitd tehdadn samaan aikaan uuden ope-
tussuunnitelman ja asteittain sahkoisiksi muuttuvien ylioppilaskirjoitusten rinnalla. Loik-
kaa voisi tarkastella kysymaélla: Millaisia mahdollisuuksia teknologia tarjoaa uuden OPS:n
pedagogisten tavoitteiden (Opetushallitus 2014) saavuttamiseksi, jotka korostavat aktiivista
toimijuutta, ongelmanratkaisua, oppimisen merkityksellisyyttd ja oppiainerajat ylittavia
oppimiskokonaisuuksia? Miten teknologia voisi rikastuttaa oppimistilanteita ja tydskente-
lytapoja? Miten TVT:a voidaan hyddyntdad oppimisen ja opiskelun vélineend tarkoituk-

senmukaisella tavalla?

Tassa tutkimuksessa pyrin loytdmaan edellytyksia digiloikalle peruskouluissa, mika tar-
koittaa tassa yhteydessa hallituksen karkihankkeen mukaisia tutoropettajien ja -ohjaajien
kouluttamisia, vaikka tutkimuksessani mukana oleva Koulussa digittdd -hanke ei karki-
hankkeen rahoituksen piiriin kuulukaan. Tutkimukseni kohdistuu erityisesti Keski-Suomen
kahden kunnan maantieteellisesti ja vaestollisesti erilaiseen kouluympéristoén. Toisessa

naistd kunnista on pienet tai ainoat koulut ja taajamat, jotka ovat suhteellisen etéélld kas-



vukeskuksista. Toisessa puolestaan asutaan lahelld kasvukeskuksia seka palveluita ja kun-

nissa on useita kouluja.

1.3 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata opettajien tieto- ja viestintateknistd osaamistasoa
perusopetuksen opetussuunnitelman valossa sekd opettajien tarvetta ja keinoja tadydentaa
osaamistaan lahemmaksi opetussuunnitelman asettamien tavoitteiden tasoa. Tutkimus kar-
toittaa nykytilannetta ja niitd ehtoja, joiden perusteella tieto- ja viestintateknista osaamista
voitaisiin hyodyntéa ja kehittdd omassa tyossd. Keskeisté tassa tutkimuksessa on tarkastel-
la, miten TVT-taitojen tiedollinen, teoreettinen tarjonta rakentuu k&ytanngssa.

Tutkimusongelmat painottuvat tutkimusteeman mukaisesti. Haen niihin vastauksia havain-
noimalla ja pienimuotoisilla haastatteluilla etnografian keinoin. Etnografia menetelména
mahdollistaa tutkimuksessa muun muassa Kirjoittaa yksikén 1. persoonassa. Etnografia

valikoitui lahestymistavaksi kiinnostuksen ja tuttuuden perusteella (Wallenberg 2003).

1. Millaista tieto- ja viestintateknistd osaamista opettajilta odotetaan nykyisen opetus-
suunnitelman valossa?
2. Miten nykyistd TVT-osaamista kehitetddn k&ytannossa?

3. Miten TVT-osaaminen koetaan henkildkohtaisella tasolla?

Pyrin 16ytdmaan ongelmiin vastauksia seuraavin vaihein: Aluksi teoretisoin lahinnd uuden
opetussuunnitelman valossa opettajien tieto- ja viestintateknistd osaamista ja perusteita
seka erilaisia kehittamismalleja. Sen jalkeen kuvaan empiirisesti TVT-o0saamista opettajien
keskuudessa etnografian keinoin sekd tarkastelen observoimalla, miten TV T-osaaminen
koetaan ja miten sita kehitetddn. Liséksi pyrin I0ytamaan tekijoita, joilla oikeasti voidaan
edistdd TVT:n jalkautumista perusopetukseen, kdytetdén siité sitten vaikkapa termia digi-
loikka. Néin luon teoreettisen tarkastelun ja empiirisen aineiston pohjalta uutta, toivotta-

vasti omaakin uraani kehittavaa tietoa.



1.4 Tutkielman rakenne

Tutkielman johdannossa avaan TVT:n opetuskayton taustaa ja esittelen tutkimusongelmat.
Johdannon jalkeen, luvussa 2 esittelen ja madrittelen tutkielman keskeiset kasitteet: Tieto-
ja viestintatekniikka seké tieto- ja viestintatekniset taidot. Lisdksi kerron luvussa TVT:n

roolista nykyisessé opetussuunnitelmassa.

Luvussa 3 perehdyn siihen, miten TVT néayttaytyy koulujen nykytilanteessa opetuskaytossa
ja opettajien osaamisessa. Lisaksi teen luvussa vertailua suomalaisten opettajien osaami-
sesta kansainvaliselld tasolla. Luvun lopussa pohdin opettajien tarvetta kehittdd itseaan

ammatillisesti TV T:n osalta.

Lukuun 4 olen valinnut erittain ajankohtaisen, erityisesti aikuisoppijoille sopivan kehitta-
misen toimintamallin. Nimeé&n tatd tutoropettajuudeksi. Avaan luvussa tutorin ja tutoroin-

nin kasitteitd seka pohdin niiden merkitysta ja roolia tdamén paivan koulussa.

Tutkimuksessa kaytettyihin tutkimus- ja aineistonkeruumenetelmiin perehdyn 5. luvussa.
Lis&ksi kerron aineistonkeruustani ja kenttatyostani seka esittelen aineiston analysointime-
netelmét. Luvussa 6 keskityn kertomaan tutkimuksen tuloksista ja vastaamaan tutkimuson-

gelmiin.

Tutkielman lopuksi luvussa 7 esitdn tutkimuksen johtopaatokset. Lukuun siséltyy myos
omaa pohdintaani johtopa&toksiin liittyen. Luvussa 8 arvioin vield tutkimuksen luotetta-

vuutta seka pohdin tutkimuksen merkitysta ja jatkotutkimusmahdollisuuksia.



2 Kasitteelliset lahtokohdat

Tassa luvussa esittelen ja maérittelen tutkielman keskeiset kasitteet: Tieto- ja viestintatek-
niikka seka tieto- ja viestintatekniset taidot. Liséksi kerron TVT:n roolista nykyisessa pe-

rusopetuksen opetussuunnitelmassa.

2.1 Tieto- ja viestintatekniikka

Tieto- ja viestintatekniikka (TVT, engl, ICT) késitteena siséltaa kaikki ne laitteet, valineet
ja menetelmat, joilla tietoa etsitadn, hallitaan ja kasitellaan. Niitd kaytetddn kommunikaati-
o0ssa ja viestinnassa (Tella 1994). Paitsi, ettd TVT:lla tarkoitetaan kaikkia sahkoisia viestin-
tdkanavia ja viestin valittdjid, joita voidaan kayttdd apuna tiedonkasittelyssa eli kerdaédmi-
sessd, muokkaamisessa, varastoinnissa ja jakamisessa, sill& viitataan nykyaan usein myos
opetuskayttoon, kun erilaisia TVT:n ratkaisuja hyddynnetadn opetuksessa. TVT néhdaan
talléin luonnollisena osana opetuksen luokkahuonekaytantdja seka eta- ja monimuoto-

opetuksen muotoja (Lipponen & Lallimo 2006, 167.)

Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager ja Oksanen (2001) maarittelevét, ettd TVT:sta puhut-
taessa ei riitd pelkastddn vain instrumentaalinen ndkokulma eli tekniset laitteet ja valineet,
vaan se on myos erilaisten sovellusten avulla hallinnoitua sisaltéa ja toimintaymparistoja,
joissa ja joiden avulla opetusta, opiskelua ja oppimista tapahtuu. TVT voidaan nahda uute-
na tapana opiskella, opettaa ja viestid. Se mahdollistaa monipuolisen viestinnén oppilaiden
viélill4, opettajan ja oppilaiden valilla sekd opettajien kesken. Sen k&yttdonotto opetus—
opiskelu—oppimisprosessissa muuttaa perinteistd opetustilannetta. Parhaimmillaan TVT
kehittdd ihmisen toimintaymparistdja ja mahdollistaa ammatillisen ja sosiaalisen kehitty-
misen. (Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager & Oksanen 2001, 25-28.)

Tellan ym. (2001, 26-27) mukaan TVT sisaltéd4 joko osittain tai kokonaan seuraavia néko-
kulmia: 1) Tyovélinendkokulma, joka tarkoittaa teknisid laitteita, vélineita ja ohjelmistoja,
joiden avulla opetus—opiskelu—oppimistapahtumaa tehdaan. 2) Toimintaymparistonako-
kulma, joka tarkoittaa opettajien, oppilaiden ja kotien kdyttdmaa toiminnallista verkostoa

seka sitd jarjestelmad, joka tukee didaktisesti opetus—opiskelu—oppimisprosessin toteutu-



mista ja hallinnoimista. 3) Kontekstindkokulma, joka tarkoittaa uudenlaisia tyo-, toiminta-,
opiskelu-, opetus- ja viestintdkonteksteja, joiden avulla esimeriksi koulussa tapahtuvaa
viestintad ja opetuksellista sisaltéd voidaan rikastaa ja edistad, opettajien tyoskentelya te-

hostaa tai henkisté jaksamista ja voimavaroja vahvistaa.

2.2 Tieto- ja viestintatekniset taidot, TV T-taidot

TVT-taitoja pidetddn Suomessa jopa kansalaistaitona (Arjen tietoyhteiskunta 2010, 7, 17;
Lankinen 2010, 4-5). Téna paivana suuri osa viestinnastd, asioinnista ja tydelaman toimin-
noista tapahtuu tietoteknisten sovellusten avulla, joten taitojen hallinta on nykyaikaisen
yhteiskuntarakenteen keskeisid osaamisalueita (Opetus- ja kulttuuriministerié 2010, 8-12).
Tuore véeston TVT:n kayttotutkimus (Tilastokeskus 2015) osoittaa, ettd paivittdin tai lahes
paivittdin internetia kéyttavia on 84 % vaestosta ja ainoastaan 5 % vaestdsta on heitd, jotka
eivat koskaan ole kayttaneet internetid. Otannassa on mukana nuorista 16-vuotiaista aina
74-vuotiaisiin vanhuksiin saakka, joten lapset jadvat tilaston ulkopuolelle. Viisi vuotta ai-
kaisemmin (Tilastokeskus 2010) vastaavat luvut vastaavan ikéisilla kayttdjilla olivat: péi-
vittdin 72 % ja ei koskaan 11 %.

On myos tiedostettava, ettd jokainen peruskoululainen on syntynyt digiaikana ja merkittava
osa oppimisesta tapahtuu koulun ulkopuolella informaalisessa ymparistossd. Monimediaa-
nisuus seka tieto- ja viestintatekniikka ovat oleellinen osa lasten ja nuorten eldmaa, joten
koulu ei voi olla vastaamatta kansalaistaidon vaatimuksiin talta osin. (Arjen tietoyhteiskun-
ta 2010, 6-7.) Seuraavaksi en voi olla kysymatta, miten suomalaisessa peruskoulussa tdna

paivana tiedostetaan TVT:n asema.

TVT ei ole peruskoulussa itsendinen oppiaine. Se on opetussuunnitelmassa (Opetushallitus
2014, 20, 23) nimikkeella tieto- ja viestintdtekninen osaaminen, yksi seitsemastd laaja-
alaisesta osaamiskokonaisuudesta, joiden tavoitteena on perusopetuksen tehtévé ja oppilai-
den ikéataso huomioiden tukea ihmisend kasvamista ja edistdd demokraattisen yhteiskunnan
jasenyyden ja kestdvan eldmantavan edellyttdmé&d osaamista. Perusopetuksessa tieto- ja
viestintateknologinen osaaminen nahdaan kansalaistaitona ja oppimisen kohteena seka

vélineend. Opetuksessa huolehditaan, ettd kaikilla on tasapuoliset mahdollisuudet kehittaa



TVT-osaamistaan. TVT:a hyddynnetddn kaikilla vuosiluokilla, eri oppiaineissa ja laaja-

alaisissa oppimiskokonaisuuksissa seka muussa koulutygssa.

Millaisia taitoja perusopetus listaa sithen TVT-taitojen osaamiskenttaan, ettd voidaan pu-
hua kansalaistaidosta? Suomen 80-vuotisjuhlavuonna oli laaja Tieto- ja viestintatekniikka
opetuksessa ja oppimisessa -hanke, jonka perusteella annettiin suosituksia, miten TVT:n
ottaminen opetuksen ja opiskelun avuksi voisi tuottaa merkittavia tuloksia (Sinko ja Lehti-
nen 1998, 251-260). TVT-taidot on nahty nimenomaan tulevaisuudessa tarvittavaksi
osaamiseksi, avaintaidoiksi 2000-luvun taidoiksi (Norrena 2013, 13). Naita taitoja oppilaat

tarvitsevat kasvaessaan tulevaisuuden kansalaisuuteen.

Euroopan unioni (2006) on listannut tulevaisuuden taidot ja nimennyt TV T-taidot digitaali-
siksi taidoiksi. T&ll& on tarkoitettu TVT:n kayttotaitoja, kuten tietokoneen kayttéa tiedon-
hakuun ja -tuottamiseen sekd tietoyhteiskunnan teknologian hallintaa ja kriittista kaytt6a
tyossd, vapaa-aikana ja viestinnassa. EU:n ohella myds OECD (2013, 95) on maaritellyt
tulevaisuudessa tarvittavia taitoja, joista TVT-taidot on nimetty teknologisiksi taidoiksi.
Termilld on tarkoitettu teknologian kéyttotaitoja, kuten taitoa kayttaa tietokonetta tiedon
etsintdan, jarjestamiseen ja muokkaamiseen sekd yhteydenpitoon toisten ihmisten kanssa.

Myo0s erddssa 21. vuosisadan taitojen arviointi ja opetus -hankkeessa (ATC21S) tulevai-
suuden taidot siséltdvat TVT-taitojen hallintaa. Tulevaisuuden taidot jaetaan hankkeessa
ajattelun taitoihin, tydskentelyn taitoihin, tyoskentelyn valineisiin ja aktiivisen kansalai-
suuden taitoihin. TVT-taidot sisaltyvat tydskentelyn vélineet -osa-alueeseen ja se koostuu
informaatiolukutaidosta sekd tieto- ja viestintdtekniikan eli esimerkiksi tietokoneiden ja
mobiililaitteiden kayttotaidosta. (Binkley ym. 2012, 18-19.) Minusta suomalainen, 2000-
luvun taitoja tai tulevaisuuden taitoja eritteleva nakdkulma asiaan on hyvin edellisen méaa-
ritelman mukainen. NyKyistd opetussuunnitelmaa edeltdneessé luonnostelussa (Opetushal-
litus 2012, 12-14) nostettiin jo esiin tieto- ja viestintatekniset taidot ja kulttuurinen osaa-
minen. TVT:n taidot kasittivéat tyoskentelyn taidot, kuten tiedon kanssa tydskentelyn ja
tiedon luomisen. Lisdksi niihin kuuluivat verkkoviestinnan perustaidot vuorovaikutustai-
doista ja yhteydenpidosta sek& verkkoymparistoon liittyvien eettisten kysymysten tunnis-

tamisesta. Kulttuurinen osaaminen tarkoitti muun muassa oman elinympariston seka kult-



tuuristen juurien tunnistamista ja tarkastelua suhteessa toisiin kulttuureihin. Luonnoksessa
painotettiin vuorovaikutuksen ja yhteydenpidon ulottumista viestintateknisin keinoin paitsi
koulun sisélla myds ulkopuolelle, mikd mahdollistaa saada tuntumaa globaaliin maailmaan

ja kansainvaliseen yhteistyohon.

2.3 TVT:n rooli perusopetuksen opetussuunnitelmassa

TVT:n kayttoonotto kouluissa ei koske ainoastaan osaa koulua, opettajia tai oppilaita, vaan
koko yhteison toimintakulttuuria. Teknologian ei tarvitse olla itsetarkoitus, mutta sen ope-
tuskayton tulisi palvella koko koulun péatehtévad, opetusta ja oppimista ja mahdollistaa
saavuttamaan koulun kasvatus- ja opetustavoitteita. (Niemi, Vahtivuori—-Hanninen, Aarnio
& Kynaslahti 2014, 81.) Kumpulainen ja Lipponen (2010, 15) huomauttavat, ettd pelkét
tekniset taidot eivat riitd varmistamaan tulevaisuuden ymparistoissa toimimiseen. TVT:n
avulla voidaan kuitenkin merkittavasti edistdd laaja-alaista tulevaisuudessa tarvittavaa

osaamista.

Uusi (Opetushallitus 2014), Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 (OPS)
ottaa minusta hyvin huomioon TVT-osaamisen kehittdmisen ja teknologian saumattoman
merkityksen yhteiskunnan toiminnoissa. TVT on nivottu luontevasti osaksi laaja-alaista
oppimista ja monilukutaitoa. OPS:ssa painotetaan, ettd oppilailla tulee olla yhdenvertaiset
mahdollisuudet tulevaisuuden taitojen soveltajina seka heidan tulee ymmart&a teknologian
merkitys ja rooli nyt ja tulevaisuudessa. OPS:ssa kuvataan oppilaiden TV T-osaamisen nel-
ja padaluetta: 1) keskeisten késitteiden ymmartaminen, kaytannon taidot ja oma tuottami-
nen, 2) vastuullinen, turvallinen ja ergonominen toiminta, 3) tiedonhankinta seka tutkiva ja
luova tyoskentely ja 4) vuorovaikutus ja verkostoituminen. Kaikilla neljalla alueella pide-
tdén tarkednd oppilaiden aktiivisuutta, mahdollisuutta luovuuteen ja itselle tydskentelyta-
pojen ja oppimispolkujen loytamista seka opiskelumotivaation yllapitoa yhdessa tekemaélla

ja oppimisen ilon sailyttamisella.

TVT-osaamisen alueella tulevat tutuiksi oppilaille erilaiset sovellukset ja kayttotarkoituk-
set sekd niiden merkitys arjessa sekéd ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa ja vaikuttami-

sen keinona. Lisdksi pohditaan, miksi ja miten TVT:a tarvitaan opiskelussa, tydssé ja yh-
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teiskunnassa. Kestavan kehityksen nékokulma, vastuullisena kuluttajana toimiminen seka
kansainvélinen vuorovaikutus mahdollisuuksineen ja riskeineen ovat myds TVT-

osaamisen keskidssa. (Opetushallitus 2014, 23)

Eri vuosiluokille on asetettu TVT:n osalta OPS:ssa omat osaamistavoitteet (Opetushallitus
2014, 101). Opetuksessa vuosiluokilla 1-2 hyddynnetdan oppilaiden aikaisempia TVT:n
tietoja ja taitoja. Opiskelu on leikkiin perustuvaa perustaitojen harjoittelua ja niiden k&yton
opettelua. Samalla tutustutaan kasitteistoon ja pohditaan TVT:n kayttotarkoituksia l&hiym-
paristdssa ja arjessa. Yksittdisina taitoina mainitaan mm. nappéintaidot ja tekstin tuottami-

nen, TVT:n turvalliset kdyttotavat, kaytostavat seké terveellinen tyoskentelyasento.

Luokilla 3-6 opetuksen keskidssa on TVT:n hyddyntaminen monipuolisesti eri oppiaineis-
sa ja muussa koulutydssé seka yhteisollinen oppiminen (Emt., 157). On tarkoitus mahdol-
listaa omaan oppimiseen ja tydskentelyyn parhaiten sopivien tyotapojen ja -valineiden et-
siminen, kokeilu ja kdyttdminen, silla erilaiset laitteet, ohjelmistot ja palvelimet seké niiden
kayttd vastuullisesti ja turvallisesti ndhdaan osana TVT:n osaamista. Lisdksi opiskellaan

tiedon etsimistd, kriittisyyttd, vastuun ottamista ja TVT:n avulla vaikuttamista.

Perusopetuksen ylaluokilla 7-9 TVT:n kayton tavoitteena on olla jo luonteva osa oppijan
omaa ja yhteisén oppimista (Emt., 284). Oppijoille muodostuu kasitys, miten TVT:a voi
hyodyntéé eri oppiaineissa sekd myohemmin opinnoissa, tytelaméssa ja muualla yhteis-
kunnassa. Oppimistehtévat harjaannuttavat yha oma-aloitteisempaan laitteiden, ohjelmisto-
jen ja palvelujen kéayttoon. Samalla perehdytdan myos vastuulliseen ja turvalliseen toimin-
taan, jolloin huomioidaan tietoturvariskit, tietosuoja ja lainvastainen toiminta. Vuorovaiku-
tusta ja verkostoitumista harjoitetaan kansainvalisesti erilaisia viestintdkanavia hyodynta-

en.
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3 TVT koulujen nykytilanteessa

Tassa luvussa keskityn kertomaan, miten edellisen luvun kasitteisto eli TVT, TVT-taidot ja
TVT:n rooli OPS:ssa nayttaytyvat kaytannossa eli koulujen opetuskaytdssa ja opettajien
osaamisessa. Aluksi esittelen asiaa pohtimalla kuntien ja koulujen eroja TV T-laitteistojen
TVT:n kayttod koulujen arjessa. Tama luo tutkimukselle viitekehyksen, josta erityisesti

opettajan osuus yhdessa johtajuuden kanssa nousevat keskeisiksi.

Esittelen luvussa myds opettajien TVT-osaamista ja koulutusta sekd avaan tutkimusten
avulla suomalaisten opettajien TVT:n opetuskayttdd ja vertaan sitd kansainvélisesti. Lu-
vun lopussa padsen pohtimaan niitd seikkoja ja lahtokohtia, jotka vaikuttavat opettajien

ammatillisen osaamisensa kehittamiseen.

3.1 Kunta- ja koulukohtaisista eroista tasa-arvoisempaan toteutumiseen

Perusopetuksen kunta- ja koulukohtaiset TVT:n opetuskayton suunnitelmat ja tavoitteet on
Kirjattu kuntien ja koulujen TVT-strategioihin, joten kunta- ja koulukohtaisia eroja TVT:n
opetuskaytosta voi olla. Jo aikaisemmin luvussa 2.2 mainitsemassani, Tieto- ja viestinta-
tekniikka opetuksessa ja oppimisessa -hankkeessa (Sinko & Lehtinen 1998b, 251-260)
parinkymmenen vuoden takaa kiinnitettiin huomiota kunta- ja koulukohtaisiin eroihin.
Hankkeen perusteella todettiin kuitenkin laajat ja kattavat TVT:n kdyttdmahdollisuudet
tietoyhteiskunnan polarisoitumisen torjuntakeinona. Hankeen selvitystyd vahvisti késitysta,
ettd kaikki se siséltd, mita tietoteknisten laitteiden avulla haetaan ja kédytetaan kaikilla kou-
lutuksen tasoilla seké institutionaalisen koulutuksen ulkopuolisessa oppimisessa, ratkaisee

sen suunnan, mihin tietoyhteiskuntakehitys vie kansallista osaamista ja kulttuuriamme.

Myos toisessa selvitystydsséd (CICERO Learning 2008, 6-7) on kiinnitetty huomiota kou-
lujen ja kuntien eriarvoisuuteen. Kunnilta sekd kouluilta vaaditaan suuria investointeja
hankkia ja yll&pitdé teknologista struktuuria, joten niihin sijoittaminen on osa poliittista
paatoksentekoa. Ymmérrettdvaa tastd johtuen on, ettd erot kuntien valilla voivat olla timan

vuoksi suuriakin, vaikka koulut kuntien sisélla olisivatkin tasa-arvoisia keskenaéan teknolo-
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gian osalta. TVT:n hyddyntdmismahdollisuudet jakautuvat kansalaisten kesken hyvin epa-
tasaisesti, silla isoissa kaupungeissa ollaan valmiimpia invertoimaan teknologiseen infra-

struktuuriin pikkukuntia tehokkaammin.

Taman paivan tutkimustulokset eivét juurikaan poikkea edellisistd. Hietanen (2015, 20)
Kirjoittaa, ettd suomalaisissa kouluissa teknologian kayttd opetuksessa on melko vahaisté,
vaikka koulut ovatkin teknologisesti hyvin varusteltuja. Han huomauttaa liséksi, etté lahi-
vuosina koulujen véliset erot ovat kasvaneet, minkd han arvelee johtuvan yhteiskunnan
yleisestd eriarvoistumisesta. Han toteaa kuitenkin, ettd koulut, joissa on riittdvan innovatii-
vinen rehtori ja uudesta innostuvat opettajat, menestyvét kylla, vaikka muut jaavét jalkeen.
Hietanen perddnkuuluttaakin pienen Suomen syrjaytymisen estavéksi keinoksi kaikkien

oikeutta ja velvollisuutta osallistua hyvinvointiyhteiskunnan rakentamiseen.

Niemi ym. (2014, 67-71) ovat todenneet myds, etté erilaisten koulutusten, hankkeiden,
selvitysten ja kokeilujen jalkeenkin Suomessa on vield pitkd matka TVT:n pedagogiseen
kayttoon. Suomessa koulujen infrastruktuuri on monin paikoin Euroopan huippua ja taalla
on toteutettu paljon opetusteknologian kokeiluhankkeita. Tekniset edellytykset ovat usein-

kin olemassa, mutta kuntien vélinen eriarvoisuus aiheuttaa ongelmia.

Lohdullista silti on, ettd 16ytyy myds kouluja, joissa TVT on luonnollinen osa arkipéivaa.
Tutkimusaineisto, jota keréttiin kansallista TVT:n opetuskayton strategiaa varten, osoittaa,
ettd on l0ydettavissa kuusi tekijaa, jotka edistdvat TVT:n soveltamista koulun arkeen. Na-
ma voidaan tiivistdd seuraavasti: 1) TVT:sta tulee osa koulun strategista suunnittelua ja
toimintakulttuuria. 2) Kaikkien oppilaiden oppiminen n&hdaan yhteisend tavoitteena. 3)
OPS on joustava ja mahdollistaa erilaiset kaytdnnot. 4) Viestintéd ja vuorovaikutusta edis-
tetddn. 5) Johtajuus merkitsee tuen antamista ja innostamista. 6) Opettajuus merkitsee
osaamista ja sitoutumista koulun tavoitteisiin. (Niemi, Kynaslahti & Vahtivuori—Hanninen

2013, 57-71.) TVT:a edistdvat kuusi tekijaa on nahtévissa havainnollisesti kuviossa 1.
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Kuvio 1. TVT:a koulun arjessa edistavét tekijat (Niemi ym. 2013, 69)

Koen edellisen aineiston perusteella luodussa mallissa merkittaviksi oman tutkimukseni
kannalta erityisesti kohdat viisi ja kuusi eli johtajuuden ja opettajuuden merkityksen
TVT:n kayttoon koulun arjessa. Uusikyld ja Atjonen (2007) nakevét, ettd opettajalla on
aidosti kiinnostusta kasvua ja kehitysta kohtaan seké uskoa siihen, etta hén voi vaikuttaa ja
hénen toiminnallaan on merkitystd oppilaiden elamaéan. Opettaja on turvallinen aikuinen,
joka tukee, ohjaa, puolustaa, kannustaa ja luo turvallisia rajoja. (Uusikyld & Atjonen 2007,
214-215.) Opettaja ndhddan myos ammatillisena aikuisena, mika tarkoittaa opettajan am-
mattitaitoa, osaamista ja vahvuutta. Opettajan tdytyy uskoa itseensa ja opettamaansa asiaan
sekd oppilaisiin. (Kontturi 2009, 133.) Naiden maaritelmien valossa myds TVT-taitoja
opettava opettaja toimii: Hanen on uskottava kykyihinsa, osattava opetettava asiansa ja
tiedettdva aikuisen vastuunsa, ettd han voi hyddyntad TV T:a menestyksellisesti opetustyos-

saan.

Keskityn tdamén tutkielman seuraavissa luvuissa nimenomaan opettajien ja koulunjohdon
mahdollisuuksiin tuoda TVT osaksi koulujen arkea. Huomioitava kuitenkin on, ettd t&lla
valinnalla en yhtdan vahattele strategioiden, tavoitteiden tai opetussuunnitelman merkityk-
sié asiaan tai pida vdhemman merkityksellisind vuorovaikutusta, viestintaa ja kaikkien op-
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pilaiden tasa-arvoista oppimista. Tdmén valintani perusteena ovat omat havaintoni ja ko-
kemukseni opintojeni aikana, kun yliopistonopettaja Antti Ekonojan ja tutkijatohtori Leena
Hiltusen luennoilla vuosina 2015-2017 on viitattu useasti aiheeseen. Valintaani vahvistaa
Uusikyld (2003, 130-131), kun h&n kirjoittaa ammattitaitoisesta opettajasta, joka tuntee
kylla oppimisen teoriat, mutta tajuaa, etteivat ne riitd korvaamaan opetuksen teorioiden ja
perustaitojen hallintaa. Opettajalla on péaatdsvalta opetussuunnitelman puitteissa siitd, mita
opettaa ja miten opettaa sek& mink& opetustavan hén valitsee: opettajakeskeisen, oppilas-
keskeisen vai yhteistoiminnallisen. Liséksi opettajalla on vaikutusmahdollisuuksia opetta-

mansa oppiaineen ohella opettaa myods suhtautumista ja asenteita opettamiinsa asioihin.

Olen joskus kuullut, miten opettajaa pidetddn opetuksen paand ja sydamend. Mutta nakisin
tarkednd myos rehtorin merkityksen opetusta edistévé tai jarruttavana tekijand. Tassé ta-
pauksessa tarkoitan nimenomaan sita opetuskenttdd, joka tapahtuu TVT:n ymparilla. Tut-
kimusten valossa nayttaisi siltd, ettd rehtorien asenne on muuttunut TVT:a kohtaan myon-
teisemmaéksi (Kankaanranta & Puhakka 2008; Kankaanranta & Vahtivuori—-Hénninen
2011). Opetus- ja kulttuuriministerion (2010, 9) mukaan lukioiden ja ammatillisen koulu-
tuksen rehtorit suhtautuvat perusopetuksen rehtoreita mydnteisemmin tekniikkaan. Koulu-
jen johto (rehtorit) ovat toimintakulttuurin muutoksen edesauttamisessa avainhenkil6ita
tutkimustulosten (Kankaanranta & Puhakka 2008; Kankaanranta & Vahtivuori-Hé&nninen
2011) perusteella. N&in ollen toimintatapojen muutos on oleellinen lisa laiteinvestointeihin,
kun TVT:a viedaan kouluihin. Opettajien pedagogiset tarpeet tulevat taytetyiksi, kun vara-
taan riittavasti resursseja TVT:n pedagogiseen tukeen. (Opetus- ja kulttuuriministerio
2010, 9)

3.2 Opettajien TVT-osaaminen ja koulutus

Teknologian kayttd koulussa on sidoksissa opettajiin, heiddn osaamiseensa ja asenteisiin.
Opettajat nimittdin vastaavat viime kadessa siitd, kuinka usein ja milla tavoin teknologiaa
kaytetddn ja hyodynnetddn opetuksessa. Norrena (2013, 20-21, 30-31) Kirjoittaa, miten
nimenomaan opettaja on keskeisessa asemassa 2000-luvun taitojen edistdmiseen koulussa.

Jos taitojen harjoittelua halutaan tukea ja edistad, olisi kiinnitettdva huomiota opetuksen eri
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osatekijoihin, kuten opettajien opetuskaytanteisiin ja kasityksiin oppimisesta, oppilaan

toimintaan ja asemaan opetusprosessissa seka oppimisymparistoon.

Suomalaisessa perusopetuksessa on panostettu opettajien tietotekniseen osaamiseen ja li-
séksi erilaisin koulutuksin on tuettu opettajien kehittymistd uuden teknologian kayttajina
(CICERO Learning 2008, 8). Tosin tutkimuksin on todettu, ettd vastavalmistuneiden opet-
tajien TV T-taidot vaihtelevat opettajankoulutuslaitoksesta riippuen. OECD CERI:n selvi-
tyksen perusteella (Meisalo, Lavonen, Sormunen & Vesisenaho 2010, 39-42) opettajaksi
opiskelevat eivét saa opiskeluaikana riittdvdd TVT:n opetuskdyton osaamista. Suomessa
voi valmistua opettajaksi, vaikka TVT:n opetuskéyttd ja mediataito olisivat vieraita. Vas-
tavalmistuneet opettajat sekéd jo koulutydssa toimivat opettajat tarvitsevat monipuolista ja
jatkuvaa koulutusta (Norrena & Rikala 2011, 17, 24). Taydennyskoulutuksista merkittavin
lienee OPE.fi, jossa maéritelladn opetushenkiloston keskeiset TVT:n perustaidot, opetus-
kayton taidot ja erityisosaamisen alueet kolmiportaisena esityksen kuvauksena (Opetusmi-
nisterio 1999, 17).

Opetus- ja kulttuuriministerié (2010) linjaa, ettd “Moderni opettajien oman osaamisen ja
ammattitaidon kehittdminen edellyttaa tyoelamalaheistd koulutusta, moniammatillisia koh-
taamisia sekd maantieteellisesti saavutettavien toimintamallien kehittdmistd” (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2010, 9). Myods Heikkinen, Aho ja Korhonen (2015, 17) ovat todenneet,
ettd nykyisessa tietoyhteiskunnassa kaiken lapdisevd haaste on osaamisen kehittdminen.
Kansakunnan tulevaisuuden rakentamisessa on koulutuksen merkitys ilmaistu selkeésti
poliittisessa tahdonmuodostuksessakin. Téah&n haasteeseen on vastattu ainakin paivittamal-
I& OPE.fi-koulutuksen taitotasot vuonna 2012 (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014a).

Haaparannan (2008) tutkimuksen perusteella jopa 80 % opettajista pitaa tietokoneen kayt-
téa varsin helppona. Yli puolella opettajista on kéytossaan riittavasti tietokoneita ja lahes
kaikki osaavat kayttaa niitd. Tilanne vaikuttaa positiiviselta, mutta opetuskayttd on osoit-
tautunut silti véhaiseksi, koska opettajat eivét tiedd, miten hyddyntéisivat teknologiaa ope-
tuksessaan. Opettajilta puuttuu pedagogisia ratkaisumalleja, miten kéyttaa teknologiaa ope-
tuskaytossa erilaisten oppijoiden kanssa erilaisissa opetustilanteissa. (Haaparanta 2008,

81-85, 177-178.) Naihin seikkoihin olisi kiinnitettdva koulutuksessa, seké opettajan perus-
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etta tdydennyskoulutuksessa, huomiota. Teknisten taitojen lisaksi tarvitaan opettajille pe-
dagogista osaamista teknologian mielekkaédseen ja opetussuunnitelmaa tukevaan kayttoon.
(CICERO Learning 2008, 8-9.)

3.2.1 TVT:n opetuskaytosta

Finnable 2020 — Osaamisen Suomi -tutkimushanke (Niemi & Multisilta 2014b, 29-30)
kartoitti verkkokyselytutkimuksella opettajien TVT:n liittyvid kayttotottumuksia ja tarpei-
ta. Suomalaisten, eri kouluasteiden opettajien vastaukset osoittivat, etta opettajat kayttivat
teknologiaa varsin paljon opetuksessaan. TVT:a oli hyddynnetty erityisesti paikasta riip-
pumattoman opetuksen jarjestamiseen (lukio) seké sisaltdjen jakamiseen ja yhteydenpitoon
muiden opettajien kanssa. TVT:n avulla pidettiin yhteyttd myds muihin l&hell& oleviin ta-
hoihin sekd muissa maissa sijaitseviin kouluihin. Hanke osoitti kuitenkin kouluasteiden
valiset erot TVT:n kaytdsta luokkatilanteissa: Alakoulujen opettajat arvioivat, etta kaytta-
essédan TVT:a luokkatilanteissa oppilaat oppivat enemman toisiltaan, olivat luovia ja sitou-
tuivat oppimiseen. Ylakoulujen ja lukioiden opettajat huomasivat positiivisen vaikutuksen

my0s edellisiin tekijoihin, mutta vaikutus arvioitiin alakouluja pienemmaksi.

Opettajien innokkuus kyselyn (Emt., 30) valossa oli kuitenkin huojentavaa: Uusien TVT-
laitteiden ja ohjelmistojen kokeilu innosti 92 %:a vastaajista. Ehtona kayt6lle oli kuitenkin
helppokayttdisyys tai kdyton oppimisen helppous. Liséksi kokeiluintoisista vastaajista
enemmisto painotti laitteen tai ohjelmiston ilmaisuutta tai muokkausmahdollisuutta omiin

tarpeisiin soveltuviksi.

Kyselyn (Emt., 30-31) vastauksien perusteella opettajilla oli my6s odotuksia ja toiveita.
Vastaajista 94 % toivoi, ettd tulevaisuudessa verkosta sijaitseva tieto olisi paikasta riippu-
maton. Opettajilla oli myds paljon odotuksia tulevaisuudessa viestintapalveluiden kaytta-
misen, reaaliaikaisen kommunikoinnin, tekstipohjaisten sisaltéjen luomisen, monipuolisten
sisdltdjen luomisen verkottumisen ja opetuksessa kaytettavien verkkovideoiden suhteen.
Edelliset odotukset on listattu siind jarjestyksessd, mihin tarkeysjarjestykseen opettajat

olivat ne asettaneet.
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Surullista on huomata, ettd kysely osoitti (Emt., 30-31) sen tosiasian, ettd opettajista 59 %
koki, ettei heidan kéytéssadn ole riittavasti laitteita ja ohjelmistoja. Vield totisemmaksi
vetda oppilaiden kaytdssa olevien laitteiden maaré, silla niiden riittdmattomyyden totesi 79
% vastaajista. Laitteiden ja ohjelmistojen hankinnoista pitéisi p&aosin vastata erityisesti
koulujen, mutta viidesosa hyvéksyi myds oppilaiden omien laitteiden kayton.

Positiivinen muutos kyselyn (Emt., 31) perusteella oli, ett4 noin kaksi kolmasosaa vastaa-
jista ndki oman opetuksen muuttuneen verkkovideoiden hyddyntdmisen aloittamisen jal-
keen. Liséksi reilu puolet oli sitd mieltd, ettd oma opetus oli muuttunut digitaalisten oppi-
misymparistdjen hyddyntamisen myo6ta. Muutos oli tapahtunut erityisesti lukio-opettajien
opetuksessa. Kokonaisuutena TVT:n kéyttd nahtiin innostavana (88 %), mutta haasteelli-
sena (78%) ja aikaa vievana (71%). Sen kayton maara nahtiin kasvavana tulevaisuudessa.

Suomalaisten opettajien asenne TVT:n kayton suhteen on myonteinen ja odottava (Niemi
& Multisilta 2014b, 27, 31). Suurin hyoty siitd koetaan saavutetun alakoulussa, perusope-
tuksen vuosiluokilla 1-6. Téssa yhteydessa olisi hyva muistuttaa, ettd vaikka aina ei saada
uusia laitteita ja hienointa teknologiaa kaytt6on, niin perusasioita voidaan opiskella van-
hemmillakin laitteilla. Téarkeintd on oppia hyddyntdmaén teknologian avaamat mahdolli-

suudet koulussa ja kodin ulkopuolella. Naita taitoja tarvitaan erityisesti tulevaisuudessa.

Osana Tulevaisuuden peruskoulu — Uuteen nousuun! -hanketta (Opetus- ja kulttuuriminis-
terid 2014b) laadittiin valtakunnallinen verkkokysely, johon vastasi lahes 7 000 henkil64.
Kyselylld (Ouakrim-Soivio, Rinkinen & Karjalainen 2015b, 120-124) selvitettiin, mita
peruskoululaiset ja heidan huoltajansa, opiskelijat, opettajat, rehtorit ja muut opetusalan
asiantuntijat ajattelevat perusopetuksen nykytilasta, siihen liittyvista ilmioista, oppimistu-
losten heikkenemisen syistd ja perusopetuksen kehittdmistarpeista. Kyselyssa pyydettiin
vastaajia muun muassa valitsemaan viisi tulevaisuuden avaintaitoa, joita peruskoulussa
tulisi opettaa nykyistd enemman tai paremmin, jotta oppilailla oli paremmat mahdollisuu-
det pérjata tulevaisuudessa tyomarkkinoilla. Seuraavassa on lueteltu kaikki 12 tulevaisuu-
den avaintaitoa siind jarjestyksessa, mitd vastaajat valitsivat eniten: 1) vuorovaikutus- ja
tunnetaidot, 2) ongelmanratkaisutaidot, 3) oppimistaidot eli oppimaan oppiminen, 4) aloi-

tekyky ja yrittelidisyys, 5) vieraat kielet, 6) analyyttinen ja kriittinen ajattelu, 7) viestinta
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aidinkielellg, 8) digitaaliset taidot, 9) luovuus, 10) matematiikan osaaminen, 11) perus-
osaaminen luonnontieteissé ja teknologiassa sekd 12) yhteiskunnallinen vaikuttaminen.
Néihin avaintaitoihin peilautuvat myos vastaajien nakemykset siitd, mité taitoja tulisi opet-

taa opettajien peruskoulutuksessa ja opettajien tdydennyskoulutuksessa

Itsedni ei hdmmentanyt tulevaisuuden avaintaitojen valintajérjestys, mutta olisin toki toi-
vonut TV T-taitojen tarkeyden hiukan merkityksellisemmaksi. Mielestani on kuitenkin hie-
noa, ettd tdssa melko tuoreessa kyselysséd (Emt., 130-131), oli nostettu tdma seikka esiin
my6hemmin, kun vastaajia pyydettiin avovastauksilla kertomaan ongelmista, joita suoma-
laisessa peruskoulussa on ja antamaan kehitysehdotuksia asioihin. Yksi teema, joka nousi
keskeisena esiin, oli: TVT:a tulee hyddyntda nykyistd enemman opetuksessa seka laitteis-
tojen saatavuudesta ja opettajien osaamisesta tulee huolehtia. Opettajakoulutusta ja opetta-
jien taydennyskoulutusta kehittdmalla taataan edelleen osaavat ja ammattitaitoiset opetta-

jat.

3.2.2 Vertailua kansainvaliseen TVT-0saamiseen

Kansainvalisen tutkimuksen (Arjen tietoyhteiskunta 2010, 16; Norrena & Rikala 2011, 13,
24) perusteella edellakdvijamaissa, joihin Suomikin luetaan, ei TVT:a kdytetd opetuksessa
sadanndllisesti, vaikka suuria investointejakin asian eteen on tehty ja satunnaisesti TVT:a
opetuksessa kayttavia opettajia on kohtuullisesti. TVT:n opetuskayton maarassa Suomi ei
ole karkisijoilla, mutta kuitenkin Euroopan keskitasoa (CICERO Learning 2008; European
Schoolnet 2009; Meisalo ym. 2010).

Kankaanrannan ja Puhakan (2008, 50-55) tutkimuksen mukaan ainoastaan kolmasosa
opettajista kéayttdd TVT:a sédannollisesti. Ndma opettajat ovat yleensd vieraiden kielten,
aidinkielen ja yhteiskunnallisten aineiden opettajia. Luonnontieteen opettajat ja matematii-
kan opettajat kayttavat TVT:a vield vdhemman. Yli puolet tutkimukseen (Kankaanranta &
Puhakka 2008, 58-60) osallistuneista opettajista ajatteli, ettd TVT lisasi opetuksen laatua
sekd mahdollisuuksia suunnata opetusta yksil6llisesti. Suomalaisopettajista valtaosa eli yli
puolet totesi oppimateriaalien ja tydskentelymuotojen monipuolistuneen, mutta TVT:n

kéayton lisddvan opetuksen valmisteluaikaa.
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Kansainvélisessa opettajien TVT:n osaamisen vertailussa Suomi pérjaa kohtuullisen hyvin.
Opetushallituksen (2011, 14-15) tekemén tilannekatsauksen mukaan suomalaiset opettajat
hallitsevat tietotekniikan peruskéyttdtaidot jopa keskimaardista paremmin, kun yli 80%
opettajista hallitsee ne. Mutta puutteita nékyy silti erityisesti pedagogisissa kéyttétaidoissa
ja paremmissa peruskéyttotaidoissa. Vain kolmasosa suomalaisista opettajista hallitsee
peruskayttotaidot hyvin, kun vastaavasti hyvat TVT:n perustaidot ovat kahdella kolmas-
osalla opettajista esimerkiksi Tanskassa ja Britanniassa, ja vain kahdeksassa muussa maas-

sa luku on Suomea pienempi.

Muihin Pohjoismaihin verrattuna Suomi kuitenkin eroaa joukosta, kun verrataan, minka
verran opettajan hyodyntavat TVT:a opetuksessaan (Arjen tietoyhteiskunta 2010, 16;
OECD Nordic 2009). Suomessa (Opetushallitus 2006, 42—43) TVT:n opetuskayttd on va-
haisempaa ja oppilaat kayttavat TVT:a vahemman omien tuotosten ja yhteisollisyyden va-
lineind. Myds opettajien asenteet ja kokemukset TVT:n pedagogisista ja yleisista hyodylli-
sistd vaikutuksista ovat my6s muissa Pohjoismaissa suomalaisia opettajia paremmat. Suo-
malaisista opettajista kolmasosa naki TVT:n positiivisen vaikutuksen oppimiseen, kun
muualla Pohjoismaissa 2/3 piti sitd hyodyllisend. Tutkimustulosten (Emt., 60-61) mukaan
tietotekniikan vaikutuksen suurimpana kokevat oppilaat ja opettajat myods kayttavat tieto-
tekniikkaa eniten. Tulos on sama opettajilla, jotka soveltavat opetukseen lukuisia eri tek-

niikoita.

Eras laaja, EU:n komission tilaama tutkimus (European Schoolnet 2013) Euroopan kou-
luissa selvitti koulujen varustelutasoa, TVT:n kayttokohteita ja maarid sekd kayttéjien
asenteita ja osaamista. Taméan tutkimuksen perusteella Suomen kouluissa on keskiméaéarin
hyva tekninen infrastruktuuri, mutta sitd hyddynnetddn heikosti. Esimerkkind tasta oli
Suomesta kaksi tutkimuksen heikointa tulosta: Viikottain koulun tietokonetta kaytti ope-
tukseen 8. luokkalaisista 27 % oppilaista (paras vastaava luku Euroopassa 70 %) ja 31 % ei
ollut kéyttanyt vuoteen tietokonetta opiskeluun. Edellisilla seikoilla lienee jotain yhteista
siihen seikkaan, ettd suomalaiset opettajat eivat luota omiin tietokoneen peruskayttotai-
toihinsa, vaikkakin sosiaalisen median kayttotaitoihin 16ytyi vankkaa luottamusta. Lisaksi
suomalaiset opettajat uskoivat keskimadrasta vahemman TVT:n tuomiin hy6tyihin opetuk-

Sessa.
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3.3 Ammatillisen osaamisen kehittdmisen lahtokohdat

Edellisen luvun jalkeen olen hiukan h&mmentynyt. Suomalaisen tutkimuksen valossa meil-
I& menisi kohtuullisesti, mutta kansainvalisesti verrattuna jotain tuntuu olevan aika lailla
viel& lapsen kengissd. Meilld vaikuttaa kylla olevan teknologinen infrastruktuuri kohdal-
laan ja opettajat ammattitaitoisia ja hyvin koulutettuja. My6s uudella opetussuunnitelmalla
ja sen tuomilla vaatimuksilla on vastattu haasteeseen tehda TV T-osaamisesta kansalaistai-
to. Eri puolilla Suomea on 16ydettévissa innostavia esimerkkeja TVT:n opetuskaytosta (Ks.
mm. Kiili, Tuomi, Perttula & Kiili 2014; Korhonen & Lavonen 2014; Kotilainen 2010;
Tuomi, Multisilta & Niemi 2010; Sallasmaa, Mannila, Peltomaki, Salakoski, Salmela &
Back 2010). Helminen (2014) mainitsee, ettd uudet odotukset oppilaiden TVT-0saamisen
kehittdmiselle vaikuttavat opettajien tapaan opettaa ja ottaa kayttdon uusia opetusmenetel-
miéd. Téhadn muutokseen opettajat tarvitsevat tukea ja koulutusta saadakseen ammatillisen

osaamisensa sille tasolle, jota jo uusi OPS edellyttaa.

Suomalaisia opettajia kutsutaan kehittyviksi osaamistyontekijoiksi (Raasumaa 2010, 15—
16). Silla tarkoitetaan opettajien kykya ja tahtoa lisatd organisaationsa arvoa ideoiden, ana-
lysoiden seka tehden ratkaisuja ja paatoksia. Kéytannossa tama tarkoittaa, etta opettajan on
jatkuvasti kehitettdva osaamistaan ja ammattitaitoaan. Luonnollisesti tdma tapahtuu tyota
tekemalld, mutta on myos tiedostettava riskit, ettd opettajan ammatillinen kasvuprosessi
katkeaa uran jossain vaiheessa. Ettei tilanteesta vapautumiseksi tarvitsisi ryhtyé radikaalei-
hin paatoksiin, kuten alan tai ammatin vaihtoon, tulisi opettajia auttaa kehittamaan toimin-

taansa ja ammatillista identiteettiadn koulutuksen ja tuen avulla.

Opetussuunnitelmat ja niiden tuomat vaatimukset séatelevat opettajan ammatillisen osaa-
misen kehittdmista (Helminen 2014). Collin (2007, 124-128) tdésment&d, ettd ammatillinen
osaaminen on sidoksissa kontekstiin, missa ty6 tapahtuu. Tdma merkitsee tyon jatkuvasti
tapahtuvaa péivittamisté sen liséksi, ettd tyo on jatkuvassa muutoksessa. Osaamisen kehit-
tdminen voi olla tyonantajankin vaatimus tyostad suoriutumiselle, kun ammattitaitovaati-
mukset saattavat kasvaa ja muuttua nopeassakin tahdissa. Opettajien ammattitaitovaati-
mukset tuskin hetkessda muuttuvat, mutta alansa asiantuntijoina opettajien tulee kyeta it-

searviointiin, uuden tiedon etsimiseen ja sen Kriittiseen arviointiin. Toisin sanottuna opetta-
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jilta edellytetaan jatkuvaa uuden oppimista ja omaksumista, unohtamatta kuitenkaan uuden

luomisen taitoa.

Millaisilla menetelmilla opettajat sitten parhaiten uuden oppinsa saavat? Mika auttaa opet-
tajia oppimaan ja kehittdmaan osaamistaan? Niemen ym. (2014, 80) tutkimuksen mukaan
TVT:a menestyksellisesti hyddyntavia kouluja leimasi yhteisollinen tydkulttuuri, jossa
ideoiden jakaminen oli keskeistd. My0ds Norrena ja Kankaanranta (2012, 26-29) péatyivat
tutkimuksessaan tulokseen, ettd mahdollisuus yhteistoimintaan opettajien vélilla edesauttoi
ajatusten seka ideoiden jakamista ja kehittelyd yhdessd. Tama taas johti uusien, 2000-luvun
taitoja tukevien, opetusmenetelmien kayttdonottoon, joka naky muun muassa oppimislah-
toisend pedagogiikkana, opetuksen laajentamisena luokkahuoneen ulkopuolelle seké tieto-
tekniikan kayttdonottona opetukseen ja oppimiseen.

Opettajien kehittymistd persoonallisesti, sosiaalisesti ja ammatillisesti voidaan edesauttaa
palautteella, tuella ja itsearvioinneilla. Téhén kannustaa myos ajatusten ja hyviksi koettujen
kaytantojen vaihto opettajakollegoiden kanssa. Bell ja Gilbert (1996, 109, 140) mainitsevat
tehokeinona anekdootit eli kertomukset merkittavistd tapahtumista, joista opettajat voivat
keskenddn keskustella ja jotka auttoivat opettajia miettiméaén tilanteita uudelleen ja oppi-
maan niistd. Kertomukset ohjasivat keskusteluja puhumaan opettajuudesta ja siitd, mita
luokissa ja koulussa todellisuudessa tapahtuu, miten ongelmatilanteita voidaan ratkaista ja

kehittaa uusia ideoita tilanteisiin.

Raasumaa (2010, 141-147) on tutkimuksensa myota todennut koulutuksen ja sieltd saadun
tiedon jakamisen merkityksen oman osaamisen kehittdmiseen. Tutkimukseen osallistuneet
nakivét kuitenkin osaamisensa kehittymisen perustuneen tyopaikalla oppimiseen ja henki-
Iokohtaisen pohdinnan avulla tapahtuneeseen ammatilliseen kasvuun. Keskiéon nousivat
koulun sisdiset koulutukset, avoin suhtautuminen osaamisen jakamiseen ja hyvé kollegiaa-
linen tuki. Liséksi oli tarve riittdvan pitkadn ulkoiseen koulutukseen, verkostoitumiseen ja
sujuvaan kommunikointiin perheiden eli oppilaiden ja heidan vanhempiensa kanssa. Niemi
ja Multisilta (2014c, 58) lisdavat yhteistyoverkostoon perheiden ja koulujen lisdksi muun

lahialueen, kuten kirjastot, yritykset, vanhusten palvelutalot, urheilu- ja muut harrastusta-
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hot. Eri yhteistyOtahojen ja alojen asiantuntijoiden vélilla voisi olla yksi yhdistava tekija —

teknologia.

Haasteilta ei tdssakadn tilanteessa valtytd. Vaikka opettajat tykkaavat yhteistyokuvioista,
mahtuu aina joukkoon opettajia, jotka eivat halua kayttad TVT:a milldan tavalla. Siksi tut-
kimuksissa (Niemi ym. 2014, 80) korostetaan nimenomaan ruohonjuuritasoista vertaistu-
kea ja koulutusta. On osoittautunut, kuten Niemi ja Multisilta (2014c, 57) toteavat, ettd
usein han, joka tarvitsee apua, ei uskalla sitd pyytdd. Oma osaamattomuus ja vaikeudet
halutaan pitad salassa ja pelatdan leimutumista, jos pyydetdan apua. Toisaalta auttavaa,
neuvovaa, opastajaa palkitaan omalla oppikokemuksella, koska samalla joutuu I6ytdméén
asian ytimen, mika hyodyttdd myos itsed. On huomattu myos, ettd vahvassa kilpailuilma-
piirissé avun pyytaminen ja antaminen kuihtuvat sekd oppimistulokset heikentyvét (John-
son& Johnson 2014).

Kilpailuhenkisen ilmapiirin tilalle 16ytyy toivottavasti vapaa ilmapiiri. Se lisaa innostusta
etsid ja loytad uusia tapoja toimia. Kaikkiaan Suomessa opettajilla onkin paljon vapautta
tyossdan, he voivat valita opetusmenetelménsa ja -tapansa ja toteuttaa opetustaan tavoittei-
den asettamissa raameissa hyvéksi katsomallaan tavalla. (Collin 2007, 133-134.) Téallainen
toimintakulttuuri vapauttaa myds TVT:n opetuskayttoon ja erilaisiin kokeiluihin (Niemi
ym. 2014, 80-81). Myds oppilaat aktivoituvat ja opettajien ja oppilaiden valiset toiminta-
tavat mahdollistustuvat esimerkiksi erilaisten projektien muodossa. Toimintakulttuuria
leimaa avoimuuden ja vapauden lisaksi asioiden jakaminen, yhdessd tekeminen, riskien

ottaminen seka yrittdmisen ja erehtymisen hyvaksyminen.

Byman (2002, 28-31) kirjoittaa, ettd opiskelu mielekkadssa ja jannittdvassa ymparistossa
Voi edesauttaa sisdisen motivaation syntya. Sisdinen motivaatio tarkoittaa oppijan siséista
halua ja tarvetta oppia uutta sekd omaehtoista sitoutumista tydskentelyyn. Sisdisesti moti-
voitunut on hyvin keskittynyt tekemaansa ja taysin syventynyt tehtdvaénsa. Salovaara ja
Honkonen (2011, 114-115) lis&avat sisaisen motivaation vapauttavan voimavaroja oppimi-
seen. Motivaatiota synnyttavat uuden oppiminen, haasteet, yhdessd tekeminen ja vastuun-

ottaminen. Tarkedksi koettu asia innostaa ja kannustaa oppimiseen.
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4 Ammatillisen osaamisen kehittamisen toimintamallina

tutoropettajuus

Tassa luvussa keskityn perusteellisesti ammatillisen osaamisen kehittdmiseen. Olen valin-
nut tahdn malliksi ajankohtaisen, nykyhallituksen karkihankkeiden mukaisen toimintamal-

lin. Kutsun sitd tutoropettajuudeksi ja k&ytan siité lyhennettya tutor-termié.

Luvun alussa etsin vastausta siihen, miksi tutoreita tarvitaan ja mik& heidan tehtavéansa
kouluissa on. Avaan myds tyhjentdvasti tutorin ja tutoroinnin késitteet, seké liséksi lyhyesti
niiden lahikasitteet. Tutoroinnissa on ldydettavissa erilaisia ohjauksen muotoja, jotka maa-
rittelen. Mietin vield luvun lopuksi, millaista tutoropettajuus voisi teoriassa olla tdman pai-
van koulussa. Luku on suhteellisen pitkd, mutta sen perusteena on, ettd tdmé on tutkimuk-

sen kannalta keskeisin teorialuku.

4.1 Miksi tarvitaan tutoreita?

Uuden opetussuunnitelman arkeen siirtamisessa, koulujen avoimen ja yhteisollisen toimin-
takulttuurin muutoksessa sek& oppimisen oppijalahtdisemmaksi aikaansaamisessa tarvitaan
vahvaa pedagogista osaamista (Manner 2016, 6). Uusi peruskoulu -ohjelmalla (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2016) yritetddn vastata naihin haasteisiin ja tavoitteisiin yhtena halli-
tuksen karkihankkeista. Kéytannon tasolla tdima nakyy koulujen perustoiminnassa tutoro-
pettajuutena, johon opetus- ja kulttuuriministerié on tarjonnut valtionavustusta. Tutoropet-
tajille, joita on tarkoitus saada jokaisen kouluun, on rakennettu erillinen valtakunnallinen
koulutusohjelma. Uusi peruskoulu -ohjelma (Opetus- ja kulttuuriministerio 2016) asettaa
lahtokohdakseen mahdollistaa opettajille heidan lahtétasonsa mukaista osaamisen kehitta-
mista. (Opetushallitus 2016a.)

Perinteinen koulutuksen rakenne on siis lopultakin murenemassa. Puhutaan uudesta koulu-
tusajattelusta ja oppimisesta, joka irtautuu opettajajohtoisesta oppimisprosessista ja keskit-
tyy yksil6lliseen, oppijalahtdiseen oppimistapahtumaan, jossa opettaja asettuu enemman
ohjaajan ja avustajan rooliin. Her&& kuitenkin kysymys, onko oppijoilla valmiutta tai halua

olla itseohjautuvia oppimisen suhteen. Kiteytyyko opettajan avustajan rooliin juuri itseoh-
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jautuvan oppimisen valmiuksien kasvattamaan saattaminen? T&han rooliin istuu minusta
todella hyvin tutorin rooli ja merkitys, jota kuvasin edelld hallituksen kérkihankkeen oh-

jelman yhteydessa ja jota seuraavaksi avaan enemmankin.

Tassa tutkimuksessa madrittelen tutorin ja tutoroinnin Lehtistd (1992b, 53) mukaillen seu-
raavasti: Tutorin eli oppimisen ohjaajan ensisijainen tehtédva auttaa oppijaa saavuttamaan
itseohjautuvan oppimisen valmiudet ja tehdé itsensa tarpeettomaksi. Tutorointi on ohjaus-
ta, jolla edistetd&n oppimista ja oppijan itsendistd oppimisprosessin hallintaa. Liséksi tuto-
roinnilla tarkoitetaan toimintaa, jolla autetaan oppijaa saavuttamaan paamaariaan ja kiinnit-
tymaan tyodskentely-yhteisoonsa. Tassa yhteydessa kédytdn tutorointia suorittavasta henki-
I0sté termid tutor, joka sisaltdd my6s ohjaajan, opastajan tai tutoropettajan maaritelman.
Tutoroinnin kohteena olevasta henkildsta kdytdn puolestaan termid oppija, joka yleisimmin
tassa tutkimuksessa tarkoittaa aikuista opiskelijaa, vaikka termi sopii myds opiskelevaan

lapseen eli oppilaaseen.

4.2 Tutor, opettaja vai tutoropettaja?

Tutor tai tuutor on ohjaaja, opastaja, etenkin nuorempia opiskelijoita ohjaava kokenut
opiskelija tai opettaja. Se on liitetty my6s termeihin luokanvalvoja ja ryhménohjaaja seké
tietopankki. Tutor tukee ja turvaa uuteen eldmantilanteeseen tai -vaiheeseen siirtymista.
(Heikkinen, Tynjala & Jokinen 2010b, 51). Miten erottaa kaksi toisilleen laheisté ja rin-
nakkain télla hetkelld kulkevaa henkilod: opettaja ja tutor? Vai tarvitseeko naita termeja
edes erottaa toisistaan, jos peilaa nykyiseen opetussuunnitelmaan, jossa opettajuuden maa-
ritelma on siirtymassa oppimisen ohjaajaksi eli lahemmaksi tutorin maéritelméaa ja opetta-

jan toiminta ik&&n kuin liukuu enemman tutorin toiminnan suuntaan.

Opettajan rooli on ymmarretty jo kauan laaja-alaisena. Opettajilla on monta roolia ja tehta-
vad. Jo von Wright (1996) kuvasi opettajan roolin oppimistapahtumassa prosessien viritta-
jand ja ohjaajana. Opettajan olisi ymmarrettdvé oppimisprosessi ja sen sdétely seka itsensa
ettd oppilaidensa osalta seké tunnettava ja tiedostettava omansa ja oppilaidensa arvomaa-
ilma ja maailmankuva osana oppimistapahtumaa. Opettajan rooleina ovat virikkeiden anta-

ja, malli, kognitiivisten ristiriitaisuuksien tuottaja ja ratkaisujen helpottaja. Opettajan tehté-
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vand on oman alan hallinnan liséksi ohjata oppilasta itsendiseen tydskentelyyn ja itsesdate-
lyyn, unohtamatta ymmartdmisen merkitystd, metakognitiivisien valmiuksien kehittamista
ja itsereflektointia. (von Wright 1996, 13-19.)

Myos Perretti (1993, Tellan 1994, 18-20 mukaan) madritteli opettajuuden laaja-alaisesti.
H&n nimesi opettajan pééroolit 1) resurssihenkilond metodinen asiantuntija ja experttina
opetuksen alalla, 2) suhdetoimintahenkilénd organisaattori ja animaattori, 3) teknikkona
opetuksen toteuttaja ja tyovalineiden kayttdja, 4) arvioijana konsultti ja kontrolloija seka 5)
tutkijana kriitikko ja kokeilija. Patrikainen (1999, 117-137) on madritellyt opettajuuden
neljaksi luokaksi. Hanen mukaansa opettaja on 1) opetuksen suorittaja, 2) tiedon siirtaja ja
oppimisen kontrolloija 3) oppimaan ja kasvamaan saattaja sekd 4) kasvu- ja oppimispro-
sessin ohjaaja.

Kun opettaja on ymmarretty laaja-alaisena késitteend ja hanelle uskottujen tehtavien mééra
paatahuimaavana, heraa kysymys, miten kukaan kykenee selviytyméan naistd monenlaisis-
ta rooleista. Miten tahan rooliin yhdistetdéan vield tutorin eli oppimisen ohjaajan rooli? Mi-
nusta opettajista on turha tehd& sekd opettajia ettd tutoreita, vaan kehitetddn opettajuutta
enemman oppimisen ohjaajan suuntaan ja sédilytetddn inhimillisyys asiassa. Sen sijaan, ettéa
pohditaan, kérsiiko siitd asioiden opettaminen vai oppijoiden ohjaaminen tai ketd se hyo-
dyttaa ja kenelld siihen on valmiudet, olisi syytd keskittya siihen, mika on oleellista oppi-

joiden kannalta.

Seuraavaksi avaan tutorin roolia ja toimintaa, johon tasta eteenpdin siséallytan myos edella
kuvaamani opettajan laaja-alaisen roolin ja toiminnan, koska opettajuuteen sisaltyy yhta
enemman oppimisen ohjaamista. Kuitenkin huomioin sen seikan, ettd opettaja-termi kuvaa
paremmin perinteista opettajan toimenkuvaa tiedonjakajana ja auktoriteettina ja tutor on
ldhempéna nykyajan késitysta opettajasta, joka on oppimisen ohjaaja, tukija ja resurssi.
Yhdistdn ndma termilla tutoropettaja, jota yleisesti kéytetddn tdman péivan keskustelun

termina.

Berge (1995, 22-30) on tutkinut tutortoimintaa etdopiskelun yhteydessa ja liittdnyt tutorin

rooliin nelja tehtavaa:
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1. Pedagogiikan hallinta: T&ma tarkoittaa sellaisen ympériston luomista, joka edistaa
yksilollistd oppimisprosessia ja myds ryhmaoppimista. Tama on tutorille todellinen
haaste, koska hanen on huomioitava myés oppijoiden yksilélliset erot seké autetta-
va heita kehittdmaan samalla kriittisen reflektoinnin taitoja, kun he ovat vuorovai-
kutuksessa opiskeltavan asiasisallon kanssa.

2. Sosiaalisuuden hallinta: Tamé tarkoittaa oppijoiden vélista vuorovaikutusta, sosiaa-
listen kasvukohtien nédkemistd, eteenpéin kannustamista ja yhteisen savelen I0yta-
mistd ryhmassd, vaikka oltaisiin maantieteellisesti erillddn. Téma nékyy tutorin
pyrkimyksena luoda sellainen ajasta ja paikasta riippumaton ympaéristo, joka tarjoaa
oppijoille mahdollisuuden oppia toisiltaan, ohjaajalta ja yhteisestd oppimateriaalis-
ta. Nykyteknologia mahdollistaa tdmén.

3. Ryhman hallinta: Tutorin on tiedostettava ryhmien ja yksildiden erilaiset kehitys-
vaiheet seka l0ydettava sopivat keinot, joilla kannustaa oppijoita osallistumaan
tyoskentelyyn.

4. Tekniikan hallinta: Tutorin on hallittava tekniset véalineet ja niiden kéaytté. Taéman
lisaksi tutorin on hallittava johtaminen, joka kykenee sadtelemaéan informaatiotul-
vaa, toimimaan puheenjohtajana, yllapitamaan hedelmallistd keskustelua seka si-
touttamaan ihmiset tydskentelyyn.

Bergen madritelmd kuvaa hyvin tdmén pdivén tutoropettajaa, jolla on vahvat pedagogiset
taidot (Opetushallitus 2016a), joiden avulla uusi opetussuunnitelma siirtyy arkeen. Hanella
on myos taito kannustaa innovaatioihin ja kokeiluihin (Opetushallitus 2016b). Tutorilla on
vahvuutena vuorovaikutustaidot, joka nékyy taitona opettaa vertaistaan ja toimia heidan
valmentajinaan Lisdksi han ymmartaa digitaalisuuden tarkoituksenmukaisen hyddyntami-
sen, mika auttamatta merkitsee myos vahvaa teknologiaosaamista ja tieto- ja viestintatek-
nologisia taitoja seka mahdollisuutta tukea ja jarjestaa ohjausta TVT:n kéytossa erilaisissa

pedagogisissa tilanteissa, Manner (2016, 6) tdydentaa.

4.3 Tutorointi

Tutorointi on késitteend vanha ilmi6. Se tarkoittaa perusmerkitykseltdan auttamista, opas-

tamista, tukemista ja ohjaamista, joka voi olla organisoitua tai organisoimatonta, Lehtinen
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ja Jokinen (1996, 22—-33, 53) méaérittelevat. Organisoimattomana tutorointi on informaalia
auttamista ja tukemista, joka tahtdd autettavan parempaan eldmantilanteeseen. Tavalli-
semmin tutorointi palvelee opiskelua ja oppimista. Oppimisen yhteyteen liittyvéna organi-
soituna ohjaus- ja tukitoimintana se auttaa edistdm&an oppimista ja oppijoiden itsendista
oppimisprosessin hallintaa. Pyrkimyksend on saavuttaa oppijoiden riittava itseohjautu-
vuusvalmius ja auttaa oppijoita saavuttamaan oppimiselle asettamansa tavoitteet. Organi-
soidussa koulutuksessa tutorointia pidetddn suunnitelmallisena, maarétietoisena ja koko-
naisvaltaisena, mutta joustavana oppijan ohjausprosessina, jonka tavoitteena on persoonal-

linen, ammatillinen ja oppimistaitojen kehittaminen.

Tutoroinnista on alettu Suomessa puhua tavallisesti aikuiskoulutuksen yhteydessa (Lehti-
nen ja Jokinen 1996, 23). Se ndhd&an erityisesti verkko- ja monimuoto-opetuksessa yhtena
oppimis- ja opetusprosessin ohjaamisen muotona. Tassa merkityksessa tutorointi on uuden-
lainen lahestymistapa opettamiseen. Tutorointi voidaan ymmartéa opettajan ammatillisen
toiminnan laajenemisena. Tutoroinnista tai tutoroitavasta opetuksesta voidaan puhua, kun
halutaan korostaa opettajan tydssé opiskelijan oppimisprosessin tuntemusta ja tukemista

sekd opettajan ja oppijan vuorovaikutusta.

Yksilollisyys, luottamuksellisuus, sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistyd ovat tutoroinnin
perusaineksia (Lehtinen 1992a, 168-171). On kuitenkin tietysti huomioitava, etta tutoroin-
nin onnistuminen tai epdonnistuminen riippuu myos tutorin persoonallisista ominaisuuksis-
ta, kokemustaustasta ja ohjausndkemyksistd sekd oppijoista ja oppimisprosessin vaiheista
Silén (1996, 12) muistuttaa. Ohjauksen eli tutoroinnin olisi lahdettavé aina oppijan tarpeis-

ta.

Lehtinen (1992b, 56-57) korostaa tutoroinnissa vapaaehtoisuutta, koska muutoin oppimi-
sesta voi tulla negatiivista ja opiskeluilmapiiri kérsii. Tutorilta kysytaankin kykya empati-
aan ja positiiviseen rohkaisuun, silla hdnen on tunnistettava ne tarpeet ja ongelmat, joita
oppijalla on, ja joita analysoimalla hén voi auttaa oppijaa eteenpain. Helposti lahestyttava
ja luotettava tutor, joka osaa olla vastaanottavainen oppijan oppimiseen liittyville asioille,
edesauttavat varmasti positiivista ilmapiirid ja vahvistavat oppijan tunnetta tutoroinnin

tarpeellisuudesta.
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Tutor auttaa tutoroitavaa eteenpdin olemalla objektiivinen, kannustava ja kehittavé, mutta
mya0s Kriittinen. Onnistunut tutorointi kysyy myos tutorilta itseltdén ohjaus- ja arviointitai-
tojen tietoista kehittdmistd, itseoppimista ja sisallollista asiantuntijuutta. Tilanteessa, jossa
tutorointi ei onnistu tai tutorin taidot eivat riitd, olisi osattava myontéa valmiuksien riitta-
mattomyys ja ohjata oppija hakemaa apua muualta. Tutorointi ei ole vain irrallista asian-
tuntijuutta, vaan aktiivinen prosessi, jossa tutor tydskentelee kokonaisvaltaisesti ja naky-
vasti kaytdssa olevin resurssein oppimisesteiden raivaamiseksi. (Emt, 56-57.) Kuitenkin
Poikela (2003, 40-41) huomauttaa, ettei tutor saisi olla toimiessaan liian nékyva tai hallit-
seva, vaan tasavertainen ryhman jasen ja kanssaoppija. Hyvéd, apua antava tutorointi on
aktiivisesti kuuntelevaa, innostunutta, kiinnostunutta ja (ryhman) itsendisen tyodskentelyn
sallivaa. Passiivisuus, osallistumattomuus tai dominointi, kontrollointi ja arvostelu puoles-

taan koetaan puolestaan onnistuneen tutoroinnin esteiksi.

4.4 Lahikasitteet

Lahell& tutorin ja tutoroinnin késitteitd on mentor ja mentorointi. N&it4 k&ytetdan tutkimus-
ten perusteella usein jopa tutorin ja tutoroinnin synonyymeina. (Heikkinen ym. 2010b, 51.)
Merkittavin ero késitteiden valilla on konteksti. Yleisemmin tutorointia kaytetaan koulu-

tuksen yhteydessa ja se liittyy formaaliin koulutukseen.

Mentorointi on puolestaan tydelaméssé toteutettavan nonformaalin koulutuksen ja ohjauk-
sen muoto (Taylor, Marienau & Fiddler 2000, 330). Mentorilla tarkoitetaan tydeldmassa
kokeneempaa kollegaa, joka ohjaa kokemattomampaa tyontekijad. Mentorilla on asiantun-
temusta ja viisautta laajojen kokonaisuuksien hahmottamiseen kyseessd olevassa organi-
saatiossa ja tyopaikoilla usein arvostetaankin mentorointia henkildston kehittdmisen vali-
neend. Leskeld (2007, 155) mainitsee mentoroinnin tehokkaana keinona hiljaisen tiedon
siirtdamisessa kokeneilta tyontekijoiltd nuoremmille. Joissakin organisaatoissa mentorointi
on ollut osa ikjohtamista, jolla tarkoitetaan, ettd elédkeik&é lahestyville tyontekijoille on
arvostettu tarjoamalla heille tilaisuus toimia mentorina. Samalla, kun nuoremmille siirtyy
kokeneemmilta hiljainen tieto, niin elékeik&a Idhestyvélle on tarjoutunut mahdollisuus ri-

kastuttaa toimenkuvaansa.
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Myos termi valmennus, coaching, koutsaaminen on lahelld tutorointia. Termi on iskostunut
suomalaiseen tyoeldmaéan henkilékoulutuksen menetelména (Heikkinen ym. 2010b, 56).
Coaching tarjoaa Romanan (2007, 118) mukaan valmiudet keskittymiseen ja tavoitteiden
asettamiseen seka esteiden, vahvuuksien ja mahdollisuuksien tunnistamiseen. Valmennusta
voidaan kutsua tyonohjaukseksikin. Sen tarkoituksena on saada ihmisten voimavarat kéyt-

toon. Valmennukseen osallistumien ndhdé&an investointina kustannuksen sijaan.

Poikela (2003) tdsmentdd valmentajan maaritelmég, joka siséltadd periaatteen, ettd ohjaajal-
la on auktoriteettia oppijaan verrattuna. Valmentaja, koutsti (engl.coach) esittaa tai tarjoaa
tietoa ohjaamisen lisaksi. Termid on kaytetty pohjoisamerikkalaisessa keskustelussa, kun
on tarkoitettu opettajien kollegiaalista ohjaamista. (Poikela 2003, 38.) Suomessa on kéytet-
ty valmentaja-késitettd opettajan toiminnasta projektityoskentelyn yhteydessé (Leinonen,
Partanen & Palviainen 2002, 40-45). Poikela (2003, 38) nakee termin kuitenkin heijasta-
van markkinayhteiskunnan kilpahenkisyyttéa ja suorituskeskeisyyttd, jotka ovat tehokkaan
oppimisen kriteereitd. Nayttavien suoritusten nopea tavoittelu saattaa estda syvaoppimisen
ja kriittisen ajattelun kehittymisen, joita tutoroinnissa painotetaan.

4.5 Tutoroinnin eri muodot

Tutoroinnissa voi erottaa eri muotoja. Tutorointia voidaan toteuttaa yksilo- tai ryhméoh-
jauksena l&hi- tai etdohjauksena. (Lehtinen 1992a, 173.) Kun tutorointi tapahtuu vélitto-
massd vuorovaikutuksessa, kéytetddn tapahtumasta lahiohjauksen kasitettd. Jos ohjaus on
taas jonkin vélineen tai materiaalin valityksella tapahtuvaa, on kyse etdohjauksesta. Oh-
jaukseen sisdltyy nelja erilaista piirrettd, jotka sisaltyvét eri tutoroinnin muotoihin (Emt.
173): 1) Oppisiséltéihin liittyva ohjaus, 2) opetustekninen ohjaus, 3) ymmaértava auttami-
nen, joka tarkoittaa oppijan motivointia, kannustamista ja rohkaisua seké 4) suora neuvo-

minen ja informointi.

45.1 Yksiloohjaus

Lehtinen ja Jokinen (1996, 95-96) ovat pohtineet jokaisen ihmisen ainutlaatuisuutta koke-

muksineen, ndkemyksineen ja tulkintoineen. Jotta opiskelu sailyisi mielekk&éna, on térkeé
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huomioida ihmisten erilaiset eldman- ja koulutushistoriat sek& pohtia, kuinka yksilollisyys

huomioidaan ohjauksen eri muodoissa ja toteutuksessa. Yksiloohjaus korostuu erityisesti

opintojen alkuvaiheessa, kun tutoropettaja ja tutoroitava, oppija lahtevét yhdessa suunnitte-

lemaan oppijan henkilokohtaista opetussuunnitelmaa. Alussa on ensiarvoisen térkea selvit-

t4& oppijan tausta ja lahtotaso, mutta lisaksi yksiléohjaus korostuu ja tulee ajankohtaiseksi

aina, kun oppijalla on opintoihin liittyvida ongelmia. Yksil6ohjaukselle on varattava riitta-

vasti aikaa.

Taylor ym. (2000, 330-333) ovat kuvanneet yksilétason oppimisen ohjausta metaforalla

oppaana toimimisesta.

1.

Oppaan ensimmainen tehtava on varustaa oppija matkalle, mutta opas ei ole mat-
kanjarjestajd, joka huolehtii kaiken oppijan puolesta. Matkanteko on toisinaan haas-
teellista ja pddmadré nayttaa loittonevan ldhestymisen sijaan. Hyvé opas kuitenkin
ennakoi mahdollisia vastoinkdymisia, eiké vahattele niita. Vastoinkdymisten edessa
oppaan olisi rohkaistava oppijaa esimerkiksi kuvailemalla méaaranpaassa haamotta-
vaad kohdetta, silla muuten oppijalla voi herétd kiusaus antaa periksi, jos matka ei
tunnu vaivan arvoiselta.

Oppaan toinen tehtava on valaista reittid ja auttaa oppijaa 16ytamaan polkuja kohti
paamaarad. Matkan vaiheet ja valitavoitteiden saavuttamiset ovat oppaalla tiedossa,
ja han auttaa oppijaa tunnistamaan ne.

Kolmanneksi opas tarjoaa kartan eli tukee tiedollisesti ja emotionaalisesti oppijan
kehityksen ja kasvun vaiheita ja itsereflektiota.

Neljanneksi opas tarjoaa oppijalle mahdollisuuden maaréata itse sopiva etenemistah-
ti, koska se on oppimisen kannalta tarkeaa.

Opas voi joutua joskus tarjoamaan varmistuskdyden, jos matkalla on tiedollisia tai
emotionaalisia haasteita. Tdma on oppaan viides tehtava.

Kuudes tehtava oppaalla on tukea ja haastaa oppijaa eteenpdin. Joskus voi olla, etta
oppija ei tarvitse yhta paljon tukea kuin ennen, jolloin oppaan on tarpeen haastaa
oppija etsiméén ja kulkemaan vaikeampia reittejd. Kaikkein paras yhtalo oppimisel-
le on tuen ja haasteiden sopiva kombinointi sekd oppijan kehityksen huomiointi ja

siitd kiittaminen.
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Ongelma, joka yksiloohjauksen yhteydessa usein ilmenee, on oppijoiden uskalluksen ja
rohkeuden puute puhua vaikeuksistaan (Lehtinen ja Jokinen 1996, 96). Tutkimuksen (Silén
2000, 288-289) valossa nayttéisi silta, ettd oppijoiden kohdatessa tilanteita, joissa olisi
tehtdva valintoja ja paatoksia, nékyy uskalluksen puutetta ja epavarmuutta, koska oppijoilla
on tietoisuus, ettd oppimistulokset riippuvat omasta toiminnasta. Tdmé asettaa oppijat uu-
den eteen tekemaan didaktisia ratkaisuja, jotka aikaisemmin ovat kuuluneet opettajan revii-
rille. Oppijoissa herdda hdmmennys, kun pitdisi pohtia, mitd, kuinka ja miksi pitdd oppia

sekd mitka ovat oppimisprosessin tavoitteet.

Tutoroinnin avulla vahvistetaan oppijoiden autonomisuutta, reflektiivisyytta ja itseohjautu-
vuutta, Kirjoittaa Silén (2000, 132). Tama edellyttad oppilailta omien oppimisen potentiaa-
lien tunnistamista ja vastuuta omien taitojen ja asenteiden kehittdmisestéd sekd aktiivisesta
tiedonhankinnasta. Asioiden ymmartdminen, kokonaisuuksien hahmottaminen ja ongel-
manratkaisutaitojen kehittyminen liitetddn tehokkaaseen oppimiseen. Opittava aines on
pystyttava liittdmaan aikaisempaan tietoon sekd teoria ja kéytdntd on kyettavd yhdista-
maan. Naita oppimisen elementtejd yhdistaa reflektio, joka tarkoittaa oman toiminnan Kriit-
tista tarkastelua, kehittamista ja arviointia. Kaikkiaan ndma kaikki eli itseohjautuvuus, au-

tonomisuus ja reflektiivisyys kehittyvat kiintedssa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

4.5.2 Ryhmé&ohjaus

Ryhméohjaus voidaan tulkita Lehtisen ja Jokisen (1996, 106-107) mukaan kolmella eri
tavalla: 1) Tutor ohjaa useampia pienryhmié tai yhtd isoa ryhméaa. 2) Ryhmé ohjaa itse
itsedén, jolloin puhutaan itseohjautuvista ryhmista. 3) Ryhméohjaus on vertaistutorointia.

Ensimmaistda ryhmaohjauksen tulkintamallia voi lahestyd strukturoidun ryhmdaohjauksen
viitekehyksessd, joka on kehitetty tukemaan yksil6itd uudenlaisissa elamantilanteissa.
Ryhmanohjauksen ajatellaan mahdollistavan kokemusten jakamisen muiden samankaltai-
sessa tilanteessa olevien kanssa. Tutoroinnin tavoitteena on oppia uusia tietoja ja taitoja,
jotka auttavat sopeutumaan uuteen tilanteeseen. Ryhmaén tavoitteena on yksiléiden voima-

varana toimiminen ja heiddn tarpeisiinsa vastaaminen. Tutorilta odotetaan kykya ohjata
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ryhmaprosesseja erityisié taitoja suunnitella toimintaa, joka tukisi ryhman tavoitteiden to-

teutumista. (Liimatainen, Anttila ja Saari 2010, 3.)

Lahelle ryhmanohjausta osuu englanninkielinen co-operative learning -kasite, jonka Sahl-
berg ja Leppilampi (1994) suomensivat yhteistoiminnallinen oppiminen -kasitteeksi. Se
nojautuu Johnsonin ja Johnsonin (1991) késitteelliseen malliin, jossa korostetaan suoran
vuorovaikutuksen luovaa puolta. Oppijoiden puhuessa toisilleen, he péésevat kehittdméaan
ajatuksiaan ja tukemaan oppimisessa toisiaan. Lisaksi ryhman jasenten vélilla vallitseva
positiivinen keskindisriippuvuus edistdda hedelmallistd vuorovaikutusta jasenten vélilla.
Ryhmén tulokset paranevat vield entisestdan, kun tavoitteet on sidottu palkkioihin. Sahl-
berg ja Leppilampi (1994, 39) avasivat lisdd yhteistoiminnallista oppimista vertailemalla
sitd perinteisen oppimisen normeihin. Keskeista mallissa on keskustelu, toisen huomioimi-

nen, auttaminen ja avoin yhteistyo.

Kun tutkimuksin on vertailtu yhteistoiminnallisen ryhman tydskentelya ja perinteista ryh-
matyotd, on niiden kesken havaittu oleellisia eroja. Saloviidan (2006, 45-50) nakemyksen
perusteella yhteistoiminnallisen ryhman tuntee suorasta vuorovaikutuksesta, positiivisesta
keskindisriippuvuudesta, yksilollisesta vastuusta (kaikki tekevat parhaansa, vapaamatkus-
tus on mahdotonta) ja yhtaldisesta osallistumisesta (tasapuolinen tyénjako, ongelmien rat-
kaisu). Hellstrom, Johnson, Leppilampi ja Sahlberg (2015, 107-109) ovat lisdnneet hyvan
yhteistoiminnallisen ryhmaén piirteisiin muitakin asioita, mutta keskeisté on, ettd oppiminen
nahdaan prosessina, jossa tutor (opettaja) tarkkailee ryhmien toimintaa ja puuttuu siihen
ohjaten ja kannustaen tarvittaessa. Ryhman jésenet myos tukevat toistensa persoonallista
kasvua ja itsearvostusta kuuntelemalla, arvostamalla ja antamalla oman panoksensa ryh-

man eteen.

Edellinen yhteistoiminnallisen ryhmén tydskentelymalli l1ahestyy minusta hienosti toista
tulkintatapaa ryhménohjauksesta, tilannetta, jossa ryhman jésenet opettavat toinen toistaan
ja oppivat samalla itsekin. Lehtisen ja Jokisen (1996, 99) ndkemyksen mukaan ryhma on
tutorille korvaamaton resurssi ja ryhménohjaustaidot ovat keskeinen osa tutorin ammatti-

taitoa. Ryhman ohjaaminen on vaativa tehtava, silla paitsi ettd ryhma suorittaa jotain op-
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pimissisaltoihin liittyvaa tehtavad, se myos eldéd yhteisond, joten tutor tarvitseekin avuk-

seen ryhmadynamiikan ja ryhman kehitysvaiheiden tuntemusta.

Lehtinen ja Jokinen jatkavat (1996, 99-101), ett4 tutorin elamda on osa ryhméan elamaa ja
han eldd osana sitd. Han kuitenkin tiedostaa ohjaajan rooliinsa kuuluvan vaihtoehdon
etaantyd tasapuoliseksi auttajaksi ja tarkkailijaksi. Tutorin tehtdvdnd on huolehtia, ettd
kaikki ryhméssé osallistuvat yhteiseen toimintaan ja jokaisella on ryhméssékin oikeus olla
oma itsensd. Tilanteessa, jossa tutor haluaa siirtyd osaksi itseohjautuvaa ryhmaii, pois “’joh-
tajan” paikalta, olisi hyvé antaa yha enemman tilaa ryhmén keskindiselle puheelle ja toi-
minnalle seka samalla véhentda omaa puhetta ja esilldoloa. Tutor pyrkii alusta l&htien oh-
jaamaan ryhmaa niin, ettd se suuntaisi tyoskentelydédn tavoitteiden suuntaan itsendisesti ja

arvioisi tyoskentelyadn. Tutorin tavoitteena on itsensa tarpeettomaksi tekeminen.

Kolmas ryhméohjauksen tulkintamalli, vertaistutorointi (engl. peer tutoring) siséltdd nake-
myksen kanssaoppijoiden tuesta merkittdvana voimavarana opiskelussa. Vertaistutor on
opinnoissaan pidemmaélle edennyt opiskelija, joka ohjaa ja opastaa nuorempia opiskeluun
liittyvissa asioissa. Kuitenkin han puhuu samaa kieltd ja edustaa samaa kulttuuria kuin tu-
toroitavansakin. Koska hén on vertainen, han padsee lahemmaksi tutoroitavia kuin opetta-
jakunnan edustajat ja saattaa jopa havaita oppijan ongelmat opettajia aikaisemmin. (Lehti-
nen ja Jokinen 1996, 106-107.)

Skaniakos, Penttinen ja Lairio (2010, 18-25) ovat tutkineet vertaistutorointia ja todenneet
sen hyvéksi ja toimivaksi todennetuksi kédytanteeksi. Tutorien tekeméa ty6 on arvokasta.
Tutorit ovat keskimé&arin erittdin tyytyvéisia annettuun koulutukseen ja toimintaan ja moti-
voituneita tyohon. Ohjauksellisesti tutorin ty0 keskittyy opiskeluun liittyviin kaytannolli-
siin seikkoihin, toimintatapoihin, perehdyttamiseen ja ryhmayttdmiseen. Tutoreilla on
merkittava tehtdva erityisesti opintojen kaynnistamisessa. Lisaksi on huomioitava, ettd

tutorina tyoskentely tarjoaa monia ty6elamaétaitoja ja hyvan tyokokemuksen.

4.5.3 Lé&hiohjaus

Lahiohjaus voi olla yksilo- tai ryhmé&ohjausta. Millaisten asioiden oppiminen edellyttada

valitontd vuorovaikutusta eli ldhiohjausta? Kuinka l&hiohjaus jérjestetddn? Mietittdessa
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erilaisia oppimisen ohjausmuotoja tulisi Lehtisen ja Jokisen (1996, 88-89) mukaan ottaa
opetuksen ja suunnittelun lahtékohdaksi se, miten oppiminen voisi toteutua parhaiten seké
miten mahdollinen l&hiohjaukseen varattu aika kéytetdén, ettd se palvelee tarkoitustaan.
Lahiohjauksessa kannattaa aikaa kéayttdd ensinnakin oppimisprosessin kdynnistamiseen ja
esimerkiksi opintokokonaisuuksien yhteisten asioiden ja tavoitteiden lapikayntiin. Lisaksi
ldhiohjausta kannattaa hyddyntdad oppimisessa ilmenevien solmukohtien avaamiseen tai
oppimisen sosiaalisiin tilanteisiin. Jos esimerkiksi opintokokonaisuudessa on siséltdja, joi-
den ratkominen sujuu paremmin valittdmassa vuorovaikutuksessa tai eteen tulee viestinnan
konfliktitilanteita, niin lahiohjaus tarjoaa sosiaaliselle kanssakaymiselle oivan mahdolli-

suuden.

Lehtinen ja Jokinen (1996, 88-89) painottavat l&hiohjauksen hyvda suunnittelua, jotta
opiskeluun ja oppimiseen omassa oppimisryhmassé saadaan sosiaalinen ja yhteisollinen
elementti mukaan. Jos oppija kokee sen hetkiset tai aiemmat sosiaaliset ja yhteisolliset
oppimiskokemukset negatiivisina, voivat ne aiheuttaa eristyneisyytté tai etdisyyttd. Nama
molemmat ovat yleisimmat syyt opintojen keskeyttamiseen.

Sosiaalisuuden ja yhteisollisyyden huomioinnin liséksi lahiohjauksessa kiinnitetddn enene-
vassa maarin huomiota opetuksen, ohjauksen ja teknologian suhteeseen. Mita mahdolli-
suuksia teknologia tarjoaa lahiohjaukseen? Johnson ja Johnson (2014) ovat huomioineet,
ettd oikealla ohjauksella tietotekniikan kéytt6 rikastaa ja tehostaa yhteistoiminnallisen
ryhman yhteisty6td. He ovat my0s esittdneet monia teknologian kayton myonteisia nako-
aloja, joilla voidaan uudistaa yhdessa oppimista. Hellstromin ym. (2015, 86) mukaan huo-
mion arvoista kuitenkin on, ettd ryhmén on tydskenneltava padasiassa kasvokkain aidossa
ryhmatilanteessa, silla pelkéstaén tietoverkossa ja sosiaalisessa mediassa tydskentely eivat

valttdmatta synnyta riittdvan hyvad vuorovaikutusta.

4.5.4 Etéohjaus

Kun ohjaus tapahtuu jonkin materiaalin tai vélineen kautta, on kyseessa etaohjaus tai eta-
tutorointi. Isonikkild (1996, 102-103) on todennut, etta se soveltuu paremmin opetusjakson

loppu- kuin alkupé&é&han, koska ihmiset tutustuvat toisiinsa paremmin, kun he kohtaavat
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toisensa ensin kasvokkain. Etdohjaus painottuu opiskelutekniikoita enemman oppisisaltoi-
hin ja sitd on pidetty lahiopetukseen ndhden mekaanisempana ja tiukempana. Ei olekaan
ihme, ettd etdtutorointiin liittyvat ongelmat kohdistuvat usein tekniikkaan ja sen moitteet-
tomaan toimintaan. Onnistunut etatutorointi vaatiikin hyvan ennakkosuunnittelun liséksi
laadukkaan laitteiston. Tutorilta odotetaan ohjausotetta, joka pysyy intensiivisend alusta
loppuun saakka. Vuorovaikutukseen on myds hyva kiinnittaa erityistd huomiota, jotta se

olisi sujuvaa, keskustelu rakentavaa ja vastaaminen riittdvan nopeaa tekniikasta huolimatta.

Lehtinen (1992b, 59) mainitsee, ettd etdohjausta kéytetddn yleisesti osana monimuoto-
opetusta, jossa on erilaisia tapoja toteuttaa opetusta ja oppimisen ohjausta. Kaytdssa olevat
kanavat, valineet ja menetelmét riippuvat ensinndkin oppijoiden, tutorin ja koulutusorgani-
saation resursseista, mutta my0s ohjaustarpeesta ja -tavoitteista. Tella ym. (2001, 45-98)
esittelevat lukuisia perinteisten ohjauksen ja opetuksen siirtovalineiden, postin ja puheli-
men, rinnalle on tulleita uusia viestintavalineitd ja ohjelmistoja, kuten mobiililaitteet ja
tietokoneet sovelluksineen sek& sosiaalinen media ja internet. Valineiden valinnassa ja
kayt0ssé on ensisijaista oppijoiden autonomisuuden takaaminen ja riittdvd vuorovaikuttei-

nen dialogi.

Lehtinen ja Jokinen (1996) muistuttavat, ettd ennen kaikkea uuden teknologian kayttédnot-
to vaatii seka taitoja ettd asennetta. Taidot kehittyvat vain kokemuksen myota, joten en-
nakkoluulottomasti asioihin tarttumalla ja kokeilemalla, paastdaan hyvin alkuun. Asenteissa
on kuitenkin usein ongelmakohta, koska ei olla vélttdmatta riittdvan valmiita tarkastele-
maan avoimesti teknologian tarjoamia mahdollisuuksia. (Lehtinen & Jokinen 1996, 89.)

Samansuuntaisesti kirjoittavat myos Hellstrom ym. (2015, 85-87).

4.6 Tutoropettajuus tanaan

Tutoropettaja voi kayttdd joustavasti eri tutoroinnin muotoja. Rehtori péattdd, kuka voi
toimia koulussa tutoropettajana, mutta lopputuloksen tekee kuitenkin tutoropettaja itse
omalla persoonallaan, ottaen huomioon koulutettavansa. Tutoropettajille jarjestetdédn kou-
lutuksia, joille Opetushallitus (2016a) on maaritellyt sisallot ja tavoitteet. Tutoropettajien

ty0, jonka keskiossa on pedagogiset taidot ja vahva teknologiaosaaminen, on tukena uuden
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pedagogiikan toteuttamisessa ja osaamisen jakamisessa. Tutoropettajakoulutus (Opetushal-
litus 2016b) kehittdd asiantuntijakoulutuksena vuorovaikutustaitoja ja verkostoitumista
sekad aikuis- ja vertaiskoulutusosaamista. Liséksi opettajan mentorointi- ja valmennustaidot
sekd innovaatio- ja kokeilutaidot tdydentyvéat. Tutoropettajat alansa asiantuntijoina auttavat
sitten kouluissaan muita opettajia saavuttamaan digitaalista osaamista pedagogiikan, sisal-

I6n kdyton ja tuottamisen, viestinnan ja yhteistoiminnan seka kansalaisuuden osa-alueilla.

Sahlberg (1996, 235-242) on selvittanyt vaitoskirjassaan opettajien tdydennyskoulutuksen
vaatimuksia suomalaisessa koulumaailmassa. Han toteaa, ettd kestdd vahintaan yhden lu-
kuvuoden ajan omaksua jokin uusi opetusmenetelma kiintedksi osaksi omaa tyota ja liséksi
se vaatii onnistuakseen jatkuvaa tukea. Pulmana on usein kollegiaalisen yhteistyon vahai-
syys eli toisten opetusta seurataan harvoin ja kommentoidaan vield harvemmin. Tarkeit4

muutoksen mahdollistajia ovat sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteistyo.

Edellisen perusteella tutoropettajuudenkaan iskostuminen osaksi koulun arkea ei ole edelli-
sen perusteella yksiselitteinen ja nopea tapahtuma. Tarvitaan digiloikan my6té kokonainen
opetuskulttuurin muutos ja tallaiseen muutokseen tarvittava aika on oletettavasti pitka.
Poikela (2003, 75) kirjoittaa, ettd uuden pedagogisen ajattelun lapiviemiseksi tarvitaan
ensin joukko innokkaita pioneereja (olkoot ne vaikka téssd yhteydessa tutoropettajia) ja
vahitellen koko henkilokunnan sitoutumista. Muutokseen tarvitaan liséksi riittavasti resurs-
seja ja esimerkiksi suunnittelutydlle on varattava kunnolla aikaa. Koska ldhtékohtana on
koko organisaation sitoutuminen uudistukseen, johdon tuen merkitystéa eri tasoilla ei voi

lilaksi korostaa. Uudistusty0 vaatii lisaksi vield selke&an aikatauluun sitoutumista.

Muutosvaiheessa on tarkedd kouluttaa opettajia ja luoda erilaisia tukijéarjestelmia sovelta-
misen avuksi. Koulutuksella pyritadn rekrytoimaan mukaan lisdéd opettajia. Kollegiaalinen
tuki on tarkein osa tukijarjestelmaa. Tahan voi liittya esimerkiksi kokeneempien tutoreiden
vetdmien tutoristuntojen havainnointia. Uudet periaatteet sovelletaan omaan oppimiseen ja
kehittymiseen menestyksekkdimmin, kun ensimmaéiset kokemukset voidaan hankkia tur-

vallisessa ympéristossa, esimerkiksi simuloidussa tyOpajatydskentelyssé. (Emt. 75-76.)
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5 Tutkimuksesta

Teorian viemiseksi kéytantoon taytyy tutkimuksen suhteen tehda erilaisia valintoja. Téssa
luvussa esittelen tata tutkimusta koskevat valinnat eli tutkimuksessa kaytetyt tutkimus- ja
aineistonkeruumenetelmét. Nama avaamalla padsen lahemmaksi oman tutkimukseni empii-
ristd osuutta, josta kerron myos tassa luvussa raportoimalla aineistonkeruustani ja kentta-
tyostani. Luvun lopussa esittelen aineiston analyysimenetelman ja kuvaan tutkimuksen

analysointia.

5.1 Laadullinen tutkimus

Tama tutkimus on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Kananen (2008, 31-32) listaa
kvalitatiivisen tutkimuksen soveltuvan tilanteisiin, joissa ilmiosta ei ole tietoa, teorioita tai
tutkimusta ja siita halutaan syvallinen nakemys tai hyvé kuvaus. Se sopii my6s uusien teo-
rioiden tai hypoteesien luomistilanteisiin. Hanen mukaansa sen kéytté on perusteltua lisék-
si kaytettdessa triangulaaiota eli niin sanottua erilaisen tutkimusstrategioiden sekoitusta ja
samanaikaista kayttod. Kanasen perusteluiden valossa laadullinen tutkimusote sopii tdhan
tutkimukseen kahdellakin perusteella: Ensinnakin tutkittavasta ilmidsta ei ole kovinkaan
paljon aikaisempaa tutkimusta ja toiseksi pyrin kuvaamaan ilmiéta mahdollisimman syval-

lisesti.

Laadullisen tutkimuksen l&htokohtana Hirsjarvi (2004a, 152) pitéa todellisen elamén ku-
vaamista. Todellisuus ymmarretddn moninaisena, jota ei voi pirstoa osiin mielitekojensa
mukaan. Tapahtumat muovaavat samanaikaisesti toinen toistaan, ja todellisuudesta onkin
I0ydettdvissd monensuuntaisia suhteita. Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn tutkimaan
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti tutkimuskohdetta, ymmartaméan sitd syvemmin ja

useista eri nakokulmista.

Hirsjarvi (1992, 152) jatkaa, ettd arvot muovaavat sitd, mitd ja miten tutkittavia ilmioita
pyritddn ymmartamaan. Lisaksi laadullisen tutkimuksen yhteydessd on huomattava, ettei
objektiivisuutta voida saavuttaa perinteisessd mielessd, koska tietdja eli tutkija ja se, mita

tiedetddn kietoutuvat toisiinsa. Nain ollen kvalitatiivisella tutkimuksella saatavat tulokset
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ovat Vilkan (2015, 119-120) mukaan ehdollisia selityksia, jotka rajoittuvat johonkin ai-
kaan ja paikkaan. Laadullista tutkimusta toteuttava tutkijan tavoitteena on 16ytaa tai paljas-

taa tosiasioita sen sijaan, etta han vain todentaisi totuusvaittdmia, jotka ovat jo olemassa.

Huttunen (1997, 202) kirjoittaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa on pdamaarana tutkitta-
vien henkil6iden ja kokemusten esille tuominen. Varto (1992, 23-24) tdydentaa vield, etta
laadullisen tutkimuksen tavoitteena on tavoittaa ihmisen omat kuvaukset koetusta todelli-
suudestaan. Namé kuvaukset siséltavét oletettavasti asioita, joita ihminen pitdd merkityk-
sellisind ja térkeina eldmassaan. Tutkittavan kokemukset eivat kuitenkaan tule koskaan
ymmarretyiksi tyhjentévasti, silla Varto (1992, 58-63) muistuttaa edelleen, ettd tutkija
asettaa temantisointeja ja kysymyksiéd ainoastaan oman kokemuksensa ja ymmarryksensé
valossa. Tdmén avulla tutkija tulkitsee ja ymmartaa tutkimuskohdetta, mutta se ei tarkoita
sitd, etteikd tutkijan merkitysmaailma muuttuisi tutkimuksen aikana ja ymmarryksen la-
ventuessa. Koko ajan kuitenkin tutkijan ja kohteen ymmarryshorisontit pysyvat tutkimuk-
sessa erillisind, mika aiheuttaa aina tulkintaongelmia. Tutkijan merkitysmaailman muutos
ja tulkintaongelmat edellyttavatkin tutkijalta laadullisen tutkimusaineiston kimpussa herk-
kyyttd ja kykyd etsid vastauksia sekd “mitd jokin on ”-kysymyksiin ettd lisaksi perusteluja

”miksi jokin on” -kKysymyksiin.

Paastakseen edellisen kaltaiseen kokonaisvaltaiseen kuvaukseen, tutkija kéyttaa usein eri-
laisia aineistokeruumenetelmid tai keruutapaa, jolla saadaan paljon aineistoa, kuten ha-
vainnointia, eldamankertoja tai syvahaastatteluja (Huttunen 1997, 202). Taman lisaksi voi-
daan hyddyntaa viela erilaisia dokumentteja, kuten videoita, lehtid, tv-ohjelmia. Néin tut-
Kittavasta ilmidsta pyritdan jo aineistokeruuvaiheessa saamaan mahdollisimman rikas Ku-

va. Laadullisen tutkimuksen eraéna tunnusmerkkina pidetaankin aineistolahtoisyytta.

Kananen (2008, 33-38) painottaa tassé yhteydessa maarad enemman laatua. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkittavien eli informanttien tehtdvéné on tayttaa tutkittavan ilmion kannal-
ta oleelliset tuntomerkit eli heidén tulisi tietda ilmidstd mahdollisimman paljon. Siksi in-
formantit, kuten haastateltavat ja havaintoyksil6t valitaan yleisimmin harkinnanvaraisesti.
Eskolan ja Suorannan (2005, 145-149) mukaan laadullisessa tutkimuksessa aineiston laa-

juutta ja tiedonantajien méaraa tarkedmpad on tulkintojen kestavyys ja syvyys. Aineiston
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koko ja informanttien méaré eivat merkitse tutkimustulosten laatuun. Laatu tulee sen sijaa

tiedonkeruun ja analyysin syvyydesté.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija pyrkii padsemaan kerddmansa aineiston avulla yleis-
tettdvadn havaintoon (Hirsjarvi 2004a, 155). Laadullinen tutkimus onkin Huttusen (1997,
201-202) nédkemyksen perusteella p&édosin induktiivista paattelyd, jonka saavuttaakseen
tutkija analysoi kerddmansé aineiston valitsemallaan analysointimenetelmalla. Analysointi
on tutkijan ajattelun tulosta eika tilastomatematiikan avulla tuotettua, kuten méaaréllisessé
eli kvantitatiivisessa analyysimenetelmassé. Laadullisen tutkimuksen tarkein tyévéline on

tutkija itse.

5.2 Etnografia lahestymistapana

Taman laadullisen tutkimuksen ldhestymistapana on etnografia, joten ker&an tutkimusai-
neistoni etnografian keinoin havainnoimalla, pienimuotoisesti haastattelemalla ja kirjallisia
dokumentteja kéayttdmalla. Pidan havainnoinnin ja haastattelujen avulla kerattya tutkimus-
aineistoani Kanasen (2014, 74) ndkemyksen mukaan primaériaineistona ja kirjallisia do-

kumentteja sekundaarisena aineistona.

Etnografiselle tutkimukselle on kirjallisuudessa esitetty monia synonyymeja. Hammersleyn
ja Atkinsonin (2007, 1) mukaan voidaan yleisesti puhua esimerkiksi kvalitatiivisesta, laa-
dullisesta tai tulkinnallisesta tutkimuksesta seka kenttatydsta tai tapaustutkimuksesta Ni-
mikkeiden paallekkéisyys ja runsaus, jopa sekavuus, kertovat tutkimussuuntauksen moni-
muotoisesta tiedetaustasta ja filosofisesta aatetaustasta. (Rock 2001, 30-31; Syrjéldinen
1994, 74-76). Ne kielivat myos, ettd sisalle mahtuu poikkitieteellisyyttd ja lukuisia eri

suuntauksia.

Eskolan ja Suorannan (2005, 103) mukaan etnografian juuret ovat vieraita kulttuureja tut-
kivassa antropologiassa, joka on tutkimusalueen ylékasite. Etnografia on puolestaan ky-
seessd, kun puhutaan antropologisesta tutkimusmenetelmasta tai -tekstista. Etnografia tar-

koittaa havainnointia, joka tapahtuu sosiaalisen todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa.
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Etnografian késitteistoon kuuluu edelleen useita perinteisen antropologian séantgja. Sanana
etnografia tulee sanoista ’etno” (kreik. ethnos) eli kansakunta, kansa tai viesto ja “grafia”
eli kirjoittaa. Kyseessa on siis kansasta Kirjoittaminen, mutta nykyaan kohteen tai ilmion ei
tarvitse enda olla kaukainen kulttuuri, vaan miké tahansa ihmisten muodostama yhteiso tai
ryhma. Etnografisessa tutkimuksessa etnografilla eli tutkijalla on ilmid (kulttuuri), tutki-
musaihe, -kohde ja -ongelma. Etnografi on itse tutkimusinstrumentti, joka toimii tiedonke-
ruukoneena paattamalla mitd, kenelté ja paljonko hén kysyy, ettd han saisi selitysta ja ym-

marrysta ilmidlleen. (Kananen 2014, 49, 52.)

Saadakseen riittavan syvallisen kuvan kohteestaan, tutkija menee mukaan tutkittavien ela-
méaan. Taméa on etnografisen tutkimuksen perusedellytys, kirjoittaa Kananen (2014, 49).
Etnografin on elettava tutkittavien elama&, mukana itse ilmidssé, koska perinteisesti etno-
grafian tutkimuskohteet ovat olleet sellaisia, ettei niistd saatu muulla keinoin tietoa. Salo
(1999, 34) tasmentaa etnografin valitsevan yleensa kohteekseen yhteison tai kulttuurin,
joka on kohtalaisen suljettu. Tavallisesti etnografi kertookin tutkimuksensa avauskerto-

muksessa, miten hén paési yhteisoonsa sisélle eli kentélle.

Tutkija viipyy yhteison informanttien keskuudessa kohtuullisen ajan, jolloin han pyrkii
ymmartamaan ilmiota aidossa kontekstissa. Sosiaalisia ja kulttuurisia ilmidita voidaan tut-
kia vain toiminnan kautta, jonka avulla tutkijalle avautuu ilmién syvéllinen ymmarrys.
Etnografi on aktiivinen toimija tutkimuskohteessaan. (Eskola & Suoranta 2005, 105.) Ak-
tilvisuus nakyy etnografin pyrkimyksena saada kokonaisvaltainen kuva tutkimuskohteena
olevasta ilmigsta. Tama edellyttdd Kanasen (2014, 52, 54) mukaan mahdollisimman laajan
aineiston ker&d&misté erilaisilla aineistonkeruumenetelmilla. Keskeisin ndistd on havain-
nointi. Lisaksi aineistoa saadaan haastatteluilla, kyselyilla ja erilaisilla dokumenteilla. Tut-
kija ei tiedd tutkimusprosessin aikana, miké tieto on héanelle tarkeaa ja siksi hanen on kerét-
tava ilmioonsa liittyvaa tietoa mahdollisimman paljon, strukturoimatta. Aineiston keskeiset
merkitykset ratkeavat tutkijalle myéhemmin, Hammersley ja Atkinson (2007, 3) painotta-

vat.

Miten erottaa etnografian muista havainnoinnin muodoista? Etnografian tunnuspiirteet ovat

sekd Kanasen (2014, 52) ettd Eskolan ja Suorannan (2005, 105) mukaan havainnoinnin
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pitké&kestoisuus, mukana eldminen ja kokeminen. Kokemalla oppiminen on selkein tunnus-
piirre. Etnografiassa tutkija eldd tutkimassaan yhteisossa méaératyn pituisen ajanjakson,
jona aikana hanen tavoitteensa on oppia yhteison kulttuuri ajattelu- ja toimintatapoineen
ikddn kuin siséltdpéin. Jotta kokemalla oppiminen toteutuisi, tutkijan on paastavé ensin
sisélle yhteisoon. Tama vaatii haneltd kuuntelua kyselya ja katselua oppiakseen nakemaan

maailmaa yhteistssa totutulla tavalla.

Edelld kuvatun perusteella etnografia on prosessi, jossa tutkimuskohteena ovat ihmiset.
Siitd voidaan esittaa kaksi peruskysymysta: Mitd ihmiset tekevat ja miksi he tekevét? Ym-
mirtdminen edellyttdd ilmion tekijoiden (“mitd”) ja syiden selvittdmistd (“miksi”). (Kana-
nen 2014, 51.) Etnografia voidaan ymmartadd myos tuotoksena eli produktina, joka merkit-
see ithmisista kirjoittamista, ihmisen kuvaamista (Syrjaldinen 1991, 38). Etnografisessa
tutkimuksessa hyva kuvaus on etnografinen eli se on Kirjoitettu etnografisessa hengessa
(Kananen 2014, 27). Tama tarkoittaa tarinaa, joka poikkeaa perinteisestd kuivahkosta tie-
teellisestd raportoinnista. Anttilan (1996, 305) mukaan tarinan syntyyn on vaikuttanut
kaikkien osapuolten — haastateltavien, tutkittavien ihmisten ja ryhmien seka tutkijan itsensa
— aktiivinen ja tutkimusta muokkaava rooli. Tutkija eli etnografi on pyrkinyt ymmartamaan
tapahtuminen merkitysta osallistujien nakokulmasta. Hanen tavoitteenaan on ollut seka
lisdtd ymmarrystaan tutkittavasta ilmiosté, ettd saada aikaan diskurssia eli osallistuvaa kes-
kustelua, lisaa Syrjélainen (1991, 39).

Puuronen (2007) toteaa, ettd etnografinen tutkimus voidaan ymmaértaa kertomukseksi, jon-
ka perusteella lukija voi saada riittdvan hyvan kuvan seka tutkittavasta ilmiosta etta siité,
kuinka tutkija on sen luonut (Puuronen 2007, 116). Syrjélainen (1991, 39) painottaa, ettei
etnografisella tutkimuksella ole tarkoitus tavoitella lopullisia totuuksia tai lisata tietoisuut-
ta, vaan rakentaa tulkintaa, jossa tutkija yhdist&a teoreettisen tietdmyksensd, oman ja tutkit-

tavien nakokulmat.

Kirjallisuudessa onkin korostettu nimenomaan tulkinnallisuutta etnografian yhteydessa.
Muuan muassa Rock (2001, 31) ja Syrjélainen (1994, 76) ovat maininneet, ett4 etnografin
keskeisin ja kunnianhimoisin tavoite on osuvan tulkinnan tuottaminen. Oikeastaan koko

etnografinen tutkimusprosessi keskittyy sen rakentamiseen. Puuronen (2007, 115-116)
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kayttdd osuvasta tulkinnasta termid “tihed kuvaus”. Tutkijalle tulee haasteeksi, ettd ku-
vauksesta tulee liian tihea eli ilmidsta esitetadn liiaksi yksityiskohtia, jolloin kokonaisuutta
ei voi hahmottaa. Tai kuvaus voi jaada liian harvaksi, ylimalkaiseksi, jolloin ilmién ym-

martdminen kaantyy vaikutelmanvaraisuudeksi.

5.2.1 Osallistuva havainnointi ja kenttamuistiinpanot

Osallistuvasta havainnoinnista on kyse tutkijan ollessa fyysisesti lasnd tutkimuskohtees-
saan (Syrjalainen 1994, 84). Eskola ja Suoranta (2005, 98) taydentévét, etta tutkija osallis-
tuu tavalla tai toisella tutkivansa yhteison toimintaan. Ei-osallistuva observointi tarkoittaa
puolestaan havainnointia, jossa tutkija tarkkailee tilannetta ilman, ettd tutkittavat tietdvat
hénen l&sndolostaan (Eskola & Suoranta 2005, 99-100). Téastd kdytetddn myos piiloha-
vainnointi-kasitettd. Talléin menettelyssa on pohdittava eettisia ongelmia ja sitd, miké erot-
taa havainnoinnin vakoilusta. On kuitenkin tilanteita, joissa tutkijan on toimittava salaa.

Menetelméan etuna on tiedon autenttisuus.

Miten osallistuva havainnointi eroaa jokapaivéisestd tarkkailusta? Tahan on loydettavissa
Grongorsin (1982, 92) ja Laitisen (1984, 1-2) mukaan ainakin nelja tapaa: 1) Havainnoija
toimii itselleen oudossa yhteisdssd, jossa hénelld ei ole asemaa, uraa tai muuta sellaista.
Tosin téasta kriteeristd on nykyaan joustettu, silla osallistuvaa observointia voi tehdda myos
tutussa jasenryhmaéssa. 2) Yhteison jasenten on keskityttava tehtaviinsa yhteisossa ja siten
he eivat voi keskittya tarkkailuun tutkijan tavoin. 3) Tutkija havainnoi ja tallentaa syste-
maattisesti keradmansa tiedot. 4) Tutkijalla on ammattitaitoa havainnointiin ja analysoin-
tiin. Tutkija hyodyntaa tatd osaamistaan keratyn aineiston kasittelyssa.

Osallistuvassa observoinnissa tutkijan osallistumisen aste vaihtelee, sillé tutkija voi osallis-
tua tutkimuskohteen tapahtumiin tai hdn voi olla pelkka aktiivinen tarkkailija. Tutkija pyr-
Kii yhteison jaseneksi voidakseen eldd ilmion kanssa havaintoja tehden. Tama edellyttaé
tutkijan hyvaksymista yhteison jaseneksi. Tiedon autenttisuuden vuoksi pitdd kuitenkin
varmistua, ettei tutkija vaikuta tutkimustuloksiin. (Kananen 2008, 70.) Varsinainen ha-
vainnointi etenee Syrjaléisen (1994, 84) mukaan tasolta toiselle. Aluksi tutkija tarkkailee

tilannetta ja kohdetta melko kokonaisvaltaisesti yleiselld tasolla. Yleiskuvan jalkeen néko-
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kulmaa aletaan kaventaa, havainnointi muuttuu yksityiskohtaisemmaksi ja pyritddn keskit-
tyméaan tutkimuskysymysten kannalta oleelliseen. Samalla tutkimustehtavékin selkiytyy
tdsmallisemmaksi. Kananen (2008, 70) mainitsee, ettd riippuu havainnoijan kyvyista ja
taidoista, kuinka hyvin han onnistuu kuvaamaan ja késitteellistdmaan tutkimuskohteensa.
Gronfors (2001, 124-125, 127) lis&a, etta tutkijan roolin liséksi havainnoijalla on muitakin
rooleja. Vuorovaikutus yhteisossd on seka tutkijalle ettéd tutkittaville merkittdvaa. Lisaksi
tutkijaan saattaa kohdistua muitakin rooliodotuksia, kun han osallistuu ihmisené ja tutkija-

na tutkittavan yhteison arkielamaan.

Tutkijalla, tassa tapauksessa etnografilla, on muitakin rooleja kuin havainnoijan rooli. Han
tekee lisaksi kenttdmuistiinpanoja havaintojensa perusteella tutkimukseensa liittyen ha-
vaintopéivékirjaan. Muistiin Kkirjoitetaan enemman tai vdhemman samanaikaisesti koke-
muksia, tapahtumia ja vuorovaikutuksen kuvausta. Taydellistd kuvausta on mahdotonta
saada aikaan, mutta tutkija yrittdd parhaansa Kirjoittaen ylos kaiken mahdollisen. My6-
hemmin han Karsii tutkimuksensa kannalta merkityksettomat tiedot ja asiat. (Emerson,
Fretz & Shaw 2001, 353.) Kananen (2008, 71) kirjoittaa havainnoinnin protokollasta, joka
on syyta miettia etukateen, silla tilanteet ovat ainutkertaisia eiké niitd voi myéhemmin tois-
taa. Protokolla on riippuvainen tutkimusongelmasta, mutta jos se on epaselva, niin tilan-
teesta tulee hankala. Erityisesti talldin havainnoinnin tuloksena syntyneen dokumentaation

tulisi olla mahdollisimman rikas.

Kananen (2014, 84) tiedostaa, etta tutkijalla riittdd haasteita havainnointiin liittyvassa kent-
taaineiston keruussa. Han ei vélttamatta tiedd tai tunne ilmiota, jolloin hén ei voi tietaa,
mité han etsii tai mihin hanen olisi hyva kiinnittda havainnoidessaan huomiota. Tutkijan on
syyta palauttaa valilla mieleensa tyonsa tarkoitus, pohdittava tutkimusongelmaa ja siita
johdettuja tutkimuskysymyksia. Ei riité, ettd vain seuraa toimintaa, vaan hanen olisi saata-
va kirjoitettua ylos kohteen elaméaa. Havainnoinnin struktuurina voidaan kaytt&da Erikssonin

ja Kovalaisen (2008, 145) mukaan seuraavia kohteen elementteja:

o Tila: Paikka ja sijainti, jossa toimitaan.
e Toimijat: Keité ja millaisia henkil6itd ilmi6 koskettaa?

e Toiminta: Mita henkilot tekevat?
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e Objektit: Mité objekteja ja artefakteja?
e Tilanne: Millainen?
e Tavoitteet: Mihin pyritaan?

e Tunteet: Millaisilta osallistujat vaikuttavat?

Naitd elementtejd voidaan kayttdd ryhman toiminnan havainnoinnin jasentdmiseen. Se,
mité tutkija etsii, vaikuttaa havainnoinnin elementtien kohdentamiseen ja ne kirjataan ja

puretaan havainnointipaivakirjaan.

Kuinka paljon sitten on riittavasti havainnointia? Syrjalainen (1994, 85) vastaa aineiston-
keruun tarpeen riippuvan tutkimustehtévéasta. Lisaksi kohteen tuttuus tai outous vaikuttavat
aineistonkeruun tarpeeseen seka se, kuinka pian tutkija paésee sisélle yhteisoon. Tarkeda
on kuitenkin observoinnin séannollisyys ja se, ettéd tutkija tekee oikeasti tutkimusta eika
vain oleile tutkimuskohteessaan. Oman tutkimustehtavan pohtiminen, teoriakirjallisuuden
lukeminen ja kenttdmuistiinpanojen tydstaminen auttavat tutkijaa eteenpéin. Kenttamuis-
tiinpanojen uudelleen lukemista ja mahdollisimman nopeaa havaintojen kirjaamista ei voi

lilaksi painottaa. Aineistoa kerdtédén sinne saakka, kun tarve vaatii eli ratkaisu 16ytyy.

5.2.2 Haastattelu

Haastattelu sopii mainiosti etnografisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaksi. Heylin
(2001, 369-370) mukaan Kielellisella vuorovaikutuksella paastdan paremmin inhimillisen
ymmarryksen lisddmiseen. Menetelmdnd haastattelu vaatii tutkijalta seké henkisté etta tie-
dollista kyvykkyyttd ja valmiutta. Siksi haastattelut suositellaankin tehtdvan vasta riittavan
pitkan havainnointijakson jalkeen. Syrjalainen (1994, 86) lisaa, ettd haastattelujakson aika-
na tutkijan odotetaan perehtyvan myos kirjallisuuteen, jotta han kykenisi laatimaan katta-

van haastattelurungon havaintojensa, kokemustensa seké kirjallisuuden perusteella.

Haastattelurunko laaditaan tutkimustehtdvén kannalta oleellisista teemoista, joita kdydaan
haastattelutilanteessa l&pi haastateltavan kanssa joustavasti. Oleellista on kuitenkin, ettd
ohjat pysyvat tutkijan késissa (Heyl 2001, 373, 379; Syrjaldinen 1994, 86). Keskeistd on
Kanasen (2014, 86-88) mielesta myos yhteinen kieli, jolla kommunikoidaan seka tietoi-

suus siité, ettd kyseessd on vuorovaikutustapahtuma, jossa kerrotaan henkilokohtaisia ko-
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kemuksia kohteena olevasta ilmiostd. Arvostava ja luottamuksellinen ilmapiiri onkin haas-

tattelutilanteen keskiossa.

Tutkimustarkoituksessa tehtdva haastattelu eroaa tavallisesta keskustelusta siten, ettd osa-
puolet eivét ole tasa-arvoisia kysymysten asettamisessa ja vastausten antamisessa (Hirsjar-
vi 2004b, 196-197). Tutkija ohjaa haastattelutilannetta ja se on systemaattinen tiedonke-
ruun muoto, jolla on selkeét tavoitteet. Sen avulla pyritddn saamaan mahdollisimman luo-
tettavia ja patevia tietoja. Tdman vuoksi puhutaankin usein tutkimushaastattelusta. Tutki-
mushaastattelu voidaan Hirsjarven (2004b, 197-198) mukaan jakaa kolmeen paaryhmaan:
Strukturoitu- eli lomakehaastattelu, teemahaastattelu ja avoin haastattelu, joista tassa tut-

kielmassa keskitytddn teemahaastatteluun.

Vilkan (2015) mukaan teemahaastattelu rakentuu erilaisten keskeisten teemojen ja aiheiden
ympadrille, joiden kasittely on tutkimusongelman kannalta merkityksellistd. Teemoja voi-
daan tutkia missa jarjestyksessa tahansa ja tavoite onkin, ettd haastattelu etenee vastaajan
kannalta luontevassa jarjestyksessd. Teemahaastattelu on erityisesti laadullisella tutkimus-
menetelmalla toteutettavan tutkimuksen tutkimusaineiston kerdamisen metodi. Se voidaan
toteuttaa paitsi tavanomaisena yksilohaastatteluna, myos erilaisina ryhmahaastatteluina.
Yksi ryhméhaastattelujen muodoista on puhepiirimenetelmd, joka mahdollistaa jokaisen
osallistujan vapaamuotoisen palautteen tai kommentin keskustelunomaisesti. (Vilkka 2015,
125.) Téhén tutkimukseen puhepiirimenetelméa sopi, silld halusin itselleni tietoja havain-
nointini tueksi. Samalla menetelmé tuki osallistujiakin, koska talla tavoin ihan kaikki pys-

tyivat jakamaan omia kokemuksiaan ja tunnelmiaan vapaamuotoisesti.

Vield heréé kysymys, miké on sopiva méaré haastatteluja? Tdhan voidaan vastata, etta ta-
voitteena on sisallollinen laajuus pikemminkin kuin aineiston méaara kappaleina. Lisaksi
tutkimuskohteesta tavoitellaan riittavan syvaa tuntemusta. (Vilkka 2015, 129.) Syrjaldinen
(1994) huomauttaa, ettd haastattelut ovat suorassa yhteydessé tutkimuksen syvyyteen. Jos
tietoa on liian vahan tai ihan liikaa, tutkija huomaa sen viimeistaan raportin kirjoittamisen
tuskassa. Tieto tiedon riittdvyydestd avautuu ainoastaan prosessoimalla tutkimusta aktiivi-
sesti koko tutkimusrupeaman ajan. Kaytannossa tdma tarkoittaa esimerkiksi haastattelujen

purkamista pian haastattelutilanteiden jélkeen. (Syrjalainen 1994, 87.) Néit4 ohjeita minun

46



oli helppo noudattaa, koska olen aikoinani jo yhden graduprojektin elanyt l&pi. Aineistojen
purkaminen mahdollisimman pian helpottaa muistamista ja asioiden tasmallista Kirjaamis-
ta. (Wallenberg 2003, 4446, 49.)

5.3 Aineiston keruusta

Suoritin etnografisen kenttétyon lukuvuoden 2016-2017 aikana Keski-Suomessa jarjestet-
tavassa Koulussa digittdd -hankkeessa. Hanke alkoi lokakuussa 2016 ja pééattyy joulukuus-
sa 2017. Lahdin hankkeeseen opintojeni puolesta ja erdan opettajani pyynnosta. Kiinnos-
tuin hankkeesta kuitenkin jo alkumetreilld paitsi hankkeen tavoitteiden vuoksi myos tutki-
muksellisesta nakokulmasta, silla pro gradu -tutkielmani oli aihetta vaille. Hankkeen ta-
voitteiksi oli Kirjattu vahvistaa opettajien ja oppilaiden aktiivista toimijuutta koulun digita-
lisaatiossa seka ottaa kayttoon opettajien kehittymistavoitteita tukeva yhteiséllinen ja re-

surssiviisas kouluttautumismalli sek& TV T-ohjaus. (Koulussa digitta4 2017.)

Hankkeeseen osallistui vapaaehtoista ja aiheesta kiinnostunutta opetushenkilokuntaa eri-
puolilta Keski-Suomea yhteensd 21 eri kunnasta. Hankkeeseen osallistuneet kunnat oli
jaettu 7 eri aluetiimiin maantieteellisen sijaintinsa perusteella hankesuunnittelua ja koulu-
tuksen jarjestamisté ajatellen. Kerasin kenttaaineiston kahdesta eri aluetiimistad. En kuiten-
kaan mainitse aluetiimien nimia tutkimuksessa mukana olleiden henkildiden anonymiteetin
vuoksi. Tutkimuksessa mukana olleet aluetiimit valitsin maantieteellisten ja véestollisten
erojen perusteella. Toisessa ndista asuttiin suhteellisen etdalld kasvukeskuksista ja moni-
puolisia palveluja ja tiimissa mukana olevat tydskentelivat kuntiensa ainoissa tai lahes ai-
noissa kouluissa. Tasta tiimistd kaytan jatkossa nimea Tiimi A, jos tiimien erottelu on tar-
peen. Toinen aluetiimi, josta kdytan jatkossa nimed Tiimi B, oli lahempéana kasvukeskuksia
ja palveluita ja tiimissd mukana olleet tydskentelivat yhdella kunnan monista kouluista,
jotka voivat olla satojen oppilaiden yksikoitakin. Ajattelin, ettd valitsemalla tutkimukseen
mukaan kaksi erilaista aluetiimid, voisin tehd& helpommin vertailua niiden valilla. Vaikut-
taako alueellinen sijainti tutkimusongelmiini saamiini vastauksiin ja tutkimustuloksiini?

Onko koulujen koolla merkitysté asioihin?
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Osallistuin hankkeen aloitustapaamiseen, jossa kaytiin hankkeen ideaa ja tavoitteita hiukan
lapi. Istuin sielld 1ahinnd kuunteluoppilaana. Pohdin, mité tydskentely hankkeessa tarjoaisi
minulle opintojani ajatellen ja mihin aikatauluni antaisi mydden. Taisi olla jo ensimmadisen
tapaamisen jélkeen, kun suunnittelin ja mietin mahdollisuutta tytstadd pro gradua hankkeen
aikana, sill& olin jo hyvin aikaisessa vaiheessa péaéattanyt tutkielmani liittyvén jollain tavalla
uuteen opetussuunnitelmaan ja sen kaytdnnon toteutukseen. Hankkeeseen osallistunut
opettajani Jyvaskylan yliopistosta naytti suunnitelmalleni vihreda valoa eikd hankkeen vas-
tuuhenkil6illak&an ollut asiaan mitddn vastalausetta, niin tutkimussuunnitelmani oli silla

tavoin kaynyt toteen.

Lahdin aineiston keruussa liikkeelle osallistumalla aluetiimien kokoontumisiin ja esittele-
malla itseni graduntekijand. Samalla kysyin tiimien jaseniltd lupaa, voinko toteuttaa tutki-
mukseni kenttatyon heidén tiimistaén. Kerroin heille myds, mita olin suunnitellut tekevani.
Kumpikin tiimeista ja jokainen tiimin jasen lupautui ja antoi suostumuksensa tutkimuk-
seen. Virallista tutkimuslupaa minun ei tarvinnut erikseen hakea, silla lupa-asiat olivat
kunnossa hankkeen puolesta. Muita erityisjarjestelyja ei tarvittu, koska tutkimukseni koh-

teena oli aikuisten toiminta.

Miten péésin sitten sisélle yhteisddn, mika on etnografisen tutkimuksen perusedellytys?
Minut otettiin molemmissa tiimeissd heti ensimmaisella kokoontumiskerralla hyvin vas-
taan. Puhuimme samaa kieltd ilman opettelua alusta saakka, mihin saattoi vaikuttaa luo-
kanopettajataustanikin. Koulujen perusarki, ké&sitteisto seka tydskentely koulumaailmassa
oli minulle tuttua, joten varsinaista tutustumisvaihetta ei tarvittu. Jo hetken istumisen jal-

keen koin péésseeni jollain tapaa sisélle yhteiséon. Lasndoloni vaikutti luonnolliselta.

” —— Ei mua ainakaan haittaa. Jos et nyt mitdan henkildkohtaista kirjoi-
ta sinne.” (Pdivdkirja 17.1.2017, s. 6,)

"Tdamdhdn on ollut sellaista leppoista juttelua. Ei ollenkaan ole huo-
mannut valilla, ettd olet joku graduntekija. Etta ei kylla ole ollut mitaan
ongelmaa... Md yleensdkin puhun aika paljon ja niin oon kylld nytkin ol-
lut ithan oma itteni (nauraa). Oo siis ihan vapaasti vain tddlld.” (Pdivd-
kirja 17.1.2017, s. 6,)
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Pohdin jalkeenpdin, voiko opettajataustallani olla oikeasti niin suuri merkitys, koska jo
hyvin aikaisessa vaiheessa kerroin taustani ndille molemmille tutkimukseen osallistuneille
tiimeille. Minulla oli alussa suunnitelma tehda kenttatyota vield kolmannessa tiimissé ja
kavinkin heidan aloitustapaamisessaan. Mutta heille olin p&&ttanyt olla opiskelija enka
tuonut tarkoituksellisesti taustaani esiin. Jo ensimmaisessé tapaamisen alussa koin olevani
vieras siind tiimissd, vaikka ymmarsin, mista he puhuivat. Minulle ei kuitenkaan puhuttu,
vaan tiimi puhui keskendan. Jatin tiimille kyll& yhteystietoni, ettd voisin jatkaa tydskente-
lya heidankin kanssaan, mutta minuun ei otettu yhteytta jalkeenpdin tiimitapaamisiin liitty-

en. Tama kolmas tiimi jai ndin ollen kokonaan tutkimukseni ulkopuolelle.

Havainnoin tiimien toimintaa ja keskustelua tiimitapaamisissa noin kaksi tuntia kerrallaan
satunnaisesti kevéan 2017 aikana. Yhteensd havainnoin noin 20 tuntia. Aikomukseni oli
havainnoida huomattavasti enemman, mutta yhteensattumien vuoksi tiimien kokoontumi-
set peruuntuivat tai siirtyivat itselleni sopimattomaan ajankohtaan. Tasta johtuen olen ha-
vainnoinut Tiimi& A kunnolla ainoastaan yhden kokoontumiskerran ajan eli noin 3 tuntia.
Lisaksi oma loukkaantumiseni talvella 2017 aiheutti yhden havainnointikerran véliin j&a-

misen.

Observointini alkoi, kun tiimi tapasi hankkeen yhteisen aloituskokoontumisen jéalkeen en-
simmaisen kerran. Aloituspalaverissa pohdittiin keskeisia ja tarkeimpia kaytannoén toimen-
piteitd omilla kouluilla TVT:n opetuskéytdille sekd omaa henkilokohtaista TV T-taitotasoa.
Aluetiimien ensimmaisesséd kokoontumisessa laadittiin tiimeille yhteistd kouluttautumis-
suunnitelmaa TVT:n eri osa-alueilla. Silloin kukin tiimi puntaroi omalle alueelleen keskei-
sid sisaltdja ja aikatauluja sekd mietti, 16ytyisikd omasta porukasta asioille osaajaa ja opet-
tajaa, joka voisi kouluttaa muita tiimilaisia. Myéhemmin aluetapaamisissa sitten opiskeltiin
ja opittiin tiimin4 toisilta tai ulkopuoliselta kouluttajalta tai vaihdettiin kuulumisia ja ideoi-
ta hyvista kaytanteista.

Aluetiimien kokoontumisissa kuuntelin, katselin ja hiukan kyselinkin. Tdma toiminta sopii
hyvin etnografiseen ldhestymistapaan. Joissakin tapaamisissa johdattelin keskustelua tay-
dentévien kysymysten avulla tiettyjen teemojen ymparille. Kaytén siitd termi& puhepiiri,

koska halusin itselleni tietoja ja td&smentdvid ideoita havainnointini tueksi. Tdman mene-
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telméan huomasin tukevan osallistujiakin, silla muutamilla kysymyksillani he keskustelivat
vapaamuotoisesti ja jakoivat kokemuksiaan avoimesti. Tiimeissd, erityisesti Tiimissa A,
keskusteltiin paljon muustakin kuin TVT:n opetuskéytdsta tai tutoroinnista. Yleensa kes-
kustelu kuitenkin koski omaa tyota tai opettamista seké koulujen tapahtumia. Poimin kent-
tapaivékirjaani lahinnd kuitenkin vain tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon liittyvaa
keskustelua, jonka ndin oleelliseksi tutkimukseni kannalta. Muun keskustelun olen kuvan-

nut muun muassa leppoisaksi jutusteluksi tai ajatusten vaihdoksi.

Observointini oli osallistuvaa, koska olin fyysisesti lasna tutkimuskohteessani. Liséksi otin
jonkin verran osaa keskusteluun, esimerkiksi kerroin jonkin oman kokemuksen tai mielipi-
teen asiasta. Toin pariin kertaan esiin my0s teoreettista ndkemysta viimeisistéa tutkimuksis-
ta ja lukemastani kirjallisuudesta. P&&asiassa istuin tapaamisissa koko ajan samalla paikalla
ja Kirjoitin ylos tapahtumia, kokemuksia, vuorovaikutustilanteita seka pohdintoja. Taman
koin valilla hankalaksi, silla jos keskustelua oli paljon ja istuin vain kirjoittamassa Kiivaa-
seen tahtiin, koin oloni ulkopuoliseksi reportteriksi ja uteliaaksi tarkkailijaksi tai asioiden
urkkijaksi. Lopulta pd&dyin kirjaamaan muistiinpanoja vain ranskalaisin viivoin ja valitto-
masti kotiin tullessani tai vahintddn saman pdivan iltana Kirjoitin havaintoni mahdollisim-
man tyhjentdvasti varsinaiseen kenttdpaivékirjaan. Kenttépdivakirjassa kaytan tutkimuk-
seen osallistuneista henkilGista peitenimid. Kun pdivakirjaan on tullut myéhemmin lisayk-

sid, olen my6s merkinnyt ne nakyviin (Lisdys, padivdmaara — — Lisays paattyy).

Tehdessani etnografista kenttatyota keskityin siihen niin hyvin kuin pystyin. Tama oli toi-
sinaan haasteellista, silla kirjoitin ja laajensin samaan aikaan myos tutkimukseni teoria-
osuutta seka tein muita opintojani. Samalla oli pohdittava tutkimustehtavaani ja tdsmennet-
tava itselleni, mité oikeastaan olin tekeméassa ja kentaltd hakemassa. Teoriakirjallisuutta oli
myos luettava lisad. Kenttatyon aikana kuitenkin huomasin, ettd todellakin teen tutkimusta.

Ajatukseni olivat vélilla ristiin rastiin tutkimuskysymyksissa, teoriassa ja kentélla.

Osallistuvan observoinnin ja teemoihin keskittyvan puhepiirin havaintoni kirjasin kentta-
muistiinpanoihin, jotka koostin kenttapaivékirjaksi. Tamé tutkimusaineistoni on tutkimuk-
sessani etnografisen tutkimusmenetelman mukaisesti primaariaineistoa. Lisaksi kaytin se-

kundadriaineistona kohderyhmien eli tiimialueiden jasenten dokumentoimia asioita Pe-
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da.netistd, joka toimi hankkeen dokumentointipaikkana (Koulussa digittdd 2017). Koko-
naisuutena tutkimusaineistoni muodostui siis kenttdamuistiinpanoista ja Kirjallisista doku-
menteista. Viitaan my6hemmin tutkimusaineistossani seka kenttamuistiinpanoihin (Paiva-
kirja) ettd kirjallisiin dokumentteihin (Liite 1 ja Liite 2), joita en ole mill&an tavoin nume-
roinut, vaan viittaan niihin peitenimilla (Henkil6 H—P). Olen merkinnyt tutkimusraporttiin

viittauksien lyhentamisen merkiksi kaksi perékkéista ajatusviivaa (—-).

5.4 Etnografinen analyysi

Etnografisessa tutkimuksessa, kuten muissakin kvalitatiivisissa tutkimusmenetelmissg,
jossa aineistoa kerdtd&dn monissa vaiheissa ja usein rinnakkaisesti eri menetelmin, analyysia
tehdaan pitkin matkaa eika yhdessa tutkimusprosessin vaiheessa. Aineistoa kerdtddn ja
analysoidaan osittain samanaikaisesti. Jonkinlaiseksi yleisohjeeksi voidaan kuitenkin an-
taa, ettd aineiston kasittely ja analysointi aloitetaan mahdollisimman pian keruuvaiheen ja
kenttavaiheen jalkeen. (Gronfors 1982, 145.) Kananen (2014, 111) lis&a viela etnografisen
tutkimuksen erityispiirteen, joka liittyy aineiston keruuseen: Tutkijan perehtyessa aineis-
toon voi nousta uusia kysymyksia ja tutkimuspolkuja, jotka tutkija haluaa selvittdd uudella
aineistolla tai syventamalla kerattya aineistoa. Aineisto voi antaa vihié sellaisesta asiasta,
johon ei 16ydy ratkaisua kyseessé olevasta aineistosta, vaan vaatii uuden aineistonkeruun.
Etnografiassa tiedonkeruu ja analyysi ohjaavat toinen toistaan. T&ll& saadaan sé&&stettya
myo0s aikaa, silla etnografi voi ohjata tiedonkeruutansa sen mukaan, mité aineisto hanelle

paljastaa.

Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on Eskolan ja Suorannan (2005, 137) mu-
kaan luoda aineistoon selkeyttd ja tuottaa tietoa tutkittavasta asiasta. Analyysilla pyritdén
tilvistdmaan aineisto kuitenkaan kadottamatta sen sisaltdmaa informaatiota. Kadottamisen
sijaan analyysilla pyritdan informaatioarvon kasvattamiseen luomalla hajanaisesta selkeda
ja mielekéasta. Aineistoon perehtymalld tutkija tavoittelee aineistoon katkeytyvan salaisuu-

den ratkaisua, jolla tutkimusongelma ratkeaa, kiteyttdd Kananen (2014, 112).

Anttilan (1996, 307) mukaan etnografinen analyysi tapahtuu paljolti samojen periaatteiden

mukaan kuin edelld kuvattu laadullinen analyysi. Etnografisen analysoinnin perusideana on
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I0ytad ja kehittaa sellaisia kasitteitd, jotka auttavat tajuamaan, misté aineistossa on tutkitta-
van ilmién kohdalla kysymys (Hammersley & Atkinson 2007, 209-210). Ei siis pyrita
ymmartamaan, miksi jokin on, vaan mita jokin on. Etnografisen aineiston analyysia voi-
daankin Hammersleyn (1990, 2) sanoin luonnehtia analyysin sisaltdmien merkitysten ja

ihmisen toiminnan mielen tai tavoitteiden tarkasteluksi.

Ihmisten toiminta on tdynna jonkinlaista merkitysten antamista ja tuottamista. Ne yllapita-
vét ja jarjestavat arkipdivaista elamadmme. Ne eivat ole kuitenkaan itsestaén selvig, silla
ihmisten toiminnassa muodostuessaan merkitykset ovat tilapéisid, epdvakaita ja alttiita
muutoksille. ElJ&m&mme todellisuus on olemassa meille ihmisille hyvin merkitysvélittei-
sesti. Maailma ei esittdydy meille sellaisenaan, vaan aina sen suhteen kautta, mikd meill&
tdéhdn maailmaan on. Merkitys tarkoittaa sitd, mika on ihmiselle merkityksellistd kaytén-
nollisen toiminnan, elaman valttaméattomyyksien ja toimeentulon kannalta. Mutta se tar-
koittaa myos niita asioita, jotka tulevat ihmiselle merkityksellisiksi suhteessa hanen kultuu-
riinsa ja tapaansa selittaa asioita. (Alasuutari 1994, 50-52, 63.) Merkitys voidaan ymmar-
t4& tutkimuskohteena kolmessa tutkimusperinteessé pienin, mutta tutkimuksen tekemisen
ja tulkinnan kannalta ratkaisevin eroin analyysitapojen valilla. Namé analyysitavat ovat
fenomenologinen lahestymistapa, diskurssianalyysi ja siséllonanalyysi. (Vilkka 2015, 163—

178.) Etnografinen analyysi keskittyy sisallonanalyysiin (Kananen 2014, 113).

Myaos Syrjélainen (1994) ja Anttila (1996) kuvaavat etnografisen tutkimuksen analysoinnin
olevan laadullista siséllontulkintaa. Anttila (1996, 254-256) erittelee sen olevan laadullisen
tutkimusmenetelman metodi, jossa etsitddn merkityssuhteita ja merkityskokonaisuuksia.
Naitd koskeva tieto ei ole esitettdvissd numeerisin tuloksin vaan sanallisina tulkintoina.
Syrjaldainen (1994, 89) puolestaan painottaa, ettd se on ennen kaikkea kuitenkin tutkijan
pohdintaa ja ajattelua. Onnistunut analysointi ja luotettavat tulokset seuraavat tutkijan ete-

véé teoretisointia seka aineistoon ja kirjallisuuteen perehtymista.

Aloitin analysoinnin, kuten Hammersley ja Atkinson (2007, 209-214) sek& Huttunen
(1997, 202) neuvovat. Olin puhtaaksikirjoittanut ja litteroinut yleiskieliseen muotoon kent-
tdmuistiinpanot valittdmaésti jokaisen havainnointikerran jalkeen. Yleiskielinen litterointi

tarkoittaa tassa yhteydessa tekstin muuntamista kirjakielelle poistaen ylimaaraiset murre-
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ja puhekieliset ilmaisut (Kananen 2014, 116-117). Kirjalliset dokumentit olivat Pe-
da.netissa hankesivuilla (Koulussa digittdd 2017) valmiina, joten jatin ne alkuperaiseen
muotoon. Minulla oli néin ollen kirjoitettu teksti valmiina, jota pystyin lukemaan yha uu-
delleen ja keskittyneesti. Pyrin ymmartdmaan aineiston todellisen sisallon ja havaitsemaan
siind olevia rakenteita, ajatusmalleja ja késityksié.

Varsinainen analyysi jakautuu aineiston jarjestelyyn ja siséllon pohtimiseen (Huttunen
1997, 202). Tutkija alkaa jarjestelld aineistoaan lukiessaan sit4, kun hénelle syntyy oival-
luksia aineiston sisallon perusteella. Eskola ja Suoranta (2005, 150-151) mainitsevat, etta
oivallukset eivat kuitenkaan aluksi jasennd koko aineistoa, vaan ovat epasystemaattisia.
Sen sijaan, ettd tutkija alkaisi tdssa vaiheessa tekemaan hienoja abstraktioita ja yleistyksié
aineiston tulkinnaksi, olisi hyva edetd asteittain ja luottaa siihen, ettei ensimmainen jasen-
nys ole viimeinen. Aineiston systemaattisesta lapikaynnista voidaan kéyttdd myos termia
koodaus (Alasuutari 1994, 72). Se voi olla Kanasen (2014, 121) mukaan aineistoléhtoista
tai teorialahtoista. Aineistoldhtéinen koodaus on aineiston lapikayntid ilman teoreettisia
etukateisolettamuksia. Teorial&dhtdisessa koodauksessa hyddynnet&én joko jotain teoriaa tai
otetaan aineiston lapikayntiin tietoisesti jokin teoreettisesti perusteltu ndkdkulma. Oman
aineistoni koodaus oli teorialéhtdistd, koska olin jo rakentanut itselleni teoreettisen nako-
kulman aiheeseen. Toisaalta se oli my0s aineistolahtoistd, koska pyrin 16ytdmaan sielta
uusia ndkokulmia jattamalla teoreettisen etukateisolettamukseni ulkopuolelle.

Koodaus paattyy aineiston alustavaan, karkeaan luokitteluun. Luokittelu voi olla Huttusen
(1997, 202) mukaan erilaisten tyyppien muodostamista tai eri teemojen tarkastelua. Muo-
dostetut luokat nimetaan, jolloin saadaan késitteitd. Kananen (2014, 120) tdsmentaa, etta
luokittelussa samaa tarkoittavat koodit yhdistetaan yhdellad koodilla. Luokittelu tarkoittaa
myos eri kasitteiden ryhmittelyd yhdeksi kasitteeksi, jos kasitteet muodostavat loogisen
kokonaisuuden. Eskola ja Suoranta (2005, 150) kirjoittavat, ettd raakakoodauksen jélkeen
koodauksen abstraktiotasoa nostetaan, jolloin aineisto tiivistyy entisestdan ja saadaan ero-
teltua tutkimusongelman kannalta oleellinen aines. Vasta téstd jalostetusta luokitellusta

aineiston datasta, informaatiosta, voidaan tehda tulkintoja.
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Syrjaldinen (1994) toteaa, miten kasitteiden hahmottelun ja méérittelyn jalkeen alkaa usein
vield uusi analyysikierros, uusi sisallén pohtiminen. Talldin luokat tarkentuvat pienempiin
osakategoroihin. Tutkija pystyy nyt vertailemaan kategorioita keskenaan ja etsiméan mah-
dollisia asiayhteyksia tai ristiriitaisuuksia. Tosin sanoen tutkija teoretisoi kasitteita. Lopul-
liseen luokitukseen tutkija paésee vain, jos hanell& on oman teoretisointinsa tueksi selkeita
kasitteitd ja ndkokulmia. Teorian avulla ei pakoteta aineistoa, vaan rikastutetaan sitd. Ana-
lyysilla saavutetaan tulkinta, joka nousee pelkan tapausten kuvailun ylapuolelle — se tarkas-
telee kokonaisuutta. (Syrjaldinen 1994, 89-90.) Tdman nédkemyksen perusteella puhdas

aineistolahtdinen analyysi ei olisi edes mahdollista.

Miten mind sitten rakensin analyysini? Kaytin hyvékseni edellda kuvaamiani tapoja, mutta
pitdydyin Hammersleyn (1990, 1-2) luonnehdinnassa, koska kyseessa oli etnografinen
tutkimus. Etnografiassa tietojen keradminen on ennalta suhteellisen maaraytymatonta,
strukturoimatonta. Tdmén vuoksi myodskéaéan tietojen analysoinnissa ei kaytetd selkedsti
valmiita luokituksia. Huomioitava kuitenkin on, ettd tutkimusta ohjaavat etnografin tiedos-
tetut ja tiedostamattomat ennakkokasitykset kohteesta ja ilmigsta.

Tein siis alustavan luokittelun sen perusteella, mit4 aineistosta nousi esiin. Kerasin lukies-
sani kaikki mahdolliset kasitteet, avainsanat, ylos, jolloin sain kokonaiskuvan aineistostani
ja sen sisallostd. Karkean luokittelun jélkeen aineisto oli monipuolinen sekamelska, mutta
aineiston maara ei ollut ihan valtava. Se helpotti minua aineiston luokittelussa osakategori-

oihin.

Koodaus sujui yllattavan helposti, mutta silti olin tyytymaton, koska en oikein saanut mis-
tdan kiinni aineistossani. Miten tulkitsen sitd? Milt4 teoreettinen osuus tutkimuksessani
nayttaytyy aineiston valossa? Lopulta muistin menneiltd vuosilta etnografian lahtékohdan,
aktiivisen tutkijan. Etnografilla on muihin tutkimusmenetelmiin ja metodeihin verrattuna
enemmén mahdollisuuksia persoonalliseen ilmaisuun ja empiirisen aineiston kayttoon
(Anttila 1996, 306; Eskola & Suoranta 2007, 106). Lopulta kysymys on vain minun tulkin-
nastani (Ks. Liite 3).
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6 Tutkimustulokset

Tassd luvussa esittelen aineiston perusteella tutkimuksen tuloksia. Samalla pyrin 16yta-

maan vastauksia tutkimuksen johdantoluvussa esitettyihin tutkimusongelmiin.

6.1 Millaista TVT-osaamista opettajilta odotetaan?

Tdssd yhteydessd etsin vastausta ensimmadiseen tutkimusongelmaan: Millaista tieto- ja
viestintateknistd osaamista opettajilta odotetaan nykyisen opetussuunnitelman valossa? En
pysty loytdmaan tyhjentavaa vastausta, joka koskisi koko peruskoululaitostamme, mutta

tarkastelen asiaa kahden erilaisen hankkeeseen osallistuneen aluetiimin osalta.

Tutkimusongelmaan kiteytyy ajatus TVT:sta seké késitteend ettd toimintana eli opettajien
osaamisena. Kuinka tdmén pdaivén koulussa toteutuu tieto- ja viestintateknisen osaamisen
merkitys ja mahdollisuudet siind ty0ssd, jota opettajat tekevat? Asiaa on tutkittava ennen

kaikkea opetussuunnitelman lahtékohdista.

Opetussuunnitelmassa TVT on sisallytetty yhdeksi laaja-alaisen osaamisen osaksi. Opetus-
suunnitelmassa painotetaan (Ks. Luku 2.3), ettd perusopetuksessa olisi huolehdittava, etta
jokaisella oppilaalla olisi mahdollisuus kehittda tieto- ja viestintateknologista osaamistaan.
TVT:a hyddynnetdan suunnitelmallisesti perusopetuksen kaikilla vuosiluokilla, eri oppiai-
neissa, monialaisissa oppimiskokonaisuuksissa sek& muussa koulutygssa. TVT-rooli ym-
marretadn kahtena, kohteena ja valineend. Kaiken kaikkiaan tiedostetaan, ettd TVT:n myo-
ta koulujen toimintakulttuuri muuttuu, sillé seka opettajan ja oppijan roolit ettd oppimisen
ja toimimisen tavat muuttuvat. Opetussuunnitelmassa korostetaan TVT-o0saamisessa kay-
tdnnon taitoja ja omaa tuottamista seké vastuullista ja turvallista toimintaa. Lisédksi osaami-
seen kuuluu oleellisena osana tiedonhankinta seka tutkiva ja luova tyoskentely, vuorovai-

kutusta ja verkostoitumista unohtamatta.

6.1.1 Kaytannon taitoja omista lahtokohdista

Molemmissa tiimien ensimmaisessé aloitustapaamisessa oli rauhallisen odottava tunnelma

alussa. llmapiiri oli positiivinen ja leppoisa.
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"Opettajat tulevat tapaamiseen omaan tahtiinsa. Huonon sddn vuoksi
osa on myoOhassa. Jokainen asettuu valitsemalleen paikalle, puhellaan
mukavia. Itse istun aluksi luokan keskiosaan hiukan sivummalle, josta
ajattelen siirtya sitten havainnoimaani tiimia lahemmaksi. — — Minuun ei
kiinnitetd sen kummemmin huomiota enk& koe sita edes tarpeelliseksi.
Tietavatkod he kaikki, mita olen tekeméssa? — — Tiimi alkaa olla véhitel-
len koossa ja esittelen itseni graduntekijana. Kaikki vastaavat minulle
myéntdvdsti. ” (Pdivikirja 20.1.2017, 5.7,)

Opettajilla oli molemmissa tiimeissa tietoisuus siitd, mita he tutorkoulutuksesta hakivat ja
mitd lisdosaamista tarvitsivat. Kukin heistd oli vastannut henkilékohtaiseen kouluttautu-
missuunnitelmaan (Ks. Liite 1), jossa pohdittiin sisaltdja, joihin haluaa kouluttautua seka
menetelmid, miten haluaa kouluttautua. Sisall6t oli jaoteltu etukateen sen periaatteen mu-
kaisesti, mitka kaytanndn toimenpiteet tarvitaan, etta koulujen TVT:n kaytto kehittyy oike-

aan suuntaan. Kaiken kehittdmisen taustalla oli opetussuunnitelman toteuttaminen.

“Kunnan toimintasuunnitelma tehddan kasi kadessa OPS-tyon ja koulu-
jen toimintasuunnitelmien kanssa. Yhteiset linjaukset muodostuvat koulu-

jen tarpeen ja opetussuunnitelman pohjalta.

Motto: Kaikki kehittdminen, mik& ei liity OPSin toteuttamiseen on tur-
haa.” (Pdivikirja 27.10.2016, s.1,)

Siséltdalueita oli viisi: yleiset ja pedagogiset TVT-taidot, sdéhkdiseen oppimishistoriaan ja
arviointiin liittyvat taidot, ohjelmoinnin ja robotiikan taidot, palveluiden, laitteiden ja
verkkojen yllapitoon liittyvét taidot sek& tuki-, koulutus- ja ohjaustaidot. Sisaltoalueet oli
jaoteltu pienempiin kokonaisuuksiin. Opettajat olivat asettaneet sisdltdalueet itselleen tar-

keysjarjestykseen ja pohtineet sitd, kuinka pian he tarvitsevat kouluttamista asiaan.
”1.tdrkein, heti kun on mahdollista, kevdit 2017 (Liite 1, Henkild 1,)

"Tdhdn olisi tirkedd saada koulutusta mahdollisimman pian.” (Liite 1,

Henkild O,)
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”2. 0365 olisi hyvi tutustua tarkemmin. Alkuvuodesta” (Liite 1, Henkil®
K,)

"Tdtd asap.” (Liite 1, Henkild N,)

“Tarvitsen jonkin verran tukea pilvipalvelujen kayttéon. Saan apua

’

omalla paikkakunnallani siind vaiheessa, kun O365 otetaan kdyttoon.’

(Liite 1, Henkilo M,)

Osalla opettajista oli myos epédselvyytta asioiden suhteen. Epaselvyys saattoi johtua kdyton
vahyydesta tai tietamattomyydesta asioissa. Yksi selvyytta lisadva tekija voisi olla asioihin

lisad perehtyminen ja tiedon lisaédminen.

"Ndmd ovat vield hieman epdselvid, koska niiden kdytto on vdihdistd.

Kdytdnto opettaa.” (Liite 1, Henkild M,)

“Mielenkiintoista olisi tdstd ymmdrtdd ja tietdd enemmdn.” (Liite 1,

Henkild 1,)

"En ole varma, mitd tdmd tarkoittaa, mutta kuulostaa tdrkedltd.” (Liite

1, Henkil6 K,)

“Kaipaan tukea ndihin taitoihin, ei niink&an kaytantoon vaan teoriaan. —
—” (Liite 1, Henkil6 M,)

6.1.2 Keskeiset osaamista tarvitsevat alueet

Tassa tutkimuksessa ei ole tarpeen kartoittaa tyhjentdvasti niita siséltojd, joihin opettajat
henkilokohtaisesti tarvitsevat lisdosaamista ja koulutusta, vaan missé eniten tarvitaan tay-
dentdvaa koulutusta. Edellista vielé tarkeampaa olisi 10ytaa perusteita sille, miksi opettajat
koulutusta tarvitsevat. Tiimin A osalta asiaan ei lyhyen havainnointijakson aikana saanut
tyhjentévad vastausta, mutta Tiimissa B oltiin selkeésti sitd mielt4, ettd tarvitaan koulutus-

ta, josta on kaytdnnon hyotya.

“Parasta olisi, jos taidot tulee hankittua tarvelahtdisesti. Menndan asi-

oissa pedagogiikka edella! Ajatellaan vahan niin, ettd en hanki taitoja,

57



jos joskus tarvin, vaan ettd tarvitsen sitd tdlld hetkelld.” (Pdivikirja

17.1.2017,s.5,)

”On turha vaatia meiltd mitddn opettajilta mitdidn kauhean huippua
osaamista tassa asiassa, riittda kun selviytyy osaksi siitd mitd OPS aset-
taa. Aina voi kysya apua. Paitsi, etté opettajien taidot on aika puutteelli-
set — —, niin hallintohenkiléston taidot on kyll& myos todella puutteelliset.

Niillekin pitaisi tehdd myés jotain.” (Pdivikirja 17.1.2017, s.5,)

Tiimissa B haluttiin sekd henkilokohtaisissa (Ks. Liite 1) etta tiimin yhteisissa kouluttau-
tumissuunnitelmissa (Ks. Liite 2) keskittya tutorkoulutuksissa yleisissa ja pedagogisissa
TVT-taidoissa ensisijaisesti mobiililaitteiden hyddyntdmiseen opetuksen monipuolistami-
seen, tutkivaan ja luovaan tydskentelyyn seka vuorovaikutukseen ja verkostoitumiseen.
Liséksi tiimid kiinnostivat pilvipalvelut, kuten O365:n ja Googlen opetuskayttd seké niihin
liittyvét pedagogiset ratkaisut. Myds TVT-OPS ja sen toteuttaminen nahtiin tarkeéksi oppi-
sisélloksi, mutta kahta edellistd vahemman.

Tiimilla B oli kouluttautumistarve Peda.netin k&yttoéon yleisesti, mika kuului sisaltéalueena
yleisiin ja pedagogisiin TVT-taitoihin. Sdhkdiseen oppimishistoriaan ja arviointiin liittyvét
taidot -sisalléssa Peda.netin opetuskayttd nousi Tiimissa B esiin myds Kasvun kansion

osalta. Kasvun kansion tuottamiseen tarvittiin tiimisséa koulutusta.

"Md en kylld ainakaan tiedd yhtddn kuinka alkaisin tuota tekemaan.
Tieddn, ettd voisin hyodyntdd siind Peda.netid, mutta joo kylld... Kun
teen niité sivuja ja uusia sivuja, niin kohta mulla on sivuja sivujen pe-
raan ja sinne pitaisi koko peruskouluajan tehdd materiaalia. Miten siina
pysyy perassa? Mutta etkos sa ole sitd tehnyt sinne jo. Voisitko s& aut-
taa?” (Pdivikirja 25.11.2016, s. 2,)

Palvelujen, laitteiden ja verkkojen yllapitoon liittyvét taidot -sisaltdalueessa Tiimissé B oli
tavoitteena saada koulutusta mahdollisimman pian erityisesti pilvipalveluiden, AD:n ja
mobiililaitteiden et&hallinnan yll&pitoon. Myo6s koulujen séhkdiseen toimintaymparistoon

oli toiveena saada selvyyttd Tiimissa B jonkin verran, mutta se ei ollut kiireellisyysjarjes-
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tyksessa ensimmaisend. Ohjelmoinnin ja robotiikan taitoihin Tiimissd B odotettiin jossakin

vaiheessa hanketta parannusta, mutta sen prioriteetti ei ollut kovin merkittava.

Tiimiss& A puolestaan haluttiin keskittyd tutorkoulutuksissa seké henkilokohtaisten (Ks.
Liite 1) ettd tiimin yhteisten kouluttautumissuunnitelmien (Ks. Liite 2) perusteella ohjel-
moinnin ja robotiikan taidoissa ensisijaisesti ohjelmoinnin ja robotiikan pedagogiseen puo-
leen sek& koulujen toimintakulttuuriin ohjelmoinnin opettamisessa. Tiimin B tapaan, myos
Tiimi& A kiinnostivat pilvipalvelut, kuten O365:n ja Googlen opetuskayttd seka niihin liit-
tyvéat pedagogiset ratkaisut. Myds TVT-OPS ja sen toteuttaminen nahtiin tarkeéksi oppisi-

sélloksi 1ahinné kaytantdon viemisen ja hienosadadon osalta.

“Onko teilld kaikilla laadittu OPS ja pohdittu kuinka se viedddn kdytan-
toon? Meilld on kylla myo6s tehty, mutta mietin vain nyt, ettd kuka vastaa
TVT:n asioista. Musta olis hyvd, etté se olisi koulussa jotenkin sovittu,
kuka oikesti vastaa naista TVT-asioista, ettei se vaan sanota jollekin, etta
hoida s& taa. Jonkinlainen koordinointi asioista pitaisi musta olla. Onko

se joku vastuuope vai sitten tutorope? ” (Pdivikirja 20.1.2017, s. 8,)

Tiimilla A oli sen sijaan Tiimida B vahemman koulutustarvetta mobiililaitteiden hyddynta-
miseen opetuskaytossa. Yleisistd ja pedagogisista taidoista myds Peda.net oli Tiimissa A

hyvin hallussa, ainoastaan joku tarvitsi sen kayttoon lisdperehdytysta.

"Koulullemme ollaan rakentamassa uusia Peda.net-sivuja ja oppilaille
luomassa OmaTila-tunnuksia. Parhaiten luulen, ettd tdm& menee itse
selvittamalla ja kokeilemalla (toiminut ainakin tahan asti) sek& ideoita

Jjakaen ja kuunnellen.” (Liite 1, Henkil0 1,)

Sahkoiseen oppimishistoriaan ja arviointiin liittyvéat taidot -sisaltéon myos Tiimi A tarvitsi
koulutusta kasvun kansion tekemisestd. Palvelujen, laitteiden ja verkkojen yll&pitoon liit-
tyvét taidot -sisaltéalueessa Tiimissa A oli samalla tavoin kuin B Tiimissékin tavoitteena
saada koulutusta mahdollisimman pian erityisesti pilvipalveluiden, AD:n ja mobiililaittei-
den etéhallinnan yll&pitoon. Liséksi Tiimi A toivoi lahinnd teoreettista ndkdkulmaa verk-

koihin liittyviin ratkaisuihin ja koulujen sahkaisiin toimintaymparistdihin suhteellisen pian.
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Pohdin jossakin vaiheessa, ettd molemmissa tiimeissa oltiin varsin hyvin perill& uudesta
opetussuunnitelmasta. Kaikki olivat selvésti perehtyneet siihen erityisesti TVT:n osalta. He
olivat taitavasti peilanneet myds omaa osaamistaan ja kouluttautumistarvettaan OPS:an
nahden. Oikeastaan tulin havainnoidessani siihen tulokseen, ettei tarvita erillisté kartoitusta
tai kyselykierrosta siihen, miksi opettajat koulutusta tarvitsevat. Lyhyt vastaus siihen riit-
tdéd: Etta he selviytyisivat entistd paremmin opetustydssadn ja vastaisivat niihin tavoittei-
siin, joita opetussuunnitelma heille asettaa. Minusta seuraavaan kiteytyy hienosti asian

ydin:

"Ei ole ATK-tukihenkilon, tutorohjaajan tai tutoropettajan tehtéava pa-
kottaa ihmisi&a koulutukseen. Voi houkutella ja innostaa ja pienilla yri-
tyksilla kannustaa heitd. Mutta on rehtorin homma pakottaa tai tarvitta-
essa painostaa, ettd henkild suoriutuu opetustyostidn.” (Pdivdkirja
17.1.2017,s. 6,)

6.2 Miten TVT-osaamista kehitetadn?

Nyt keskityn tutkimukseni toiseen ongelmaan: Miten nykyistd TVT-osaamista kehitetdén
kaytannossa? Aineistoa lukiessani yha uudelleen luokitukseni alkoi muodostua paljolti
luvun 4 asioiden ympérille. Tiedostin kylla, ettd ajatukseni keskittyivét juuri tuolloin pal-
jolti tutorointiin teoreettisen ajatustyoni ja aineiston hanketaustan vuoksi. Kuitenkin pyrin
keskustelemaan aineiston kanssa puhtaasti ja tyhjentavésti, ilman taustaoletuksiani, mieli-

piteitani tai kasityksiani.

Taman luvun lahtokohtana on kasitys kehittamisestd ja nimenomaan ammatillisesta kehit-
tdmisesta TVT:n osalta. Mistd syntyy tarve kehittyd? Mita kehittdminen kaytdnndssa on?
Késitykset heijastuvat sitten siihen kehittdmistyohon, jota opetushenkil6kunnalle tarjotaan
tai jota he itsendisesti toteuttavat. Tahén iskostuu todella hyvin tutorointi eri muodoissaan,
joten t&ssé luvussa on hyvinkin syyta keskittya tutoropettajan tyonkuvaan erilaisten oh-
jausmallien n&kodkulmasta. Huomioin tdssé seka aluetiimin sisdisen ohjauksen eli tiimin
jasenten valilla tapahtuvan tutoroinnin ettd myos aluetiimin kouluissa tapahtuvan ohjauk-

sen ja siell& jarjestettavan tutortoiminnan nékokulmat.
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6.2.1 Tarve oppia ja kehittya

Jokaisen tiimin jasentd havainnoidessani pdadyin johtopa&atokseen, ettd heilld kullakin on
tarve kehittaa itsedén. Keskeisin peruste mielipiteelle oli kunkin omakohtainen kouluttau-
tumistarpeen analysointi ja pohdinta Liitteen 1 perusteella. Koulutus nahtiin tarpeellisena

ja sen sisallot itsed kehittavina.

“Koulutus, jossa saa itse kokeilla. Olisi hyvd saada vinkkejd tekemi-

seen.” (Liite 1, Henkil6 K,)

Henkil6t tulivat myos tapaamisiin odottavalla mielelld ja motivoituneen oloisina. He kyse-
livat paljon toisiltaan molemmissa tiimeissa ja vaihtoivat ajatuksia todella paljon. Erityisen
merkillepantavaa oli Tiimissé A jasenten valinen ajatusten vaihto myds muista kuin juuri
tdhén tutorkoulutukseen liittyvista asioista. Maantieteelliset etdisyydet muihin kouluihin
nahden ja véhdisempi tuen mahdollisuus kollegoilta heidan véhyyden takia selittdnevat

asioita.

"Tdssd yhteydessd md mietin, ettd olisiko jokaisella oltava oma laite.
Miten se pikkukuntiin jarjestetaan? Onko teilla muilla kaikilla oma laite?
Ei meilla saa ainakaan siihen rahaa. — — Tarvittais tdhan ehké& tukea jol-
tain hankehenkiloltd.” (Pdivikirja 20.1.2017, s. 8,)

Mydnteinen ja avoin sekd helposti keskustelun mahdollistava ympéristdé voi juuri avata
hyvén lahtokohdan itsensd kehittdmiselle ja uuden oppimiselle (Ks. Luku 3.3.2). Ainakin
sen voisi arvella kannustavan ja innostavan enemmaén seké edesauttavan sisdaisen motivaa-
tion syntyé, joka puolestaan vapauttaa voimavaroja oppimiselle. Kaikkiaan minun on var-
sin hankala tehd& tiukkoja johtopa&toksia sisdisestd motivoituneisuudesta TVT:n oppimi-
selle ja oman itsen kehittdmiselle, koska kenttatydskentelyjaksoni oli verrattain lyhyt. Tar-
vittaisiin lisaksi todella perusteellisia mittauksia asian todentamiseen. Tein kuitenkin joi-
tain havaintoja, jotka minusta selittavat sisdista tai ulkoista motivaatiota. Naiden perusteel-
la oppiminen vaikutti oppijalle merkitsevan sisdisesti palkitsevaa kokemusta, vaikkakin

naista jalkimmaisessa opiskelu oli pakon sanelemaa olosuhteiden vaatimuksesta.
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"Mid en ainakaan tiedd, olenko ikind saanut ndihin mitdan koulutusta,
olen tutustunut vain uteliaisuudesta asioihin. Sillai ma oon monta oppi-

nut, yrityksen ja erehdyksen tietd.” (Pdivdikirja 17.1.2017, s. 6,)

“Omakohtaiset kokemukset auttavat koulutuksen ldhdossd. Mulla on
esimerkki ensikosketuksesta alykannykkaan. Olin paattanyt, etten sita
tarvi enk& mun siis ole tarpeen opetellakaan. Kerran oli sitten ihan pak-
kotilanne opettajan huoneessa, kun piti kayttaa kannykkaa. Yritin ja yri-
tin, mutta sain aina jotenkin sen ottamaan vaan valokuvan. Kylla mua
h&vetti, kun otin 11 valokuvaa ennekuin sain sen toimimaan. — — Sitten
totesin, ettei se kylld ole muuta kuin vain opeteltava nyt.” (Pdivdkirja

17.1.2017, 5. 6,)

“"Mulla ei oo ainakaan yksin voimavaroja ja osaamista tehdd nditd, mut-
ta teistd muista on kylla ollut hurjasti apua, kun huomaa, ettei olekaan

vksin nditten ajatusten kanssa.” (Pdivikirja 20.1.2017, 5.8,)

Molempien tiimien jasenet osallistuivat Koulussa digittad -hankkeen myoté erilaisiin kou-
lutuksiin ja paasivat ndin kehittdmaan ammatillista osaamistaan TV T-taitojen osalta seka
kouluttautumaan tutoreiksi. Heilla oli oppimistarpeen lisaksi myonteinen asenne, uteliai-
suutta ja kokeilunhalua, tahtoa oppia yhdessa ja saada tukea toisiltaan. Mielenkiintoista
olisi ollut kuulla, millaisia motivaattoreita TVT-osaamisen taydentamiseen he kohtaavat
toimiessaan kouluillaan tutoreina ja miten he varustautuvat erilaisiin ohjaustilanteisiin.

Palaan tahan hiukan kolmannen tutkimusongelman yhteydessa.

6.2.2 Erilaiset tavat kehittya ja oppia

Molemmissa tiimeissa oppimisen ja ammatillisen kehittdmisen l&ht6kohtana oli henkil6-
kohtainen tarve syventda osaamistaan TVT-asioissa. Taustalla vaikutti tietysti myds oma
motivaatio asioihin, sill& jokainen hankkeeseen mukaan lahtenyt oli tullut mukaan vapaa-
ehtoisesti. Heill& oli siis kiinnostusta TVT:a kohtaan. Aluksi mietin, ettd onko Tiimissg A
joku velvoitettu koulutoimen tai rehtorin puolesta koulutukseen, mutta pohdintani oli turha.

Jokaisesta kunnasta oli 10ytynyt ainakin yksi opettaja, joka oli vahintdan halukas oppimaan
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lisd4 ja vastaamaan osaltaan opetussuunnitelman tavoitteisiin. Kummankaan tiimin kohdal-
la ei tullut minulle vaikutelmaa, etté joku olisi siell& pakotettuna, mutta aavistus enemmaén
intoa asioihin vaikutti I6ytyvan Tiimista B. Tastd voisin tehda hienoisen arvion, ettd suu-
remmissa kouluissa on enemman mahdollisuuksia 16ytda kaikista innostunein koulutuk-
seen, mutta pienistd kunnista ja kouluista koulutuksiin osallistuu hén, jota edes véhan asia

kiinnostaa.

"M tulin tdnne véihdn niin kuin kuunteluoppilaaksi, kun —— jai pois, kun
se meni niihin muihin hommiin. Oon kyll& tosi innokas kuuntelemaan ja

oppimaan kaikkea, mitd te ootte tehneet ndissd.” (Pdivdkirja 11.4.2017,

s. 11)

Loysin tiimien osalta myds toisen eroavaisuuden. Molempia tiimeja leimasi kova yritys
I0ytdd omasta tiimista kouluttaja, tutor eri TVT-sisaltéihin ja aihealueisiin. Tiimissa B
osaamista ja tietoa I0ytyi tiimin sisalta todella paljon ja tiimi oli rohkea katsomaan asioita
yhdessd, jakamaan kokemuksiaan ja oppimaan toisiltaan. Ulkopuolista koulutusta ei koettu
valttamattomaksi kovinkaan moneen sisaltéon. Sen sijaan Tiimissd A suhtauduttiin omaan
osaamiseen varauksellisemmin henkildkohtaisella tasolla ja usein oltiinkin turvautumassa

ulkopuolisen kouluttajan apuun koko tiimille kerrallaan.

”No md oon kokeillut sita ja kayttanyt. Mutta mun mielesté aika vahan. —
— En kyll& tied&, voisinko siita jotain teille opettaa tai nayttdd. Oon ma
sita testaillut — — No ehk& ma voisin. Joku puolikas iltapaiva kokoonnu-
taan tuonne meidan koululle. Kylla kai ma siitd sitten jotain keksin.”
(Paivakirja 20.1.2017, s. 7))

Edellisesta huolimatta Tiimissd A oltiin myos todella innokkaita jakamaan kokemuksia.
Kokemusten vaihtoa leimasi minusta todella merkillepantava piirre: pienten kuntien nako-
kulma. Tiimi A ymmérsi toisiaan jo rivien valista, ettei heilld ole ehka ihan jokaiseen tek-
nologiseen uudistukseen rahoitusmahdollisuutta ja he toivoivat tiimille koulutuksia, etta
edes he péaasisivat kokeilemaan ndita vahan hienompia laitteita”, joista ei voida kuin
unelmoida. He pohtivat myds mahdollisuutta hankkia yhdessd jotain. Tassa yhteydessa

todettiin maantieteellisen etdisyyden haitat.
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"Ei mulla ole voimavaroja kylld puskea asioita omin hartiavoimin kun-
nassa eteenpdin. — — Tarvitaan laskelmia ja jarkevia perusteluja asioille
ja nyt kun vasta on tehty isoja hankintoja muutenkin, niin menepa sinne
esittamaan, etta tarvitaan koululle tableteja. — — Ma kylla voisin jollain
tavalla olla apuna siind. — — Kuulostaa kylla todella hyvalta, jos voisitte
antaa tukea hankintoihin. — — Lahinna pitaisi varmaan jollekin rehtorille
tai sivistysjohtajille naita esittéad perustellen. — — Tuo vaikuttaa kylla pa-
remmalta, ettd vois saada tukea jollain hankerahoituksella, niin kunnan
talous ei sithen kaadu.” (Pdivikirja 20.1.2017, 5. 9,)

6.2.3 Ohjauksen muodot

Luvussa 4.5. olen eritellyt erilaisia tutoroinnin muotoja ja todennut niiden vélisen varioin-
nin tutorin tehtavéaksi. Minka tahansa oppimistoiminnan alussa ratkaisevan tarkedd on
opintoihin sitoutuminen ja motivaatio yhdessa sen kanssa, etté tiedetadan, mihin opinnoilla
pyritddn ja miten tavoitteet saavutetaan. Taman jalkeen voidaan pureutua oppimisproses-
siin, johon tutorointi tarjoaa erilaisia muotoja ja toteutusmahdollisuuksia. Ei ole olemassa
mitéan valmista tutoroinnin kaavaa, vaan havainnoidessani huomasin samaa, josta luvussa
4.5 kirjoitin. Tutorointi on hyvin monimuotoista ja sen suunnittelun lahtékohtana ovat op-
pijat yksiloina ja ryhmdnd. Tutoroinnin muotojen eri variaatiot riippuvat paitsi tutorin per-

soonallisista taipumuksista myos oppimisprosessin eri vaiheista.

Tiimin A osalta en saanut lyhyeksi jadneen kenttatyoni aikana kaytannon ndkemystd, min-
kalaista ohjausta TVT-taidoissa heilld on kdytossa kouluissa. Moni tiimin j&senista toimi
kuitenkin jonkinlaisessa TVT-vastaavan roolissa kouluillaan, joten varovaisen arvion pe-

rusteella ohjausta on erilaissa muodoissa.

Tiimin A siséll4 ohjausta sen sijaan oli lyhyenkin havainnoinnin perusteella todettavissa.
Tiimissa paadyttiin auttamaan toinen toistaan, jakamaan osaamista ja kokoontumaan jon-
kin teeman puitteissa jollekin koululle. T&ta voisi kutsua vertaisoppimiseksi tai vertaistuto-

roinniksi, jossa tutor eli ohjaaja osaa asiasta muuta ryhméaa enemmaén ja opettaa tai ohjaa
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heitd. Esimerkiksi TVT-OPS ja sen toteuttaminen oppilaitoksessa sisallon osalta paatettiin

jarjestéa yhteinen tapaaminen asiassa ja koota ajatuksia yhteen.

Useissa tilanteissa Tiimissa A toivottiin ulkopuolista kouluttajaa, joka voisi tarjota juuri

talle tiimille tdsmallista koulutusta asiasta. Tama on ohjauksen muotona ryhméohjausta.

“Pohditaan Peda.netin hyddyntamista Kasvun kansioon, joka todetaan

’

elinikdiseksi. Toivotaan tdhdn ulkopuolista koulutusta koko tiimille.’

(Paivéakirja 20.1.2017, s. 8,)

Tiimin A yhteydesséd oli havaittavissa my0s piirteitd itseohjautuvasta ryhmaéstd, kun he
paattivat ottaa aluksi itse selvaé asiasta muun muassa katsomalla tallenteen tekijanoikeuk-
siin liittyen. Sen jalkeen he lupasivat olla tiimin& yhteydessa toisiinsa, ettd mit4 ajatuksia
se herdtti ja tarvitaanko asiasta vield lisatietoa.

Olisi ollut todella mielenkiintoista tietdd myds Tiimin A kaytannon toimista tdimén hanke-
koulutuksen jéalkeen. Miten tutorohjaajan koulutus nakyi koulun arjessa? Oliko siella edel-
listen ryhméohjauksen ja vertaisryhmissa oppimisen liséksi yksiloohjauksen tarvetta jos-
sain asiassa? Miten ohjaus jakautui l&hi- ja etdohjauksen osalta? Karkeasti arvioituna Tii-
missa A ohjaus tapahtui yhteisissd kokoontumisissa, joten se oli enemman l&hiohjausta,

mutta uskon myds etdohjausta tapahtuneen jonkin verran.

Tiimissa B oltiin ohjauksen suhteen kokeilunhaluisempia tai sitten sielld oli vain yksinker-
taisesti enemman valmiuksia TVT:n opetuskayttdon ja ohjaustoimintaan. Oli myds hienoa
kuunnella, miten TVT:a oli nahty hyodylliseksi opettaa opettajille ja koulun henkilékun-

nalle ja millaista ohjausta oli jo toteutettu omilla tydpaikoilla.

”— — ja kertoo omasta kaytanndstaan, miten han on selvittéanyt opettajien
osaamista. Han on laatinut aluksi kyselyn, jolla selvitettiin opettajien tie-
to-taitotasoa TVT:n osalta. Sen jalkeen kyselyn tulokset pilkottiin. — —
Talla kartoitettiin sitd, mita taitoja opettaja viela tarvitsee. — — on tehnyt
motivointia varten digipassin, johon opettajat saavat tarroja tai leimoja

suoriutumisensa perusteella. Samalla kyselylla voidaan kartoittaa, ketk&
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voivat toimia kouluttajina ts. osaavat jo riittdvan hyvin ja voisivat opet-
taa muita.” (Pdivikirja 17.1.2017, s. 4,)

Tiimissa B oli monipuolisesti erilaiset ohjauksen muodot kdytossa tiimin siséisessa toimin-
nassa, mutta erityisesti aluetiimin kouluissa tapahtuvassa TV T-ohjauksessa ja sielld jarjes-
tettdvassa tutortoiminnassa. Tiimissa oli mahdollista saada johonkin akuuttiin TVT:n on-
gelmakohtaan yksildohjausta ryhman siséltg, silla sielld oli TVT-osaamista monipuolisesti
tiimin jasenten keskuudessa. Tiimin B jé&senista erds opettaja oli koulullaan tutorohjaajana
toimiessaan tarjonnut yksiloohjausta tilanteissa ja sisalloissa, joissa koulutettavalla opetta-
jalla oli ollut todella akuutti tarve oppia paljon TVT:sta tai hénen taitonsa olivat hyvin
puutteelliset opetussuunnitelman ndkdkulmasta, ettd han voisi hyodyntédd TVT:a tydssaan

kohteena tai vélineena.

"Md pyysin aluksi tulemaan tiettyjd henkiloitd tietystd asiasta, oli tdl-

laista henkilokohtaista ohjausta.” (Pdivdkirja 17.1.2017, s. 5,)

“Opettaja opettelee ja tekee sielld ihan itse. Hdin voi tulla oman ongel-

mansa kanssa ja hdn saa siihen opetusta yksiloohjausta.” (Pdivdkirja

11.4.2017,s.11,)

Useimmiten opettajat olivat tulleet koulussa ohjaukseen, koska he olivat todenneet tarvit-
sevansa tydssddn TVT:a, mutta joskus kouluttamiseen oli tarvittu pientd pakottamista, jon-
ka rehtori oli hoitanut. Tiimissa B ei kuitenkaan oltu koettu tata ongelmaksi, koska oppi-
mista kokenut henkild oli ollut todella huojentunut saamastaan yksiléohjauksesta. Liséksi

ohjaus oli jaettu riittdvan pieniin palasiin, ettd motivaatio oppimiseen sailyy.

“Esimerkiksi koko syksyn aikana kdytiin vain teknistd puolta ldpi, esi-
merkiksi toimisto-ohjelmia. Koulutus oli oppituntien aikana, niin opetta-
Jien oli pakko sinne tulla.” (Pdivdkirja 17.1.2017, s. 5,)

"Térkein on kynnyksen madaltuminen! Uskalla tulla sellaisena kuin
olet.” (Pdivikirja 11.4.2017, 5. 12,)
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“Joku on kysynyt, miksi ndin pienissd osa-alueissa? — — Koska kukaan ei
opi hetkessa ndita asioita. Ollaan viety pala kerrallaan eteenpain. (Pai-
vakirja 11.4.2017,s. 12,)

Tiimissa B oli erdalla paikkakunnalla yksiloohjauksen liséksi toteutettu myos erilaista
ryhméohjausta. Sielld oli Digicaféissa jarjestetty koulun opetushenkilékunnalle kolmen-
laista ohjaustoimintaa. Ensinnékin siella oli jarjestetty strukturoitua ryhméohjausta ja mah-
dollistettu yhteistoiminnallinen oppiminen. Oppijoilla eli koulun opetushenkilokunnan
jasenilla, 1&hinna opettajilla, oli ollut jokin yhteinen ongelma, jota oli nimetty teemaksi ja
heidat oli kutsuttu Digicaféen oppimaan tdmén teeman ympadrille. Kutsujen perusteena oli
ollut opettajille jarjestetty TV T-taitokartoitus, jolla oli selvitetty ne TVT:n osa-alueet, mis-
sé& kukin opettaja tarvitsi lisdkoulutusta. Tiimin B toisella paikkakunnalla teemoihin keskit-
tyneisiin, yhteistoiminnallisiin Digicaféisiin saivat opettajat tulla oman mielenkiinnon pe-

rusteella.

"Sitten on pidetty myos kohdennettuja Digicaféita, jossa on taustalla ky-
sely, mitd osaa. Sen jalkeen kutsuttiin Digicaféseen opiskelemaan koh-
dennettuun ryhmaan (ryhméohjaus). Koko ajan kuitenkin pidettiin OPSia

esilld, mikd merkitys tdilld ja tdlld nyt on.” (Pdivikirja 11.4.2017, s. 11,)

"Sitten myohemmin oli enemmdn yleisid asioita, jos monella oli joku

tietty asia vaikeaa.” (Pdivdkirja 17.1.2017, s. 5,)

Toiseksi Tiimissa B oli havaintojeni perusteella 16ydettavissa ryhmaohjausta, joka oli itse-
ohjautuvan ryhman toimintaa. Tallaisessa ryhméassa tutor on aluksi merkittdvassa asemassa
ohjaajana, mutta vahitellen ryhman jasenten oppiessa toinen toisiltaan hén siirtyy tasaver-
taiseksi jaseneksi muun ryhmaén kanssa, pois johtajan paikalta”. Téllaista ryhmatutorointia
ilmeni sekd Tiimin B jasenten valilla ettd yleisemmin tiimin kouluilla, opetushenkilokun-
nalle jérjestetyssa ohjauksessa. Molemmissa ndissa oli yhteinen TVT:n liittyva pulma tai
aihe, joka pyrittiin ratkaisemaan aluksi tutorin ohjauksella, mutta véhitellen ryhmén sisai-

sesti tasavertaisesti.

” Digicafét on olleet tahan todella hyva juttu, koska sinne voi vapaasti

tulla ja huomata, etté hei, tuolla ja tuolla on samoja ongelmia. Niité on
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voinut sitten yhdessa jakaa ja samalla saada apua. Usein on kyll& kaynyt
niin, ettd kun ne puhuvat yhdessa ja oppivat toisiltaan koko ajan, niin
mulla ei ole ollut endd niin merkitysta. Toisaalta ne on varmaan huo-

mannut, etten makaan osaa kaikkea. ”” (Pdivdikirja 17.1.2017, s. 6,)

"Tdlld hetkelld pyorii teema- ja niin sanotut vapaat Digicafét, jossa on
opetusta pilvipalveluista, Peda.netistd, GoogleDrivesta, laitekoulutusta
(vertaistutorointi). — — Taalla on todella todella keskeista yhdessaoppi-

minen ja puhuminen. (Paivakirja 11.4.2017, s. 11-12))

Kolmanneksi Tiimisséd B oli, ja osaltaan myods edellisten ryhméaohjausmuotojen ohessa,
jarjestetty vertaistutorointia, jossa tutor ohjasi hyvia kaytanteitd muille tiimin jésenille,
koska hénelld oli enemman tietoa tai kokemusta asiasta. Myos tatd ryhménojausmuotoa oli
toteutettu seka Tiimin B joillakin kouluilla etta tiimin sisélla. Aluetiimien tapaamiset olivat
kokonaisuudessaan vertaistutorointia, kun tiimin jasenet tutoroivat vuorotellen toinen tois-

taan. Tapaamisissa eritysesti henkild(t), jolla oli selvésti omaa kokemusta muita enemmaén

tietyn siséllon osalta, otti tehtavakseen toimia vertaistutorina muulle tiimille.

“Opettajat kertovat toisilleen vuorotellen, miten heiddn kouluissaan on
toteutettu TVT:n OPS. Jokaisessa koulussa on omat toimintatapansa. — —
jota pidetadn yhtenda esikuvana. Mutta saan kuulla, ettei kaytanto ole ai-
na niin helppoa koulun sisalla, kun annetaan ymmartaa. — — Han tarvit-
see todella apua TVT:n OPSIin toteuttamiseen kaytannossa oppilaitok-
sessaan ja han kirjoittaa asioita ylos. Liséksi huomaan, miten tarkasti
hdn kuuntelee toisten kdytdnteistd ja malleista.” (Pdivdkirja 17.1.2017,

s. 4,

Samoin kun Tiimissd A myods Tiimin B siséiset tapaamiset ja tutorointilanteet tapahtuivat
enimmaékseen kasvokkain lahiohjauksena. Etdohjausta hyddynnettiin yksittdisten sisaltéjen
kohdalla, kun oli esimerkiksi valmis tuotettu dokumentti aiheesta, johon tutustuttiin aluksi
itsendisesti. Taman lisdksi tarjottiin konsultointimahdollisuutta. Selvasti mielekk&&dmpéé

oli Tiimissa B kokoontua yhteen tai hurauttaa autolla koulutettavaksi tutorin eli toisen tii-
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min jasenen luo, koska tiedostettiin ongelmien syvéllisempi ratkaisumahdollisuus, kun

voidaan neuvoa toista kddesta pitéen.

Tama ei yllattdnyt minua lainkaan, silla kysyn Hellstromin ym. (Ks. Luvut 4.5.3 ja 4.5.4)
tapaan, ettd voiko aito yhteistoiminnallinen tydskentely lisd&ntya suoran vuorovaikutuksen
vahentyessa ihmisten vélilla. TVT:a voidaan toki hyodyntaa yhteistoiminnallisena tyévali-
neend, mutta verrattaessa kasvokkain tapahtuvaa viestintdd Kirjoitettuun, jd& sanatonta
viestintdd valittyméattad sekd vaarinymmartdminen ja Kielteisten viestien l&hettdminen li-
séantyvat. TVT:lla voidaan rikastuttaa ja tehostaa yhteistyotd, kun ohjaus on oikeanlaista.
Lahtokohtana kuitenkin on toiminta ja tydskentely kasvokkain aidoissa ryhmaétilanteissa,
silla pelkka etatyoskentely verkossa ja sosiaalisessa mediassa ei takaa riittdvan hyvéaa vuo-
rovaikutusta yhteistoimintaan. Toimiva yhteistoiminnallisuus verkossakin saattaa toteutua,
kun ryhmén vuorovaikutuksesta pidetadn huolta ja etdnd osallistuvat tuntevat toistensa en-
tuudestaan tai ovat erityisen tottuneita verkkoviestintdén ja sen haasteisiin. Taman toden-

tamiseen en kuitenkaan padssyt tdiméan tutkimusaineiston avulla.

6.3 Kuinka TVT-osaaminen ja -osaamattomuus koetaan?

Olen tiivistanyt kolmannen tutkimusongelmani kysymykseen: Miten TVT-osaaminen koe-
taan henkildkohtaisella tasolla? Tassa alaluvussa etsin kahden erilaisen aluetiimin osalta
vastausta kysymykseeni. Ongelmalleni voisin asettaa aineistoni perustella, ja TVT-
osaamisen vastakohtana, pienen jatkokysymyksen: Mitd TVT-osaamattomuuden taustalla

on henkiltkohtaisesti?

Taman luvun lahtokohtana on kasitys TVT-osaamista tai -osaamattomuudesta ihmisen
henkilokohtaisessa merkityksessa. Mitd mahdollisuuksia TV T-taitojen omaksuminen tarjo-
aa? Onko olemassa joitain seikkoja, mitkd estdvat hankkimasta t4t4 osaamista? Naiden
tiedostaminen on &arimmaisen tarkedd, jotta havaittaisiin ne mahdollisuudet tai esteet, jot-
ka vaikuttavat siind tydssa, jota muun muassa tutoropettajat, tutorohjaajat tai TVT-
tukihenkilot tekevét.

Osaamisen ja sen kehittdmisen ldhtokohtana on oppimisen tarve (Ks. luku 3.3). Oppimi-

seen itsesséan liittyy myods monenlaisia oppijasta lahtevié tarpeita, joihin vastaaminen op-
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pimisprosessin aikana nakyy motivoitumisena oppimiseen ja hyvind oppimistuloksina.
Uuden oppiminen on houkuttelevaa ja kiehtovaa, mutta se voi myo6s ahdistaa ja pelottaa.

Hyvésséa oppimisymparistossa sallitaan kaikenlaiset tunteet.

Ajattelu ja tunteet ovat oppimisprosessissa Kiintedsti yhdessa, silla ei voi olla huomaamat-
ta, miten ilo ja kiinnostus sek& mydnteiset oppimiskokemukset liittyvat keskeisesti yhteen.
llon kokemuksia ei valttaméttd aina tunnista, mutta niiden puuttumisen kylla huomaa va-
symisend, keskittymiskyvyn puutteena, hermostuneisuutena ja erilaisina oppimisen ja oi-
valtamisen ongelmina. Myonteiset kokemukset ja tunteet saavat aikaan myonteisen oppi-

misen kehan.

6.3.1 Pelko ja vastahankaisuus jarruna ja mahdollisuutena

Kenttatyoni aikana kiinnitin huomiota erilaisiin tiimien aluetapaamisissa kuulemiini kom-
mentteihin ja kannanottoihin, joista ilmeni, ettd selkeésti oli pohdittu omakohtaisesti TVT-
osaamisen ja sen osalta uuden oppimisen merkitysta itselle. Lisaksi huomioin tiimien kes-
kusteluissa nakdkulmia ja mielipiteitd niihin asioihin, jotka nahtiin esteeksi sille, miksi

TVT koetaan vieraaksi itselle.

“Jutellaan niitd nditd ja sujuvasti aihetta vaihtaen. Taannoisesta ohjel-
mointikoulutuksesta kayty keskustelu jatkuu hyvin, miten siind nakyy
opettajien jannitys ja pelkokin uusia kohtaan. Opettajilla on paljon sel-
laista vanhanaikaista ajattelua, etté jos han jotain opettaa, hanen pitda
osata itse asia tosi hyvin. Tama saa aikaan vastahankaisuutta ja pelkoa
asioissa, joita pitaisi opettaa, mutta jota ei mielestdan kunnolla osaa.
(Paivakirja 11.4.2017, s. 11,)

"Ndissd asioissa on usein pelkoa, — — pelko 1T-asioista. Pelko, etta tulee
ilmi, ettd en osaa naita jotain. Ja vahan niin kuin menetén sitten kasvo-
ni.” (Pdivikirja 17.1.2017, s. 6,)

Keskusteluissa tuli ilmi, ettd opettajat ajattelevat, ettd heidén olisi osattava ensin itse todel-

la hyvin, ettd he voisivat opettaa toisia. Tallaisesta ajattelusta olisi kuitenkin hyva loytaa
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ulospéésytie ja saada opettajat ajattelemaan, mika olisi oppilaille parasta ja mitd he ehk&
itse saisivat samalla. Ammatti-ihmisind he tiedostanevat sen, ettd vahankin opittu on aina

askel eteenpdin.

”Olisi hieno saada opettajat ajattelemaan oppilaan parasta ja ottamaan
selvaa asioista pala kerrallaan. Liséksi olisi hyva tiedostaa, ettei opetta-
jan tarvitse kaikkea tietédd ja osata. Jos opettaja voisi vaikka sanoa itsel-
leen: — Ei tarvitse kaikkea tietdd, mutta selviytyy tilanteesta!” (Pdivikir-

ja11.4.2017, s. 11,)

Oli kuitenkin hieno todeta, ettd pelko ja vastahankaisuus kaantyvat joskus voitoksi, koska
opettajien toimintaa s&ételevat muutkin tekijat. Aikuisoppijaa ohjaa Mannisen (2001, 67)
mukaan hanen elamankokemuksensa. Lisdksi hanelle on 16ydettavissa muitakin tyypillisia
opiskelua ohjaavia piirteitd, kuten itseohjautuvuus, vaativuus, paamaaréatietoisuus ja kunni-
anhimo. N&ma seikat nayttaytyivat myos tdssa tutkimuksessa ajavan opettajia toisinaan
tiedon ja oppimisen lahteille. My6s raha mainittiin yhtend koulutusta ohjaavana tekijana.

"Vastahankaisuuden voisi kddntdd myos toisin pdin. Usein on niin, ettd
opettajilla on aika paljon kunnianhimoa. Kunnianhimo siita, ettd haluaa
nayttaa, ettd osaa, ohjaa tydskentelydan ja siité syntyy innokkuus asioi-
hin.” (Péivikirja 11.4.2017, s. 11,)

"Kdytiin keskustelua palkkauksesta. Todettiin, ettd palkattu homma kan-
nustaa tekemaan asioita eteenpain. (Paivakirja 17.1.2017, s. 5,)

"Samaan aikaan opettajille oli ohjelmointikoulutusta. Opettajat olivat
toisena paivana seuraamassa OKL:n toimintaa ja toisena ohjelmointi-
koulutuksessa rehtorin paatoksella eli he saivat ikdan kuin palkkaa kou-

lutuspdivdstddn.” (Pdivikirja 11.4.2017, s.10,)

6.3.2 Pienin askelin yksil6llisesti ja pedagogisesti

Havainnoidessani tuli useissa kohdissa selkeésti esiin se, ettd ohjauksen on oltava riittavén

systemaattista, pieniin kokonaisuuksiin keskittyvad, mutta eteenpdin vieva ja palkitsevaa.
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Tutorilla onkin tydmaata selvittdd, miten han palastelee TV T-sisallot erilaisiin osakokonai-
suuksiin. Myos koulutuksista tiedottaminen riittdvan aikaisin on hyvaksi, ettd tiedetaan

kunkin koulutuksen tavoitteet.

”Lisdiksi on tirkedd, ertd koulutus on jaettu riittavan pieniin palasiin. Ei
tule 3-6h koulutusta, josta kaikki ovat ihan ahkyssa jalkeenpain. (kova
naurun remakka)” (Pdivdkirja 17.1.2017, s, 5)

"Hdn jatkaa vield, ettd selvitystyon jdlkeen laadittiin koulutuskalenteri,
jossa oli selkedt aikataulut mitd, missd ja miksi tapahtuu milloinkin.”

(Paivéakirja 17.1.2017, s, 5)

“Oppijoilla on passi kdytossd, osaamispassi. Johon kerdtddn merkintojd

osallistumisesta ja osaamisen suorittamisesta.” (Pdivikirja 11.4.2017, s.

12)

Opettajat kaipaavat havaintojeni perusteella usein hyvinkin perusteltua tietoa siitd, miksi
he tarvitsisivat jotain TVT:an liittyvaa asiaa tydssaan. Heille on selkeasti takaraivoon is-
kostettu, ettd teknologian opetuskayttd taytyy olla pedagogisesti perusteltua. Tésté viestii
paitsi aluetiimeissa kdydyt keskustelut, myods se havaintoni, ettd opettajia tuntui kiehtovan
ottaa omaan opetustyéhdn mukaan jo valmiiksi hyvia toteutuksia, jonka joku toinen on jo

kaytannodssa kokeillut ja todennut hyvaksi.

"Pddtetddn alkaa jo nyt keratd Peda.netiin materiaalikansiota hyvista
kaytanteista oman aluetiimin osalta. Sielté voi sitten tarvittaessa hakea

vinkkid omaan opetustyohonsd.” (Pdivdikirja 20.1.2017, s. 8,)

Paitsi, ettad itsen kouluttamisen taytyy olla pedagogisesti perusteltua, sen olisi hyvé olla
myos tarpeellista. Kukaan ei nayttéisi tulevan huvikseen ja pelkdn mielenkiinnon pohjalta
kouluttautumaan, vaan he tulevat siksi, ettd he selviytyisivat paremmin opetustyostaan.
Tutorin tehtdvana on tukea heitd siind tydssa yksilollisesti tai ryhméssa niin kauan kuin on

tarve eikd yhtdan enempaa.

"Tdssd yhteydessd kysyn tiimin mielipidettd siitd, mitd tutorointi on ja

mika tutorin merkitys ja tehtéava on. Saan téhan todella tyhjentéavan vas-
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tauksen. Tutorointi tiedostetaan ohjaamisena, jota tutor tekee oppijan
osaamistason mukaisesti ja auttaa hantéa pienin palasin eteenpain. Pie-
nin askelin etenemisté painotettiin todella paljon. Tutorin merkitys on
saada oppija parjaamaan itsekseen alkuperaisen ongelmansa kanssa eli
tutorin tehtava on tehda itsensd tarpeettomaksi.” (Pdivikirja 11.4.2017,
s.12,)

Ennen kuin tutor tekee itsensd “tarpeettomaksi” hin tekee tirkedn tyonsd ohjaajavana ja
kannustavana tutoropettajana omalla persoonallaan, ottaen kuitenkin huomioon koulutetta-
vansa. Tdssa yhteydessa ei ole tarpeen endéd madritella tutoropettajaa, mutta hanen hyveik-

seen nakisin, ettd han tekee tyonsa, kuten perinteinen opettajakin: paallaan ja sydamellaan.

73



7 Pohdinta ja johtopaattkset

Tassa luvussa esitén tutkimuksen johtopéatokset. Lukuun sisaltyy myods omaa pohdintaani

johtopaatoksiin liittyen.

Koulussa digittdd -hankkeeseen lahti joukko innokkaita pioneereja oppimaan ja kehitty-

maan TVT-asioissa. Uskon, etta he olivat sisdistaneet keskimaaraistd paremmin uuden ope-

tussuunnitelman sisallon TVT:n osalta ja nakivat sen kasvattavan merkityksen tutoroita-

viensa elamanhallintataitojen ja tulevaisuuden kannalta. Osallistumalla hankkeiden koulu-

tuksiin he pyrkivat paremmin takaamaan ja tukemaan opettajakollegoitaan TVT:n opetus-

kaytossa. Lisaksi he oletettavasti tarjosivat koulutuksensa myoté, opettajakollegojensa ja

itsensd kautta, mahdollisuuden saada TV T-taidot véhitellen osaksi kansalaistaitoja, keskei-

siksi taidoiksi jokapdivaisessa elamassa selvidmiseen.

Esittelen kokonaiskuvana tutkimukseni tuloksia aineiston perusteella, mutta teorian vaiku-

tuksen huomioiden, havainnollisesti kuviossa 2.

TUTOROINTI

- eri muotojen variointi: yksilé-ryhma, eta-1&hi
- osaamisen jakaminen, yhteistoiminta

- kollegiaalinen yhteisty® ja tukeminen

REFLEKTOINTI,
OPPIMAAN
OPPIMINEN

OPPIJA VUOROVAIKU-
TUSTAIDOT
= | OPPIMISPROSESSI
: CSE:.IJNdEt - henkilokohtainen tarve kouluttautua
- tausta - opetussuunnitelma: tiedot ja taidot
- ammatissa parjadminen VERKOSTOI-
- pedagogisesti perusteltua
TUMINEN
DIGIASKELEET TVT-TAIDOT JA

- pienin palasin rohkeasti

- motivointi ja kannustus

- teknologian opetuskaytdn tutkimisen ja
kokeilemisen tukeminen

- haasteista voitoksi, pelosta mahdollisuuksiin

-OSAAMINEN

Kuvio 2. Kokonaiskuva tutkimuksen tuloksista
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Tutkimuksessani mukana olleet, tutoropettajiksi kouluttautuvat opettajat, olivat valmiiksi
motivoituneita asiaa kohtaan, silla he osallistuivat hankkeeseen vapaaehtoisesti. VVapaaeh-
toisuus ja motivaatio eivat kuitenkaan pelkastaén riita, silla oppimiseen liittyy lisaksi aina
henkilokohtainen tarve, joka on varsinkin aikuisilla hyvinkin keskeinen. Tutkimustulosten
perustella on selvasti nahtévissa, ettd tutorohjaajiksi ja -opettajiksi kouluttautuvat haluavat
oppia omasta lahtokohdastaan kéasin eivatkd huvin vuoksi tai silla asenteella, ettd joskus
jotain taitoa ehka tarvitsisi. Oppiminen on tarvelahtdistd, mutta myos tavoitteisiin sidottua.
Oppijat haluavat selkeésti tietad, miten he saavat tarvitsemansa koulutuksen asiaan ja mil-
laista koulutusta on tarjolla. Tdma on oivallinen paatelma sille, ettd koulutukseen osallistu-
vat ovat todellakin sitd mieltd, ettd kouluissa tulee kehittdd TV T-osaamista ja tarjota jat-
kossa parempia mahdollisuuksia sen toteuttamiseen. Heidan osaltaan TVT-taidot osana
laaja-alaisia oppimiskokonaisuuksia ei jada kuolleeksi lauserykelmaksi opetussuunnitel-

maan.

Edellisen perusteella tutorohjaajaksi kouluttautuvat osaavat paatelld, mité he itse eivat osaa
kunnolla tai millaista koulutusta tarvitsevat. Tdman reflektoinnin avulla he toivottavasti
pystyvat auttamaan myos tutoroitaviaan reflektoimaan osaamistaan. Talla tavoin tutorit
mahdollistaisivat heitd edistimdan oppimistaan ja itsendistd oppimisprosessin hallintaa
sekd saavuttamaan paamaéaridédn. Tamén todentaminen ei ollut kuitenkaan mahdollista ta-

man aineiston perusteella.

Jo tutkielman teoreettisessa osuudessa pohdin koulujen ja alueiden vélistd eriarvoisuutta
TVT-vélineiden ja -osaamisen osalta. N&inkin pienessd otannassa tdama nakemys sai vah-
vistusta ja tutkimuksessa mukana olleet tiimit erosivat ndissa asioissa toisistaan. TVT-
valineisto oli ajantasaisempaa ja paatoksentekijoiden hankintatarpeiden ymmarrys parempi
osalla. Mielestani oli kuitenkin hienoa huomata, ettd huolimatta maantieteellisistd etdi-
syyksisté ja kuntatasolla opetukselle asetettujen maararahojen seké rahojen kayttokohtei-
den eroista, molempia tiimeja leimasi vahva kollegiaalinen tuki, avoin suhtautuminen
osaamisen jakamiseen ja kouluttautumisen tarve TVT-asioissa. Taméan lisaksi kiinnitin
molemmissa havainnoimissani tiimeissé huomiota sujuvaan kommunikointiin ja verkostoi-
tumiseen. Taman perusteella voin hyvin todeta, ettd vaikka hanke ei varsinaisesti ollutkaan

hallituksen karkihankerahoituksessa mukana, niin silti sielld tavoiteltiin ja saavutettiinkin
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asioita, joita Opetushallitus linjasi tutoropettajakoulutuksille (Ks. Luku 4.6). Olisi ollut
lisaksi antoisaa paéstd seuraamaan tutkimuksessa mukana olleiden tyota kéytdnndssa: Mi-
ten TVT jalkautuu muun koulun tyéhén? Tarjoavatko tutoropettajat kouluissaan kollega-
valmennusta sekd hyodyntavatkd pedagogisia taitojaan ja vahvaa teknologiaosaamistaan?
Seuraavatko he kollegoidensa opetusta ja kommentoivat sitd tukeakseen uuden pedagogii-

kan kehittymista? Naihin kysymyksiin en voi vastata tdamén tutkimusaineiston perusteella.

Lyhyehkon havainnointijaksoni puuteeksi jai myos se, ettd en saanut taydellistad kokonais-
kuvaa erilaisista tutoroinnin muodoista, ja kuinka joustavasti niitd kaytetadn rinnakkain.
Toisaalta voin lohduttautua ajatuksella, etta tein kenttatyoni hankkeen alussa ja hanke jat-
kuu edelleen, joten tutorointikin tulee vield jatkumaan ja eri ohjausmuotoja otetaan kayt-
t00n varmasti sen mukaan, mitd odotuksia koulutettavilla on. Loppupeleissé ei liene merki-
tyksellista se, mita ja paljonko erilaisia ohjausmuotoja on, vaan se, etté tutor tyoskentelee
ohjaajana persoonallaan ja sydamellddn tutoroitavaansa kuunnellen ja hdnen tai heidan
ohjaustarpeistaan l&htien. Koulutuksen, osaamisen ja ammatillisen kehittymisen myo6ta
mukaan saadaan uusia opettajia ja ohjaajia. V&hitellen koko henkil6kunta sitoutetaan uu-

teen pedagogiseen ajatteluun, tassa tapauksessa TVT:lla hoystettyyn opetustyohon.

Tutkimukseni perusteella on turha haaveilla isoista loikista. Parempi on edetd pienin di-
giaskelin ja riittavasti motivoiden. TVT on asia, jonka opetuskédytté on monelle opettajalle
uutta, jopa outoa, joten pelko ja vastahankaisuus saattavat olla silmin havaittavissa ja kor-
vin kuultavissa. Tutoropettajalta vaaditaan taitoa tunnistaa koulutettaviensa pulmakohdat
seké 16yta4 keinot, joilla haasteet kd&nnetaén voitoiksi. Ei siis riitd, ettd tutoropettaja taitaa
itse teknologian ja sen opetuskayton, vaan héanelta kysytdan myds taitoa perustella se tuto-
roitavilleen ja koulutettavilleen. Liséksi haneltd odotetaan kykyéa rohkaista jopa kaikkein
pelokkainta tai vastahankaisintakin kollegaa tutkimaan ja kokeilemaan digitaalisuuden
opetuskaytollisia mahdollisuuksia. Tutkimukseni my6té onkin todettava, etta teknologian
kéayttd koulussa on aina loppupeleissa sidoksissa opettajiin, heiddn osaamiseensa ja asen-

teisiin.

Tietojen ja taitojen ohella siis asenne ratkaisee, miten teknologiaa kdytetéddn ja kuinka sii-

hen suhtaudutaan. L&htokohtaisesti sisdinen motivaatio, innostus seké tarve oppia ja osata
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nayttéisivat sadtelevan tdméan perusteella opetus-oppimisprosessia. Jos sisdista motivaatiota
TVT:a kohtaan ei luonnostaan ole, voisi sitd yrittdad heratella tukitoimin ja yhteistyolla.
Tutor voi asettua osaksi téllaista ryhmad, kannustaa tutoroitaviaan puhumaan toisilleen ja
sen myo6ta vaihtamaan mielipiteitadn ja kehittdmaan ajatuksiaan. Samalla he kuin huo-
maamatta tukevat toisiaan oppimisessa, koska heilld on yhteinen “ongelma”, joka herittda
heissé riippuvuutta toisiinsa ja edistaa hedelmallistd vuorovaikutusta. Tutorin tehtdvéana on
ohjata prosessia oikeaan, oppimista kehittdvddn suuntaan, auttaa tarvittaessa ja mahdollis-
taa yhteisty6. Vahitellen han kuitenkin oppimisen edistyessa vetaytyy roolistaan ohjaajana
ja tekee itsensd tarpeettomaksi. Tallaiseen tutorointiin olisi ollut mielenkiintoista saada
nakokulmaa tutkimuksessani, mutta valitettavasti aineisto ei antanut kuin vivahteita siit,
mihin opetustytssa saattaa tormété siitdkin huolimatta, ettd TVT on nahty tarpeen nostaa

OPS:an ja sen merkitysta korostetaan tdna paivana.
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8 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusmahdollisuu-
det

Tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltava jokaisessa tutkimuksessa. Etnografisen tutki-
muksen kuvauksen mahdollistamana teen sen ndin tutkimuksen lopussa. Tassé luvussa
arvioin tutkimuksen luotettavuutta aikaisemman tutkimuksen valossa. Liséksi pohdin tut-

kimuksen merkitysté ja pohdin erilaisia jatkotutkimusmahdollisuuksia.

Tutkimuksessa tavoitellaan mahdollisimman hyvii vastaavuutta tulosten eli “oikean tie-
don” ja todellisuuden vilille (Syrjaldinen 1994, 101). Siksi jokaisessa tutkimuksessa on
tehtdva aina luotettavuustarkasteluja. Eskolan ja Suorannan (2005, 209) mukaan luotetta-

vuustarkastelujen tarkoituksena on vakuuttaa epaluuloinen tiedeyleiso.

Tutkimuksen luotettavuudesta kéytetddn reliaabelius ja validius —késitteitd (Hirsjarvi
2004c, 216). Reliaabeliuksella viitataan Gronforsin (1982, 174) mukaan tutkimusmenetel-
man kykyyn antaa tuloksia, jotka eivét ole sattumanvaraisia. Sill4 tarkoitetaan myos tulos-
ten toistettavuutta eli sitd, ettd hyvin samasta asiasta voidaan saada eri kerroilla samat tu-
lokset. Anttila (1996, 408) toteaa, etté reliabiliteetti koskettaa erityisesti tutkimusvaihetta,

kun siirrytddn empiirisesté aineistosta analyysiin ja edelleen tulkintaan.

Validius tarkoittaa puolestaan patevyyttd (Hirsjarvi 2004c, 216-217). Kasitteella viitataan
tutkimusmenetelmén tai mittarin kykyyn mitata juuri sitd, mitd on tarkoituksin mitata. Li-
séksi sill4 osoitetaan tieteellisten tutkimustulosten tarkkuus. Tama tarkoittaa Gronforsin
(1982, 174) mukaan, etta tutkimuksessa tehdyt johtopaatdkset vastaavat todellisuutta, josta
ne on saatu. Joskus kdy nimittain niin, ettd tutkija ké&sittelee tuloksia omien ajattelumallien-
sa mukaisesti eika niita voida talloin pit4a tosina ja patevina.

Myos tdman tutkimuksen tulosten ja todellisuuden vélistd luotettavuutta ja uskottavuutta
on tarkasteltava seuraavasti: Miten olen onnistunut kuvaamaan aineistoa ja tutkimuspro-
sessia? Kuinka olen perustellut tulkintani? Kohtaavatko teoria ja empiria ja milla tavoin?
Onko tutkimus toistettavissa ja tulokset tarkistettavissa? Voiko lukija seurata ja ymmartaé

tutkimuksen kulkua ja tuloksia?
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Etnografisessa tutkimusprosessissa korostuu tutkijan persoona, silld hdn on kenttaty6ssa
erilaisissa rooleissa, jotka vaikuttavat tiedon saantiin (Eskola & Suoranta 2005, 106). Olen
pyrkinyt tdman perusteella keskittymaén tutkijan rooliin ja olemaan aktiivinen. Tutkimusta
tehdesséni olen yrittdnyt unohtaa henkilokohtaisen eldmén asiat ja tapahtumat, mika ei aina
ole ollut helppoa. Kenttatydssé pyrin siihen, ettd saan eri rooleissa monipuolisesti tietoa
sekd suhtaudun neutraalisti tutkimuksessa mukana oleviin henkil6ihin ja tapahtumiin. Talla
tavoin tavoittelin Siliuksen ja Tervakarin (2006, 7) painottamaa etnografisen tutkimuksen
ensimmadista vaadetta eli uskottavuutta, mika tarkoittaa tyhjentdvéa ja todenmukaista tie-

donsaantia sellaisena kuin se oli tutkittavassa kohteessa.

Suoritin hankkeeseen liittyvien tapaamisten aikana, luonnollisissa olosuhteissa tutkimuk-
seni empiirisen osuuden. Tutkimukseni tulokset ovat néin ollen todeksi vahvistettavissa eli
ne perustuvat empiriaan eivatka ainoastaan omiin kasityksiini, kuten Hammersley (1990,
1) seké Silius ja Tervakari (2006, 8) luonnehtivat. Tutkimuksessani mukana olleet tiimit
palaveerasivat tavalliseen tapaansa. Minuun kylla kiinnitettiin huomiota, mutta minua ei
kohdeltu erityiselld tavalla. Oli luonnollista kommunikoida tutkittavien kanssa ja paasta
valilla intensiiviseen ja avoimeen vuorovaikutukseen heidan kanssaan. Uskon, ettd ndma
kaksi erilaista tutkijan roolia lisddvat tutkimukseni luotettavuutta, vaikkakin minun kavi
ihan samoin kuin ensimmaisen graduni kenttatyon aikana: Roolia vaihtaessani tunsin oloni
tukalaksi (Wallenberg 2003, 84). Minua kuitenkin lohduttivat kokeneempien tutkijoiden
Rockin (2001, 32) sekéd Spindlerin ja Spindlerin (1997, 73) sanat, silla heidan mukaansa
tunne on etnografeille ihan tuttu. Etnografi on samaan aikaan seka petturi ettd ystava, silla

ystavyyden taustalla on halu saada tietoa omaa tutkimusta ajatellen.

Puuronen (2007, 116) kirjoittaa etnografisen tutkimuksen luotettavuuden perustuvan ai-
neiston keruun oikeaan suorittamiseen, mika tarkoittaa tutkittavien kunnioittamista seké
kuhunkin tutkimuskohteeseen ja -aiheeseen soveltuvien menetelmien kayttoa. Lisaksi tut-
kimusaineistoa tulisi olla riittdvasti. Tein tutkimukseni aikana osallistuvaa havainnointia
tietyssd kontekstissa, jolloin pyrin l6ytdmaan tutkimukselleni merkityksellista tietoa ja si-

ten lisdédmaan luotettavuutta, kuten Silius ja Tervakari (2006, 8) maarittelevét.
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Luotettavuuden on nahty olevan etnografiassa suoraan verrannollinen kenttatyOvaiheen
ajalliseen kestoon ja siten tutkimusaineiston riittdvaan maaraan. Joskus minimipituutena on
pidetty lukuvuotta. (Syrjaldinen 1994, 81-83.) Oma kenttatyoni on huomattavasti lyhyem-
pi, noin 20 tuntia, mutta tein koko sen ajan tehokasta havainnointity6td. Tehokkuudestani
kielii Eskolan ja Suorannan (2005, 105-106) ndakemyksen mukainen havaintojen esittami-

nen ja raportointi lukijalle monipuolisesti, mutta tarkasti ja elavasti.

Enta sitten se aineiston riittavyys tutkimuksen luotettavuutta lisddvana tekijana (Puuronen
2007, 117). Oliko minulla mahdollisuus tehd& havaintoja niin kauan, jotta ilmiot ja proses-
sit alkoivat toistaa tiettyd kaavaa tai mallia? Saavutinko aineiston keruussa kyllastymis- eli
saturaatiopisteen? P&&sinkd kerd&méaan niin paljon aineistoa, ettd mitddn uutta ei enai il-
mennyt ja aineisto oli kyllastynyt? Téssd yhteydesséd minun on tunnustettava, ettd kentté-
tyévaiheen kesto on tutkimukseni koetinkivi. Aikataulullisista syistd ja yhteensattumista
johtuen en voinut osallistua jokaiseen tapaamiseen ja uskon, ettd minulla olisi ollut viela
opittavaa tutkimukseni kannalta. Onko tutkimukseni luotettavuus kérsinyt? Toisaalta on
olemassa muitakin esimerkkeja tutkimuksista, joihin kerdttiin aineisto hyvin lyhyessa ajas-
sa (Salo 1999, 41).

Vaikka kenttéatyoni kesto oli suhteellisen lyhyt, paasin siltikin sukeltamaan jo tahan aineis-
toméaaraan. Tutkimukseen osallistuvien henkildiden henkilokohtaiset raportit seka keskus-
telupiirin omainen tydskentely havainnoinnin aikana ovat tdydentdmassa ja tdsmentaméassa
havaintojani. Kaikkiaan monipuolinen aineisto sek& sen todenmukainen ja tyhjentéva ku-
vaaminen lis&évét tutkimukseni luotettavuutta (Spindler & Spindler 1997, 69, 74). Olen
selostanut Syrjalaisen (1994, 81-83) nakemyksen mukaisesti aineiston keruutavan luvussa
5.3 perusteellisesti, joten lukija voi helposti paatella tietojen paikkansapitavyyden ja tulkin-
tojeni perustan. Lisdksi olen avannut luvussa 5.4 aineiston luokittelusta ja perusteista. Ko-
en, ettd olen onnistunut siirtdmaan ja abstrahoimaan kohteesta kaiken oleellisen tiedon ja

I6ysin tutkimusongelmiini vastauksia (Silius & Tervakari 2006, 8).

Etnografisen tutkimuksen aineiston tarkastelun ldhtékohtana on kokonaisvaltaisuus, joka
oli myds omassa tarkastelussani keskeistd. Etnografinen ongelmakohta on tavallisesti Es-

kolan ja Suorannan (2005, 105) mielestd vaikutelmanvaraisuus, mutta toivon, ettei néin ole
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kaynyt tulkinnassani. VVoidaan tietysti spekuloida, ettd olenko huomannut yksittéiset ideat
ja tapahtumat, jotka olisivat merkityksellisid, mutta olen tulkinnut ne vahamerkityksel-
liseksi. Nama olisivat saattaneet muuttaa jossain maarin tuloksia. Olen kuitenkin pyrkinyt
Ioytamaan tutkimuskohteestani sek& vastauksista yksityiskohtaisia ja aitoja kuvauksia. Et-
nografiseen tapaan olen raportoinut kuvaukset kirjallisina kuvauksina ja selityksina
(Hammersley 1990, 2). Raportoidessani tavoittelin selkeytté ja kuvatessani eri tutkimuksen
vaiheita, tarkkuutta (Syrjaldinen 1991, 43). Tutkittavien henkil6llisyyden salaaminen seka
samalla raportoinnin tasmallisyys, rehellisyys ja rikkaus olivat minullekin tavanomaista
etnografin arkea. Pyrin tekemaan tulkinnat teoreettisen tarkastelun ja kokemukseni pohjalta
sen sijaan, ettd olisin perustellut tulkintani vain satunnaisilla poiminnoilla aineistosta (Es-
kola & Suoranta 2005, 215).

Uskottavuuden kriteerind on pidetty myos siirrettavyyttd, jolla tarkoitetaan tulosten toista-
mista toisessa samanlaisessa kontekstissa (Silius & Tervakari 2006, 8.) Aineiston keruu- ja
analyysiprosessit pitdisi kuvata niin hyvin, ettd sama tutkimus voitaisiin toistaa ja saada
aikaan samat tulokset (Hirsjarvi 2004, 2107). Onko tama tutkimus toistettavissa? Paatyyko
toinenkin tutkija saman aineiston ja esitettyjen tulkintasdantdjen mukaisesti samaan loppu-
tulokseen kanssani? Puuronen (2007,117) onneksi lohduttaa, ettei etnografisen tutkimuk-
sen toistaminen ole mahdollista, koska inhimillinen toiminta ja siihen liittyvét ilmiot ovat
historiallisesti ainutkertaisia siitdkin huolimatta, ettd ne vaikuttaisivat yleisesti noudattavat

joitakin saéannénmukaisuuksia.

Etnografiassa pyritddn kuvaamaankin asiat niin, ettd lukija vakuuttuu (Kananen 2014, 27—
28). Minékin olen pyrkinyt kuvaamaan, mitd TV T-osaamista opettajilta odotetaan, miten
sitd kehitetadn seka mika merkitys tutoroinnilla on TVT-taitojen kehittamiseen. Aikomuk-
sena ei ole ollut suinkaan verifioida ennalta méadriteltyé ideaa, vaan pyrkimyksena on ollut
lisatd ymmarrysté tutkittavasta ilmiosté ja luoda tulkintaa, jossa tutkija yhdistaa teoreetti-
sen tietdmyksensd, oman ja tutkittavien nakokulmat. Vertasin tutkimuksessani teoreettisia
lahtokohtia tutkimustuloksiini ja laitoin teorian keskustelemaan empirian kanssa. Taméa
keskustelu ei ihan mielettdmaésti avannut uutta, mutta melko laajan teoriapohjan ja empiiri-

sen osuuden tulkinnan vuorokeskustelu kertovat kuitenkin tutkimuksen luotettavuudesta.
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Minusta onnistuin etnografian kunnianhimoisessa tavoitteessa, silla sain tuotettua osuvan
tulkinnan (Syrjaldainen 1994, 96).

Vield osuvampaan tulkintaan minulla olisi ollut ehkd mahdollisuuksia, jos olisin jatkanut
tutkimusaineiston keraamistd vuoden 2017 loppuun saakka. Minulla olisi ollut myds vaih-
toehtoja laajentaa tutkimusta ainakin yhteen toiseen rinnakkaiseen hankkeeseen, joka alkoi
kevéalla 2017. Hanke oli hallituksen kérkihankerahoituksen piirissd. N&in olisin voinut

toteuttaa vertailevaan tutkimusta kahden eri hankkeen valilla.

Né&kisin tarpeellisena tehd& listutkimusta, mihin tutorohjaajia ja -opettajia koulutetaan,
mité he hyotyvat koulutuksista ja miké heitd motivoi. Ennen kaikkea minusta olisi antoisaa
todeta tutkimuksin, mité oppilaat hyotyvét tutoropettajuudesta ja kuinka tutoropettajat kay-
tdnnossa vievat TV T:a luokkiin ja opettajanhuoneisiin, kouluihin ja koulujen ulkopuoliseen
yhteisty6toimintaan. Pelk&&n pahoin, ettd kun hankerahat loppuvat myos tutortoiminta
kuihtuu, silla ilmainen vapaaehtoisty6 ei vélttamatta ole kovinkaan enaa tata paivaa, vaan
ty6lle kaivataan vastinetta. Olisiko mahdollista tehdd pieni jatkotutkimus nykyiselle kohde-
ryhmalle vaikkapa vuoden kuluttua ja katsoa millainen tilanne on silloin? Se olisi kylla
mukava tietdd. Tassd yhteydessd herdd myos kysymys, ettd viekd vahintdadn yhden luku-
vuoden, kun uusi opetusmenetelméa omaksutaan osaksi omaa ty6té ja vaatiiko se onnistuak-
seen jatkuvaa tukea, kuten Sahlberg (1996) véitoksessaan totesi. Vai kestddkd muutos jopa

pidempéaan?

Tutoroinnista peruskoulumaailmassa on tehty verrattain vahan tutkimusta. Oikeastaan ai-
noat tutkimukset, jotka aihetta ké&sittelevat, keskittyvat ammatilliseen tai yliopistokoulutuk-
seen seké tyoelaméan. Nyt kun perusopetuksen tutoropettajia koulutetaan ympari Suomea,
olisi ansiokasta toteuttaa vertailevaa tutkimusta eri puolilta Suomea kdytannon toteutuksis-
ta. Onko vapaaehtoisia koulutettavia riittavasti vai onko jossain tilanne, ettd tutoropettajak-
si on menty pakon sanelemana? Tamén tutkimuksen aineistossa oli hankala tehd& paatok-
sid varsinaisesta siséisestd motivaatiosta. Sitd on kuitenkin tutkittu moneen otteeseen, joten

tilannetta olisi mahdollista valottaa tutkimuksin TV T-osaamisen yhteydessa.

Toisaalta tdamén tutkimuksen tutkimustulokset kannustaisivat tutkimaan myos reflektiivista

ajattelua opetus-oppimisprosessissa, jossa tutor on lasnd. Tama olisi varsin haastava tutki-
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musaihe, sillé tutkija ei pysty ndkemadn tutkittavien ajatuksia, vaan heidén olisi kerrottava
ne. Olisiko mahdollista, ettd tutkittavat toimisivat itse itsensa tutkijoina? Tama olisi mie-

lenkiintoista.

Joka tapauksessa, vaikka en ehtisi tekemaan jatkotutkimusta, tahtoisin tietdd, toteutuuko
koulumaailmassa tutkielmani alkulehdelld kirjoittamani sanat. Onnistummeko TVT:n liit-
tyvissad haasteissa ja pystymme viemaan sen opetuskayttoon ansiokkaasti vai jumitummeko

vanhaan ja hitaaseen opetustoimen rattaanpyoraan.
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Liitteet

1 Henkilokohtainen kouluttautumissuunnitelma

Koulussa Digitt3a —hanke

TVT-tukihenkilén henkildkohtainen Kouluttautumissuunnitelma
Palauta valmis suunnitelma osoitizeseen

0Osa 1, sisdllot

Kuvaa ensimmaiseen sarakkeeseen ne sisallt, joihin haluat kouluttautua. Nyt ndlowat
sisallot ovat esimerkkeja, joita tulee tarkentaa, muokata, poistaa ja priorisoida tarpeen

mukaan.
Kouluttautumistarpeen kuvaus Prioriteetti ja Arviointi ja mittarit, toivottu
toivotiu toteutustapa
aikataulu
Yleiset ja pedagogiset tvt-taidot
Pilvipalvelut (esim. 0365, Google) [tsearviointi

seka niihin littyvat pedagogiset taidot
(esim. monialaiset
oppimiskokonaisuudet ja
yhieisdllinen oppiminen)

Peda.net (esim. OmaTila, koulun
kotisivut, tehtdvan luominen ja
vastaanottaminen, julkisuus)

Henkildkohtaisten laitteiden kayttd ja
siihen liithyva ohjelmisto-osaaminen
(esim. sahkoposti, wilma, kalenteri,
pilvipahvelut).

TYT-OF3 ja sen foteuttaminen
oppilaifoksessa

NMobiililaitteiden hyddyntaminen
opetuksen monipuolistamiseen,
tutkivaan ja luovaan tydskentelyyn
seka

Jja toiminnallisuuden lisadmiseen
(esim. valokuvaus, videointi, erilaiset
sovellukset)

Sahkdisten oppimateriaalien ja niiden
jakelukanavien kayttaminen.

Tekijanoikeus seka tietosuoja ja
tietoturva.

Tarvittavien jarestelmien tunnusten
kayttdonotto, kayttiehdot, luontiluvat
ja ikérajat.

Sahkoiseen oppimishistoriaan ja
arviointiin liittyvat taidot
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Kasvun kansio

OPS52016 —sahkdinen arviointl, &sim.
Wilman formatiivinen arviointi -
tydkalu

Ohjelmoinnin ja robotiikan taidot

Ohjelmointi ja robotilkka, pedagogiset
taidot

Koulun toimintakulttuuri ohjelmoinnin
ja robotiikan opettamisessa.

Palvelujen, laitteiden ja verkkojen yllapitoon liittyvat taidot

Verkkoihin littyvat ratkaisut { esim.
WLAN, reitittimet)

Koulujen sahkdinen
toimintaymparisto, (esim.
henkildkohtaiset laitiest,
yhiteiskayttolaittest, etahallinta, verkot
seka AV-laitteet)

Yllapito (esim. pilvipalvelut, AD,
mobiililaitteiden etdhallinta)

Tuki-, koulutus- ja ohjaustaidot

Opettajien taydennyskoulutustarpeen
kartoittaminen {esim. Google kysely,
Opeka — Oppika).

TYT-tuen jarjestaminen ja
organisointi, erilaiset tukimuodot

Ohjaukseliiset taidot (esim.
vertaistukena toimiminen,
aikuiskouluttajana toimiminen,
kollegan kohtaaminen)

Osa 2, toteutus

Kuvaa tdssa, miten ja milld menetelmilld haluaisit kouluttautua® (Esim. pienryhmassa
tapahtuvana koulutuksena, itsendisesti opiskellen mutia tarvittaessa tukea saaden,
etdopiskeluna, tukivideoiden avulla, erillisess koulutuspdivassa tms.)

Voit kirjata naa myos ylla olevan taulukon oikeaan sarakkeeseen silloin, kun toivomasi

menetelma liittyy suoraan johonkin sisaltéon.

Huomaathan, etta kaikkia toiveita ei voida toteuttaa, mutta yritimme 16yiaa paalinjat.
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2 Aluetiimin kouluttautumissuunnitelma

Koulussa Digittia —hanke

Tukihenkildén yhteinen kouluttautumissuunnitelma

Sisaltd ja aikataulu

Henkilat

Toteutustapa

Tutor

Tarkeys

1. Pilvipalvelut, pedagosiset
ratkaisut

0365 opetuskayttd

Google Gafen opetuskaytio

2. TVT-0OPS ja sen
toteuttaminen oppilaitoksessa

Kaikilla TVT-OPS olemassa,

muita kdytantdon viemiseen ja
hienos&atddn kaivataan tukea.

3. Peda.net yleisesti

4. Kasvun kansio

5. Mobiililaitteiden
hyodyntaminen opetuksen
monipuolistamiseen, tutkivaan
ja luovaan tydskentelyyn.

Kouluilla k&ytdssa iPadeja ja
Android-laitteita.

6. Tarvittavien jarjestelmien
tunnusten kayttddnotto,
kayttdehdot, luontiluvat ja
ikarajat.

Tekijanoikeus seki tietosuoja ja
tietoturva.
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7. OP52016 —s8hkdinen
arviointi, esim. Wilman
formatiivinen arviointi —tyokalu

8. Ohjelmointi ja robotilkka,
pedagogiset taidot
3D0-tulostin, CNC-yrsin
Koulun toimintakulttuwri
ohjelmoinnin ja robotiikan
opettamisessa.

9. Koulujen sahkoinen
toimintaympdristd, (esim.
henkilékohtaiset laitteet,
yhiteisk&yitdlaitteet, etdhallinta,
verkot sekd AV-laittest)

10. ¥li&pito (esim. pilvipalvelut,
AD, mobiililaitteiden etahallinta)

11. Opetiajien
taydennyskoulutustarpeen
kartoittaminen {esim. Google
kysely, Opeka — Oppika).

12. TWT-tuen jarjestaminen ja
arganisointi, erilaiset tukimuodot

13. S3hkdisten oppimateriaalien
Jja niiden jakelukanavien
kayttaminen.
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Aineiston luokittelurunko

1. Tilanne talla hetkell&
- tapaamisten tunnelma
- ty6skentelyilmapiiri
- lahtokohdat osaamiselle
e opetussuunnitelma
¢ henkilokohtainen tieto- ja taitotaso

e 0saamisen kartoitus ja tavoitteet

2. Tieto- ja viestintateknisen osaamisen kehittdminen
- tarvelahtdisyys
- henkilokohtaisuus
e motivaatio
e vapaaehtoisuus
- vertaisuus, yhteistoiminta

verkostoituminen

e 0saamisen jakaminen
o kollegiaalisen yhteisty6, kiinnostus
o ulkopuolisen avun pyytdminen tarvittaessa
e tuen saamisen mahdollisuus
- tutoroinnin eri muodot
e yksiléohjausta henkilokohtaisiin ongelmiin
e ryhmaéohjausta yhteisiin pulmiin
e vertaistutorointia

e enemman ldhelld kuin etaélla
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TVT-osaaminen ja -osaamattomuus

osaamisen tiedostamisen tarkeys ja merkitys

mahdollisuuksien havaitseminen

esteiden voittaminen

miten voi opettaa muita, jos ei 0saa itsek&an

oppimisen tarve

motivaatio oppimiseen: ajattelu ja tunteet yhdessa
hyvét oppimistulokset

aikuisoppijan vahvuudet

- haasteista voittoon, peloista mahdollisuuksiin

pienin askelin eteenpdin
palkitseminen ja kannustaminen
pedagogisesti perustellen!

teknologian opetuskéayton tutkiminen ja kokeileminen

- tutorin/ohjaajan merkitys
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