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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia mindpystyvyyden
kokemuksia luokanopettajilla on heiddn omasta tieto- ja viestintdteknologisesta
osaamisestaan. Tutkimuksessa pyrittiin lisdksi etsimédan niitd mindpystyvyyden
kokemuksia, jotka edesauttavat TVT:n opetuskayttod ja sitd haastavia tekijoita.
Tutkimuksen  filosofisena  viitekehyksend  oli ~ fenomenologis-
hermeneuttinen tutkimustraditio ja taustateoriana tutkimuksessamme
hyddynsimme mindpystyvyysteoriaa. Tutkimusaineisto kerittiin
haastattelemalla puolistrukturoidun haastattelun avulla neljad luokanopettajaa
Uudeltamaalta ja Pohjanmaalta. Aineisto analysoitiin fenomenologis-
hermeneuttista analyysia mukaillen. Analyysissd aineisto litteroitiin aluksi
kirjalliseen muotoon, jonka jdlkeen aineisto teemoiteltiin haastateltavien
kokemuksista nousseiden merkitysten sekéd tutkimuskysymysten mukaisesti.
Tutkimus osoitti, ettd luokanopettajien myonteiseen mindpystyvyyden
kokemukseen omasta TVT-osaamisesta vaikuttivat heiddn innokkuutensa TVT:n
kayttod kohtaan sekd halu kehittdd omaa osaamistaan. Myods onnistumisen
kokemukset edesauttoivat myonteisen mindpystyvyyden syntymistd omasta
osaamisesta. TVT:n opetuskayttod edistdvid tekijoitd olivat koulun myodnteinen
TVT-kulttuuri, oma innokkuus sekd laitteiden mddrda ja saatavuus.
Mindpystyvyyttd haastavia tekijoitd olivat teknologian nopea kehittyminen,
tilojen puute ja suuret ryhmékoot seké tekniset ongelmat. Tulokset osoittivat, ettad
myonteiset kokemukset TVT-osaamisesta ovat yhteydessa TVT:n kdyttoon, joka

vahvistaa luokanopettajien myonteistd kokemusta omasta mindpystyvyydesta.
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kokemus
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1 JOHDANTO

Digitaalinen vallankumous on muuttanut maailmaa ldhes sen jokaisella osa-
alueella, miké tarkoittaa sitd, ettd ihmiset eldvit ja kasvavat erilaisen teknologian
keskelld. Nykyddn saattaa olla haastava tehtdva 16ytdd sellaista ihmistd, jolta
matkapuhelinta, tai muuta mobiililaitetta ei 16ytyisi. Saman suuntaista nayttoa
antaa Gotechin vuoden 2020 tilasto Suomessa myydyista 2 103 641
dlypuhelimesta (Gotech-kodintekniikkaindeksi 1-12/2020).

Digitaalisen vallankumouksen myo6td ihmisten tapa ajatella ja toimia
erilaisissa tilanteissa on muuttunut niin tydeldmassd, opiskelussa kuin vapaa-
ajallakin (Redecker 2017, 12). Nykyisin suuri osa ihmisten ja etenkin lasten- ja
nuorten keskindisestd sosiaalisesta kanssakdymisestd sekd kommunikoinnista
tapahtuu erilaisia sosiaalisen median palveluja hyodyntéen. Lisdksi internetin ja
dlylaitteiden  kehittymisen = myotd my0s erilaiset mobiilipelit ja
verkkopelaaminen ovat tulleet ottamaan oman osansa ihmisten arjesta.

Lasten- ja nuorten teknologian kayttd on ldhes jokapdivdistd, mutta
teknologian kadyttd on samalla myos kapea-alaista. Taalaksen, Tarnasen ja
Poyhosen (2011, 67) mukaan lapset ja nuoret ovat “rajoittuneesti
teknologiataitoisia”, jolloin teknologinen osaaminen painottuu pitkalti laitteiden
kayton tekniseen osaamiseen ja ylipddtdan erilaisiin toimintoihin, jotka lapset ja
nuoret hallitsevat entuudestaan hyvin. Koulujen tehtdva olisikin pyrkid
opettamaan oppilaille sellaisia taitoja, joita oppilaat tulevaisuuden
yhteiskunnassa tulevat tarvitsemaan. Hietikon, Ilveksen & Salon (2016, 3)
mukaan tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen on digitalisoituneessa
yhteiskunnassa vélttiméton kansalaistaito, joka jokaisen yhteiskunnan jasenen
tulisi hallita luku- ja kirjoitustaidon sekd matemaattisten taitojen ohella.

Opettajien tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen on keskeisessd roolissa
toteutettaessa nykyisen opetussuunnitelman mukaista opetusta ja jotta oppilailla
olisi mahdollisuus saavuttaa yhdenvertaisesti oppimiselle asetetut tavoitteet.
Opettajien luottamus omaan TVT-osaamiseen vaihtelee kuitenkin hyvin paljon

ja etenkin teknologian pedagoginen hyodyntdminen opetuksen tukena koetaan



aiempien tutkimusten perusteella hankalaksi. (Muhonen, Kaarakainen & Savela
2015, 56-57; Sipilda 2011, 39; Hatlevik & Hatlevik 2018.) Opettajien luottamus
omiin taitoihin ja mindpystyvyyteen sekd kiinnostus teknologiaa kohtaan
ndyttdisivat olevan avainasemassa opettajien osaamisen kehittamisessa (Tanhua-
Piiroinen, Kaarakainen, Kaarakainen, Viteli, Syvdnen. & Kivinen 2019, 48.)

Yksi osaamisen tunteeseen merkittdvasti vaikuttava asia on
mindpystyvyys, joka vaikuttaa siihen, kuinka yksilot uskovat suoriutuvansa
tiettyjen asioiden suorittamisesta tai tietyistd tilanteista (Bandura 2006).
Luottamuksen omiin taitoihin ja mindpystyvyyden kokemuksen on myos
todettu vaikuttavan yksilon motivaatioon ja siihen, kuinka aktiivisesti opettajat
kayttavat tieto- ja viestintdteknologiaa opetuksessaan (Bandura 1997; 2006;
Muhonen ym. 2015, 56).

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, millaisia mindpystyvyyden
kokemuksia luokanopettajilla on heiddn omasta TVT-osaamisestaan ja millaisia
mindpystyvyyden kokemuksia luokanopettajilla on TVT:n opetuskdyttod
edistdvistd ja haittaavista tekijoistd. Tutkimuksemme taustateoriana toimii
Banduran kehittimd mindpystyvyysteoria. Kyseessi on laadullinen
haastattelututkimus ja siind hyodynnetddn fenomenologis-hermeneuttista
tutkimusotetta. Tutkimukseen osallistuvien luokanopettajien haastattelut on
toteutettu puolistruksturoituina teemahaastatteluina.

Yhteiskunnan digitalisaation vaikutukset heijastuvat luonnollisesti my6s
Suomen peruskouluihin, jolloin erilaisten laitteiden ja ohjelmistojen nopea
kehittyminen asettaa samalla omat vaateensa opettajien TVT-osaamisen
kehittymiselle. Tamé&n tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esille ajankohtaista
tietoa siitd, millaiseksi nykypdivan luokanopettajat kokevat oman TVT-

osaamisensa.



2 TIETO- JA VIESTINTATEKNOLOGIA
PERUSOPETUKSESSA

Tarkastelemme aluksi tieto- ja viestintdteknologian roolia suomalaisessa
perusopetuksessa ja tieto- ja viestintdteknologian opetuskdyttod suhteessa
nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Seuraavaksi
kiinnitimme katseemme tarkemmin opettajien TVT-osaamiseen, jota pyrimme
avaamaan  opettajan  digitaalisen = kompetenssin  avulla.  Pddluvun
loppupuoliskolla tarkastelemme opettajien TVT-osaamisen kehittamiseen

liittyvia ndkokulmia.

21 Opettajien tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen

Koulut heijastavat aina yhteiskunnallista tilaa sekd yhteiskunnassa vallalla olevia
arvoja ja poliittista padtoksentekoa. Kasvatusta ja opetusta ohjaavat kullekin
ajalle ominainen kasitys ihanneihmisestd sekd se, millaisia erilaisia tietoja ja
taitoja oppilailla tulisi olla, jotta heistd kasvaisi moraalisesti ja itsendisesti
ajattelevia yhteiskunnan tdysivaltaisia jasenid. (POPS 2014, 15.) Kymmenen
vuoden vdlein pdivitettdavd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
maddrittelevat sen, mikd opetuksen ja kasvatuksen kannalta on olennaista eri
aikakausina ja antavat samalla raamit kouluissa tapahtuvalle toiminnalle, joka
ndin ollen madrittdd samalla myos tieto- ja viestintdteknologian roolia
opetuksessa.

Taménhetkistd ajattelua ohjaa UNESCON madérittelemét tulevaisuuden
taidot (21st century skills), joita ovat tieto- ja viestintdteknologisten taitojen
lisdksi esimerkiksi erilaiset ajattelun taidot, luovuus ja innovatiivisuus,
tiimityotaidot, medialukutaito ja ongelmanratkaisutaidot sekd oman oppimisen
ohjaamisen taidot (Taalas, Tarnanen & Poyhonen 2011, 66). Nykyisessa
opetussuunnitelmassa TVT on sekd oppimisen kohde ettd oppimisen véline, jota
hyddynnetddn suunnitelmallisesti kaikessa koulutydssda perusopetuksen

jokaisella vuosiluokalla. Opetussuunnitelma ohjaa oppilaita osallistumaan



aktiivisesti oman oppimisensa suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin seka
hyodyntaméddan teknologiaa monipuolisesti esimerkiksi oman oppimisen,
vuorovaikutuksen ja luovan ilmaisun tukena. (POPS 2014, 23.)

Viimeisen  parin  vuosikymmenen aikana erilaiset tieto- ja
viestintdteknologiset laitteet ovat loytdneet tiensd enenevissd mddrin
suomalaiseen perusopetukseen. Esimerkiksi tabletit ja kannettavat tietokoneet
ovat helpon liikutettavuutensa myotd syrjdyttaneet perinteisen tietokoneluokan
oppimisympadristond.  Nykyinen  opetussuunnitelma  ohjaa  opettajia
hyodyntamaan monipuolisesti erilaisia oppimisymparistoja opetuksessa, jolloin
kannettavien TVT-laitteiden helppo liikutettavuus antaa yhdessa tilassa olevaa
tietokoneluokkaa paremmat mahdollisuudet viedd teknologiaa sinne, missa sitd
milloinkin opetuksessa tarvitaan. (Hurme, Nummenmaa & Lehtinen 2013, §;
POPS 2014, 29.)

Se, miten ja kuinka aktiivisesti koulut ja opettajat TVT:td opetuksessaan
hyodyntavit, perustuu paljolti sithen, mikd on opettajien oma osaaminen ja oma
suhtautuminen TVT:n kadyttoon opetuksessa (Tanhua-Piiroinen ym. 2019, 48).
Vaikka digitaalisuus on tullut osaksi Suomen peruskouluja, ei digitaalisuuden
tarkoitus ole kuitenkaan unohtaa aikaisempia hyvéksi koettuja opetus- ja
opiskelutapoja, vaan tavoitteena on pikemminkin monipuolistaa opetusta ja
oppimista sekd mahdollistaa jokaiselle oppilaalle yhdenvertaiset edellytykset
oman tieto- ja viestintdteknologisen osaamisen kehittimiseen (Tanhua-Piiroinen
ym. 2019, 3). Koulujen olisi tdrkedd pyrkida hyodyntdmddn ja kehittdamé&an
oppilaiden osaamista ja tukea ennen kaikkea oppilaiden teknologian kayton
laaja-alaisen osaamisen kehittymistd. Tahdan kuuluu teknologian peruskdyton
lisdksi esimerkiksi teknologian vastuullinen, turvallinen ja ergonominen kaytto,
teknologian hyodyntdaminen tiedonhallinnassa seké teknologian hyddyntdminen
tutkivan ja luovan tydskentelyn tukena. Nykyinen opetussuunnitelma ohjaa
lisdksi opettajia hyodyntamaan tieto- ja viestintdteknologiaa monipuolisesti
opetuksensa tukena sekd kouluja huolehtimaan siitd, ettd jokaisella oppilaalla on
yhtdldiset mahdollisuudet kehittdd omia TVT-taitojaan. (POPS 2014, 23.)

Opetussuunnitelman mukaan oppilaille tulisi perusopetuksessa opettaa



tiedonhakutaitoja, erilaisten medioiden hyddyntdmistd tiedon esittdmisessa sekéa
TVT:n hyodyntdmistd erilaisissa ongelmanratkaisuun liittyvissd tehtdvissa.
Lisdksi opetussuunnitelma nostaa esiin ohjelmointitaidot, joilla tarkoitetaan
oppilaiden ajattelutaitojen kehittamistd yksinkertaisten ja vaiheittaisten
toimintaohjeiden antamisesta aina algoritmiseen ajatteluun asti. (Muhonen ym.
2015, 56.)

Koska opetussuunnitelma ohjaa opettajia hyodyntdmddn teknologiaa
opetuksensa tukena, tulisi opettajien osaamisen olla vahintddn silld tasolla, ettd
heiddn opetuksessaan opiskelevilla oppilailla olisi mahdollisuus saavuttaa
opetussuunnitelman mukaiset tavoitteet. Tanhua-Piiroinen ym. (2019)
tarkastelevat asiaa tulevaisuuden kansalaisen ndkokulmasta, jonka mukaan
lasten ja  nuorten tulisi omaksua erilaisten digitalisoituneiden
toimintaympaéristdjen kdyton kannalta tdrkeitd tulevaisuuden taitoja, joiden
kehittymisen kannalta tdrkedd on teknologian saavutettavuus ja opetuksen
jdrjestiminen  niin, ettd teknologiaa  hyoddynnetdin  pedagogisesti
tarkoituksenmukaisesti  erilaisissa oppimistilanteissa tarjoten jokaiselle
oppilaalle tasavertaiset mahdollisuudet kehittdda omaa digiosaamistaan.
(Tanhua-Piiroinen ym. 2019, 50.)

Digitalisoituvassa yhteiskunnassa keskeisid taitoja ovat kyky muokata
erilaisia teknologioita kulloisenkin tarpeen mukaan, ymmadrrys teknologian
kayton seurauksista, eli toisin sanoen miten oma toiminta vaikuttaa ympéaristoon
ja henkilokohtaiseen hyvinvointiin sekd potentiaalisten haittojen ennaltaehkaisy
ja estiminen. Keskeiseksi kysymykseksi nousee koulun digitalisaation
kehityksen kannalta se, miten tieto- ja viestintdteknologiaa hyddynnetdan
opetuksen tukena niin, ettd opetussuunnitelman perusteiden mukaisia
tavoitteita pystytddn saavuttamaan sekd saamaan laitteiden tarjoama hyoty esiin
niin, ettei laitteista tule opetuksen ainoa paamaarad ja tavoite, koska erilaiset TVT-
laitteet opetuksessa ovat loppujen lopuksi tarkoitettu tukemaan opetusta ja
oppilaiden oppimista. (Tanhua-Piiroinen ym. 2019, 2, 50.) Mertalan (2021)
mukaan yhtend ongelmallisena tekijdnd on tieteellisissd julkaisuissa esiintyvit

tiettyjd tavaramerkkejd tukevat ja mainostavat akateemiset lausunnot, jotka
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luovat kuvaa siitd, ettd TVT-laitteet ovat kulttuurisesti ja pedagogisesti
tarkeampid kuin ne todellisuudessa ovat. Télloin laitteiden kayttotarkoitus
opetus saattaa hamartyd. (Mertala 2021.) Oppilaiden on kuitenkin tiarkedd oppia
perusasiat opetuksessa tarvittavien laitteiden kadytostd, jotta laitteita voidaan
oppimisessa mielekk&ddsti hyodyntdd. Kaarakainen, Kivinen ja Vainio (2017)
nostavat esiin erilaiset sisdltotaidot ja korostavat, ettd TVT on tdrkedd nahda
kuitenkin myos opetuksen kohteena siind mielessd, ettd erilaisten sisdltotaitojen
harjoittelu ja oppiminen auttavat hyodyntdamé&an teknologiaa tehokkaammin
opetuksen tukena. Erilaisia sisdltotaitoja voivat olla esimerkiksi opetuksessa
kaytettdavien laitteiden  kayttojdrjestelmédn  opettelu,  esitystyokalujen
kdyttaminen, tiedonhaun opettelu ja erilaisten ohjelmien asentaminen ja
poistaminen. (Kaarakainen, Kivinen & Vainio 2017.)

Useat tutkimukset osoittavat, ettd vaikka opettajien TVT-taidot ovat
keskeisessd roolissa ajatellen nykyisen opetussuunnitelman mukaista opetusta,
vaihtelevat heiddn kokemuksensa omasta osaamisestaan mukaan paljon ja
monet opettajat kokevat oman TVT-osaamisensa vain kohtalaiseksi tai heikoksi.
Opettajien osaaminen keskittyy ldhinnd teknologisten laitteiden peruskayton
hallintaan, mutta TVT:n pedagoginen hyddyntdminen on koettu haastavaksi.
(Tanhua-Piiroinen ym. 2019; Hatlevik & Hatlevik 2018; Hietikko, Ilves & Salo
2016; Muhonen ym. 2015; Sipild 2011.)

Opettajien  osaaminen voidaan Kkarkeasti jakaa kahteen eri
osaamisalueeseen, = perusosaamiseen ja  pedagogiseen = osaamiseen.
Perusosaamiseen liittyvit erilaisten TVT-laitteiden kdyton tekninen osaaminen,
eli kuinka esimerkiksi laitteet kdynnistetddn ja miten erilaiset ohjelmistot ja
sovellukset aukaistaan sekéd tekstinkésittelyohjelman kdyttdminen. (Krumsvik,
Jones, Ofstegaard & Eikeland 2016, 207). Lisdksi perusosaamiseen luetaan
kuuluvaksi erilaisten viestisovellusten kaytto, kuten Wilma ja sahkoposti, sekd
TVT-laitteiden opetuskdyton perusteiden tunteminen (Opetushallitus 2011, 14).
Kuvio 1 antaa suuntaa sille, millaista teknologiaa opettajat saattavat kouluissa
kayttdd ja hyodyntdd opetuksessaan. Kuvio on jaettu erilaisiin opetuksessa

hyodynnettdviin vilineisiin ja sisédltoihin. Opetuksessa kaytettdviin teknologisiin
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vélineisiin kuuluu esimerkiksi tietokoneet, tabletit ja &dlytaulut. Digitaalisiin
sisdtoihin sen sijaan luetaan mukaan esimerkiksi internet, virtuaaliset

oppimisympadristot, sahkoiset oppimateriaalit seké erilaiset opetusohjelmistot.

KUVIO 1. Digitaalinen teknologia opetuksessa Redeckerid (2017, 88) mukaillen

DIGITAALINEN TEKNOLOGIA OPETUKSESSA

VALINEET SISALLOT

* Tietokoneet * Internet

¢ Tabletit * Virtuaaliset alustat ja oppimisympadristot
* Matkapuhelimet * Multimediasisallot

o Alytaulut * Sahkoiset oppimateriaalit ja oppimispelit
* Videotykit * Opetusohjelmistot ja sovellukset

* Kamerat * Sosiaaliset verkostot

* Robotiikka * Ohjelmointi ja koodaus

Pedagogisella osaamisella puolestaan tarkoitetaan nimensd mukaisesti sitd,
miten eri sovelluksia ja ohjelmistoja hyddynnetddn pedagogisesti ja
opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti sekd oppilaiden opiskelua ja
oppimista edistdvasti. Muhosen ym. (2015) mukaan valtaosalla opettajista on
osaamista suorittaa TVT:n avulla pdivittdisid ja rutiininomaisia tehtdvid, eli
perusosaamista, mutta TVT:n pedagogista hyodyntamistd ei olla ndhty
merkityksellisend. Tama johtuu esimerkiksi siitd, ettd TVT-laitteiden ei uskota
tuovan mitddn uutta hyotyé ja lisdarvoa opetukseen, tai vaihtoehtoisesti omaa
mielekédstd tapaa hyodyntdd teknologiaa pedagogisesti opetuksen tukena ei olla
loydetty (Muhonen ym. 2015, 56-57; Sipilad 2011, 39; Hatlevik & Hatlevik 2018).
Keskeinen tekijd teknologian opetuskayton aktiivisuuden suhteen nayttéisi
olevan opettajien luottamus omaan tieto- ja viestintdteknologiseen osaamiseen.
Muhosen ym. (2015) mukaan luottamus omiin kykyihin TVT:n kidyton suhteen
vaikuttaa siihen, kuinka aktiivisesti opettajat TVT-laitteita opetuksessaan
hyddyntdvat. Tanhua-Piiroisen ym. (2019, 48) mukaan myos oppilaiden
teknologian kaytté oppimisensa tukena on enemman ldsna silloin, kun opettajan
luottamus omiin TVT-taitoihin on hyvd. (Muhonen ym. 2015, 56-57; Tanhua-

Piiroinen ym. 2019, 48.) Opettajien teknologian vapaa-ajan kayttokokemuksilla,
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eli silld, mihin opettajat teknologiaa eldmassdan hyodyntavit, ndyttdisi olevan
yhteyttd siihen, millaiseksi opettajat oman TVT-osaamisensa kokevat.
Tutkimukset osoittavat miesopettajien kokevan osaamisensa naisopettajia
paremmiksi, mikd johtuu Muhosen ym. (2015) mukaan ainakin osittain siitd, etta
miehet  hyddyntdvdat  teknologiaa  naisia =~ enemmén  esimerkiksi
tyovialinetarkoituksiin. (Kaarakainen ym. 2017, Muhonen ym. 2015, 62.) My0s
Tanhua-Piiroinen ym. (2019, 47) antavat samansuuntaista ndyttod toteamalla,
ettd etenkin nuoremmissa opettajissa miehet kokevat osaamisensa merkittavasti
paremmaksi naisiin ndhden, mutta idn myotd sukupuolten viliset osaamiserot
kuitenkin vdhenevat. Toinen merkittdava tekijda opettajien TVT-osaamiseen
liittyen ndyttdisi olevan opettajien ikd. Nuoremmat ikdluokat sukupuolesta
riippumatta kokevat oman osaamisensa riittdivammaksi ikddntyneempiin
opettajiin ndhden, joskin naisopettajien luottamus omiin digitaitoihin laski jo 40-
49 vuoden idssd, kun taas miehilld samainen lasku tapahtui vasta myohemmin.

(Tanhua-Piiroinen ym. 2019, 47.)

2.2 Digitaalinen kompetenssi

Tieto- ja viestintdteknologisia tietoja ja taitoja voidaan kuvata tarkemmin
digitaalisen kompetenssin avulla, joka on yksi Euroopan komission vuonna 2005
ehdottamista elinikdisen oppimisen kahdeksasta avainkompetenssista
(Bergstein, Kloosterman, Markovic, Taylor, & von Hebel 2011, 19).
Kompetensseilla tarkoitetaan erilaisia perustaitoja, joita ihmiset tarvitsevat
toteuttaakseen ja kehittddkseen itseddn sekd edistddkseen omaa osallistumistaan
yhteiskunnan jasenend ja aktiivisena kansalaisena (European Commission 2019,
85). Digitaalisella kompetenssilla tarkoitetaan digitaalista osaamista, jota
tietoyhteiskunnassa tarvitaan, mutta digitaalisen kompetenssin katsotaan olevan
kuitenkin paljon laajempi ja syvéllisempi késite verrattuna pelkkiin digitaalisiin
tietoihin ja taitoihin. Digitaaliseen kompetenssiin liittyy kyky vastata
monimutkaisempiinkin haasteisiin ja ongelmakohtiin hyodyntamalld ja

aktivoimalla omia psykososiaalisia resursseja. (Illoméki, Kantosalo & Lakkala
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2011, 1-2.) Ferrari (2013, 3-4) puolestaan toteaa, ettd digitaalinen kompetenssi ei
tarkoita ainoastaan kykya kdyttdd erilaisia laitteita ja sovelluksia. Se pitda
sisdlldadan myods monia erilaisia tietoja, taitoja ja asenteita, joita tarvitaan TVT:n
monipuoliseen kdyttdmiseen, sekd korostaa digitaalisen kompetenssin olevan
ihmisten perusoikeus ja toisaalta myo0s tietynlainen nykymaailmassa
pérjdamisen vaatimus.

llomdki ym. (2016) jaottelevat digitaalisen kompetenssin neljddn eri osa-
alueeseen, jotka ovat osittain myos pdillekkdisid. Osa-alueet ovat tekninen
kyvykkyys,  teknologian  mielekds  hyodyntdminen, teknologioiden
ymmartaminen ilmioind sekd halu osallistua digitaaliseen kulttuuriin.
Ensimmadinen osa-alue on tekninen kyvykkyys, jolla tarkoitetaan digitaalisen
teknologian kdyton perusosaamista, joka rakentaa perustan kaikelle digitaaliselle
osaamiselle. Toinen osa-alue on kyky hyodyntdd teknologiaa mielekkaalla
tavalla kaikessa pdivittdisessd eldmdssd. Tamd osa-alue yhdistelee kaikkia neljad
osa-aluetta, mutta painopiste on ennen kaikkea sellaisessa osaamisessa, missd
yhdistyy tieto ja digitaalinen lukutaito. Kolmannessa osa-alueessa korostuu
teknologioiden ymmartaminen ilmi6ind, johon sisdltyy ymmarrys teknologian
eettisistd kysymyksistd, rajoituksista ja haasteista. Lisdksi kiinnostus
laskennalliseen ajatteluun sekd robotiikan periaatteiden ymmartdaminen
katsotaan kuuluvaksi tdhdn osa-alueeseen. Neljantend osa-alueena on yksilon
motivaatio ja halu osallistua digitaaliseen kulttuuriin. Aiemmat kolme osa-
aluetta rakentavat pohjaa ihmisten halulle osallistua ja sitoutua korostaen
ihmisten asenteita sekd sosiaalisia ettd kulttuurisia ndkokulmia. (Iloméki,
Paavola, Lakkala & Kantosalo 2016, 671.)

Ferrari (2013, 4) puolestaan jakaa digitaalisen kompetenssin viiteen eri
osaamisen tasoon, jotka ovat tieto, viestintd, sisdllon luominen, turvallisuus ja
ongelmanratkaisu. Tiedon osa-alue pitdd sisdlldan kaiken tiedonkésittelyyn
kuuluvat osatekijdt, kuten tiedon hakemisen ja tunnistamisen, tiedon késittelyn,
arvioimisen ja tallentamisen. Viestinndn osa-alue puolestaan liittyy
vuorovaikutukseen muiden ihmisten ja organisaatioiden kanssa teknologian

valitykselld, yhteiskunnalliseen osallistumiseen, verkostoitumiseen, sekd
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soveltuvaan nettikdyttaytymiseen. Sisdllon luomisessa korostuu nimensd
mukaisesti uuden tiedon luominen, vanhan tiedon pdivittiminen ja
muokkaaminen sekd digitaalinen itseilmaisu. Ohjelmoinnin ja tekijanoikeuksien
tunteminen lasketaan niin ikddn sisdllon luomisen osa-alueeseen.
Turvallisuuden osa-alueessa osaaminen liittyy oman yksityisyyden ja
henkilokohtaisten tietojen suojelemiseen sekd laitteiden ja ympaériston
turvallisuudesta huolehtimiseen. Erilaisten eteen tulevien ongelmien ratkaisu,
erilaisiin tilanteisiin soveltuvien ohjelmistojen ja laitteiden luova kayttdaminen
sekd oman tieto- ja viestintdteknologisen osaamisen jakaminen sisdltyvat
puolestaan ongelmanratkaisun osa-alueeseen.

Esittelemme seuraavaksi kuvion 2 avulla yhteenvedon digitaalisesta
kompetenssista mukaillen ja yhdistellen sekéd Ferrarin (2013) ettd Ilomden ym.
(2016) kompetenssiajattelua. Jaoimme digitaalisen kompetenssin neljaan osa-
alueeseen, jotka yhdessd viitoittavat tietd digitaalisen kompetenssiajattelun
mukaiselle kokonaisvaltaiselle TVT-osaamiselle. Eri osa-alueiden sis&llot voivat
sisdltyd useampaankin osa-alueeseen, mutta johtoajatuksena on, ettd kolme
alinta tasoa rakentavat pohjaa taulukon ylimmaille osa-alueelle, eli yksilon

halulle ja innokkuudelle osallistua digitaaliseen kulttuuriin.
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KUVIO 2. Digitaalinen kompetenssi Ferraria (2013), sekd Ilomédked ym. (2016)
vapaasti mukaillen ja yhdistellen.

DIGITAALINEN KOMPETENSSI

OSA-ALUEET SISALLOT

Halu osallistua digitaaliseen kulttuuriin Laitteiden ja ohjelmistojen luova kaytto,
oman osaamisen jakaminen ja halu luoda
uutta

Teknologia ilmiond Ohjelmointitaidot, robotiikka, ongelman-
ratkaisu, turvallisuus

Teknologian hvodyntaminen Kyky hyodyntda teknologiaa
tarkoituksenmukaisesti eri tilanteissa,
mediataidot ja digitaalinen itseilmaisu

Tekninen osaaminen Laitteiden ja ohjelmistojen peruskayton
hallinta, tekstinkasittelytaidot, seka

vhteydenpito teknologian avulla

Pohjan digitaaliselle osaamiselle kuviossa 2 luovat tekniset perustaidot, joiden
pédlle kaikki muu osaaminen rakentuu. Tekniseen osaamiseen kuuluu laitteiden
ja ohjelmistojen perusosaamisen lisdksi tiedonkésittelytaidot sekd yhteydenpito
teknologian avulla. Teknologian hyodyntdminen osa-alueessa korostuu taito
hyodyntaa teknologiaa tarkoituksenmukaisesti eri tilanteissa sekd mediataidot ja
digitaalinen itseilmaisu. Mediataidot pitdvat sisdllddn esimerkiksi kriittisen
medialukutaidon, mediavilitteisen  vaikuttamisen seka soveltuvan
nettikdyttaytymisen (NETIKETTI). Teknologia ilmiond puolestaan kattaa kaikki
ongelmanratkaisukeskeiseen ajatteluun liittyvit asiat, kuten ohjelmoinnillisen
ajattelun, robotiikan ja koodaamisen. Ylimpé&nd osa-alueena taulukossa on halu
osallistua digitaaliseen kulttuuriin, milld tarkoitetaan nimensd mukaisesti
ihmisten halua ja motivaatiota olla mukana rakentamassa yhteistd teknologista
ja digitaalista kulttuuria. Osa-alueessa korostuu vahvasti yksilon luova ajattelu

ja oman osaamisen jakaminen muille. (Ferrari 2013; Iloméki ym. 2016.)
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2.3 Opettajien digitaalinen kompetenssi

Digitalisoituvassa yhteiskunnassa eldmén eri osa-alueilla ja ammateissa
tarvitaan erilaista digitaalista osaamista. Opettajan digitaaliseen kompetenssiin
sisdltyy pedagoginen ulottuvuus, jolloin sitd tulisi tarkastella suhteessa
opetussuunnitelmaan. Opettajan tyossd ei endd riitd, ettd opettaja hallitsee
digitaalisten laitteiden ja ohjelmistojen perusosaamisen tai erilaisten TVT-
laitteiden kadyton opettamisen oppilaille, vaan opettajien on lisdksi osattava
hyodyntaa kulloiseenkin tilanteeseen soveltuvaa teknologiaa
tarkoituksenmukaisesti ja perustellusti opetuksessaan. (Redecker 2017, 8.)

Téassd tutkielmassa opettajan digitaalinen kompetenssi ymmaérretddn
opettajan kokonaisvaltaisella tieto- ja viestintdteknologisella osaamisella, joka
sisdltdd teknologisen perusosaamisen eli laitteet ja ohjelmistot, pedagogisen
osaamisen eli laitteiden ja ohjelmistojen hyodyntdminen pedagogisesti
tarkoituksenmukaisella tavalla sekd asenteet, joilla tarkoitetaan opettajien
asenteita teknologian opetuskdyttod kohtaan. Esittelemme seuraavaksi kaksi
erilaista kompetenssiviitekehystd, joiden avulla pyrimme avaamaan opettajien
digitaalista kompetenssia. Tarkastelemme aluksi UNESCO:n (2011) luoman
opettajien digitaalisen kompetenssin viitekehyksen ja jalkimmadisend vuonna
2017 julkaistun opettajien digitaalista osaamista viitoittavan Euroopan
digitaalisen osaamisen kehyksen (DigCompEdu).

Unescon laatiman opettajan kompetenssiviitekehyksen mukaan opettajat
tarvitsevat paljon erilaista digitaalista osaamista. Opettajille ei myoskddn riitd
pelkdstddn taito kdyttdd ja opettaa TVT-taitoja oppilaille, vaan heiddn tulisi
auttaa oppilaita kehittdmddn teknologian avulla omaa luovuuttaan sekd
yhteisty6- ja ongelmanratkaisutaitojaan. Lisdksi heidédn tulisi ohjata oppilaita
valitsemaan kulloisenkin tarpeen mukaan soveltuvat laitteet, ohjelmistot ja
erilaiset sisdllot sekd auttaa heitd hyodyntaméadn niitd sujuvasti. Kuviossa 3 on
kuvattu Unescon opettajan kompetenssiviitekehys. (UNESCO 2011, 7; Kampylis,
Punie & Devine 2015, 23.)
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KUVIO 3. Opettajan (TVT) kompentenssiviitekehys (UNESCO 2011)

OPETTAJAN (TVT) KOMPETENSSIVIITEKEHYS

Kehitystaso ja osa-  Teknologialukutaito Tiedon Tiedon luominen

alueet syventaminen

TVT:n opetuskayton  Tietoisuus Kaytantojen Kaytantojen

ymmadrtaminen kaytannoistd ymmartaminen luominen

Opetussuunnitelma  Perustieto Tiedon soveltaminen  Tietoyhteiskuntatai-

ja arviointi dot

Pedagogiikka Teknologian Monimutkainen Itseohjautuvuus

integroiminen ongelmanratkaisu

V1 Vilineet Monimutkaiset Kokonaisvaltaiset
valineet vdlineet

Organisaatio ja Luokkahuone Yhteistoiminnaliset | Oppivat vhteisot

hallinto rvhmat

Ammatillinen Digitaalinen Johtaminen ja ohjaus A Opettaja

kehittyminen lukutaito mallioppijana

UNESCO:n (2011, 3) kompetenssiviitekehyksessd osaaminen on jaettu kolmeen
eri kehitystasoon, joiden avulla opettajan osaamista tarkastellaan. Kehitystasot
ovat teknologialukutaito, tiedon syventaminen ja tiedon luominen. Osa-alueet on
puolestaan jaettu kuuteen eri osaamisalueeseen, jotka ovat tieto- ja
viestintdteknologian opetuskdyton ymmaértdminen, opetussuunnitelma ja
arviointi, pedagogiikka, TVT, organisaatio ja hallinto sekd ammatillinen
kehittyminen. Kehitystasoista ensimmdinen on teknologialukutaito, joka sisdltaa
TVT:n kédyton perusosaamisen. Perusosaamisella viitataan UNESCO:n
viitekehyksessa opettajan kykyyn kdyttaad esimerkiksi erilaisia harjoitusohjelmia
ja oppimispelejd opetuksensa tukena ja saavuttamaan paremmin
opetussuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Toinen kehitystaso
on tiedon syventdminen, jossa oppiminen on yhteistoiminnallista ja
vuorovaikutuksellista ~ projektioppimista. = Teknologiaa  hytdynnetddn
monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti koko oppimisprosessien ajan ja
opettajan rooli on ohjata oppilaiden oppimisprosesseja ja ymmarrystd eteenpdin.
Tiedon luomisen kehitystasossa perinteinen tietoyhteiskunta-ajattelu antaa tilaa
nykyisen opetussuunnitelman mukaiselle tulevaisuusajattelulle, jossa korostuu

tiedon hyodyntdminen, innovaatiot ja elinikdinen oppiminen. Tulevaisuuden
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taidoilla (21st century skills) viitataan ongelmanratkaisuun, viestintddn,
yhteistychon, kokeiluun, kriittiseen ajatteluun ja luovaan ilmaisuun, joita on
esitelty jo ailemmin tdssd tutkimuksessa. Yhdeksi tarkeimmiksi tavoitteeksi
nousee oppilaiden aktiivinen osallistuminen oman oppimisen suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin. Opettaja toimii erddnlaisena mallioppijana ja
roolimallina, joka innovoi yhdessdé muiden opettajien sekd ulkopuolisten
asiantuntijoiden kanssa saadakseen uusia vinkkejd opetukseen ja oppimiseen.
Opettaja luo oppimisyhteison, jossa oppilaat kehittdviat vuorovaikutuksessa
omia ja toistensa oppimistaitoja, kartoittavat omaa esiymmarrystdan erilaisista
asioista, luovat omat oppimistavoitteensa ja oppimissuunnitelmansa seka
seuraavat omaa edistymistddn. Teknologian rooli on tukea opettajan luomaa
oppimisyhteisdd, jossa teknologia tukee yhteison toimintaa kaikessa oppimisessa
- missé ja koska tahansa. (UNESCO 2011, 9-14.)

Euroopan digitaalisen osaamisen kehys opettajille, DigiCompEdu, jakaa
opettajan osaamisen puolestaan 22 erilaiseen digitaaliseen taitoon, jotka on
edelleen jaoteltu kuuden osa-alueen alle: 1. Ammatillinen sitoutuminen (eng.
professional engagement), 2. Digitaaliset resurssit (eng. digital resources), 3.
Opettaminen ja oppiminen (eng. teaching and learning), 4. Arviointi (eng.
assessment), 5. Oppilaiden osallistaminen (eng. empowering learners), sekd 6.
Oppilaiden digitaalisen osaamisen helpottaminen (eng. facilitating learners’
digital competence).

Redecker (2017) maédérittelee oppilaiden digitaaliset taidot puolestaan
Ferrarin (2013) mukaisesti viiteen osa-alueeseen, jotka ovat tieto, viestintd,
sisdllon luominen, turvallisuus ja ongelmanratkaisu. Osa-alueista viisi
ensimmdistd liittyy kasvatusalan ammattilaisuuteen ja pedagogiseen
osaamiseen, kun viimeinen osa-alue puolestaan liittyy sellaisiin digitaalisiin
taitoihin, joita oppilaille tulisi koulussa opettaa. Esittelemme kuviossa 4

opettajien digitaalisen kompetenssin viitekehyksen (Redecker 2017, 8).
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KUVIO 4. DigiCompEdu - Opettajien digitaalisen kompetenssin viitekehys
(%{edec er 2017, 8)

OPETTAJIEN OPETTAJIEN PEDAGOGISET OPPIJOIDEN
AMMATILLINEN KOMPETENSSIT KOMPETENSSIT
PATEVYYS
Ammatillinen Digitaaliset resurssit: Opettaminen ja Oppijoiden
sitoutuminen: oppiminen: digitaalisen
* Valikoiminen Osaamisen
* Organisaation .* Luominen ja , » Opettaminen tukeminen:
viestintd | | muokkaamines™ : Ohjaaminen o
™ mlul\ﬁthlmu‘ﬁeﬂ . H&llﬁlt‘ﬂ,.-;ﬂﬂjﬂﬂ- . -\.'fhtE"Il.St}-'ﬁhﬁn * T"I'Etct ]'a )
vhteistys ..-uﬁ"nén, jakﬂmjnm" perustuva n'lled1:alu.kuta_1to
* Reflektiivinen /|| oppiminen — >+ VIIESh.lII:a .
harjoittelu | » Itseohjautuva * Sisdllén Iluouunen
* Jatkuva cppimil}en * Vastuullinen
digitaalinen | Arvioii; e -Cl s den kaytto |
ammatillinen f voimaannuttaminen: g Ongelmanratkaisu
kehittyminen vt _Ali’icni.ntistratg'giat
\| SN Evsn ' * Esteettémyys ja
* anal}-'sci.m.ingé;n i-ii}s:_d]]isuus
* Palauteja | * Eriyttaminen ja
suunnittelu i.-ﬁ.'ksilii—llis}'}'s
* Oppijoiden
aktiivinen _
osallistaminen '
Kuviossa 4  Ammatillisella  sitoutumisella  tarkoitetaan  ammatillista

vuorovaikutusta ja yhteistyotd kollegojen kanssa, kodin ja koulun vilista
yhteisty6td ja sitoutumista sekd omaan ettd tyOyhteison ammatilliseen
kehittymiseen. Digitaaliset resurssit viittaavat erilaisten digitaalisten resurssien
vastuulliseen ja tehokkaaseen hankintaan, luomiseen ja jakamiseen. Opettaminen
ja oppiminen osa-alue puolestaan tarkoittaa teknologian tarkoituksenmukaista
pedagogista hyodyntdmistd opetuksen tukena. Arvioinnin osa-alue pitdd
sisdllddn teknologian hyoddyntdmisen arvioinnissa ja arviointistrategioiden
kehittamisessa. osallistamisella  tarkoitetaan

Oppilaiden tissd yhteydessa

teknologian hyodyntamistd oppilaiden aktiivisen roolin ja osallisuuden
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kehittdmisessd. Oppilaiden digitaalisen osaamisen helpottamisella tarkoitetaan
oppilaiden oman digitaalisen kompetenssin kehittymisen tukemista ja
oppilaiden digitaalisella kompetenssilla tarkoitetaan puolestaan sellaisia
digitaalisia tietoja ja taitoja, joita oppilaat tulevat tulevaisuuden yhteiskunnassa
tarvitsemaan.

Opettajat toimivat erddnlaisina digitaalisina roolimalleina seuraaville
sukupolville, jolloin opettajien oma digitaalinen osaaminen nousee keskeiseksi
tekijaksi oppilaiden digitaalista osaamista ajatellen. Kuten olemme aiemmin
esitelleet, vaatii opettajan tyd nyky&ddn paljon erilaista teknologista osaamista,
jonka avulla tieto- ja viestintdteknologiaa voidaan hyodyntdd mielekkddsti ja
tarkoituksenmukaisesti opetuksen tukena ja oppilaiden oppimista edistédvasti
niin, ettd opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet ovat yhdenvertaisesti
oppilaiden saavutettavissa. (UNESCO 2011, 13; POPS 2014, 23; Redecker 2017,
15, Tanhua-Piiroinen ym. 2019, 50.) Useat tutkimukset kuitenkin samalla
osoittavat, ettd moni opettaja kokee etenkin oman pedagogisen TVT-osaamisensa
heikoksi, jolloin relevantti kysymys on se, miten opettajien osaamista voitaisiin
kehittdd niin, ettd riittdva nykyopetuksen vaatimukset tdyttivd pedagoginen
TVT-osaaminen saavutettaisiin (Tanhua-Piiroinen ym. 2019; Hietikko ym. 2016;
Muhonen ym. 2015; Sipila 2011). Kdédanndmme seuraavassa luvussa katseemme
tarkemmin opettajien TVT-osaamisen kehittimiseen opettajankoulutuksen seka

erilaisten TVT-tdydennyskoulutusten ndkokulmista.

24 Opettajien tieto- ja viestintiteknologisen osaamisen
kehittiminen

Nykypdivan peruskoulussa ei ole erikseen tiettyjd opettajia, jotka vastaisivat
koulun TVT-opetuksesta, vaan TVT:n hyodyntdminen opetuksessa kuuluu
osaksi kaikkien opettajien tyonkuvaa. Jokaisella opettajalla tulisi olla yhtéldinen
mahdollisuus omien TVT-taitojen kehittdmiseen, minkd avulla voitaisiin taata
kaikille oppilaille yhdenvertaiset digitaaliset oppimismahdollisuudet opettajasta
riippumatta. (Kaarakainen ym. 2017.) Digitaalisen osaamisen oletetaan usein

automaattisesti  sisdltyvdn  jokaisen = opettajan = osaamiseen,  mutta



21

paradoksaalisesti useat opettajat kuitenkin kokevat tarvitsevansa runsaasti
lisikoulutusta kehittddkseen omaa TVT-osaamistansa (European Commission
2019, 85). Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd opettajien kokemukset omasta
osaamisestaan vaihtelevat paljon ja moni opettaja kokee oman teknologisen
osaamisensa heikoksi. Télldin herdda kysymys siitd, milld tavoin
opettajankoulutuksessa otetaan huomioon opettajaopiskelijoiden digitaalisen
kompetenssin kehittyminen ja onko TVT-opetuksen laadussa ja médrédssa eroa
opettajankoulutuslaitosten valillda. Tutkimukset osoittavat myos, ettd vaikka
TVT:n opetus on lisddntynyt vuosien saatossa osana opettajankoulutusta, ei tima
tarjoa opettajaopiskelijoille kuitenkaan riittdvasti mahdollisuuksia harjoitella
taitoja yhdistelld teknologiaa ja pedagogiikkaa. Lisdksi TVT:n opetus ndhddan
enemmadnkin irrallisena osana koulutusta. (Sipilda 2011, 40; Hietikko ym. 2016,
37.)

Toinen ndkokulma opettajien digitaalisen kompetenssin kehittymistd
ajatellen on koulu- ja kuntakohtaiset erot jatko- ja tdydennyskoulutusten
saatavuudessa sekd toisaalta erot koulujen TVT-laitteiden mddrédssa. Euroopan
komission (2019) mukaan koulujen tehtdvd on tukea opettajien pedagogista
osaamista digitaalisten laitteiden suhteen, suunniteltava innovatiivisesti erilaisia
pedagogisia ldhestymistapoja niiden kdyttoon sekd tarjota opettajien kayttoon
digitaalisia laitteita ja parempia yhteyksid. (European Commission 2019, 14.)
Opettajien tdydennyskoulutustarpeita kartoitettaessa olisi tdarked huomioida
etenkin idkkdammat ja eldkeikdd ldhestyvéat opettajat ja erilaisia koulutuksia
suunniteltaessa tulisi koulutusten sisdllot suunnitella siten, ettd ne tukisivat
opettajien TVT-taitojen kehittymistd pedagogisen osaamisen ndkokulmasta ja
antaisivat vinkkejd opettajan tyon kannalta tdrkeisiin asioihin. Opettajat ovat
kuitenkin kokeneet erilaiset tdydennyskoulutukset usein riittamattomiksi ja
sisdllollisesti koyhiksi - lisdksi niiden keskiossd on ollut ldhinnd erilaisten TVT-
laitteiden teknisen osaamisen harjoittelu. (Tanhua-Piiroinen 2019, 47-48;
Hietikko ym. 2016, 16-17.) Oleellista tdydennyskoulutusten suhteen ei ole
niinkddn koulutusten md&drd, vaan niiden laatu. Tdydennyskoulutusten

monipuolisten ja pedagogiaan sidottujen sisdlttjen on katsottu kehittdvan
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opettajien = kokemuksia  omasta  pedagogisesta =~ TVT-osaamisestaan
myonteisemmiksi suhteessa opetussuunnitelmien tavoitteisiin. (Hietikko ym.
2016, 20.) Malik, Rohendi ja Widiaty (2019, 499) ehdottavatkin, ettd
tdydennyskoulutusta antavalla henkilolld tulisi olla teknologisen osaamisen
lisdksi myo6s pedagogista osaamista sekd opetussuunnitelmatuntemusta, koska
nykyisessd  koulukontekstissa  edelld  mainitut osa-alueet toimivat
vuorovaikutuksessa keskendan.

Kolmas ndkokulma opettajien TVT-osaamista ajatellen on koulujen vilinen
digitaalinen tasa-arvo ja TVT-laitteiden saatavuus ja mé&arad. Hietikon ym. (2016)
mukaan monet rehtorit ja opettajat kokevat laitteiden puuttumisen, niiden
vdhyyden, laitteiden toimimattomuuden sekd toisinaan verkon hitauden
hankaloittavan TVT:n kayttod opetuksessa. Kouluissa olevien TVT-laitteiden
madraan ja laitteiden kdyton aktiivisuuteen ndyttdisi vaikuttavan opettajien
osaamisen lisdksi vahvasti myods rehtoreiden kokemukset omasta TVT-
osaamisestaan. Yksi keskeisimmistd tekijoistd kouluissa vallitsevaan
digikulttuuriin néyttdisi olevan rehtoreiden saama tdydennyskoulutus. Niissd
kouluissa, joissa rehtori on saanut tdydennyskoulutusta, hyddynnettiin
merkittdvdsti enemmdn erilaisia TVT-laitteita ja sdhkoisida verkko-
oppimisymparistdjd opetuksen tukena, minkd ohella TVT:n kdyttoon oli laadittu
ohjeet. Lisdksi opettajien TVT-osaamistarpeita kartoitettiin huomattavasti
useammin niissd kouluissa, joissa rehtorit olivat saaneet tdydennyskoulutusta.
(Hietikko ym. 2016, 20-24.)

Aiemmin esittelemiimme tutkimuksiin viitaten erilaisten lisd- ja
tdydennyskoulutusten keskeisend pyrkimyksend tulisi olla ennen kaikkea
opettajien myonteisen suhtautumisen kehittiminen omaa tieto- ja
viestintdteknologista osaamista kohtaan, silld myonteiselld suhtautumisella
katsotaan olevan yhteyttd siihen, millaiseksi opettaja oman osaamisensa kokee ja
kuinka aktiivisesti opettaja teknologiaa opetuksessaan hyodyntdd (Tanhua-
Piiroinen ym. 2019, 48). Tdydennyskoulutusta tulisi niin ikddn tarjota
tasapuolisesti kaikille opettajille ja koulujen tdrked tehtdva on kartoittaa riittavan

usein opettajien omaamistarpeet. Keskeistd ei ole koulutusten médrd, vaan
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koulutusten tarjonnan ja opetussisdltdjen laatu. Kuviossa 5 esittelemme
yhteenvedon opettajien TVT-osaamisen kehittamisestd seké siihen liittyvista osa-

alueista viitaten tutkielmassamme esiin tuomiimme nakokulmiin.

KUVIO 5. Opettajan tieto- ja viestintdteknologisen osaamisen kehittdiminen

OPETTAJIEN TVT-OSAAMISEN KEHITTAMINEN

Tekninen osaaminen | Pedagoginen Osaamisen Asenteet
osaaminen jakaminen
* Laitteet ja . Laitteidenja * Hyvien * Myonteiset
ohjelmistot ohjelmistojen kaytanteiden kokemukset
* Viestintd pedagogj_uen jakaun_inen * Onnistumiset
* Turvallisuus ja hyodyntiaminen kollegiaalisesti
ergonomia * TVT suhteessa

opetussuunnitel-

maan

Kuviossa 5 opettajien TVT-osaamisen kehittdminen on jaettu neljdan eri osa-
alueeseen, jotka ovat tekninen osaaminen, pedagoginen osaaminen, osaamisen
jakaminen ja asenteet. Teknisen osaamisen kehittdmiselld tarkoitetaan erilaisten
laitteiden ja ohjelmistojen teknistd hallintaa, viestintdd, sekd turvallisuuteen ja
ergonomiaan liittyvid tekijoitd. Pedagogisen osaamisen kehittamisellad
tarkoitetaan puolestaan sitd, milld tavoin teknologiaa hyoddynnetddn
pedagogisesti mielekk&dlld tavalla tukien opetussuunnitelman mukaista
opetusta. Kolmannen osa-alueen tehtivd on kannustaa opettajia jakamaan
osaamistaan ja hyvid kdytanteitddan muille opettajille ja neljds kehittdmisen osa-
alue keskittyy myonteisten kokemusten tarjoamiseen opettajille TVT:n kédyton

suhteen.
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3 OPETTAJIEN MINAPYSTYVYYS SUHTEESSA
TVT-OSAAMISEEN

Tarkastelemme aluksi mindpystyvyyden suhdetta tieto- ja viestintdteknologiaan.
Seuravaksi katseemme kiinnittyy mindpystyvyyden Kkaisitteen tarkasteluun,
jonka jalkeen mindpystyvyyttd tarkastellaan opettajien ndkokulmasta. Padluvun
loppupuolella tarkastelemme sisdistd ja ulkoista motivaatiota sekd niiden

yhteydestd uusien asioiden opettelemiseen ja oppimiseen.

3.1 Minidpystyvyyden suhde tieto- ja viestintiteknologiaan

Yksi tutkimuksemme kannalta merkittdvd késite on mindpystyvyys, joka
Banduran (2006) mukaan vaikuttaa ihmisten tapaan suhtautua asioihin seka
heiddn sinnikkyyteensd ja motivaatioonsa. Kun asiaa tarkastellaan
tutkimuksemme ndkokulmasta, aiemmat tulokset osoittavat, ettd opettajien
luottamuksella omiin kykyihin on katsottu olevan keskeinen merkitys siind,
kuinka aktiivisesti he hyodyntavéat teknologiaa opetuksensa tukena (Muhonen
ym. 2015, 56; Tanhua-Piiroinen ym. 2019, 48).

Luottaminen omiin kykyihin kumpuaa mindpystyvyyden tunteesta, joten
on perusteltua tarkastella mindpystyvyyttd tarkemmin tdssd tutkimuksessa, jotta
voidaan paremmin ymmartdd sen merkitystd TVTm opetuskdyttoon
vaikuttavana tekijand. Hatlevik ja Hatlevik (2018) ovat tutkineet opettajien
mindpystyvyyttd TVT-laitteiden opetuskédytossd. Tutkimuksen tulokset
osoittavat, ettd opettajien TVT-laitteiden kdyttoon liittyvd mindpystyvyys on sitd
vahvempi, mitd enemmdn he kayttavat laitteita opetuksessaan.
Mindpystyvyyden tunne TVT-laitteiden kdytossd ndyttdd myos ruokkivan itse
itseddn, silld mitd paremmaksi opettajat kokevat mindpystyvyyden tunteensa
laitteita kdyttdessddn, sitd vahvemmaksi mindpystyvyys niitd kohtaan myos

kehittyy. Voidaan puhua positiivisesta kierteesta.
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3.2 Mindpystyvyyden kisite

Puhuttaessa pystyvyysuskomuksista, ei voida olla nostamatta esiin
mindpystyvyyden (self-efficacy) kasitettd, jonka on alun perin kehittanyt Albert
Bandura. Banduran mukaan mindpystyvyydelld tarkoitetaan ihmisen
luottamusta omaan kykenevyyteensd tietynlaisessa toiminnassa tai tehtdvissa.
Mindpystyvyyden késitteen taustalla on sosiaalis-kognitiivinen teoria, jonka
mukaisesti yksilot kykenevit vaikuttamaan omaan menestykseensd tiettyjen
tehtdvien suorittamisessa tai tietyissd tilanteissa. (Bandura 2006.)
Mindpystyvyyden ytimessd on yksilon oma késitys siitd, kuinka kykenevaiseksi
hdn kokee itsensd jdrjestimddn ja suorittamaan toimintoja, joita vaaditaan
tiettyjen tulosten saavuttamiseksi. Naihin tuleviin haasteisiin voi siséltya
epdamaddrdisid, arvaamattomia ja toisinaan jopa stressaaviakin tekijoitd.
Mindpystyvyys ei kuitenkaan mittaa yksilon kykyjen lukumddrdd, vaan
pikemminkin sitd, mitd yksilo uskoo olevan mahdollista tehdé ja mitd hdn uskoo
saavuttavansa kykyjensd avulla. (Bandura 1977; Bandura 1986, 391-392.)
Suomalaisessa tutkimuksessa mindpystyvyyttd on kuvattu myos késitteilld
mindpystyvyysuskomus ja pystyvyysusko (Lukin 2013). Tamén johdosta tdssa
tutkimuksessa on perusteltua kdyttdad nditd kaikkia kolmea termejd kuvaavaan
samaa asiaa.

Tutkimuksissa on pystytty osoittamaan, ettd yksiloiden kasityksilla
mindpystyvyydestddn on huomattava merkitys heiddn toimintaansa ja ennen
kaikkea suoriutumiseensa eldmdn eri alueilla, kuten esimerkiksi ty0ssd,
opinnoissa tai kilpailuissa (Bandura 1997). Bandura (2006) on todennut
mindpystyvyyden vaikuttavan yksiloihin alitajuisesti riippumatta siitd,
suhtautuvatko he asioihin optimisesti vai pessimistisesti tai lahestyvatko he niita
jarkevdsti vai eivdat. Mindpystyvyysuskomukset yksiloiden omista kyvyistd
liittyvét ja vaikuttavat niihin yksildiden tekemiin valintoihin, joita he ovat
taipuvaisia tekemddn, mutta myos sellaisiin haasteisiin, joita yksilot asettavat
itselleen. Mindpystyvyys vaikuttaa myos suoraan siihen, kuinka paljon yksilot
ovat valmiita ndkemé&dn vaivaa ja pyrkimaan tavoitteen saavuttamiseen, kuinka

kauan ja kuinka uutterasti he yrittdvit vaikeissa tehtdvissa tai tilanteissa ja sithen,
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kuinka stressaaviksi tai ahdistaviksi yksilot kokevat semmoiset tilanteet, joista he
pyrkivit suoriutumaan tiettyjen vaatimusten puitteissa. (Bandura 2006; Bandura
1986, 391-392.)

Mindpystyvyysuskomuksilla on olennainen vaikutus yksiloiden
ajattelumalleihin, motivaatioon ja periksiantamattomuuteen; timéa kokonaisuus
vaikuttaa suoraan siihen, kuinka hyvin yksilot voivat saada omat kyvyt ja taidot
kayttoonsd  menestyksellisesti.  Mindpystyvyysuskomuksella on my6s
merkittava vaikutus siihen, kuinka samoissa puitteissa ja samoilla kyvyilld tai
taidoilla varustetut yksilot suoriutuvat samanlaisesta tehtavastd. Mitd vahvempi
mindpystyvyyden tunne yksilolld on, sitd paremmin hdn my6s tutkimusten
mukaan suoriutuu tehtédvéstd. Jotta yksilot voivat toimia erilaisissa tilanteissa
tehokkaaksi, vaaditaan heiltd osaamista ja tietoa, mutta ndiden lisdksi yksiloilla
tulee myos olla positiivista uskoa niiden kdyttdmiseen. Ndin ollen voidaan
todeta, ettd vahvan mindpystyvyyden omaava yksilo, joka jaksaa myds toimia
sinnikké&ésti, tulee suurella todenndkoisyydelld myos onnistumaan tehtdvissdaan
tai suorituksissaan. (Bandura 2006, 314; Bandura 1997, 34-39.)

Yksildiden mindpystyvyysuskomuksiin vaikuttaa Banduran (1997, 1977)
teorian mukaan neljd osatekijdd, jotka ovat 1. yksildiden onnistumisen
kokemukset (mastery experiences), eli yksilon kokemukset tilanteen hallinnasta,
2. sijaiskokemukset (vicarious experiences), joilla tarkoitetaan toisten yksiloiden
onnistumisten seuraamista, 3. suullinen tai sosiaalinen suostuttelu (verbal &
social persuation) ja 4. Fysiologiset ja emotionaaliset tuntemukset (somatic and
emotional states) eli muun muassa aiemmin mainitut yksildiden kokemat
stressaavat tai ahdistavat tilanteet.

Yksiloiden = kokemat  onnistumiset nousevat merkittavimmaksi
mindpystyvyyttd kohentavaksi tekijdksi. Banduran (2012) mukaan yksil6t, jotka
kokevat ainoastaan helppoa menestystd, odottavat lisdksi saavansa tuloksia
nopeasti, mutta eivat toisaalta siedd takaiskuja tai epdonnistumisia kovin hyvin.
Saadakseen vahvan mindpystyvyyden, yksiloiden on kerdttivd kokemusta
haasteiden ylipddsemisestd sitkedn tyonteon kautta. Yksiloiden tulisi myos

pyrkid ottamaan epdonnistumisista oppia, jotta heidédn sietokykynséa kasvaa, silld
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muutoin ne voivat olla hyvin lannistavia. Bandura (1997) pitddkin onnistumisen
kokemuksia ensisijaisena mindpystyvyyden vahvistajana, silld mikd&dn ei ole
yhtd tehokas keino mindpystyvyyden lisddmisessd kuin omat, suorat
kokemukset onnistumisista. Menestyminen jossakin, esimerkiksi tehtdvan tai
ympdriston hallinta, kohentavat uskoa yksilon omiin kykyihin kyseiselld
alueella, kun taas epdonnistumiset heikentdvit mindpystyvyyttd siind.

Toinen Banduran (1997) mainitsema mindpystyvyyden ldhde on ympaérilla
olevien ihmisten seuraaminen, erityisesti sellaisten, joita voidaan pitdd
roolimalleina tai esikuvina. Kun ndemme itsemme kaltaisten ihmisten
onnistuvan jatkuvalla ponnistelullaan, nousee uskomuksemme siitd, ettd myos
meilld on kyky hallita menestymisen edellyttdmid toimia t&lld alueella.
Myohemmin Bandura (2012) puhuu sijaiskokemuksen sijaan sosiaalisesta
mallintamisesta.

Kolmas Banduran (2012) nostama mindpystyvyyteen vaikuttava tekijd on
sosiaalinen suostuttelu. Banduran mukaan ihmisistd tulee huomattavasti
sitkedmpid kohdatessaan haasteita, mikédli heitd on suostuteltu uskomaan
itseensid. Maidratietoisuuden avulla voidaan lisdtd onnistumisen mahdollisuutta,
mutta yksiloitd tulisi kuitenkin kannustaa mittamaamaan omaa menestystdan
oman kehittymisen kautta, eikd suinkaan kilpailemalla toisiaan vastaan. Ne
ihmiset, jotka koemme vaikutusvaltaisiksi eldmé&ssdamme, kuten opettajat,
vanhemmat ja esimiehet, kykenevit vahvistamaan uskoamme siitd, ettd meilla
on onnistumiseen vaadittuja kykyjd ja taitoja. Mikali tulemme muiden toimesta
vakuutetuiksi siitd, ettd meilld on kyky hallita joitakin asioita, ndemme
onnistumisen eteen my6s enemman vaivaa ja yllapiddmme sitd kohdatessamme
haasteita.

Banduran (2012) mukaan my®os fysiologiset ja emotionaaliset tuntemukset
vaikuttavat mindpystyvyyteen. Kun yksilot arvioviat itseddn, heilld on
taipumusta luottaa my6s fyysisiin ja emotionaalisiin tuntemuksiin.
Mindpystyvyyttd voidaan vahvistaa vdhentamalld ahdistusta ja masennusta,
kehittamallad fyysistd voimaa ja kestdavyyttd sekd korjaamalla vadrid fyysisid ja

emotionaalisia tulkintoja itsestddn. Erilaiset tunnetilat vaikuttavat tidten siihen,
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kuinka yksilot arvioivat mindpystyvyyttdan. Negatiiviset tuntemukset voivat
heikent&d yksiloiden uskoa omiin kykyihinsd - esimerkiksi stressi tai jannitys
tulkitaan helposti haavoittuvuuden tai heikkojen kykyjen merkeiksi, kun taas
positiiviset tuntemukset lisddvdat uskoa omiin kykyihin, tdten lisdten
mindpystyvyyttd. (Bandura 2012.)

Banduran (1997) mukaan mindpystyvyydelld on vahva yhteys siihen,
kuinka ihmiset motivoivat itseddn seka siihen, kuinka he ajattelevat ja tuntevat.
Tdmd on seurausta mindpystyvyyden ja siihen vaikuttavien taustatekijoiden
vuorovaikutuksesta motivaation, mindkuvan, itsetunnon, itsesddtelyn ja
mindkésityksen kanssa. Sen sijaan epdonnistumiset saattavat heikentaa
mindpystyvyyttd. Ndin on varsinkin silloin, jos yksilolle ei ole vield ehtinyt
muodostua vahvaa mindpystyvyyttd. Mindpystyvyyden vahvistaminen vaatii

yksiloiltd haasteiden ylipddsemisestd seka sisukasta yrittamista.

3.3 Opettajien mindpystyvyys

Yhtend tdmdn tutkimuksen kannalta mielenkiintoisena mindpystyvyyden
suuntauksena on noussut tutkimus opettajien mindpystyvyysuskomuksista, joka
voidaan ndhdd yhtend merkittdvand teemana kattavan mindpystyvyyden
tutkimusalalla (Klassen, Tze, Betts & Gordon 2011).

Opettajien kasitykset heiddn omasta mindpystyvyydestddan ovat yksi
harvoista  yksilollisistd ~ ominaisuuksista, jotka  ennustavat heiddn
opetuskdytdnteitddan  (Poulou, Reddy & Dudek 2019). Opettajan
mindpystyvyyden késitteelld voidaan yksinkertaisimmillaan tarkoittaa sitd, mita
opettaja kykenee tekemddn tyossddn (Yoo 2016, 85). Millerin, Ramirezin &
Murdockin (2017) mukaan opettajan mindpystyvyydelld viitataan opettajien
uskoon siitd, ettd he voivat tuottaa muutoksia oppilaiden oppimisessa. Hellerin,
Boothen, Keyesin, Naglen, Sidellin ja Ricen (2011) mukaan opettajan
mindpystyvyys puolestaan tarkoittaa opettajien uskomuksia omista taidoistaan
saada aikaan haluttuja tuloksia oppilaiden oppimisen ja sitouttamisen parissa -

mydskin sellaisten oppilaiden kohdalla, jotka koetaan haastavina tai joilla on
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motivaation kanssa ongelmia. Fernet, Lavigne, Vallerand, & Austin (2014)
osoittivat tutkimuksessaan opettajien mindpystyvyyden liittyvdan heiddn
intohimoonsa opettamista kohtaan, ja erityisesti suurempi madrd harmonista
intohimoa opettajan tyotd kohtaan ennustaa lisddntynyttd mindpystyvyytta.
Moen (2016) mukaan intohimon positiivinen vaikutus mindpystyvyyteen nakyy
erityisesti opettajan uran alkutaipaleella.

Toisaalta Airosmaan (2012, 175-176) mukaan vastavalmistuneiden
opettajien ensimmadisid tyovuosia kuvastaa sekavuus, vasymys ja voimakkaasti
heittelevit tunteet. Lisdksi Tynjdld, Heikkinen ja Jokinen (2013, 39-40) kuvaavat
tyouriensa alkutaipaleella olevien opettajien usein kokemasta, hyvin
ristiriitaisesta tilanteesta, jossa heiltd edellytetdan ammattitaitoa ja kompetenssia,
mitd he voivat kuitenkin saada ainoastaan tekemalld tyotd, johon heiddn
osaamisensa ei vield tdysin riitd. Tamdn seurauksena tuoreiden opettajien
itseluottamus ja mindpystyvyys voivat olla koetuksella ja ne saattavat tyouran
alussa jopa heikentya.

Opettajien mindpystyvyysuskomukset ndyttdvdat olevan tehtdva- ja
kontekstikohtaisia (Dicke, Parker, Marsh, Kunter, Schmech, & Leutner 2014) ja
mindpystyvyysuskomukset voivat my6s vaihdella erityyppisten tehtédvien,
oppilaiden ja oppimisympadristdjen mukaan (Tschannen-Moran & Hoy 2001).
Vaikka mindpystyvyys ja toiminta ovat vahvasti kietoutuneet toisiinsa, ei voida
kuitenkaan sanoa, ettd puutteelliset taidot omaava henkild voisi paikata kaiken
vahvalla mindpystyvyyden tunteella; tdméa yhdistelmd ei automaattisesti johda
menestyksekkddseen toimintaan. Vaaditaan siis enemmén kuin vain korkea
mindpystyvyyden tunne, jotta pddstddn hyviin tuloksiin. Tdstd huolimatta
mindpystyvyyden tunteella on positiivisia vaikutuksia yksil6ihin, silld sen avulla
he voivat yrittdd sinnikkddmmin, ja he ovat motivoituneempia hankkimaan
tarvittavia taitoja sekd kdayttimddan nditd hankittuja taitoja toiminnassaan. Nain
ollen mindpystyvyyttd voidaan soveltaa luokanopettajan tyohon. (Webb-
Williams 2014, 76.)

Opettajien  mindpystyvyyttd  peruskoulussa on tutkittu my0s

luokkahuonekdytdntojen ja viidennen luokan lukutaidon kautta (Guo, Connor,
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Yang, Roehrig & Morrison 2012). Tutkimuksen perusteella korkean
mindpystyvyyden omaavat opettajat ovat suuremmalla todenndkoisyydelld
sensitiivisid ja reagoivia vuorovaikutuksessaan oppilaiden kanssa, minka
pyrkimyksend on tukea oppilaiden oppimista esimerkiksi arvioivan palautteen
muodossa. Korkeamman mindpystyvyyden omaavien opettajien luokassa
tulokset lukutaidossa ndyttivdat olevan parempia kuin sellaisten oppilaiden,
joiden opettajien mindpystyvyys oli alhainen. Opettajien mindpystyvyydelld
saattaa Guon ym. (2012, 17) mukaan olla vaikutusta luokkahuonekaytdnteisiin,
jotka puolestaan saattavat edistdd oppilaiden koulunkdyntid. Tdhdn saattaa myos
vaikuttaa korkean mindpystyvyyden omaavien opettajien todenndksisemmin
kayttamat monipuolisemmat oppimisympadristot, jotka tukevat oppimista.

Banduran (2012) mukaan mindpystyvyys ei ilmene kaikenlaisessa
toiminnassa tai kaikissa tilanteissa ja ympaéristdissd samanlaisena. Sen sijaan
mindpystyvyyden voimakkuus vaihtelee eri konteksteissa ja toiminnassa.
Malisen ja Savolaisen (2016) mukaan koulu tyoympadristond ja sielld valloilla
oleva ilmapiiri saattavat vaikuttaa opettajien mindpystyvyyteen. Useissa
tutkimuksissa on osoitettu, ettd positiivinen ilmapiiri kouluissa edesauttaa
opettajien korkeampaa mindpystyvyyttd, vahentdd heidan kokemaansa stressid
ja lisdd tyotyytyvdisyyttd. (von der Embse, Pendergast, Segool, Saeki & Ryan
2016; Collie, Shapka & Perry 2012.)

Useissa tutkimuksissa on lisdksi havaittu, ettd opettajan vahva
mindpystyvyys vaikuttaa myo6s heiddn opettamiensa oppilaiden motivaatioon,
pystyvyyden tunteeseen sekd koulumenestykseen (Duffin, French & Patrick
2012; Klassen, ym. 2011; Skaalvik & Skaalvik 2010). Lisdksi lukuisissa
tutkimuksissa on todettu opettajien mindpystyvyyden tunteen vaikuttavan
myonteisesti heiddn tyotyytyvéisyyteensd (Skaalvik & Skaalvik 2014; Badri,
Mohaidat, Ferrandino, & El Mourad 2013; Klassen, Usher & Bong 2010; Lent,
Nota, Soresi, Ginevra, Duffy & Brown 2011) ja vahvalla mindpystyvyydelld
vaikuttaa myos olevan negatiivinen yhteys burn outin tuntemuksiin (Malinen &
Savolainen 2016). Ne opettajat, jotka arvioivat mindpystyvyytensd hyviksi,

ndyttavat Kiinstingin, Neuberin & Lipowskyn (2016) mukaan kokevan myos
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luokkahuoneessa vallitsevan ilmapiirin positiiviseksi ja kokevat voivansa hallita
luokkaansa hyvin sekd kayttdavat opetuksessaan tehokkaampia menetelmia.
Klassenin & Chiun (2010) mukaan ne opettajat, jotka kokevat mindpystyvyyden
vahvaksi luokkahuoneen hallinnassa ja opetusmenetelmissd, kokevat myos
olevansa tyytyvdisempid tyohonsd. Sen sijaan ne opettajat, joiden mindpystyvyys
on alhainen, kokevat enemman haasteita opettamisessa, tuntevat enemmaén
tyoperdistd stressid ja ovat vahemman tyytyvéisd tyohonsa.

Kiinsting ym. (2016) mukaan opettajien mindpystyvyys on jokseenkin
pysyvéa ja sen voidaan ndhda ennakoivan korkealuokkaista opetusta pitkalla
aikavalilld. Heiddn tutkimuksensa kuitenkin osoitti myos, ettd mindpystyvyyden
tuntemukset voivat erityisesti vastavalmistuneiden opettajien kohdalla
heilahdella ja jopa laskea. Siitd huolimatta mindpystyvyys voi uran edetessd
kehittyd parempaan suuntaan ja varsinkin omakohtaiset onnistumiset
opetustydssd ndyttdviat parantavan mindpystyvyyttd - myos niilld opettajilla,
joille on jo karttunut tyokokemusta opettajan tydstd. Zeen & Koomenin (2016)
mukaan ne kokeneet opettajat, joiden mindpystyvyys on vahva eriyttavit
opetustaan enemman, kdyttavét tydssdan enemman erilaisia ohjausstrategioita,
ottavat asettamissaan tavoitteissa yksiloiden tarpeet paremmin huomioon sekd
kokevat tdaménkaltaisen toiminnan positiivisemmin kuin sen opettajat, joiden
tyokokemus on vadhdisempi. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajien
mindpystyvyys on tarked motivaatiorakenne, joka muokkaa opettajien ajatuksia
ja tunteita, kdyttaytymistd ja toimintaa (Bandura 1997; Pendergast, Garvis &
Keogh 2011). Kuvio 6 pyrkii havainnollistamaan mindpystyvyyteen vaikuttavia

tekijoitd ja sen seurauksia ylld esiteltyjen tutkimusten valossa.
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KUVIO 6. Yhteenveto: mindpystyvyys, siihen vaikuttavat tekijat ja sen
seuraukset

MINAPYSTYVYYS

—_—

Onnistumisen
kokemukset

Motivaatio

Sijaiskokemukset

Sosiaalinen

suostuttelu = Kayttaytyminen

Minapystyvyys

Fysiologiset ja
emotionaaliset
tilat

Toiminta

Kontekstit ja
tehtavat

—

Kuviossa 6 on kuvattu vasemmalla mindpystyvyyteen vaikuttavat tekijdt, joita
ovat onnistumiset kokemukset, sijaiskokemukset, sosiaalinen suostuttelu,
tysiologiset ja emotionaaliset tilat (Bandura 1997, 2012) sekéa kontekstit ja tehtavit
(Dicke ym. 2014). Itse mindpystyvyys on kuvattuna keskelld ja sen oikealla
puolella on kuvattu mindpystyvyydestd seuraavat tekijdt, jotka motivaatio,

kayttdaytyminen ja toiminta (Bandura 1997; Pendergast ym. 2011).

3.4 Sisdinen ja ulkoinen motivaatio

Motivaatiosta tehty tutkimus on ollut melko sirpaloitunutta ja monien muiden
alojen tavoin se muuttuu ja kehittyy jatkuvasti. Tutkimuksissa on kuitenkin
havaittu, ettd motivaatio on hyvin tdrkedssd asemassa, kun puhutaan
oppimisesta. Jonkin uuden asian opettelu tai kdyttdminen saattaa aluksi tuntua
todella hankalalta, mutta motivoitunut yksilé ndyttdd tutkimusten valossa
kokevan sen helpompana ja suhtautuu asiaan myonteisemmin. Toisaalta asialla
on myos kddntopuolensa, joka voidaan ndhdd motivaation puutteena. Mikali

motivaatio on puutteellista, saatetaan helppoinakin pidetyt asiat kokea tycldina
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ja niihin suhtaudutaan kielteisemmin, mikd lopulta haittaa ja heikentdd
oppimista. (Lonka 2015.) Deci & Ryan (1985) ovat esittdneet, ettd motivaation
keskeisin tehtdva on saada ihminen toimimaan, eli tarttumaan uuteen asiaan ja
antaa valmiudet oppimiseen.

Sisdisen ja ulkoisen motivaation kasitteet kumpuavat Ryanin ja Decin (2000,
55-56) itseohjautuvuusteoriasta (self-determination theory, STD). Nuttinin (1984,
67) mukaan t&td teoriaa voidaan pitdd perustana sisdisen ja ulkoisen motivaation
ymmadrtdmiselle. Sisdinen motivaatio tarkoittaa sitd, ettd itse tekemistd pidetdan
niin antoisana, ettd sithen ollaan halukkaita uppoutumaan. Sisdinen motivaatio
ei suoranaisesti ole ihmiseen sisddnrakennettua, vaan yksilon ja esimerkiksi
uuden opittavan asian, eli motivaation kohteen, vilille muodostuu oleellinen
yhteys ja sitd seuraava toiminta. (Lonka 2015.) Toisaalta Deci & Ryan (1985) ovat
aiemmin esittdneet, ettd ihmisilli on ominainen tahto ja tarve oppia.
Itseohjautuvuusteorian mukaan sisdinen motivaatio ilmentyy tilanteissa, joissa
motivaatio nousee henkilokohtaisista toiveista ja tavoitteista. Taman mukaisesti
esimerkiksi uusien asioiden opetteleminen ja oppiminen tulkitaan motivoivana
sekd palkitsevana. Yksilot toimivat siten erilaisissa tilanteissa tietylld tavalla,
koska he kokevat sen muun muassa mielenkiintoisena tai saavat siitd nautintoa.
Tdlloin he eivédt erityisemmin halua toiminnastaan ulkoista palkkiota, joka
saattaa jopa vahentdd sisdistd motivaatiota. Myds Kauppilan (2000, 45) mukaan
kayttdaytyminen, joka osoittaa sisdistd motivaatiota, nojautuu siihen
ymmadrrykseen, jonka mukaan itse kdyttdytyminen synnyttdd merkityksellista
mielihyvéd, eikd sen saavuttamiseen tarvita minké&énlaista ulkoista palkkiota.

Byman (2000, 28-30) on esittdnyt, ettd sisdisen motivaation taustatekijana
on toiminnan subjektiivinen merkittavyys yksilolle, kuten esimerkiksi uuden
oppiminen tai pyrkimys kehittdd itsedan. Yksilot, jotka ovat motivoituneet
sisdisesti, ovat uteliaita ja etsivdt uutta tietoa aktiivisesti sekd ovat innokkaita
opettelemaan uutta. Sisdisesti motivoituneet ihmiset myds osoittavat
kiinnostusta esimerkiksi opiskeltavaa aihetta kohtaan ja ovat valmiita

kasittelemddn sitd eri ndkokannoista sekd analysoimaan asiaa tarkasti. Sisdisesti
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motivoituneet yksilot toimivat myos itseohjautuvasti, minkd johdosta
motivaation synnyttdmiseen ei tarvita ulkoisia palkkioita.

Sisdiselld motivaatiolla on osoitettu myos olevan yhteys luovuuteen ja
hyviin oppimistuloksiin, minkd vuoksi se on saanut huomattavan painoarvon
kasvatustieteissd. Useimmiten lapset ovat kiinnostuneita heille uusista asioista
tutkiessaan elinymparistoddan, mikd on esimerkki sisdisestd motivaatiosta, joka
toimii oleellisena perustana uuden tiedon ja taitojen kertymiselle. On kuitenkin
huomioitava, etteivat kaikki yksilot motivoidu samaan tapaan kyseessa olevista
asioista, mikd osoittaa motivaation ilmentyvan toiminnan ja yksilon viélille
muodostuvasta suhteesta vaihtelevissa tilanteissa. (Ryan & Deci 2000, 55.)

Joskus ihmiset saattavat vaativaksi koetun tehtdvan &darelld keskittyd niin
syville varsinaiseen tekemiseen, ettd kasitys ajasta saattaa kadota, mutta ajatus
on edelleen kirkas, vaikka tehtdvad koettaisiin haastavaksi. Edelld kuvattua
kutsutaan flow-tilaksi eli virtaukseksi. Virtausta kuvataan syvimpdnéd sisdisen
motivaation tasona. T&td ei pidetd vilttdmattd aina tavoiteltava asiana, vaikka
virtauksen kokeva henkil6 saattaakin olla tehokas, silld virtaus saattaa olla hyvin
kuluttavaa ja toisaalta virtaukseen pyrkiminen onnistumatta siind saattaa johtaa
turhautumiseen ja drtymiseen, jotka molemmat ndhd&ddn oppimista haittaavina
tunteina. Lonka (2015) kuitenkin toteaa, ettd kovista ponnisteluista johtuva
uupuminen ei ole vilttamattd haitallista, jos ihminen on samaan aikaan kokenut
myonteisid oppimiseen liittyvid tunteita. Tarkedd on kuitenkin huolehtia siitd,
ettei uupuminen ole liian usein toistuvaa, jotta tyoskentely ei kuormita liikaa.
Lisdksi on tdrkedd ymmaértdd, ettd oppimista tapahtuu kaiken aikaa, mutta
oppiminen on eri tasoista eri ympdristoissd ja sithen vaikuttavat myos yksilon
tekemit valinnat sekd heiddn sisdiset ominaisuutensa. Motivaatioon vaikuttaa
myo6s merkittdvasti toiminnalle asetetut tavoitteet, joita kohti yksilot pyrkivat.
(Izadikhah & Jackson 2010.)

Ulkoisella motivaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd ihmistd on suostuteltava
tekemddan jotakin asiaa erimerkiksi kompensaation, vaatimusten tai
rangaistuksen pelon kautta (Lonka 2015; Ryan & Deci 2000, 61). Yksilon

toimintaa ohjaa tdlloin siitd saatava palkkio. Yksilo saattaa esimerkiksi lukea
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ahkerasti saadakseen opinnoissaan hyvéan arvosanan, jolloin arvosana toimii
palkkionomaisena ulkoisen motivaation ldhteend. Toisaalta yksilod voi ulkoisesti
motivoida rangaistukseen liittyvd pelko, jolloin kokeeseen luetaan ahkerasti
siksi, ettd véltettdisiin huonosta menestyksestd seurauksena oleva uusintakoe, eli
rangaistus. Ulkoinen motivaatio on lisdksi mahdollista jakaa yh&d pienempiin
vaikuttaviin tekijoihin motivaation alkuperdn perusteella. Esimerkiksi ylla
mainittu ulkoisen motivaation kumpuaminen rangaistuksen pelosta noudattelee
behavioristisia piirteitd. Toisaalta ulkoinen motivaatio, jonka tahtdimend on jokin
palkkio, kuten esimerkiksi opiskelupaikka, jossa yksilon tahtdimend on tutkinto,
alkaa olla hyvin ldhelld sisdistd motivaatiota. (Ryan & Deci 2000, 55-61.)
Ulkoisia palkkioita painottamalla voidaan kuitenkin aiheuttaa haittaa
yksiloiden motivaatiolle. Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, etta
rangaistusten ja palkkioiden avulla saatetaan ihmisten sisdinen motivaatio
tukahduttaa. Uudempien tutkimusten tulokset kuitenkin osoittavat, ettd
ulkoinen motivaatio saattaa kddntyd sisdiseksi motivaatioksi. (Lonka 2015.)

Kuvio 7 nivoo yhteen sisdisen ja ulkoisen motivaation keskeiset sisallot.

KUVIO 7. Sisdinen ja ulkonen motivaatio

SISAINEN JA ULKOINEN MOTIVAATIO

SISAINEN MOTIVAATIO ULKOINEN MOTIVAATIO

Motivaation taustatekijat » Tarve ja halu oppia *  Suostuttelu

Koetut tunteet

Palkkiot

* Henkilokohtaiset toiveetja ¢

tavoitteet

Antoisaksi koettu
tekeminen

Merkittiaviksi koetut asiat

Nautinto

Varsinainen tekeminen
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Oppiminen

Vaatimukset
+ Rangaistuksen pelko
+ Palkkiot

+ Pakonomaisuus

+  Pelko

+ Ulkoinen palkkio, kuten
hyvd arvosana

Kuviossa 7 kuvataan sisdistd ja ulkoista motivaatiota kolmen osa-alueen kautta,
joista ensimmdisessd esitetddn niihin liittyvid taustatekijoitd. Toisessa osassa
kuvataan sisdisessd ja ulkoisessa motivaatiossa koettuja tunteita ja viimeisend

kuvataan sisdisen ja ulkoisen motivaation kautta saatavia palkkioita.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd luokanopettajien mindpystyvyyden
kokemuksia heidéan TVT-osaamisestaan sekd luokanopettajien
mindpystyvyyden kokemuksia TVT:n opetuskdyttod edesauttavista ja toisaalta
sitd haastavista tekijoistd. Mielenkiintomme kohdistuu ennen kaikkea
luokanopettajien pedagogiseen TVT-osaamiseen, joka on useiden tutkimusten
mukaan se osa-alue, jonka opettajat kokevat haasteellisimmaksi. Aihetta

lahestyttiin kahden tutkimuskysymyksen kautta:

1. Millaisia mindpystyvyyden kokemuksia luokanopettajilla on heiddn

omasta tieto- ja viestintdteknologisesta osaamisestaan?

2. Millaisia mindpystyvyyden kokemuksia luokanopettajilla on TVT:n

opetuskdyttod edistdvistd ja haastavista tekijoista?

4.2 Tutkimuksen metodologiset valinnat

Téassd pro gradu -tutkielmassa tutkimme luokanopettajien mindpystyvyyden
kokemuksia heiddn tieto- ja viestintdteknologisesta osaamisestaan ja kyseessd on
laadullinen, eli kvalitatiivinen tutkimus. Tutkimusmenetelmin valintaa tehdessd
olennaista on pohtia sitd, minkélaisilla menetelmilld ja valinnoilla tutkittavana
olevasta ilmiostd voidaan saada sellaista tietoa, joka vastaa parhaiten
tutkimuksen tekemisen kannalta olennaisiin kysymyksiin, eli onko valittu
menetelméd metodologisesti jarkeva. (Kiviniemi 2018, 81; Tuomi & Sarajérvi 2018,
18.) Koska tutkimuksemme koskee opettajien tieto- ja viestintdteknologista
osaamista ja erityisesti sen pedagogista kayttod heidan kokemustensa kautta, on
perusteltua valita metodiksi fenomenologia, jonka avulla juuri kokemuksia
tutkitaan. Fenomenologinen erityistiede on kiinnostunut sekd niin sanotuista

tiedostamattomista ettd tietoisista kokemuksista. Siitd, miksi jokin kokemus oin
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toista  tdydentyneempi tai  keskenerdisempi, siis tietoisempi tai
tiedostamattomampi, ei tarvitse olettaa mitdan. (Perttula 2011, 119.)

Laadullisen  tutkimuksen  ldhtokohtainen  tavoite on  kuvata
kokonaisvaltaisesti sitd, miten tutkittavana oleva ilmio ndyttdaytyy ja rakentuu
ihmisten kokemuksissa ja siind todellisuudessa, missd he eldvat (Hirsjarvi,
Remes, Sajavaara & Sinivuori 2009, 161). Koska tutkimusongelmamme liittyy
luokanopettajien kokemuksien tutkimiseen, tarvitaan mahdollisimman
kokonaisvaltaista ja syvallistd perehtymistd tutkittavaan ilmioon, minka
johdosta pdddyimme valitsemaan laadullisen tutkimuksen. Laadullisen
tutkimuksen tekemisessd korostuu prosessinomaisuus, joka vaatii tutkimuksen
tekijaltd paattavaisyyttd eri tutkimuksen vaiheissa ja kykya ratkaista mahdollisia
prosessin aikana eteen tulevia ongelmatilanteita. Kiviniemi (2018) vertaa
laadullisen tutkimuksen prosessia arvoitusten ratkaisemiseen ja salapoliisin
tyohon, jossa tutkittavan ilmion arvoitus ratkeaa véhitellen oikeanlaisia
menetelmid hyddyntden ja erilaisia johtolankoja seuraten. Laadullinen prosessi
kasitteellistyy samalla tavoin véahitellen, kun tutkija saa kerdttyd eteensd uusia
tutkimuksen kannalta olennaisia “johtolankoja”, jotka vievit tutkimusprosessia
eteenpdin.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan omat ndkokulmat ja kokemukset
tutkittavasta ilmiostd kulkevat aina prosessissa mukana, sekd suuntaavat omalta
osaltaan tutkimuksen kulkua, mutta asiansa osaava tutkija osaa sulkea taustalla
olevan esiymmarryksensd pois tutkittavana olevien henkildiden kokemusten
tieltd. Keskeistd laadullisessa tutkimuksessa onkin onnistua tuomaan tutkittavan
kohteen ajatusmaailma ja kasitteisto esille aineiston tulkinnassa ja analyysissa.
(Kiviniemi 2018, 74-76.) Kaiken kaikkiaan koemme, ettd laadullinen
haastattelututkimus on  meille tutkijoina paras vaihtoehto, silld
tarkoituksenamme on tutkia luokanopettajien kokemuksia tutkittavasta ilmiosta.
Haastattelututkimus antaa mahdollisuuden valita sellaisia henkil6itad
haastateltaviksi, kenelld on mahdollisimman paljon tietoa ja kokemusta
tutkittavasta ilmiostd ja toisaalta siksi, ettd tutkielmamme pyrkimys on kuvailla

tutkittavaa ilmittd mittaamisen sijasta. Tuomi ja Sarajarvi (2018) kiteyttavit, ettd
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mikdli haluamme tietdd, mitd ihmiset ajattelevat, kannattaa asiaa tiedustella

heiltd itseltddan. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 84-85.)

4.3 Fenomenologis-hermeneuttinen lihtokohta

Tutkimuksemme tieteenfilosofisessa ajattelussa tukeudumme fenomenologis-
hermeneuttiseen ajatteluun, jonka avulla voidaan pddstda lahimmaéksi sitd
todellisuutta, jota tutkielmallamme pyrimme tavoittamaan. Esittelemme tédssd
kappaleessa sitd, mistd fenomenologiassa ja hermeneutiikassa on kysymys, sekd
sitd, mitd kokemuksella vylipddtddn tarkoitetaan. Fenomenologialla ja
hermeneutiikalla on jonkin verran yhtymdkohtia, mutta kysymys on
pohjimmiltaan kuitenkin kahdesta eri asiasta, joiden ymmaértdminen vaatii
kasitteiden tarkempaa maddrittelyd ja rajausta. Kakkori ja Huttunen (2014)
médrittelevat fenomenologian olevan tutkimusta ilmididen olemuksista ja
hermeneutiikan puolestaan oppi ilmididen tulkinnasta. Fenomenologian on
katsottu olevan luonteva tapa tutkia ihmisten kokemuksia, mutta mikali
tutkimuksen kohteena on ymmarrys tai tulkinta, sopii hermeneuttinen
tutkimusote sithen parhaiten. Kokemus ja ymmartdminen ovat kuitenkin seka
fenomenologian ettd hermeneutiikan keskeisid elementtejd, ja kummankin
tilosofisen suuntauksen ihmiskéasityksessd on paljon yhtenevédisyyksid, minkd
vuoksi ne kulkevat usein rinta rinnan sekd fenomenologisessa ettd
hermeneuttisessa tutkimuksessa. Fenomenologian ja hermeneutiikan kannalta
keskeistd ovat kokemuksen, merkityksen ja yhteisollisyyden kasitteet. (Kakkori
& Huttunen 2014, 367; Laine 2018, 28.)

Fenomenologia voidaan kasittdd sekd filosofisena suuntauksena ettd
tutkimusstrategiana. Fenomenologinen filosofia pyrkii yksinkertaistettuna
ymmartamadn sitd, miten ihmisid ympdrdiva todellisuus ilmenee suhteessa
heiddn omaan eldméntodellisuuteensa. Jokainen ajatteleva yksilo on
intentionaalisessa, eli erilaisten merkitysten varittiméssa suhteessa ymparoivaan
maailmaan késittden ja kokien eri asiat eri tavalla ja rakentaen merkityksid

erilaisille asioille ja ilmidille. Fenomenologinen filosofia korostaa ajatusta siitd,
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ettd ainoastaan ne henkiltt, jotka omaavat tutkittavasta ilmiostd kokemuksia,
voivat kertoa nikokulmastaan muille. (Laine 2018, 30-31.)

Laineen (2018) mukaan kokemus rakentuu merkitysten mukaan, ja
merkitykset syntyvdt puolestaan niissd yhteisdissd, joissa elamme. Erilaiset
kokemukset ovat ihmisten eldaméassad ldsnd kaiken aikaa ja ihmisilld on tapana
muistella menneitd, kertailla nykyhetken tapahtumia, sekd pohtia tulevaa.
Kokemus on aina elettyd kokemusta, jolloin sitd voi kuvata vain sen omasta
perspektiivistd kédsin ja eletty aika siséltdd aina kokemuksellisuuden. Kokemus ja
kokemuksellisuus eroavat puolestaan siind, ettd kokemuksella tarkoitetaan
pddsdantoisesti sitd, mitd on koettu, kun taas kokemuksellisuudella viitataan
kykyyn ylipddtdaan kokea mitddn. (Laine 2018, 29-30.) Fenomenologiassa aika
voidaan ndhd4 ulottuvuutena, jossa erilaiset asiat saattavat esiintyd muistettuina,
havaittuina, ja ennakoituina (Kastari 2019, 346-347; Kukkola 2018, 44; Backman
2017, 20). Tavallinen arkipdivdinen ihmisten vdlinen puhe sisdltdd usein
kokemukseen liittyvid lausahduksia, kuten: “Minulla on paljon kokemusta...”,
”Kokemukseni mukaan...”, tai “Koin tdnddn...”. Thmisten arkipdivan kokemukset
eivit valttimaittsd aina edes koske heiddn omaa elaméainsd, vaan ihmiset saattavat
ilmaista kokemuksensa jostakin asiasta, mistd he ovat kuulleet tai ovat ndhneet
jossakin. Kokemus liitetidn moneen asiaan, eldmyksiin, tapahtumiin,
tuntemuksiin ja ajatuksiin. Ihminen ajattelee, ndkee ja kokee erilaisia asioita ja
juuri ajattelun avulla ihminen pyrkii rakentamaan merkityksid ympéaroivasta
todellisuudesta. (Toikkanen & Virtanen 2018, 7; Kukkola 2018, 41-42.) Pitkin
eldmédntaivalta ihminen rakentelee merkityksid erilaisista asioista ja samalla
kartuttaa omaa ns. “Hiljaista kokemustietoa”, jota ei pelkdstddan koulunpenkkia
kuluttamalla synny. Laineen (2018) mukaan ihmisten suhde ympéréivaan
maailmaan on intentionaalinen, minkd mukaan kokemamme on meille
ajatteleville olennoille jollain tavalla merkityksellistd, eikd ymparoiva todellisuus
ole vain jotakin neutraalia materiaa. Jokainen tehty havainto ympéaréivan
maailman kohteesta sisdltdd jonkin ihmiselle merkityksellisen tekijan, kuten
esimerkiksi kiinnostuksen tai uskomuksen tarkastelussa olevasta kohteesta.

(Laine 2018, 31.) Laadullisen tutkimuksen kannalta keskeistd on valita
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tutkimukseen sellaisia henkilditd, joilla on mahdollisimman paljon kokemusta
tutkittavasta ilmiostd, mikd omassa tutkimuksemme otettiin huomioon
haastateltavien valinnassa.

Perttulan (2011, 116) mukaan kyse on ontologisesta kysymyksestd, silloin
kun pohditaan sitd, mikd tekee kokemuksesta kokemuksen, eikd esimerkiksi
kulttuuria tai kromosomia. Keskeinen kysymys onkin se, millaisia merkityksid
ihminen tekee hantd ympardivastd todellisuudesta ja kuinka merkitykset
todellisuudesta muuttuvat ihmiselle, eli tuolle ajattelevalle tajunnalliselle
olennolle merkitykselliseksi ja elamykselliseksi. Mikd sitten tekee ihmisen
elamdn merkitykselliseksi ja eldmykselliseksi? Helppoa ja yksinkertaista
vastausta edelld esitettyyn kysymykseen on hankala antaa, mutta yksi tulokulma
asian tarkasteluun on ihmisten eldmantilanteet. Perttulan (2011, 119) mukaan
kokemus rakentuu kahdesta osasta: Ymmartdmisestd ja merkityksellisyydesta.
Ihmisen eldméntilannetta pidetddan merkityksellistyvdnd ja tajunnallinen
toiminta on puolestaan se, mikd ymmartdd, eli kun kyse on kokemuksen
elaméntilanteellisesta ~ puolesta, on kyse merkityksellistymisestd ja
ymmadrtaminen tulee puolestaan kysymykseen silloin, kun puhutaan
kokemuksen tajuavasta puolesta. Todellisuus tulee merkitykselliseksi vasta
silloin, kun se sisdltyy elaméntilanteeseen, joka tapahtuu silloin, kun ihminen on
suhteessa todellisuuden kanssa. Kokemusten tutkimisen kannalta olennaista on
se, kuinka tutkittava ilmi6 tai asia voidaan tavoittaa siten kuin se asetettujen
tutkimuskysymysten = ndkokulmasta ~on  ontologisesti  olemassa ja
epistemologisesti ymmarrettdvissd. (Perttula 2011, 136.) Fenomenologisessa
tutkimuksessa ei pyritd 1oytdimddn yleismaailmallisia totuuksia maailmasta,
vaan keskeistd on ymmartda tutkittavien henkiliden merkitysmaailmaa (Laine
2018, 29).

Fenomenologia tdhtda siis yksilon subjektiivisten kokemusten tarkasteluun
omasta ymparoivastd todellisuudesta, mutta toisaalta ihminen on pohjimmiltaan
my0s yhteisollinen ja tietyssd yhteisossd eldvd, jolloin saman ympardivan
todellisuuden jakavat yksilot rakentavat usein samansuuntaisia merkityksia

heitd ympadroivastd maailmasta. Ihminen tulee kuitenkin kohdata
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ainutlaatuisena olentona yhteisessd eldmismaailmassa. (Tokkdri 2015, 29.)
Edelliseen viitaten mainittakoon, ettd tutkimukseemme osallistuvat
luokanopettajat saattavat kokea ja kdsittdd hyvinkin eri tavalla tutkittavana
olevan ilmion, vaikka todellisuus on ollut kaikilla esimerkiksi koronan
aiheuttaman  etdopetuksen = myo6td  varsin  samankaltainen.  Oman
tutkimustehtdvamme kannalta fenomenologinen suuntaus on hedelmallinen
juuri siitd syystd, ettd tarkoituksenamme on saada kerittyad tutkimukseemme
osallistuvilta luokanopettajilta mahdollisimman syvallistd tietoa heiddn
kokemuksistaan tutkittavana olevasta ilmiostd ja kuvaamaan heiddn omaa
ympardivad todellisuuttaan heiddan omien kokemustensa kautta.

Hermeneutiikalla tarkoitetaan menetelmdd, jonka avulla pyritdan
tulkitsemaan ja ymmartamaan ihmisten toimintaa. Hermeneutiikkaa on kuvailtu
niin ikddn ymmartamisen ja kuuntelemisen taitona, joka puolestaan tarkoittaa
sitd, ettd tulkintojen ei valttamaittd tarvitse nousta kirjoitetuista teksteistd, vaan
se voi olla my0s ihmisten vilisen kommunikaation tulkitsemista. (Laine 2018,
33). Keskeistd hermeneuttisessa tutkimuksessa on, ettd tutkija ymmartaa
haastateltavan vastausten taustalla olevat merkitykset, eli toisin sanoen, mita
haastateltava vastauksillaan tarkoittaa. Hermeneuttinen tutkimus kohdistuu siis
ihmisten véliseen kommunikaatioon, jossa tdrkeiksi kohteiksi nousee se, miten
ihminen ilmaisee kehollisesti tai sanallisesti tutkittavana olevia asioita tai
ilmioitd. Erilaiset ilmaisut ovat keskeisid tulkinnan kohteita hermeneutiikassa,
silld niihin sisdltyy merkityksid. Samaan ldhtokohtaan perustui aikanaan jo
hermeneutiikan perustajana pidetyn Wilhelm Diltheyn (1833-1911) ajatus
hermeneutiikasta, jonka maaritelmadn mukaan hermeneuttisen tulkinnan kohde
on juuri ihmisten ilmaisut. (Laine 2018, 33.) Ojalan, Vilisaaren ja Lundellin (2019,
6) mukaan hermeneutiikassa on pyrkimys 16ytdd ymmartamisen kautta erilaisille
tulkinnoille mahdollisia sddntojd tai yhdenmukaisuuksia.

Hermeneutiikan menetelmdd kutsutaan hermeneuttiseksi kehiksi, jolla
tarkoitetaan tutkimuksellista dialogia tutkimusaineiston kanssa.
Hermeneuttisessa kehdssd kaiken taustalla vaikuttaa tutkijan esiymmarrys, eli

se, miten tutkittavana oleva kohde ymmarretddn entuudestaan ja joka muuttuu
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ja kehittyy esille nousseen uuden tiedon avulla. Erilaiset tulkinnat ja kéasitykset
ovat keskenerdisid niin pitkddn, kunnes ne dialogin avulla tulevat
ymmadrretyiksi. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 40-41; Laine 2018, 37-38.)
Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tarkoituksena on siis kasitelld
ja késitteellistdad ihmisten kokemusten tulkitsemista, eli toisin sanoen tehda jo
tiedetyt asiat tunnetuiksi. Laineen (2018) mukaan fenomenologiseen
tutkimukseen tulee hermeneuttinen ulottuvuus mukaan silloin, kun tarve
tulkinnalle herdd ja fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote saa muotonsa
kulloisenkin  tutkimustarpeen mukaan. Olennaista on kulloisessakin
tutkimuksessa se, ettd toisen ihmisen kokemukset ja ilmaisujen merkitykset
saavutettaisiin mahdollisimman autenttisina ilman tutkijan omia ndkemyksid

tutkittavasta ilmiostd. (Laine 2018, 31-33.)

44 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimuksen kannalta merkittdvad on etsid ja valita tutkimukseen henkiloitd,
jolla on mahdollisimman paljon kokemusta tutkittavasta ilmiostd. Tutkimukseen
osallistuneet henkil6t olivat suhteellisen helppo 16ytd4, sillda Suomessa on runsas
maédrd luokanopettajia ja toisaalta meilld oli jo valmiiksi muutamia vaihtoehtoja
mielessd. Haastateltavien méadrdad mietittdessda huomioimme omat kéytettdvissa
olevat resurssimme ja jaksamisen, toisaalta myo6s laadullisen tutkimuksen
luonteen, jossa hyvin usein aineiston koko on pieni verrattuna maééréllisen
tutkimuksen aineistoon. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 98.)

Haastattelimme tutkimustamme varten lopulta neljad luokanopettajaa,
joista kaksi tyoskenteli luokanopettajana Uudellamaalla ja kaksi Pohjanmaan
maakunnissa. Kriteereind tutkimukseen osallistuvilta henkiloiltd vaadittiin
luokanopettajan patevyys ja se, ettd haastateltavat olivat tyoskennelleet
luokanopettajana vdhintddn viisi vuotta. Haastateltavien hankinnassa
hyddynnettiin lumipallo-otantaa, joka tdiméan tutkimuksen kohdalla tarkoitti sitd,
ettd liikkeelle ldhdettiin kahdesta avainhenkil6std, joiden avulla 16ydettiin kaksi

muuta tutkimukseen osallistuvaa luokanopettajaa. Haastattelut tehtiin syksylla
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2021. Tutkimukseemme osallistuneiden luokanopettajien nimet on muutettu
anonymiteetin sdilyttdmiseksi.

Tutkimukseemme osallistuneista opettajista kaikki hyodynsivat TVT:ta
opetuksessaan verrattain runsaasti, joko joka pdiva tai vahintdadankin joka viikko.
Haastatelluista opettajista Pekka ja Jukka tyoskentelevdt melko suurissa
kouluissa, joissa kummassakin oppilaita on noin 450, ja joissa jokaisella
oppilaalla on kdytossdadan oma laite. Koulut, joissa Maija ja Joonas tydskenteleviit,
ovat jonkin verran pienempid, silld niiden oppilasmddrdt ovat noin 200
kummassakin tapauksessa. Heiddn kouluissaan myos laitteita on kaytossa
huomattavasti vihemman oppilaille, silld Maijan ja Joonaksen kouluilta laitteita
loytyy yhteensd noin 50-60 kappaletta. Olemme koonneet kuvioon 8 taustatietoa

haastattelemistamme luokanopettajista.

KUVIO 8. Haastateltavien taustatietoja (nimet muutettu)

IKA TYOVUODET LUOKKA-ASTE
Pekka 60 30
Jukka 34 10
Maija 31 8
Joonas 36 10

Esittelemme kuviossa 8 tutkimukseen haastateltujen henkildiden taustatietoja.
Ikdjakauma haastateltavien wvdlilla oli 31-60 vuotta ja tydvuodet
luokanopettajana jakautuivat 8-30 vuoden vilille. Kaikki haastatellut henkilot

opettivat joko neljattd tai kuudetta vuosiluokkaa.

4.5 Tutkimusaineiston kerdiminen

Laadullisen haastattelututkimuksen aineisto rakentuu usein pienestd madrasta
tapauksia, mutta aineiston analysointi tapahtuu puolestaan hyvinkin
perusteellisesti ja tarkasti. Ndin ollen voidaan ajatella, ettd laadullisessa

tutkimuksessa aineiston laatu korvaa maddrdan. (Kiviniemi 2015, 74.)
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Kerdamamme  tutkimusaineisto koostuu neljastd  puolistrukturoidusta
teemahaastattelusta, joiden avulla pyrimme saamaan tutkittavilta
mahdollisimman kattavia ja totuudenmukaisia vastauksia, jollaisia ei valttamatta
pelkalld lomaketutkimuksella saisi kerdttyd. Tuomi ja Sarajdrvi (2018) toteavat,
ettd haastattelututkimuksessa etuna on sen joustavuus ja avoimuus, jolloin
haastattelijan on mahdollista kysyd kysymys uudestaan, kysyad tarkentavia
kysymyksid ja oikaista mahdollisia vddrinymmarryksid sekd tutkimuksen eri
vaiheet voivat eldd tutkimuksen edetessd ja tutkimukseen liittyvéat ratkaisut
l6ytyéd prosessin edetessa.

Laadullisten tutkimusten yleisimpiin aineistonhankintamenetelmiin
kuuluvat erilaiset haastattelut, kyselyt ja havainnoinnit. Erilaisia menetelmia
voidaan kayttdd yksistddn, eri tavoin yhdistellen tai rinnakkain toistensa kanssa.
Nditd menetelmid voidaan myo6s kadyttdd osana maédrallisia tutkimuksia.
Haastattelut ovat menetelménd varsin joustavia, mikd voidaan lukea niiden
eduksi. Niiden avulla tutkijan on mahdollista selventdd asioita, oikaista
vadrinymmarryksid sekd keskustella haastateltavien henkildiden kanssa, mikéa
puolestaan ei ole mahdollista kyselyissd, joihin vastataan lomakkeilla. Lisdksi
haastattelut mahdollistavat kysymysten esittdmisen tutkiman parhaaksi
kokemassa jdrjestyksessd. Haastatteluiden jossakin mddrin informaalinen
olemus edesauttaa my0s siind, ettd haastateltavat eivdt koe tilannetta
tietokilpailun kaltaiseksi tilanteeksi, jossa peléttdisiin vastaamasta vadrin; tama
on myds osoitus haastattelun joustavuudesta. Tarkein asia haastatteluissa on
pyrkid saamaan tutkittavasta aiheesta mahdollisimman runsaasti tietoa. Né&in
ollen voi olla viisasta kertoa haastattelun aihe, teemat tai jopa kysymykset
haastateltaville etukiteen, mikd voi edesauttaa haastattelun onnistumisessa.
Tiedot haastattelua koskevasta aiheesta ja mahdollisesti laajemminkin on my&s
eettisesti perusteltua kertoa haastateltaville ennakkoon. Thmisid voi toisaalta olla
myo6s hankalaa saada osallistumaan haastatteluun, mikali heill4 ei ole etukéteen
tietoa siitd, mistd haastattelussa on kyse. Lisdksi haastattelun eduksi voidaan

laskea se, ettd tutkijat voivat valita haastateltavikseen sellaiset henkil6t, joilla on
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omakohtaista kokemusta sekd tietoa tutkittavasta asiasta. (Tuomi & Sarajarvi
2018, 83-86.)

Myos Laine (2018, 39-40) pitdd haastatteluita kattavimpana tapana toisten
ihmisten kokemusten kasittelyyn. Fenomenologisessa haastattelussa tulisikin
pyrkid avoimuuteen, luonnollisuuteen ja keskustelunomaisuuteen, jotta
haastateltava saa runsaasti tilaa kuvata kokemuksiaan. Kysymysten tulee olla
sellaisia, joihin voidaan vastata kuvailevien kertomusten kautta, eikd niitd
tarvitse ohjailla juurikaan tutkijan toimesta. Tdmmdisiin vastauksiin pddstaan
sellaisten kysymysten kautta, jotka houkuttelevat vastaajaa kuvaamaan
mahdollisimman paljon konkretiaa, toimintaa, kokemuksia ja havaintoja
todellisuudestaan. Bevanin (2014, 136) mukaan itse haastattelu on kuitenkin yksi
fenomenologisen tutkimuksen mahdollisesti vahiten korostetuista vaiheista,
vaikka se onkin ylivoimaisesti kdytetyin aineistonhankintamenetelma kyseisessa
tutkimusmetodissa. Varsinaisia ohjeita sen toteuttamiseen on kuitenkin hyvin
vahan.

Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan tavoitteena on Lehtomaan
(2011, 163) mukaan ymmartdd toisen kokemaa ilmiotd sellaisena kuin se on
koettu. Taméan lisdksi tutkijan tulee kuvata kokemusta siten, ettei sen
merkitysyhteys muutu ja hyodyntad sitd tutkimuksessaan. Tama vaatii tutkijalta
tarkoituksellista ponnistelua sen eteen, ettei kokemuksista luoda ennakko-
oletuksia eikd teoreettisen tutkimusasenteen anneta myoskddan vieda tutkijaa.
Heathin (2017, 94) mukaan fenomenologisen tutkimusmetodin ensimmdinen
askel onkin pyrkimys vapauttaa itsensd esioletuksista, jotta tutkittavan ilmion
ydin voi ndyttdytya tutkijalle.

Lehtomaan (2011, 164) mukaan kokemusta tutkittaessa tulee tutkijan pyrkia
ndkemddn tutkimansa asiat yhtd ihmeissddn kuin pienet lapset ihmetellessdan
maailmaa. Kuitenkin ihmisilld on taipumuksena ymmartdd toisiaan sekd
ympdrdivdd maailmaa omien kokemusten ja niistd seuranneiden tulkintojen
kautta, mikd voi tieteellisessd tutkimuksessa osoittautua haasteeksi tai jopa
esteeksi, kun pyrkimyksend on ymmartdd toisen kokemuksia. Kuitenkaan

tutkijan omaa ihmiskasitystd ei pidd muuttaa, silld tutkijan omaa ihmiskésitysta
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noudattamalla tutkimuksesta tulee mahdollisimman johdonmukainen. Néin
ollen kaikki tutkimuksen vaiheet, aina aineiston hankinnasta sen analysointiin ja
ilmion kokonaisvaltaiseen ymmartdmiseen, mukailevat tutkijan omaa
ihmiskasitystd. Tdlld tavoin fenomenologista tutkimusta tehtdessad tutkija voi
védlttdd intuitiivista tapaa, jossa asioista yritettdisiin ymmartdd ennakolta,
esimerkiksi omiin kokemuksiin peilaten. Perkkilin (2018, 5) mukaan
fenomenologisella metodilla onkin mahdollista saada selville kokemusten
syvintd olemusta aineistosta nousevien pohdintojen ja kielen herkkien
vivahteiden kautta.

Olemme kerdnneet tutkimusaineistomme puolistrukturoiduilla
haastatteluilla. Tamd mahdollisti niiden keskustelevan luonteen ansiosta
monipuolisten kokemusten kuvauksen sekd edesauttoi mahdollisten
vadrinymmarrysten selventdmistd ja tarjosi tarkentavien kysymysten esittamisen
kattavien, tutkimusongelmien kannalta mielenkiintoisen vastausten saamiseksi.
Kerroimme haastateltaville henkildille haastattelun aihepiirin ja tutkimuksemme
taustatiedot riittdvasti  etukidteen, mikd auttoi heitd valmistautumaan
tilanteeseen. Tdlld pyrittiin takaamaan haastattelujen onnistuminen. Tama oli
myoOs eettisesti perusteltua ja mahdollisesti auttoi myo6s haastateltavien
saamisessa. Haastatteluihin valittiin sellaiset henkil6t, joilla oli riittavasti
kokemusta tutkittavasta ilmiostd. Taman lisdksi pyrimme samaan monipuolisen
otannan eri puolelta Suomea ja eri kokoisilta paikkakunnilta, jotta saimme
mahdollisimman monipuolisia kokemuksia tutkittavasta ilmiosta.

Pyrimme luomaan itse haastattelutilanteista avoimia ja sopivan rentoja,
jotta vuorovaikutustilanteesta saatiin mahdollisimman avoimia ja luontevia,
milld pyrimme saamaan hyvin kuvailtuja kokemuksia ja antamaan
haastateltaville tilaa kertoa niistd. Kysymykset aseteltiin siten, ettd niiden kautta
saatiin haastateltavilta juuri kokemuksia, eikd vain mielipiteitd tai kasityksia.
Tutkijoina pyrimme vilttdmdan kaikenlaisia ennakko-oletuksia, jotta saimme
haastatteluiden kautta tutkittavan ilmién ytimen mahdollisimman hyvin esiin.
Tamd on Heathin (2017, 94) mukaan hyvin tdrkedd, jotta tutkijoiden on

mahdollista 16ytdd tutkittavasta ilmidstd ydin. Ymmaédrramme ja tiedostimme
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toisten kokemusten ymmartdamiseen liittyvat haasteet, mutta asennoiduimme
haastatteluihin siten, kuin olisimme ensimmaisti kertaa tutkittavan asian darella.
Tdrkedssd asemassa olivat myos haastateltavien pohdinnat ja erilaiset ilmaukset,
joiden kautta padsimme ilmioon mahdollisimman syvasti kasiksi.

Valitsimme aineistonhankintamenetelmadksi puolistrukturoidun
teemahaastattelun, joka mahdollisti mahdollisimman runsaan aineiston
hankinnan joustavalla tavalla. Puolistrukturoitu teemahaastattelu myos sopii
hyvin fenomenologiseen tutkimukseen, silld sen avulla oli mahdollista saada
vastaajilta monipuolisia kuvauksia kokemuksistaan tutkittavasta ilmiosta.
Mietimme valmiiksi haastattelukysymykset teemoittain, jotka on kuvattu
liitteessa 1. Puolistrukturoitu teemahaastattelu mahdollisti
haastattelukysymysten lisdksi tarkentavien ja syventdvien kysymysten
esittdmisen haastattelun aikana. Tdméd mahdollisti mahdollisimman kattavien
kokemusten kuvaamisen tutkittavan ilmion ja tutkimusongelmien
ndkokulmasta. Tavoitteenamme oli ennen kaikkea saada haastateltavien &ani
kuulumaan heiddn kokemustensa kautta, mihin fenomenologisessa
tutkimuksessa pyritddn ja missd koimme myos hyvin onnistuneemme.

Fenomenologiseen tutkimukseen kuuluu perinteisesti ~muutamia
kohdennettuja haastatteluita, jotka nojaavat haastateltavien muistoihin sekd
pohdintoihin heiddn kokemuksistaan jostakin tietystd ilmiostd. Taménkaltaiseen
tehtdavaan puolistrukturoitu haastattelu sopii erittdin hyvin. (Lauterbach 2018,
2883-2884.) Puolistrukturoitu haastattelu, jota kutsutaan myos
teemahaastatteluksi, on verrattain avoin ja ldhelld syvdhaastattelua.
Puolistrukturoidussa haastattelussa aineistonhankinta tehdddn ennakkoon
mietittyjen teemojen kautta, joita tuetaan teemoihin soveltuvien tdhdentdvien
kysymysten kautta. Puolistrukturoidun haastattelun hyviana puolena voidaan
pitdd sitd, ettd kysymyksid on mahdollista syventdd sekd tarkentaa kesken
haastattelun, haastateltavan vastausten perusteella. Puolistrukturoiduissa
haastatteluissa ei kuitenkaan tule kyselld aivan mitd hyvansg, silld pyrkimyksend
on ennen kaikkea saada tutkimuksen kannalta merkityksellisid vastauksia, jotka

ovat tutkimustehtédvian ja -ongelmien mukaisia. N&in ollen haastattelun teemojen
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tulee olla tiiviisti nivoutuneita tutkittavasta aiheesta olemassa olevaan tietoon,
eli sen viitekehykseen. Puolistrukturoidun haastattelun avoimuus mahdollistaa
kuitenkin teemojen alla esitettyjen kysymysten jonkinasteisen joustavuuden
suhteessa viitekehykseen. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 87-88.)

Kun kokemusta tutkitaan fenomenologisesta ndkokulmasta, tulee
tutkimusaineisto hankkia siten, etti haastateltava voi kuvata kokemuksiaan
monipuolisesti ja kokonaisvaltaisesti sekd niin, ettd tutkija ei juurikaan ohjaa
kokemusten esiin tuontia. Fenomenologisissa tutkimuksissa haastatteluihin
tuleekin valita sellaisia henkil6itd, joilla on oikeita ja itse koettuja kokemuksia
siitd ilmiostd, jota tutkimuksessa tutkitaan. Tutkimukseen haastateltavien
ihmisten lukumddrdd voidaan fenomenologiassa pitdd haastavana ja yleensa
pddtos syntyykin tutkijan tarpeiden ja hdnen voimavarojensa sekd resurssien
vélisestd tietynlaisesta kompromissista. (Lehtomaa 2011, 167-169.) Toisaalta
Moilanen ja Ré&ihda (2018, 69) toteavat, ettd laadullisissa tutkimuksissa
haastateltavien mddrd usein jad hyvin véahdiseksi. Laadullisia tutkimuksia ei ole
myoskdan mielekéstd pyrkid yleistimaan kuten maéarallisid tutkimuksia, silld se
voi vaarantaa laadullisen tutkimuksen tuhoamalla siitd nousevat merkitykset.
Myos Tokkdrin (2015, 66) mukaan fenomenologisen tutkimuksen tuloksia ei
voida yleistdd madadréllisen tutkimuksen tavoin. Viime kéddessd yksiloiden
kokemukset poikkeavat aina jonkin verran toisistaan, minkd johdosta tdysin
yleistéd tietoa ei ole mahdollista saavuttaa kokemusten kautta.

Haastattelutilanne on tirked toteuttaa siten, ettd kaikki haastateltavat
kokevat haastattelun vapaaehtoisena ja se korostuu varsinkin fenomenologisessa
tutkimuksessa, jossa tutkitaan ihmisten kokemuksia. On myos tdysin normaalia,
ettd jotkut ihmiset kieltdytyvat haastattelusta, mutta tdlloin tutkijan ei tule
kuitenkaan painostaa ketddn haastatteluun. Mikali tutkija yrittdd painostaa ja
puhua haastateltavaa ympédri, voi haastattelua olla vaikeaa saada luontevaksi ja
vuorovaikutusta hyvédksi. On myo6s erittdin tdrkedd, ettd haastateltaville

kerrotaan avoimesti ja rehellisesti siitd, mitd haastattelu koskee. (Lehtomaa 2011,

169.)
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Lehtomaan (2011, 170) mukaan fenomenologista tutkimusta tehtdessd
tutkijan tulee tehdd haastattelutilanteesta sellainen, mikd mahdollistaa
haastateltavan mahdollisimman tarkan ja yksilollisten kokemusten kuvaamisen.
Tutkijan tulee my0s pitdd mielessddn, ettei kokemuksia yritetd tietdd ennakkoon,
minkd vuoksi myoskdan haastattelussa kadytettdvid teemoja ei tule rajata liian
tiukasti etukdteen. Alasuutari (2011, 149) kuitenkin toteaa, ettd
puolistrukturoiduissa haastatteluissa haastateltavat henkilot pyrkivédt aina
vastatessaan miettiméddn sitd, mihin kysymyksilld pyritddn tai sitd, minkéalaiset
vastaukset ovat tutkimuksen kannalta olennaisia.

Fenomenologisessa haastattelussa haastattelija kulkee paljolti vaistojensa
avulla ja kdyttdd mahdollisimman sulkeistettuja kysymyksid, jotka tuottavat
haastattelun kannalta kiinnostavia vastauksia ja tukevat vuorovaikutusta.
Sulkeistamisella tarkoitetaan fenomenologiassa reduktion, eli
epdolennaisuuksien  sivuuttamisen ja  olennaisuuksiin  keskittymisen
ensimmadistd vaihetta, jossa reflektoidaan tutkijan luonnollista asennetta ja
syrjddn siirtdmistd. Haastattelemista voidaan pitdd intensiivisend tyond, joka
vaatii haastattelijalta tarkkaa sekd keskittyvdd kuuntelemista. Koska
haastattelijan ei sovi olettaa tietdvdnsd mitddn ennakkoon, tulee kaikkeen olla
avoimesti varautunut. Talld ei tarkoiteta kuitenkaan pelkdstddn hatdkeinoja
esimerkiksi ylldttdvien, joskus teknistenkin ongelmien varalle, vaan
haastattelijan tulee erityisesti olla valmis saamaan osakseen uutta, vierasta ja
ainutlaatuista. Parhaimmillaan haastattelu valottaa tutkittavasta asiasta jotakin
sellaista, mitd haastattelija ei ollut osannut ennakkoon ajatella. (Lehtomaa 2011,
164-165, 171.) Laajemmin fenomenologisella reduktiolla tarkoitetaan keinoa,
jolla ihmisten kokemuksia ilmiostd voidaan teemoittaa. Reduktio vaatii tutkijalta
pidéttaytymistd aiemmasta tiedosta, uskomuksista tai teorioista ja hidnen tulee
olla kuin aloittelija asian &dédrelld. (Bevan 2014, 138.)

Haastattelijan on vaikea tietdd etukidteen haastattelun kestosta, joten niihin
on syytd varata riittdvéasti aikaa. Tarpeen vaatiessa haastattelu voidaan jakaa
useampaan haastattelukertaan, jonka syynd voi olla haastattelijan pitkat

vastaukset mutta my6s hyvan vuorovaikutuksen rakentaminen haastateltavaan.
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(Lehtomaa 2011, 171.) Lehtomaan (2011, 174-175, 180) mukaan haastattelua
pidetddn tutkijasta riippuvaisena aineiston hankinnan menetelménd, mikéa
ilmenee erityisesti haastattelujen aikana esiintyvdssd sulkeistamisen
rajallisuudessa. Haastattelu on lopulta ihmisten vilinen vuorovaikutustilanne,
jossa kurinalaisuuteen pyrkiminen saattaa vaikuttaa negatiivisemmin kuin
muissa tutkimuksen osissa. Tutkijan tulisikin pyrkid haastatteluissa sopivaan
rentouteen ja sen synnyttdméddn ldsndoloon, vaikka sulkeistamiseen tulee ja
voikin pyrkid lapi haastattelun. Tédstda huolimatta tutkija ei voi koskaan
ennakkoon tietdd sitd, kuinka haastateltava kokee tutkijan ihmisend. Jokainen
haastattelutilanne kuin myos sen osapuolet ovat aina uniikkeja, minké liséksi
haastattelutilanteissa vallitseva ihmisten vélinen suhde ei ole koskaan myoskaan
tdysin neutraali. Ndin ollen huolellisinkaan valmistelu ja luonnollisuuteen
pyrkiminen ei takaa fenomenologisesta haastattelusta sellaista, jonka
haastateltavat tai osa heista kokisi luonnolliseksi.

Pyrimme saamaan haastateltavaksi mahdollisimman monta henkild,
saadaksemme mahdollisimman Kkattavasti kuvattua tutkittavaa ilmiota.
Tiedostimme sen, ettei haastateltavia vdlttaimittda ole helppoa saada
tutkimukseen, emmekd pykineet painostamaan ketddn siihen, silld tdmé olisi
voinut olla haitallista vuorovaikutuksen ja avoimen kokemusten julkituomisten
kannalta. Itse haastattelutilanteista loimme mahdollisimman luonnollisia, jotta
kokemuksia oli mahdollista tuoda esille siten kuin haastateltavat olivat ne itse
kokeneet, emmeka tutkijoina liiaksi ohjanneet niitd esimerkiksi liian tiukoilla
teemoilla. Pyrimme kuitenkin pysymddn tutkimuksen kannalta olennaisissa
asioissa ja pidimme omat ennakkokdsityksemme sivussa. Vain aidon
avoimuuden kautta olimme valmiita vastaanottamaan jotakin tdysin uutta ja
mahdollisesti yllattavaakin.

Emme rajanneet haastattelujen kestoa, jotta haastateltavat saivat kertoa
kokemuksena niin laajasti kuin itse kokivat tarpeelliseksi. Tadstd huolimatta
emme kuitenkaan joutuneet jakamaan yhtddn haastattelua osiin. Tiedostimme
sen, ettd haastattelut ovat aina kahden ihmisen vilisid vuorovaikutustilanteita,

minkd johdosta emme ennakolta voineet tietdd kuinka meiddt haastattelijoina



51

koetaan. Pyrimme haastattelutilanteissa kuitenkin sopivaan rentouteen, jotta
vuorovaikutustilanne  olisi  koettu  miellyttdvdaksi, —millda  pyrittiin

mahdollistamaan kokemusten avoin kuvaaminen.

4.6 Tutkimusaineiston analyysi

Tutkimusaineistomme analyysissa painottui jarjestelmaillisyys, minkd merkitys
korostui tehdessd tarkkaa tyotd. Analyysimme eteni vaiheittain, mikd loi
selkeyttd laajaan ja aikaa vievddn tyovaiheeseen. Jdrjestelmdllinen otteemme
auttoi myos liikkumaan aineiston vililld edestakaisin ja vahensi virheiden
m&drdd tai puutteita analyysissa, silld tiesimme tarkasti aina mitd olimme
tekemdssd. Jarjestelmadllisyys tuki myOs aineistomme analyysia, joka eteni
vaiheittain. Tutkimuksemme aineisto on analysoitu fenomenologis-
hermeneuttista ldhtokohtaa noudattaen, joka voidaan Peltomé&en (2014) mukaan
ndhdd analyyttisten askelten ketjuna. Analyysimme eteni kolmen padvaiheen
kautta, jotka olivat alustavan ymmartamisen luominen, rakenteellinen analyysi
ja lopulta kokonaisuuden ymmadrtaminen. Kdvimme ldpi analyysivaiheen
jatkuvaa dialogia tutkimusaineistomme ja oman ymmarryksemme vilillg, ja josta
muodostimme omia tulkintojamme. T&dtd prosessia kuvataan Peltomden (2014,
41) mukaan hermeneuttisena kehana.

Lehtomaan (2011, 181-182) mukaan fenomenologista menetelmdd tulee
muokata tutkittavaan ilmioon sopivaksi. Menetelmdn muuntautumiskykya
voidaankin pitdd sen etuna, silld tdlld keinoin menetelmd saadaan palvelemaan
tutkimuksen tarpeita. Fenomenologia on myos hyvin systemaattinen menetelmd,
mikd edesauttaa sekd itse tutkijaa ettd sen lukijoita empiirisen analyysin
etenemisen seuraamisessa. Jdrjestelmdllisyys auttaa tutkijaa my0s tarvittaessa
palaamaan taaksepdin. Fenomenologisen aineiston analyysi on kuitenkin hyvin
tarkkaa tyotd, joka vaatii tutkijalta sekd laajan kokonaisuuden ettd tarkkojen
yksityiskohtien hahmottamista yhtdaikaisesti. Tédten tutkijalta vaaditaan paitsi
tiukkaa otetta sulkeistamisessa, my0s jonkinasteista luovuutta havaitakseen

tutkittavan ilmion laajemman olemuksen. Bevan (2014, 137) onkin todennut, ettd
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kokemuksen analysoinnissa esiintyy virheitd tutkimuksen riittdmattoman
jarjestelmallisyyden vuoksi ja titen niistd voi tulla puutteellisia. Tassd kuitenkin
auttaa systemaattinen haastattelu, joka tarjoaa tutkijalle kokemukseen liittyvid,
tarkeitd ilmentymistapoja ja sitd, kuinka kokemus muodostuu - lopulta
vidhentden puutteellisen analyysin mahdollisuutta.

Alustavaa ymmarrysta luodessamme toteutimme kaikki
puolistrukturoidut teemahaastattelut kasvotusten tutkimukseen valittujen
henkiltiden kanssa. Haastattelut olivat kestoltaan 45-65 minuutin valilla. Kaikki
haastattelut nauhoitettiin, jotta mitddn olennaista ei jadnyt tutkimuksesta ulos,
minkd lisdksi &édnitteet tallennettiin tietokoneelle. Puolistrukturoituja
teemahaastatteluita ohjasi tutkimuskysymyksemme sekd etukédteen laatimamme
haastattelurunko, joka on esitetty liitteessi 1. Haastattelurunko oli jaettu
alustaviin teemoihin erilaisten aihepiirien mukaan. Haastattelujen jdlkeen
kuuntelimme jokaisen haastattelun uudestaan, minkd pohjalta litteroimme
haastattelut sanatarkasti tekstimuotoon tietokoneella hyvin pian varsinaisten
haastattelujen jdlkeen, jolloin haastattelutilanteet olivat tuoreessa muistissa.
Tama auttoi tekemddn omia muistiinpanoja litteroituun tekstiin siind nousseista
asioista, joita ei vélttamattd pelkdn kuuntelun perusteella tule esiin. Kun kaikki
haastattelut oli litteroitu, koottiin aineisto yhdeksi tekstitiedostoksi, josta
ldhdimme aineistoa yhd tarkemmin analysoimaan. Litteroitua tekstid syntyi
yhteensd 25 sivua. Haastateltavien anonymiteetin turvaamiseksi muutimme
kaikkien henkildiden nimet litteroituun tekstiin ja tutkimusraporttia varten.
Pysyttelimme tdssd vaiheessa tiiviisti kontekstissa ja kuuntelimme aineistoa
useita kertoja vield litteroinnin jdlkeenkin avoimin mielin, jotta pystyimme
muodostamaan aineistosta kokonaisvaikutelmaa ja sen kautta alustavaa
ymmarrystd siitd. Eskolan (2018, 209-210) mukaan ennen varsinaista analyysia
tulee aineisto, esimerkiksi haastattelu, purkaa ddnitteeltd tietokoneelle. Puhutaan
litteroinnista. Tama vaihe voi olla hyvin tyoléds ja tylsd. Téastd huolimatta aineisto
on suositeltavaa purkaa kokonaan tekstimuotoon, eikd luottaa aineiston

tdydennysmahdollisuuteen nauhalta. Litterointi tarjoaa myos hyvan
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mahdollisuuden pddstd aineistoon kasiksi syvillisemmin kuin keskittymista
vaativan haastattelun aikana, jolloin tutkija saattaa myos olla hermostunut.
Alustavan ymmadrryksen luomisen jdlkeen siirryimme aineiston
rakenteelliseen analyysiin, jossa irtauduimme aiemmin tiiviisti pysytellysta
kontekstista ja tulkitsimme tekstid niin ennakkoluulottomasti ja objektiivisesti
kuin mahdollista. Tdssd vaiheessa jaoimme tekstistd nousseita lauseita
merkitysyksikoihin, joita puolestaan pelkistettiin ja reflektoitiin haastateltavien
kertomiin kokemuksiin. Puhutaan fenomenologisesta reduktiosta, jolla
haastateltavien kokemukset pyritddn saamaan esiin siten kuin he ovat ne
kokeneet, varoen kuitenkin liiallista tiivistimistd. Aloittelevina tutkijoina
kiinnitimme erityistd huomiota siihen, ettd tarkastelimme aineistoa ilman
ennakkoluuloja, jotta saimme haastateltavien kokemukset esiin siten kuin he
olivat ne itse kokeneet. Tarkoituksenamme ei ollut vahvistaa omia ennakko-
oletuksiamme ilmiostd, vaan 16ytdd jotakin uutta. Laine (2018, 42) kuvaa myos
fenomenologista tutkimusta asteittain etenevand prosessina, joka on hyvin
systemaattista tyotd, ja joka vaatii tutkijalta kuria. Kun hankittua aineistoa
aletaan tyostamaan, tulee tutkijan pyrkid kuvaamaan sitd, mitd aineistossa on
kerrottu. Kuvauksessa ei kuitenkaan esitetd koko haastattelua, vaan tutkijan
tulisi havaita tutkimuksen kannalta olennaiset asiat. Tahédn vaiheeseen kannattaa
kayttdad aikaa, silld usein tutkijoilla saattavat pitdd olennaisia asioita itsestddn
selvind. Todellisesti olennaiset asiat nousevat esiin lopulta vasta sitten, kun
tutkija ymmaértdd haastateltavan merkityksida kertomistaan kokemuksista.
Kuvauksessa tulisi kdyttdd kieltd, joka on mahdollisimman ldhelld haastateltavan
omaa ja valttdd liiaksi tulkintojen ja yleistysten tekemistd, mistd hyvand
esimerkkind toimii liiallinen tiivistdminen, jonka myo6tda merkitykset voivat
hukkua, joka lopulta johtaa niukkaan analyysiin. T&lld analyysin vaiheella
pyritddn saamaan aineiston olennaiset asiat sekd tutkijalle ettd tutkimuksen
lukijoille ja kuvausta voidaan pitdd kivijalkana tutkimuksen seuraaville tasoille.
Tdstd vaiheesta voidaan myos kdyttdd nimitystd reduktio (Heath 2017, 95).
Fenomenologisella reduktiolla tutkijat pyrkivat Kyronlammen ym. (2020, 441)

mukaan tarkastelemaan aineistoa niin ennakkoluulottomasti kuin suinkin
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mahdollista, milld pyritddn saamaan haastateltavien kokemukset nousemaan
esiin sellaisina kuin he ovat ne itse kokeneet. Eskolan (2018, 212) mukaan tutkija
saattaa loytdd aineistostaan tdysin uusia ndkokulmia, eikd vain vahvistaa
oletuksiaan. Siksi onkin tdrkedd, ettd tutkija tietdd tarkasti mitd hdn aineistosta
hakee ja miksi se on keritty.

Etenimme rakenteellisessa analyysissa reduktion jalkeen
merkitysyksikdiden huolelliseen lukemiseen ja tulkintaan, minkd pohjalta
merkitysyksikdistda nousseiden samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien kautta
aineisto jaettiin alustaviin merkityskokonaisuuksiin eli alateemoihin. Alateemat
nousivat osin puolistrukturoidun teemahaastattelun rungosta ja ne olivat koulun
TVT-kulttuuri, laitteiden saatavuus ja mddrd sekd oma innokkuus sekd teknologian nopea
kehittyminen, tilojen puute ja suuret ryhmikoot seki erilaiset tekniset ongelmat.
Ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta emme muodostaneet varsinaisia
alateemoja, vaan samankaltaiset aineistot jaettiin suoraan pddteemojen alle.
Vaikka haastattelurunko selkeytti haastattelujen etenemistd, nousi alateemoihin
ja pddteemoihin samankaltaisuuksia pitkin haastatteluita, eikd aineiston
jarjestaminen merkitysyksikoihin ollut aina suoraviivaista tai helppoa.
Vertasimme  muodostettuja  alateemoja  tamdn  jdlkeen  alustavaan
ymmaérrykseemme tutkittavasta asiasta sekd alkuperdiseen, litteroituun tekstiin
ja tallennettuihin haastatteluihin. Tdssd pyrkimyksendmme oli selvittdd,
vahvistiko teemoittelu muodostamaamme ymmarrystd. Tamd tyovaihe piti
sisdllddn runsasta liikehdintd aineiston eri osien ja kokonaisuuksien kesken, ja
siind tavoitteenamme oli saavuttaa syvempdd ymmarrystd aineistosta. Laineen
(2018, 43) mukaan kuvauksen jdlkeen hankitusta aineistosta tavoitellaan
loytamadn merkityskokonaisuuksia, joiden avulla tutkittavaa ilmi6td voidaan
hahmottaa paremmin - kuvauksesta pyritddn siis muodostamaan erilaisten
merkitysten muodostamia kokonaisuuksia. Moilanen & Riihd (2018, 60) sekd
Eskola (2018, 219) kayttavat tdstd vaiheesta nimitystd teemoittaminen. Jotta
merkityskokonaisuudet voidaan 16ytédd aineistosta, joka usein voi olla hyvinkin
sekava, tulee tutkijan pyrkid havaitsemaan merkitysten samankaltaisuutta ja

yhteenkuuluvuutta. Ndin ollen ne merkitykset, tai teemat, jotka kuuluvat yhteen
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tai ovat samankaltaisia muodostavat oman merkityskokonaisuutensa ja taman
ulkopuolelle jadvat muodostavat muita kokonaisuuksia. Jotta ilmittd voidaan
ymmadrtdd, tulee sen olennaisia aspekteja ja niiden viélisid suhteita ymmartaa.
Mitddn ilmiotd ei voida selittdd yhden tekijan avulla, vaan jokaiseen kuuluu
monta ndkokulmaa. Taten mitddn tdarkeitd merkityskokonaisuuksia ei tulisi
sulkea pois tutkimuksesta. Merkityskokonaisuuksiin vaikuttaa olennaisesti
myos tutkimuskysymykset, joiden kautta tarkastellaan tutkimuksen kannalta
olennaisia merkityksid. (Laine 2018, 43-44.) Moilanen & Ré&ihda (2018, 51)
tdhdentavat, ettd merkitykset riippuvat niiden konteksteista, silld asioilla
itsellddn ei ole vield merkityksid, minkd vuoksi niiden suhteita toisiin asioihin
tulee tarkastella, kun etsitdan merkityksia.

Analyysimme kolmantena vaiheena oli kokonaisuuden ymmaértaminen.
Téssd analyysivaiheessa palasimme jdlleen alkuperdiseen aineistoomme. Laineen
(2018) mukaan kokonaisuuden ymmartdmisessd ei metodologisia sdadntojd voida
noudattaa tarkasti, silld tutkimusaineisto suuntaa siitd kumpuavaa tulkintaa ja
ymmarrystd. Tassd vaiheessa tarkastelimme tutkimusaineistoamme yhtena
kokonaisuutena, ja siitdi nouseva ymmadrryksemme oli tarkan ja kriittisen
tulkintatyon = tulosta. Tamédn tyovaiheen perusteella muodostimme
tutkimustulostemme varsinaiset pddteemat, jotka olivat ensimmadisen
tutkimuskysymyksen osalta innokkuus TVT:m kiyttéi kohtaan, onnistumisen
kokemukset ruokkivat osaamista seki halu kehittdi omaa osaamistaan ja toisen
tutkimuskysymyksen osalta koulun TVT-kulttuuri, laitteiden saatavuus ja mdird
seki oma innokkuus. Peilasimme muodostuneita pddteemoja muodostamaamme
esiymmadrrykseen aiheesta, litteroimaamme haastatteluaineistoon sekéd
analyysimme aiempiin vaiheisiin ja tutkimuskysymyksiimme. Teimme my0s
analyysin eri vaiheissa muistiinpanoja ja erilaisia merkint6jd niistd aineistosta
nousevista asioita, jotka koimme tutkimuksen kannalta merkittdviksi. Luimme
edelleen haastatteluita uudelleen ldpi, saadaksemme yhd syvempdd ymmarrysta
ja muodostimme teemoista merkitysverkostoja. Merkitysverkostojen luomisessa
loimme muodostamistamme teemoista ja alateemoista késitekartan, mika

helpotti havaitsemaan ja ymmairtdam&ddn niiden keskindistd suhdetta. Vaihe
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vaiheelta aineistomme tiivistyi ja jdrjestyi olennaisuuksiin, joista lopulta
muodostui lopullinen kokonaisuus. Edellisesséd vaiheessa muodostettuja teemoja
peilattiin lopulta tutkimuksemme tehtdvddn ja tutkimuskysymyksiin sekd
aiempaan tieteelliseen  tutkimukseen, jotta pystyimme l6ytdmddn
tutkimuksemme kannalta olennaisia merkityksid ja muodostamaan siité
tulkintoja. Laineen (2018) mukaan merkityskokonaisuuksiin jakamisen jdlkeen
aineiston analyysin seuraavassa osiossa tutkittavasta ilmiostd pyritddan luomaan
seuraavan tason kokonaiskuva. Tassa vaiheessa erillisista
merkityskokonaisuuksista luodaan yhtendinen kokonaisuus. Tutkittavan ilmion
alla olevat merkityskokonaisuudet eivét ole todellisuudessakaan erillddn, vaan
ne ovat sidoksissa toistensa kanssa. (Laine 2018, 44.) Moilanen & Réiha (2018, 52)
kuitenkin toteavat, ettd yksittdisten merkitysten tiedostaminen voi olla
vaivatonta, mutta yhteys eri merkitysten vilillda voi olla vaikeammin
loydettavissa.

Merkityskokonaisuuksista tulee kokonaisverkosto. Fenomenologiaa
pidetddnkin ihmisten kokemien ilmididen merkitysrakenteiden selvittdmisena.
Tutkittavan ilmion kokonaisverkosto voidaankin ajatella siithen kuuluvien
kokonaismerkitysten suhteita kuvaavana karttana. Jokin merkityskokonaisuus
voi olla merkittavammadssd asemassa ja toiset merkityskokonaisuudet rakentuvat
sen alle - toisin sanoen jotkin ilmion ndkokulmat voivat olla toisia
merkittivaimpid. (Laine 2018, 44-45; Moilanen & Ridiha 2018, 52)
Merkityskokonaisuuksien verkoston rakentamisessa voidaan myods hyodyntaa
kasitekarttoja, joihin teemat muotoillaan ensin sanallisesti ja sen jdlkeen eri
merkityskokonaisuuksien kasitekartat yhdistetddn toisiinsa, minka avulla niiden
sisdltojd voidaan tulkita sekd itsendisesti ettd suhteessa toisiinsa (Moilanen &
Raiha 2018, 60-61).

Varsinainen analyysi vaatii Eskolan (2018, 220-221, 223) mukaan aineiston
riittdvan useaa lukemista, jonka pohjalta tdstd voidaan ilmaista tulkintoja.
Analyysia helpottaa muistiinpanojen tekeminen esimerkiksi késin paperiseen
aineistoon, johon voi myo6s tehdd merkittdvistda kohdista korostuksia tai

alleviivauksia. Tarkedd on myos kirjoittaa pohdintoja ja ideoita. Analyysin
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tarkoituksena on saada aineistosta tiiviimpi, jasennelty ja jarjestetty kokonaisuus,
joka pitdd sisdllddn kaiken olennaisen. Usein tdhdn pdadstdkseen kiytetddn
tematisointia. Ndistd jdlkimmdisessd aineisto jdrjestellddn teemoihin ja siita
nostetaan tutkimusongelman kannalta kiinnostavia lainauksia tulkittavaksi.
Lopuksi tutkijan tulee noukkia aineistosta kaikkein tdrkeimmdt osat, ja tdssd
painotukseen vaikuttaa tutkittava ilmio ja tutkimusongelmat. Laadullisessa
tutkimuksessa aineistosta useimmiten nostetaan kiinnostavimmat kohdat.
Taman jdlkeen tutkija kirjoittaa auki analyysivaiheesta saadut kiinnostavimmat
kohdat, mutta kuitenkin siten, ettd siind tuodaan kytkentdd aiempiin
tutkimuksiin ja teorioihin tutkittavasta ilmiostd. Lopulta tekstistd muokataan
lopullinen ja hiottu versio tutkimusta varten. Teemme kuvion 9 avulla nakyvaksi

fenomenologis-hermeneuttisen analyysimme etenemista tutkimuksessamme.
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KUVIO 9. Fenomenologis-hermeneuttisen analyysin vaiheet tdssa tutkimuksessa

1. Alustava ymmartiminen - kontekstissa pysyminen

Puolistrukturoitujen teemahaastatteluiden toteuttaminen haastattelurungon ja tutkimuskysymysten pohjalta
Naubhoitetut haastattelut kestoltaan 45-65 min valilla

Haastatteluaineiston litterointi tietokoneelle tekstimuotoon, yhteensa 25 sivua

Muistiinpanojen tekeminen haastatteluaineistoon ja haastateltujen henkildiden nimien muuttaminen
Haastatteluaineiston lukeminen ja kuunteleminen uudelleen useita kertoja

Kokonaisvaikutelman muodostaminen tutkimusaineistosta

Alustavan ymmérryksen muodostaminen tutkimusaineistosta

2. Rakenteellinen analyysi - kontekstista irtautuminen

Kontekstista irtautuminen ja aineiston tulkinta mahdollisimman objektiivisesti

Aineiston jakaminen merkitysyksikoihin

Merkitysyksikoiden yksinkertaistaminen (reduktio) ja reflektointi suhteessa haastateltavien kokemuksiin

Aineiston tarkastelu ilman ennakkokasityksid, jotta kokemukset saatiin esiin siten kuin ne oli koettu

Aineiston jakaminen samankaltaisiin ja yhteenkuuluviin merkitysyksikoihin, hyédyntden haastattelurunkoa
Merkitysyksikoiden jakaminen alustaviin merkityskokonaisuuksiin eli alateemoihin

Alateemojen peilaaminen alustavaan ymmarrykseen ja alkuperidiseen aineistoon, tavoitteena ilmion syvempi

ymmarrys

3. Kokonaisuuden ymmairtiminen - paluu kontekstiin

Tutkimusaineiston lukeminen ja kuunteleminen tarkasti ja avoimesti uudelleen useita kertoja, muistiinpanojen ja
merkinttjen tekeminen aineistoon

Tutkimusaineiston tarkastelu kokonaisuutena seka merkitysyksiksiden ja -kokonaisuuksien kautta

Varsinaisten padteemojen muodostaminen tuloslukua varten, kummankin tutkimuskysymyksen alle omat teemansa
Merkitysverkostojen luominen, jonka luomisessa hyodynnettiin kisitekarttaa keskindisten suhteiden ymmartamisen
helpottamiseksi

Aineiston tiivistiminen ja jirjestiminen tutkimuksen kannalta olennaisiin asioihin, lopullisen kokonaisuuden
muodostaminen

Teemojen peilaaminen tutkimustehtdviaan ja -kysymyksiin sekd dialogi aiempien tutkimusten kanssa, tarkoituksena

loytéa olennaisia merkityksid ja muodostaa niista tulkintoja

Kuviossa 9 on kuvattu fenomenologis-hermeneuttisen analyysimme kolme
vaihetta. Ndistd ensimmadinen oli alustava ymmartdminen, jonka aikana
pysyttelimme tiukasti kontekstissa. Tédssd vaiheessa painottui aineiston hankinta
puolistrukturoidun teemahaastattelun avulla, sen litterointi tietokoneelle ja
alustavan ymmarryksen muodostaminen aineistosta. Toisena vaiheena oli
rakenteellinen analyysi, jossa irtauduimme kontekstista ja tulkitsimme aineistoa
niin ennakkoluulottomasti kuin suinkin mahdollista. Tama vaihe piti sisdllaan

aineiston jakamista samankaltaisiin merkitysyksikoihin ja -kokonaisuuksiin.
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Téssd vaiheessa muodostimme syvempdd ymmarrystd aineistosta. Viimeisend
vaiheena oli kokonaisuuden ymmartdminen, jossa palasimme takaisin
kontekstiin.  Tdssd  vaiheessa  luimme ja  kuuntelimme edelleen
tutkimusaineistoamme ja siitd muodostettuja merkitysyksikoitda sekd -
kokonaisuuksia kokonaisuutena. Muodostimme tdssd vaiheessa my0s
varsinaiset pddteemat tuloslukua varten ja tiivistimme aineiston tutkimuksen
kannalta olennaiseen kokonaisuuteen. Lopulta palasimme tutkimustehtdvéadn ja
-kysymyksiin ja kdvimme vuoropuhelua aiemman tutkimustiedon kanssa,
minkd avulla muodostimme merkityksid ja muodostimme tulkintoja

tutkimusaineistostamme.

4.7 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointia

Kun tutkitaan ihmisten kokemuksia, vaikuttavat tutkijan omat kokemukset ja
ennakkokdsitykset vadjaamatta tutkimustyohon. Tutkija saattaa joko tiedostaa
tai olla tiedostamatta asiaa. Omia kokemuksia ei kuitenkaan tarvitse sivuuttaa
tdysin, vaan on tiedostettava niiden olemassaolo ja pyrkid hyodyntdmédan niitad
mahdollisuuksien mukaan. Kovin usein eettiseen haasteeseen ajaudutaan
kokemuksia tutkittaessa niissd tilanteissa, kun tutkittava kokemus koetaan
entuudestaan tutuksi. Taméankaltaisissa tilanteissa tutkijoiden tdytyy kiinnittaa
erityistdi huomiota siihen, ettd tutkittavaa aineistoa analysoidaan tutkittavien
kokemusten kautta, eikd ymmarrystd pyritd rakentamaan omien, aiempien
kokemusten kautta. (Tokkari 2018, 65, 70-71.) Molemmat taman tutkimuksen
tutkijoista on tyoskennellyt alakouluissa luokanopettajina ja hyodyntanyt TVT:ta
opetustydssddn, joten meille oli muodostunut jonkin verran kokemuksia niistd
asioista, joita tdimé&n tutkimuksen avulla pyritddn selvittimé&dn. Olimme myos
kuulleet erilaisia kokemuksia koronapandemian aiheuttamasta
etdopetusjaksosta ja sen myotd lisddntyneestd teknologian opetuskadytosta.
Tamdn  ohella  esimerkiksi  luokanopettajan  opintoihin  liittyvissd
opetusharjoitteluissa oltiin sekd paddsty ndkemddn ettd kuulemaan ohjaavien

opettajien kokemuksia TVT:n opetuskdytostd. Nama kyseiset seikat olivat
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yhdessda muodostaneet jonkinlaisia ennakkokésityksida myos tutkittava aihe
silmdlld pitden. Tiedostimme kuitenkin omat kokemuksemme sekd
ennakkokdsityksemme, joilla saattaisi olla vaikutuksia tutkittavaan aiheeseen.
Koimme niistd olevan hyotyd esimerkiksi puolistrukturoitujen haastatteluiden
tekemisessd, silld meilld oli jonkinlainen ymmarrys aiheesta, jonka myotd
pystyimme saamaan mahdollisimman kattavia kokemusten kuvauksia
aikaiseksi sopivien haastattelukysymysten ja tdhdentdvien kysymysten avulla.
Kokemusta pidetddn paitsi haastavana tutkimuskohteena, myos haastavan
kasitteend. Kokemukset eivit rajoitu pelkdstddn yksiloihin, vaan niihin kuuluu
olennaisena osana my0s yhteisollinen ulottuvuus. On hyvin mahdollista, etta
tutkittavana oleva kokemus on vain tietty osa jotakin suurempaa ilmiotd, mika
on luonnollista, silld useat ihmistutkimuksen ilmitt ovat hyvin laajoja. Kun
kokemuksia tutkitaan fenomenologis-hermeneuttisesti, voidaan tutkimusten
perimmdisend haasteena pitdd sitd, ettd sitd kautta saatu tieto rajoittuu vain
yksiloihin. Tamé&n vuoksi tietoa ei voida yleistdd samalla tavalla kuin esimerkiksi
luonnontieteellisessd tutkimuksessa, mutta yksiloidenkin kokemuksista on
mahdollista koota johtopddtoksid. Taméankaltaisia, koottuja johtopddtoksid on
mahdollista tehdd niissd tilanteissa, joissa yksittdisten ihmisten kokemusten
asiayhteydet ovat riittivan samankaltaisia toistensa kanssa. Hyvidksyttava
samankaltaisuus voi pohjautua muun muassa tutkittavien henkildiden
ammatteihin, kotiseutuun tai kokemuksiin. Varsinaista yleistamistd pidetdan
kuitenkin melko suhteellisena, silli kokemuksista ei ole mahdollista saada
taydellisesti yleistettdavaa tietoa; yksittdisten ihmisten kokemukset eivat koskaan
ole tdysin toisiaan vastaavia. (Tokkari 2018, 66, 81.) Pro gradu -tutkimukseemme
haastateltuja ihmisid yhdisti luokanopettajan tyon ohella my6s oman koulunsa
TVT-vastaavan rooli. Jokaisella henkil6lld oli myos vdhintddn viiden vuoden
tyokokemus luokanopettajan tehtdvastd. Taman perusteella voidaan todeta, ettd
haastateltujen henkilviden taustat ja roolit tyOyhteistissd olivat riittdvan
samankaltaisia toistensa kanssa tutkimuksen ndkokulmasta tarkasteltuna. Tasta
huolimatta emme voi yleistd4 sitd tietoa, jota tdiman tutkimuksen avulla olemme

saaneet, mutta kokoavien johtopddtosten tekeminen on tutkimuksen avulla
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mahdollista. Olemme lisdksi tietoisia siitd, ettd tidssd tutkimuksessa saadut
mindpystyvyyden kokemukset luokanopettajien TVT:n kdyttoon liittyen
edustavat vain niitd opettajia, jotka kokevat TVT-osaamisensa ldhtokohtaisesti
hyvéaksi. TVT:n opetuskdyton mindpystyvyyden kokemuksiin vaikuttaa
olennaisesti my0s sitd mahdollistavat resurssit, jotka saattavat vaihdella paljon
eri paikkakunnilla ja eri kouluissa.

Yhtend  laadullisen  tutkimuksen  tirkeimpdnd  luotettavuuden
ndkokulmana pidetddn varsinaista tutkimusraporttia. Huolellisesti tehty
tutkimusty® voidaan tdrvelld raportilla, jonka viimeistely on toteutettu heikosti.
Toisaalta kyvykas kirjoittaja saattaa onnistua pelastamaan jollakin osa-alueella
puutteellisen  tutkimuksen  huolellisesti  toteutetulla  viimeistelylla.
Tutkimusraportti itsessddn on tutkijan tulkinnoista muodostettu rakennelma,
jonka tulkinnoista vastaa tutkija itse. Tdmdn vuoksi on mahdollista, ettd eri
tutkijat saattavat 1oytdd samasta aineistosta tdysin erilaisen luokitteluperustan ja
nostaa tutkimusaineistosta toisistaan poikkeavan mééaran erilaisia ulottuvuuksia.
Tutkimusaineistoista tehtdvia tulkintoja pidetddn aina vajaina, yksipuolisina
sekd jossakin médrin ehdollisina kasityksind siitd ilmiostd, mitd tutkimuksessa
tutkitaan. T&std syystd tutkijan tekemien tulkintojen ja niihin johtaneiden
perusteiden tulee olla mahdollisimman johdonmukaisia. Tutkijan ei aina ole
tdysin mahdollista esittdd tekemiensd tulkintojen totuudenmukaisuutta, mutta
raportoinnissaan tutkijan on mahdollista tarjota lukijoilleen riittavat
mahdollisuudet arvioida tutkimuksen uskottavuutta. (Kiviniemi 2018, 85-86.)

Varsinaiset lait eivit sido tutkijaa noudattamaan tutkimuseettisid normeja,
mutta tutkijat ovat ammatillisesti velvoitettuja noudattamaan niita.
Tutkimuseettisten normien avulla on tarkoitus ohjata tutkimusten tekemista sekéa
tuoda nakyvéksi niitd arvoja, mihin tutkijoiden odotetaan sekd uskotaan
sitoutuvan tehdessdan tutkimusta. Yhtena tutkimuseettisten normien perustoina
voidaan ndhdd arvot, joilla kunnioitetaan toisia ihmisid. Myo6s ihmisten
itsemddrdadmisoikeutta pyritddn kunnioittamaan tutkimuksissa siten, ettd
jokaisella tutkittavalla on aito paadtantavalta siitd, osallistuvatko he tutkimukseen

vai eivit. Tastd syystd jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle henkilélle taytyy
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antaa riittavat tarkat tiedot tutkimuksesta etukéteen, joista selvidd tutkimuksen
tekijoiden tiedot sekd hankittavien tietojen kayttotarkoitus. Tutkimukseen
osallistuvia henkiloitd ei tule voida tunnistaa tutkimuksesta, minka lisdksi
kunkin tutkimukseen osallistuvan henkilon tulee voida vaikuttaa sithen, mitid
tietoja tutkimukseen héneltd voidaan saada. Ndin toimimalla voidaan suojata ja
kunnioittaa jokaisen yksityisyyttd. (Kuula 2015.) Pro gradu -tutkimukseemme
osallistuneet henkilot ovat kaikki voineet itse pddttdd tutkimukseen
osallistumisestaan, ja jokaisen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen.
Ketddn tutkimukseen osallistunutta henkil6a ei yritetty painostaa osallistumaan
tutkimukseen, eikd mitddn muitakaan vaikuttamisen keinoja kaytetty
tutkimusaineiston hankintaan. Tutkimukseen osallistuneet henkilot 16ytyivat
tutkijoiden omien verkostojen kautta ja jokaiselle henkil6lle kerrottiin hyvissa
ajoin etukdteen tutkimuksemme aihe, tarkoitus ja tekijoiden taustat. Koska
tutkimukseen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen, kerrottiin jokaiselle
henkilolle avoimesti mahdollisuudesta lopettaa haastattelu tai tutkimukseen
osallistuminen milloin tahansa. Tutkimukseen osallistuneet henkilt ovat myos
itse voineet kertoa kokemuksistaan niin avoimesti kuin he itse kokivat sopivaksi
ja tarpeelliseksi.

Laadullisen  tutkimuksen pohjana voidaan pitdd sitd, ettd
tutkimusaineistosta poistetaan suorat tunnisteet vélittomasti, kun aineisto on
voitu todeta toimivaksi (Kuula 2015). Muutimme jokaisen tutkimukseen
osallistuneen henkilon nimen vdlittomadsti litteroituamme haastattelut
tekstimuotoon tietokoneelle. Emme mydskéddn missddn vaiheessa tuoneet esille
tutkimukseen osallistuneiden henkildiden asuinpaikkakuntia tai tuoneet julki
niiden koulujen nimi4, joissa haastatellut henkil6t tyoskentelevat. Ndin pidimme
huolen tutkimukseen osallistuneiden henkildiden yksityisyyden suojasta, eli
anonymisoimme jokaisen henkilokohtaiset tiedot. Tutkimukseen valittiin tietyt
kriteerit tayttavid henkilsitd, joilla on muun muassa riittdva méadra tyokokemusta
sekd riittdvd madra kokemusta TVT:n opetuskdytostd, jotta pystyimme saamaan
mahdollisimman kattavia kokemuksia, joilla voimme vastata

tutkimuskysymyksiimme. Tutkimusaineisto on hankittu puolistrukturoitujen
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haastatteluiden avulla. Tam&d mahdollisti tarkentavien kysymysten tekemisen
haastattelujen aikana, mink& ohella se kuitenkin vaati erityistd tarkkuutta siing,
ettemme tutkijoina ohjanneet vastaajia missddn vaiheessa haluamaamme

suuntaan.
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5 TULOKSET

Tassd pddluvussa esittelemme tutkimuksemme tuloksia
tutkimuskysymyksittain. Ensimmadisessa alaluvussa tarkastelemme
luokanopettajien ~ mindpystyvyyden  kokemuksia  heiddn  tieto- ja

viestintdteknologisesta osaamisestaan. Toisessa alaluvussa tarkastelemme
puolestaan  luokanopettajien = mindpystyvyyden  kokemuksia =~ TVT:n

opetuskayttod edistdvistd ja haastavista tekijoista.

5.1 Luokanopettajien mindpystyvyyden kokemuksia omasta
tieto- ja viestintiteknologisesta osaamisestaan

Kaikki neljda tutkimukseemme osallistunutta luokanopettajaa kokivat
lahtokohtaisesti oman tieto- ja viestintdteknologisen osaamisensa joko hyvéksi
tai erinomaiseksi. Kaikki haastateltavista toimivat tai olivat toimineet jossakin
vaiheessa opettajan uraansa koulunsa TVT-vastaavina. Ennen ensimmdista
varsinaista teemaa koemme mielekkddksi tuoda esille haastateltavien
lahtokohtaisen  ja  pintapuolisen = kokemuksen  omasta  tieto- ja
viestintdteknologisesta osaamisestaan, jonka jdlkeen ldhdemme tarkastelemaan
haasteltavien kokemuksia aineistosta nousseiden teemojen kautta tarkemmin.
Kaikki haastateltavat kokivat oman TVT-osaamisensa ldhtokohtaisesti hyvaksi,

tai erinomaiseksi, kuten seuraavasta on nihtavissa.

Jukka: ”Jos nyt vertaa vaikka kuntatasoisesti ni kyl voin sanoa ettd ihan erittdin hyvit
taidot”.

Pekka: “Kylld mé koen, ettd mulla ihan hyvad osaaminen on”.

Maija: “M44 sanoisin, ettd en oo mikddn niinku guru siind, ettd sehidn on niin laaja alue,
ettei siind ehkd voikaan olla jos ei oo sithen vihkiytynyt, mutta sanotaan ettd opetustyohon
ja sithen, mihin sit4 arjessa tarvitsen, niin tosi hyva.”

Joonas: "Hyva taidot verraten kollegoihin. Ettd sen ehké nékee siing, ettd tullaan kysymdan
minulta apua.”

Aineiston analyysissd luokanopettajien kokemuksista nousseet merkitykset

muodostivat kolme teemaa, joiden kautta haastateltavat mddrittelivat
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mindpystyvyyden kokemustaan omasta TVT-osaamisestaan. Teemat ovat
innokkuus TVT:m kiyttod kohtaan, onnistumisen kokemukset ruokkivat osaamista sekdi
halu kehittid omaa osaamistaan. Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd opettajien
luottamus omaan osaamiseen ja mindpystyvyyteen vahvistuu, mitd enemman
opettajat hyddyntdvat teknologiaa opetuksessaan ja toisaalta mitd
luottavaisempia opettajat omaan osaamiseensa ovat, sitd enemman opettajat
hyodyntavat TVT:td opetuksessaan (Muhonen ym. 2015; Hatlevik & Hatlevik
2018).

51.1 Innokkuus TVT:n kdyttod kohtaan

Kaikki tutkimukseemme osallistuneista luokanopettajista hyodynsivat TVT:ta
opetuksessaan pdivittdin, tai vahintddn viikoittain. Pekan ja Jukan koululla on
oppilaita n. 450 ja jokaisella koulun oppilaalla on oma laite. Maijan ja Joonaksen
koululla oppilaita on puolestaan n. 200 ja oppilaiden kdyttoon 16ytyy koululta
yhteensd 50-60 laitetta. Seuraavassa haastateltavat kuvailevat sitd, kuinka paljon

he hyddyntavat TVT:td opetuksessaan.

Pekka: "No siis pédivittdistd se on ja jopa useampi tunti pédivéassa et se (TVT) on ihan kédypad
viline koko ajan et se toimii ihan tota rinnan kirjojen ja muitten kanssa koko ajan”

Jukka: “No Iioka pédivd kdytetddan, kun meilld on jokaisella omat Chromebookit. Mut
tehd&én paljon muutakin ku istutaan ruudun edessi ja ruutuaikaa lisdtddn et meilld on
haaste ehkd tommonen, ettei tuu vaan pelkkdd ruutuaikaa”

Maija: “Sanoisinko, ettd ehké viidelld tunnilla viikossa. Varmaan meidan koulussa
keskiarvoon ndhden aika paljon, riippuu hirveasti jaksosta.”

Joonas: “Jaksokohtaisesti riippuu. Aina jos on jotain misséa tarvii kdyttdd, niin se on tosi
aktiivista, voi olla péivittdin tai kolme kertaa viikossa.”

Haastateltavat Pekka ja Jukka kertoivat kayttdvansda TVT:td opetuksessaan
pdivittdiin. Pekka koki TVT:n yhdenvertaisena vélineend muiden
oppimateriaalien kanssa ja Jukka puolestaan koki, ettd oppilaiden ruutuaikaa oli
tarve jopa vdlilld rajoittaa. Maijan ja Joonaksen TVT:n opetuskdyttdo oli
puolestaan hieman maltillisempaa. Vastauksissa nousee esille, ettd laitteita
kaytetddn silloin enemmaén, kun opetus oli suunniteltu niin, etté laitteita tarvittiin

opetuksessa.



66

Tieto- ja viestintdteknologian pedagoginen kdytto, eli se, miten ja mihin
tarkoituksiin teknologiaa opetuksessa hyodynnetddn, on useiden aiempien
tutkimusten mukaan keskeinen tieto- ja viestintdteknologian kdyton osa-alue,
jossa monet opettajat kokevat haasteita ja johon he kokevat tarvitsevansa lisda
koulutusta (Tanhua-Piiroinen ym. 2019; Hatlevik & Hatlevik 2018; Hietikko,
Ilves & Salo 2016, Muhonen ym. 2015; Sipild 2011). Haastattelemamme
luokanopettajat hyoddynsivdt opetuksessaan monia erilaisia sovelluksia ja

ohjelmistoja opetuksensa tukena, joka on hyvin ndhtdvissa Jukan pohdinnassa.

Jukka: “No oikeestaan ihan laidasta laitaan, ettd ihan Google classroomissa tehdddn
perustehtévat, kirjoittaminen Docsissa, esitelmien tekeminen ja sit kaikki noi Googlen
sovellukset. Aika paljon ollaan py®&ritetty tédssd sitten matikan tunnilla tai suomen kielen
tunneilla ja enkun tunneilla néita téllaseen drillaamiseen ja triviatietoon kuten kertolaskut,
yhteen- ja vihennyslaskuihin kéytetddn no itseasiassa nyky&én aika vahén endd Kahoottia,
ettd enemman nykyad Quizzletia ja sit ollaan kdytetty tota Bluecattia, Sepostakin 16ytyy
hyvid mitd mé kéytédn ja sit mé kédytd Lorugamesia ja muuta timmostd pelillistamistd, ettd
nditdhdn Ioytyy valtavasti. Wordwallia ollaan kéytetty myos paljon. Me hankittiin
matikkaan syksylle timmonen sidhkoéinen skillgrower-ohjelma, joka maksoi 5€/oppilas
kun kirja olis maksanut 25€/oppilas ja tdd sddstetty kustannus ni sit saatiin
sdhkoisetmateriaalit ympéristooppiin ja uskontoon.”

”Sit oppimisesta sen verran, et ei se silleen tapahdu et otetaan ne laitteet esiin, et jos on
hyvin suunniteltua se ni sillon se tukee oppimista. Itseasiassa hyva esimerkki on se et kyl
1}A)lojat kirjottaa aineita ihan tosi innoissaan, kirjotelmia ja tarinoita, et nyt ku on laitteet mil

e saa kirjoittaa ja muokata niin tulee todella pitkia teksteja ja he kirjottaa ihan innoissaan
et sitd ei tapahtunu ton kynin ja paperin kanssa noin paljoo”

Jukan pohdinta osoittaa, ettd hdanen TVT:n opetuskdyttt oli hyvin monipuolista
ja hadn tuntee monia erilaisia opetuksellisiin tarkoituksiin soveltuvia sovelluksia.
Jukka pohti vastauksessaan myos sdhkoisten materiaalien kustannuksia
suhteessa oppikirjoihin seki sitd, ettd oppilaiden oppiminen ei tapahdu niin, etta
otetaan TVT-laite esille, vaan laadukas opetus vaatii osakseen
suunnitelmallisuutta. Lisdksi Jukka kokemuksesta ilmeni, ettd etenkin pojat
kirjoittavat erilaisia tarinoita innokkaammin kuin perinteiselld kynad-paperi -
menetelmadlld. Pekka hyodynsi TVT:td puolestaan mm. tehtdvien antamiseen,
tiedonhankintaan ja viestintddn oppilaiden kanssa sekd myds elokuvien ja
blogien tekemiseen. Maijan oli puolestaan hankala 16ytdd sellaista oppiainetta,
missd han ei olisi TVT:td hyodyntanyt ja nostaa esille Googlen Classroom -

palvelun, joka oli kaikilla haastateltavilla kdytossa.
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Pekka: "No siis tehtdvien antoon, sitten tiedonhankintaan &, viestittimiseen myos
oppilaiden kesken mmm, tillaisena reppupostina my®s ja tan tyyppisiin asioihin. Sitten
myos joissakin tilanteissa esimerkiksi tdllaisten omien leffon tekemiseen siis tehdd4n esim.
vaikka kuvataan oma esitelmd ja sitd kautta esitetddn se, eli tidn tyyppisid juttuja ja tollasta
blogimeininkid”

Maija: ”Joo, tuota... tulee kéytettyd niin moneen.. Sitd miettii, ettd missd oppiaineissa sitd
ei miettisi ollenkaan. Niin en kylld keksi oppiainetta, missd en olis kdyttanyt ollenkaan.
Ettd joka oppiaineessa. Monet perustuu sitten aika paljon tihdn google-ymparistoon
linkitettyd, sinne classroomiin, mutta sielldkin on niin monitahoista se.”

My6s animaatioiden tekeminen, koodaus ja robotiikka nousivat esille

haastateltavin pohdinnoissa.

Jukka: ”Viime vuonna tehtiin muun muassa semmonen projekti, missd oppilaat
muovailivat muovailuvahasta hahmot ja oppilaat késikirjoittivat animaatiot, jotka tehtiin
sit Ipadeilla ja padeilld tehd&an sit noi kaikki opetusvideot yms.”

Maija: “Mé&& oon pitinyt semmoista tavallaan ohjelmoinnin valinnaisainetta, ettd sielld
ollaan sitten justiinsa kayty kaikkia erilaisia ohf'elmointikieliin perustuvia juttuja ja niihin
eri sovelluksia. Ja sit niitd robotiikkajuttuja, Ollaan niitd lego-ohjelmointipaketteja tehty.
Niin ja ollaan tehty pako-peleji ja kaikkea semmoista.”

Koska perusopetuksen opetussuunnitelma ohjaa Suomen kouluissa tapahtuvaa
opetusta ja kasvatusta, halusimme selvittdd, millaiseksi luokanopettajat kokivat

oman TVT-osaamisensa suhteessa nykyiseen opetussuunnitelmaan.

Jukka: “Joka osa-alueella vois olla parempi ja sillee ettd mut kylld osaaminen riittdd et
sanon ndin ihan reteesti et ne mitdd ihan ihmeellisyyksid oo, mitd sielld vaaditaan jos on
halua ja sité resilienssié eli joustokykyad”.

Jukka koki, ettd aina voi kaikessa kehittyd, mutta oma TVT-osaaminen suhteessa
opetussuunnitelmaan on kuitenkin riittdvad. Jukan vastauksessa nousee ilmi
tirked ndkokulma liittyen opetussuunnitelmaan, joka on se, ettd vaikka
opetussuunnitelma ohjaa opetusta jdd opettajalle kuitenkin paljon erilaisia
mahdollisuuksia toteuttaa opetusta haluamallaan tavalla., johon Jukka viittasi
opettajan resilienssilld eli joustokyvylld. Maija kokemuksissa puolestaan ilmeni
harmitusta siitd, ettd joku jattdd opettamatta oppilaille tarvittavia TVT-taitoja,
minkd seuraukset tulevat myshemmin eteen toiselle opettajalle, joka oppilaita

Opettaa.

Maija: “No itelld se on niin arjessa, ettei sitd varsinaisesti tarvi miettid, lahinna sitd miettii
silloin kun tuohtuu, kun joku jattdd sen velvollisuuden tayttamattd. Ettd tavallaan siing,
ehkd sillon tulee mietittyd, ettd se on niin eriarvoistavaa my0s seuraavalle opettajalle, ettd
jos se ei niinku ne oppilaan taidot kartu sddnnoéllisesti sieltd ykkosluokalta asti ja sitten
sulle pamahtaa vaikka vitosluokalle semmonen porukka, jolla ei oo mitddn taitoja sithen
liittyen. Niin sulla on aika tiukka niinku aikataulu saada kahdessa vuodessa saada ne
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sithen kuntoon, ettd ne voi pistdd yldkouluun muitten sekaan, ettd niilld ois sitten taas
pakka sekoitettu ja samat taidot."

Joonaksen vastauksesta kadvi ilmi, ettd hdn ei ota turhia paineita TVT-taitojen
opettamiseen oppilaille, vaan ettd tietyt taidot opitaan tiettyd vauhtia. Joonas
nosti esille tiettyja konkreettisia taitoja, joita oppilaiden tulisi harjoitella

alakoulun aikana.

Joonas: “Tietyt taidot opitaan tiettyd vauhtia, ettd en m&d koe mitddn painetta niitten
asioitten opettamiseen, mutta mulla on niin kuin tietyt asiat, mitkd mé&& haluan, ettd
OFIl)(ﬂaat osaa ja niitd periaatteessa sitten harjoitellaan se muutama vuosi, mitd tuolla
alakoulun puolella ollaan.mutta siis kaikki muu on ekstraa, jos sdd osaat tallentaa,
kirjoittaa, ottaa kuvan, tehdd videon ja animaation ja sitten etsid tietoa. Ja sitten néita
kaikkia yhdistda. Niin sitten siindpé ne onkin.”

Pekka puolestaan koki, ettd opetussuunnitelma ei varsinaisesti ohjaa TVT:n

kayttoon.

Pekka: “"No tuota. Nyt onki paha kysymys. O6 hmm. No. Tuota. Miten ton nyt oikeen
selittdis. No opsi ei ihan kauheesti ohjaa kayttdméadn mun mielestd. Opsi enemmankin tota
siind ollaan enemmankin tota, pyoritddn néissd tota ehkéd vdhdn vanhassa maailmassa, ettd
tota ite on joutunu hyvinkin paljon pohtimaan, ettdi miten tdn pystyis tota tdn
kirjamaailmaan tyontamaan sinne tota TVI- maailmaan.”

Pekan kokemus osoittaa sen, ettd vaikka nykyinen opetussuunnitelma ohjaakin
opettajia hyodyntdmaddn tieto- ja viestintdteknologiaa poikkileikkaavasti kaiken
opetuksen sekd oppilaiden oppimisen tukena, ei se kuitenkaan anna opettajille
varsinaisesti pedagogisia vinkkejd siihen, miten laitteita tulisi opetuksessa

hyodyntaa.

5.1.2 Onnistumisen kokemukset ruokkivat osaamista

Yksi merkittdavd tutkimuksemme aineistosta noussut luokanopettajien
mindpystyvyyden kokemusta madritteleva teema oli onnistumisen kokemukset.
Haastattelemamme luokanopettajat kokivat onnistumisen kokemuksia ennen
kaikkea siitd, kun he olivat saaneet oppilaat oppimaan jonkin uuden asian
liittyen tieto- ja viestintdteknologiaan, tai oppilaat olivat osoittaneet selke&d
kehittymistd uutta asiaa opetellessaan.

Banduran (2012) mukaan yksilon onnistumisen kokemukset ovat
merkittdvimpid yksilon mindpystyvyyden tunnetta kohentavia tekijoitd ja

myonteinen kokemus omasta mindpystyvyydestd ajaa yksilod kohti uusia
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onnistumisia ja saa yksilon ponnistelemaan enemmain kulloisenkin tavoitteen
saavuttamiseksi. Toisin sanoen onnistumiset ruokkivat uusia onnistumisen
kokemuksia. Tutkimuksemme kannalta merkittavaa oli luokanopettajien tunne
omasta mindpystyvyydestd, eli usko siitd, ettd he voivat omalla osaamisellaan ja
toiminnallaan tuottaa haluttuja muutoksia ja kehitysta oppilaiden oppimisessa.
(Bandura 2012; Heller ym. 2011; Miller ym. 2017).

Seuraavassa sitaatissa Jukka nosti esille oman onnistumisen kokemuksensa:

Jukka: “No eilen esimerkiksi kun vedettiin tota Lego-sarja Spikea ni ihan mahtavaa.

Oppilaat toisteli et jos tédd olis koko vuoden tdd kerho ni mi tulisin tdnne {a mé sanoin, et
md vedédn tdtd sitten koko vuoden enké vaan viittd kertaa. Et se oli kyl selkee
onnistumisen kokemus et ku péads kattelee niitten innokkuutta ja et kuinka viel rehtorikin
sattu just kédvelee luokan ohi ja sai siltd vield semmosta positiivista pee &drraa
allekirjoittaneen tydstd, mut sehdn on just se oppilaiden oppilmisen ilo”

Jukka toi pohdinnassaan esille vetamansad koodauskerhon, josta oppilaat olivat
ilmeisen innoissaan ja kuinka oppilaiden innostus tarttui myos Jukkaan itseensa.
Jukka nosti vastauksessaan esille myods koulun rehtorin, jolta Jukka sai
positiivista palautetta tyostddn. Kannustavan ja positiivisen palautteen
merkitystd ei voi liiaksi korostaa, mikd nousee esille myos
mindpystyvyysteoriassa. Banduran (2012) mukaan toisen henkilén antama
palaute siitd, ettd meilld on kyky hallita joitakin asioita, auttaa ponnistelemaan
jatkossakin enemmédn onnistumisen saavuttamiseksi ja pitdmddn ylld
onnistumisen kokemusta kohdatessa mahdollisia tulevia epdonnistumisia.
Pekka pohti puolestaan onnistumisen kokemustaan liittyen vuoden 2020
koronapandemian aiheuttamaan etdopetusjaksoon. Pekka koki, ettd opetus
onnistui hyvin etdndkin ja osa oppilaista pystyi keskittymddn opetukseen jopa
paremmin oman kodin rauhassa ilman koululuokan mukana tuomia
hairitekijoita.
Pekka: “No kohokohtia oli esimerkiks se kun tota mentiin etiopetukseen. Siind kuinka
hyvin sitten saatiin se koko homma pytrimédn oppilaiden kanssa ja kuinka hyvin siind
sitten mun mielestd péddstiin jopa, ei pudottu milldén tavalla téllasesta niinku pedagogisista
jutuista pois, vaan saatiin asiat kdyntiin ja saatiin jopa joidenkin oppilaiden kohdalta
huomattiin ettd tdd etdopetuksen ja sen TVT-laitteen kdyttdminen auttaa heiddn

keskittymistddn ja tekemistddn paljon enemmin et he pysty omassa huoneessaan
keskittyméan paremmin, eli sielld oli télldsia juttuja, mitkd mun mielestd oli makeita.”
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Maija koki onnistumisen tunnetta siitd, ettd oppilaat olivat oppineet TVT-taitoja
hdnen opetuksessaan sekd ennen kaikkea siitd, kun hdn huomasi oppilaan

innostuvan jostakin uudesta asiasta.

Maija: “Mmmm... no jotenkin mé#d aattelen, ettd ehkd semmoinen niinku tavallaan
suurin... toki hienoa, ettd ne perustaidot on opittu ja voi turvallisin mielin laittaa eteenpé&in
niinku jatkamaan ne oppilaat, ettd niilld on niinku semmoiset riittavit taidot, ettd kylla
pédrjdd, mut sitte jos joku sanoo tavallaan, ettd on innostunut, ettd haluais tehd sitten
aikuisena toitd sen parissa sen takia mitd on opettanu, niin sitten se tuntuu jotenkin
hyviéltd, ettd joku voi niinku innostua ja ndhd siind niinku sen konkreettisen hyédyn niinku
tulevaisuudessa.”

Myos Joonas koki onnistumisen tunnetta oppilaiden TVT-taitojen kehittymisestd
sekd siitd, ettd oppilaat uskalsivat ldhted kokeilemaan uusia asioita ja

uppoutuivat tekemddn annettuja tehtdvia.

Joonas: “Ehka ne onnistumiset on semmosia, ettd huomaa, et ne taidot sujuvoituu. Ei tarvi
endd ohjata niin paljotai huomaa, ettd on onnistunu opettamaan sen asian niin hyvin, etta
sun ei seuraavalla tunnilla tarvi endd.”

Joonas: “Niilld on semmoinen asenne niilld oppilailla, olipa mikad tahansa ohjelmisto tai
muu, niin kaytto, ettd ne uskaltaa kokeilla ja tutkia sitd, miten tima toimii. Ja sitten sitd
mukaa auttaa niitd. Niin ne onnistumisen kokemukset on ehkid semmoisia, ettd huomaa
ettd kaikki tekee, kaikki kokeilee. Ja se ettd saa ne oppilaat semmoiseen tilaan, ettd vaikkei
kyseessd oo peli, niin ne on niinku ajautunu sithen tekemiseen, ne on sisilld siind
tekemisessi.”

5.1.3 Halu kehittii omaa osaamistaan

Kolmas aineistosta noussut luokanopettajien mindpystyvyyttd maarittava teema
oli halu kehittdd omaa osaamistaan. Haastateltavien vastauksissa oman
osaamisen kehittaminen rakentuu kolmesta eri osatekijdstd, jotka ovat
itseopiskelu, kollegiaalinen tuki sekd erilaiset opettajille tarjolla TVT-
koulutukset. Aiempien tutkimusten mukaan opettajille tarjolla olevaa TVT:n lisa-
tai jatkokoulutusta on tarjolla, mutta niiden sisdllollinen anti on keskittynyt
padsdantoisesti TVT:n teknisten taitojen harjoitteluun pedagogisen sisdllon
jdddessd vahemmille huomiolle (Tanhua-Piiroinen 2019, 47-48; Hietikko ym.
2016, 16-17). Jukan kokemus erilaisista TVT-koulutuksista oli kuitenkin erilainen

aiempiin aiheesta tehtyihin tutkimuksiin ndhden.

Jukka: “"Ma oon kysynyt viime lukuvuonna kahta koulutusta et md haluun menné néihin
ja toinen niistd kesti koko lukuvuoden, joka oli timmonen pelillistimiskoulutus Game-it
now ja kaikkeen sanotaan et mee vaan, ettd tota resurssia 10ytyy, ettd erittdin hyvin padsee
jos haluaa”.
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Jukka: “Toissa vuonna ku oli timmonen steam-opettaja (Science, technology, engineering,
math & art) kuntatasoinen. Sielld oli ihan loistavia muutamii koulutuksia. Oli semmonen
iso tila, missa oli kaikkii erilaisia robotteja jne. ja sielld jarjestetddn koulutuksia opettajille
ja md pddsin sinne vierailemaan ja sielld oli timmonen maker’s spaceman, joka oli
melkoinen guru, jolta 18yty varmaan kymmenen erilaista ideaa, joita voi tehdd ja oon
toteuttanut niistd jo monet, mutta sielld oli siisti juttu se, et pdds testaamaan ndit kaikkii
juttuja, ettd ei lahetd hankkii koululle juttuja, et tdds vois tomii, vaan testaan et tdad toimii,
et timmosid méd haluun, et ne tulee kans sit kadyttoon. Et se oli kyl nerokkaasti mietitty. On
sitte tietysti vélilld tullu eteen vanhaa tuttua, mutta kyll4 sieltd aina 16ytyy jotain uutta”.

Jukan vastauksessa nousi esille, ettd erilaisia TVT-koulutuksia on tarjolla ja niihin
pddsee, jos on itselld halua niihin menna. Jukka kertoi kdyneensa useammassakin
TVT-koulutuksessa ja niiden sisdllollinen anti oli perustunut paljolti opettajien
pedagogisen osaamisen kehittamiselle. Jukka koki tadrkedksi pé&dstd ensin
konkreettisesti kokeilemaan uusia asioita ja erilaisia vélineitd ennen kuin uusia
laitteita hankitaan koulun varastoon polyttymé&dn. Jukan pohdinnoista nousi
esille hdnen oma halunsa menni erilaisiin koulutuksiin ja kehittdd omaa TVT-
osaamistaan eteenpdin.

My6s Maija oli kdynyt TVT-koulutuksissa, mutta hdnen kokemuksensa oli
kuitenkin se, ettd uusien TVT-taitojen oppiminen tapahtuu enemman itsendisesti
oppimalla. Lisdksi Maija nosti pohdinnassaan esille koulutusten ajankohdan,
joka oli Maijan kokemuksen perusteella tydajan jdlkeen ja omalla ajalla, mika
johtaa siihen, ettei tyopdivin jalkeen endd jaksa ldhted kouluttautumaan. Maijalle

oli kokemus siitd, ettei kouluttautumiselle anneta juurikaan arvoa.

Maija: “Joku koulutus on joskus ollut niin kuin pelkdstddn tavallaan semmoista, miten sita
(TVT) omaan tyohon pystyy hyodyntdmdin ja sitten jos on semmoinen isompi koulutus,
niin sehén on hyvin semmoinen ylimalkainen ja siind on sitten vdhemmaén. Mut kyll4 se
on pédosin silti sitd ite opittua ja hyviksi havaittua touhua. Yleensd ndd koulutukset, jos
sdd meet jotakin kouluttautumaan, niin ne on sun omalla ajalla, ettd siitd ei mielelladn
makseta, ettd sdd kouluttaudut tai sitd ei ehkd arvosteta niinkdan. Ja sitten yrittanyt sitd
tuoda vahin ilmi, ettei kukaan oikeasti jaksa sen tyopdivén jalkeen jaksa ldhted ite."

Joonas oli Maijan kanssa samoilla linjoilla siitd, ettd uusien asioiden oppiminen
tapahtuu padsaantoisesti itsendisesti oppimalla ja etsimélld vinkkejd internetista.
Joonas nostikin esille my6s kollegiaalisen tuen merkityksen uusien asioiden

omaksumisessa.

Joonas: ”Joo ehkd semmoista itse opiskelua se enemmain on, en mdd ainakaan néin yhtakkia
koe, ettd niitd taitoja olisi kukaan opettanut tai oisin koskaan semmoisessa koulutuksessa
ollut, joka olis oikeasti antanut jotakin vaan enemmain ehkd semmoista, ettd on kuullut
kollegoilta tai eri foorumeilta joistakin hyvistd ohjelmistoista tai muusta, jota kannattaa

kayttad ja kokeilla ja sitten ite on hakeutunut sen pariin Jja opiskellutitsendisesti sitten, enka
koe, ettd olisin koulutuksen kautta saanut niitd taitoja.”
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Pekka koki niin ikddn kollegiaalisen tuen merkitykselliseksi oman osaamisen
kehittdmisessd ja nosti esille innokkaat tutor-opettajat, joilta saa tukea ja uusia
vinkkejd opetukseen. Pekka kertoi lisdksi saaneensa toisinaan tukea myos

oppilailta TVT:n kayttoon.

Pekka: “Joo no tota kollegiaalista tukea tulee kylld todella paljon et tutor-opettajilta tulee
tukea et sieltd saadaan kylld tukea ihan oikeesti ja he jopa ehdottavat et tds ois tillasia
juttuja et ndit kannattais kattoa ja tota sitten ihan yhteisollisesti kaikilta ja joskus jopa
oppilailtakin et sitd tukea tulee kylla.”

My6s Jukka koki saaneensa kollegiaalista tukea tarvittaessa, minké lisdksi han
nosti esille itsendisen opiskelun ja verkostoitumisen muiden opettajien kanssa

erilaisilla TVT-aiheisilla foorumeilla.

Jukka: “Yleensd mi katson itse netistd, et netistd 16ytyy aika hyvin, Youtubesta tai

Googlesta. Jos ei 16ydy ni tolla rehtorilla on kyll4 tai siis tuntee hyvin tai sit mun kolleega

joka auttelee, mut esimerkiks Facebook-ryhmét on hyvii ndit ICT-opetuksessa jne. et ku

kysyy jotain ni saa kymmenen hyvéa vastausta et tdd verkostoituminen on niin helppo

nykydan”.
Lahtokohtaisesti kaikki haastateltavista kokivat oman osaamisensa varsin
hyvéksi. Haasteltavat hyodynsivit erilaisia TVT-laitteita opetuksen tukena
useamman kerran viikossa kadyttden useita erilaisia sovelluksia ja ohjelmistoja.
Haastateltavien kokemuksissa nousi esille laitteiden teknisen osaamisen lisdksi
myos se, miten erilaisia laitteita ja ohjelmistoja voidaan hyodyntada pedagogisesti
mielekkddlld tavalla, mikd on yksi keskeisimmistd opettajien TVT-osaamista
maédrittelevistd tekijoistd. Tamd on myOs se osa-alue, mihin aiempien
tutkimusten mukaan opettajat kokivat kaipaavansa lisdd koulutusta (Hatlevik &
Hatlevik 2018; Muhonen ym. 2015; Sipila 2011).

Oman TVT-osaamisen kehittiminen tapahtui haastateltavien kokemusten
mukaan pddsdantoisesti itseopiskeluna tai kollegiaalisen tuen avulla. Osaltaan
osaamista kehitettiin myos erilaisissa TVT-koulutuksissa, joskin kokemukset
niiden hyodyllisyydestd ja saatavuudesta vaihtelivat haastateltavien
keskuudessa, mikd ndkyy my6s aiemmissa opettajien TVT-osaamisen

kehittamiseen liittyvissd tutkimuksissa (Tanhua-Piiroinen ym. 2019; Hietikko

ym. 2016).
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Haastateltavien kokemukset osoittivat, ettd tieto- ja viestintdteknologian
aktiivinen ja monipuolinen hyddyntdminen opetuksen tukena edesauttoi
erilaisten onnistumisten kokemusten syntymistd. T&lld on Banduran (1997)
mukaan edesauttava vaikutus yksilon myonteisen mindpystyvyyden
kokemuksen rakentumisessa. Luottamus omaa osaamista kohtaan on aiempien
tutkimusten mukaan yksi keskeisimmistd tekijoistd siind, kuinka aktiivisesti
opettajat TVT:td opetuksessaan hyodyntaviat. Taman lisdksi myonteinen
kokemus omasta mindpystyvyydestd vaikuttaa paljolti siihen, kuinka paljon
yksilot ovat valmiita ponnistelemaan kulloisenkin tavoitteen saavuttamiseksi.
(Muhonen ym. 2015; Bandura 1997; Bandura 2006.) Tam&d puolestaan oli
nahtédvissd haastateltavien kokemuksissa esimerkiksi haluna kehittdd omaa TVT-

osaamistaan.

5.2 Luokanopettajien mindpystyvyyden kokemuksia tieto- ja
viestintiteknologiaa edistdvistd ja haastavista tekijoistd
opetuksessa

Seuraavaksi siirryimme toisen tutkimuskysymyksemme kautta selvittamaan
sitd, millaisia mindpystyvyyden kokemuksia luokanopettajilla on tieto- ja
viestintdateknologian opetuskaytostd. Luokanopettajien kokemuksista nousseet
merkitykset muodostivat kolme TVT:n kdyttod edesauttavaa teemaa, jotka ovat
koulun TVT-kulttuuri, laitteiden saatavuus ja mddrd sekd oma innokkuus.
Haastateltavien mindpystyvyyden kokemukset TVT:n kdyttod haastavista
tekijoistd muodostivat puolestaan esiin nousseiden merkitysten mukaan kolme
teemaa, jotka ovat teknologian nopea kehittyminen, tilojen puute ja suuret ryhmikoot

sekd erilaiset tekniset ongelmat.

521 TVT:n kdyttod edesauttavat tekijat

Koulussa vallitseva myonteinen TVT-kulttuuri ndyttdisi tutkimuksemme
perusteella olevan yksi keskeinen tekijd, joka omalta osaltaan innostaa
luokanopettajia hyddyntdamdan TVT:td osana opetusta. Koulun esimiehen

myonteinen suhtautuminen teknologian opetuskayttod kohtaan sekd opettajien
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vidlinen kollegiaalinen yhteistyd ja avunanto on myos aiempien tutkimusten
mukaan yhteydessd opettajien kokemukseen omasta mindpystyvyydestd
(Hatlevik & Hatlevik 2018, 7). Seuraavassa Jukka ja Pekka kuvailevat
kokemuksiaan oman koulunsa rehtorin suhtautumisesta tieto- ja

viestintdteknologiaan.

Jukka: “Rehtori suhtautuu erittdin positiivisesti ja se johtuu siitd, ettd hdn on kuntatasosen
digitiimin vetdjd. Se on ollut vetdmassd Google-maailman aloittamista tossa viereisessd
kaupungissa ja on itsekin taimmonen, tykkdd TVT:std ja timmonen innovatiivinen ja
innokas, eli on tosi positiivinen suhtautuminen ja siks varmaan niihin koulutuksiinkin
pddsee tosi herkasti, ettd on erittdin “kartalla” asioista”.

Pekka: ”“Rehtori on timmoinen hyvin TVT-myoétimielinen ja sanotaan semmonen
innovatiivinen my®ds ja kannustaa myos tota henkilokuntaa niin kun tdhdn TVT-osaamisen
kehittdimiseen ja samoin TVT:n niin ku jokapdivdiseen kayttoon mm. oppilaiden
arvioinnissa esim. portfolio tyyppisesti”.

Sekd Jukka ettd Pekka kokivat koulunsa rehtorin hyvin myotdamieliseksi ja
innovatiiviseksi TVT:n opetuskdyttoda kohtaan, milld oli Jukan mukaan
myonteistd vaikutusta my0s erilaisiin koulutuksiin pddsyyn. Pekka koki, ettd
rehtori kannustaa opettajia kehittdm&ddn omaa osaamista ja hyddyntdmaan
TVT:td jokapdivdisessd opetuksessa. Hatlevikin ja Arnsethin (2012) mukaan
myonteisesti tieto- ja viestintdteknologiaan suhtautuvilla koulun johtajilla on
myonteistd vaikutusta myos opettajien suhtautumiseen TVT:n opetuskdyttod
kohtaan. Taméan lisdksi ne opettajat, jotka suhtautuivat myonteisesti TVT:n
opetuskdyttoon hyddynsivat teknologiaa enemmaén opetuksessaan ja uskoivat
teknologian edesauttavan oppilaiden oppimista. (Hatlevik & Arnseth 2012, 65-
66.)

Suomen eri kunnissa ja kouluissa on kdytettdvissd erilainen maara TVT-
laitteita oppilasta kohden. Jotta kaikille oppilaille voidaan taata tasa-arvoinen
mahdollisuus olla mukana digitalisaatiossa ja harjaannuttaa omia TVT-taitoja,
tulisi laitteita olla saatavilla riittdvésti oppilaiden kayttoon niin, ettd taitojen
harjoittelu on ylipdataan mahdollista. (Hietikko ym. 2016, 42.) Tutkimuksemme
osoittaa sen, ettd mitd enemmdn laitteita on kdytettdvissd ja saavutettavissa
oppilaiden kdyttoon, sitd aktiivisemmin laitteita myds opetuksessa

hyddynnetaan.
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Jukka: “Kaikilla on oma henkilékohtainen Chromebook ja mulla on sellanen kutina et niit
on tuolla opettajanhuoneessa kopissa vield 35kpl Chromebookkeja, joille ei oo kiyttod, et
ne on tuliterid ja korkkaamatta, kun meilléd on jo kaikilla oppilailla omat laitteet. Eka-toka-
luokkalaisilla on noi Ipadit, koska tdlld on ollut niité tollaset parisataa kpl. Et kyl kaikilla
on oma laite. Ja sit meilld on yks Ipad-salkku, jota voi sitte kolmoset ja siitd ylospdin lainata,
kun tehd&én videoita ja kaikkee timmostd luovaa tyoskentelya eli erittdin hyva tilanne”.

Pekka: ”Kaikille on oma laite ni ei tarvita mitddn varauskirjoja tai timmosid, eli on jopa

tallaista yltakylldisyyttd siind”
Jukan ja Pekan koulussa jokaiselle oppilaalla oli oma henkilokohtainen laite ja
kuten aiemmin heiddn vastauksissaan nousi esiin, hyddynsivdt he laitteita
opetuksessa pdivittdin. Jukka kertoi liséksi, ettd Chromebookeja on varastossa
kayttamattomind useampi kappale, mika kertoo koulun hyvaésta laiteresurssista.
Samaan viittasi myos Pekka sanalla “yltakylldisyys”. Maijan ja Joonaksen
koulussa laitteita on 50-60kpl oppilaiden kayttod varten ja laitteet varataan
sahkoiselld kalenterilla. Maijan ja Joonaksen TVT:n hyodyntdminen opetuksessa

puolestaan vaihteli pdivittdisestd kdytostda muutamaan tuntiin viikossa.

Maija: "No meilld on aika silleen hyvé tilanne niinku resurssien suhteen, ettd on viime
vuosina saatu laitteita hyvin, meilld on semmoinen 25+ padid ja ompi 25 chromebookia ja
semmosta, ettd ainakin on ne ldhtokohdat. Meilld on niin kuin varauslistat parin viikon
ajalta {a sitten pystyy sopimaan aika hyvin, ettd tarviksdd ndin monta valttamatta. Ettd ne
on kylld jatkuvassa kéytossd, eikd tuu silleen mun mielestd ongelmia. Ja se on osa my6s
ennakointia, ettd sdd suunnittelet tyotd, etkd yhtiakkid saa padhan, ettd pitdisko ottaa ens
tunnilla, niin ei niitd valttaméttd oo misti ottaa sillon”

Maija koki puolestaan koulunsa laitemddrdn hyvidksi ja varausjdrjestelmdn
toimivaksi, minka lisdksi hdn korosti lisdksi opetuksen suunnittelun merkitystd,

jotta laitteita olisi varmasti kédytettavissa silloin, kun niita opetuksessa tarvitaan.

522 TVT:n kdyttod haastavat tekijit

Tutkimuksemme osoittaa, ettd vaikka haastateltavat kokivat oman TVT-
osaamisensa varsin hyviksi, kehittyvit laitteet ja ohjelmistot kuitenkin jatkuvasti
eteenpdin, jolloin haasteeksi nousee samalla oman osaamisen kehittdminen.

Pekka pohti asiaa seuraavalla tavalla:

Pekka: “Kylld mé koen, ettd mulla ihan hyva osaaminen on, mutta tdd tekniikka kehittyy
vaan niin kovaa vauhtia eteenpdin et ei taho oikeen pysyd perdssd”. Tdd on ehkd se
kaikkein isoin et mennéddn niin jumalatonta vauhtii eteenpdin ja tulee niin paljon uusia
sovelluksia ja uusia juttuja et niit ei yksinkertaisesti kerkee ottamaan haltuun. Uskon kyll
etten oo todellakaan ainut ja vaikka itelld on vankka kiinnostus ja halu oppia niitd juttuja,
mut ei aika riitd”
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Pekan vastauksessa nousi esille se, ettd vaikka hidn koki oman TVT-osaamisensa
verrattain hyvéksi ja halunsa oppia uutta oli suuri, kehittyy teknologia kuitenkin
kovaa vauhtia eteenpdin, mikd aiheuttaa tunteen, ettd kehityksessa on hankala
pysyd matkassa mukana, kun aika ei vain yksinkertaisesti riitd. Lisdsi Pekka
pohti, ettei ole todenndkoisesti ainut opettaja, joka kokee asian ndin.
Aineistomme osoitti, ettei Pekka ollut yksin kokemustensa kanssa, mikad nakyi

esimerkiksi Maijan kokemuksissa.

Maija: ”No jotenkin nékisin, ettd kun kaikkihan uudistuu hirved nopeasti, niin tavallaan
kun késittdd sen, niin huomaa kuinka osittain my®s jéljessd ite on siind.”

Teknologian nopea kehittyminen vaatisi myds sdannollistd koulutusta, mutta
opettajat voivat olla hyvinkin eriarvoisessa asemassa timdn suhteen. Aiemmin
Jukka kuvasi helppoutta pddstd koulutuksiin, mutta Maijan kokemuksen

mukaan tilanne voi olla hyvin erilainen.

Maija: ”Oikeasti hyodyllisiltd vaikuttavat tvt-koulutukset tahtoo olla aina maksullisia ja
niihin ei sitte saa kovin helposti meillé palkallista vapaata tai muuten ei korvata...ettd kylld
taimmosessd kunnassa, missé talous on vidhi kuralla niin sitd helposti tippuu sitte kelkasta.
Ettd se kouluttautuminen pitéis sitte hoitaa vapaa-ajalla tai opetella ite.”

Maijan kokemus osoitti, ettei TVT:td valttamatta ndhda kaikkialla kuitenkaan
niin tdrkednd asiana, ettd opettajia kannattaisi kouluttaa sen ajantasaiseen
osaamiseen. Opettajien kdytannossd odotetaan kdyttavan vapaa-aikaansa ja omia
resurssejaan kehityksessd mukana pysymiseen, vaikka mediassa on paljon ollut
muutenkin esilld opettajien jaksaminen ja suurentuneet tyckuormat (Liiten 2021;
Korkeakivi 2018; Valkama 2019). Taustalla on, kuten Maijankin kokemuksesta
nousi esille, kuntien heikot taloustilanteet, mutta eroja ndidenkin valilld on.
Tamd voi lisdtd paitsi oppilaiden, my0s opettajien eriarvoisuutta
opetussuunnitelman ndkokulmasta tarkasteltuna. Joonaksen kokemus saman
aihepiirin ympdrilla kuvasti myos sitd, ettd heikon taloudellisen tilanteen
johdosta opettajien vapaa-ajalle sijoittuva ja palkattomana tapahtuva koulutus
voivat heikentdd motivaatiota kayttad TVT:td opetuksessa, vaikka sindnsa asiasta

ollaan kiinnostuneita ja sitd pidetddn tarkedna.

Joonas: “Ja sitten sekin olis niin kuin omalla vastuulla ja harteilla, ettd toisaalta ei oo niin
paljon motivaatiotakaan, ettd alkais omalla ajalla tekeméén tai kdyttdan aikaa sithen.”
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Aineistosta nousi myds haastateltavien kantama huoli siitd, ettd teknologian
nopea kehittyminen vaikeuttaa TVT:n omaksumista opetuskdyttoon erityisesti

niilld opettajilla, jotka eivét sitd muutenkaan juuri kayta.

Maija: ”Sitten niinku etdopetuksen aikana huomasi, ettd osa opettajista oli tosi hukassa
niitten laitteiden kdyton kanssa ja niinku yhtékkid olis pitdnyt omaksua tosi paljon uutta
ja tosi nopeasti, jotta sitd opetusta ylipdadtdan pysty toteuttaan. Ettd kylld ne oli tosi
helpottuneita sitte, ku palattiin takas lahiopetukseen ja varmaan se TVT on taas joutunu
ainaki osalla ihan romuko%paan taas, Vaik{Za esimies onki korostanu sitd, ettd pitdd olla
jatkossa paremmat valmiudet vastaavan varalta. Mutta kylld meilld toisaalta yhesta
kokeneesta opettajasta tuli etdopetuksen aikana ihan YouTube-sensaatio ja se sai tosi
paljon uutta virtaa tyohonsa loppu-uralle TVT:n myo6ta.

Maijan kokemus osoitti, ettd osalle opettajista TVT:n opetuskdytto ei selkedsti
kumpua heistd itsestddn, vaan sithen on ajauduttu ikdan kuin pakon sanelemana
etdopetusjakson myotd tai sen jdlkeen yldpuolelta tulleen kehotuksen kautta
yllapitaa ja kehittada TVT-taitoja. Ylla mainittuja tekijoita voidaan pitda ulkoisen
motivaation ldhteind, jotka Longan (2015) mukaan vaativat jonkinlaista
suostuttelua yksiloitd kohtaan, eli heiddn toimintaansa ohjaa esimerkiksi jokin
vaatimus, tdssd tapauksessa olosuhteiden pakko ja myShemmin esimiehen
kehotus. Tamd voi kuitenkin olla haitallista yksilon sisdisen motivaation
kehittymisen kannalta. Toisaalta Maijan kokemuksessa kuvatun kokeneemman
opettajan kohdalta voidaan todeta, ettd olosuhteiden pakosta johtunut TVT-
taitojen kehittdiminen oli ollut positiivinen asia. Tdtd voidaan pitdd esimerkkind
Longan (2015) kuvaamasta tilanteesta, jossa ulkoinen motivaatio on kddntynyt
sisdiseksi motivaatioksi; ensin ulkoapdin tullut vaatimus on pakottanut
kayttamaan TVT:td opetustydssd, mutta se on lopulta johtanut innostumiseen
sitd kohtaan, ja sen myotd kokenutkin opettaja on saanut uutta virtaa tyohonsa.
Toinen aineistosta esiin noussut TVT:n hyodyntamistd haittaava tekija oli
tilojen puute ja ryhméakoot. Vaikka erilaisia TVT-laitteita on saatavilla oppilaiden
kayttoon, ovat tilat niiden kdyttoon kouluissa usein rajallisia. Esimerkiksi
erilaiset videoiden tai animaatioiden tekemiset tarvitsevat sellaisen tilan, jota
koulun muu eldma ei héiritse. Luokanopettajan kokemuksissa nousi esille my6s
suuret ryhmikoot, jotka omalta osaltaan haittasivat TVI:n hyddyntamista

opetuksessa. Jukka pohti tilojen puutetta seuraavasti.
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Jukka: “Ehkd miké tulee eniten mieleen ja &drsyttdéd eniten on toi et meilld on aika hyvéa
tilanne laitteiden suhteen, mut sit ku halutaan tehd jotain projektia, vaik tommosta luovaa
videota esimerkiks, ni ei oo tiloja, missd niit tehdddn et ei pystytd kuvaa et se kuvan laatu
on ihan hirved ja ihan hirvee héiI]y.Meil on tos vieressd toi ruokala ja tdil ei oo oikeen mitddn
tommosia eriyttdvid tiloja missd oppilaat vois tehdd vaikka uutiskatsauksen tai mita
tahansa et noi tilat rajoittaa, mikd on enemman niinku, mut kyl toi TVT:hen liittyy tai
niiden kdyttimiseen, et mistd sais tiloja, missd niitd voi kédyttdd ja hyodyntdd et se
potentiaali jad kayttamatts.”

Samansuuntaisia kokemuksia tilojen puutteesta oli myos Joonaksella. Joonas

nosti esille niin ikddn suuren ryhméakoon aiheuttamat haasteet.

Joonas: “Ja sitte just se, ettd ois hauska kaikkia green screenejd ja muita kayttdd, mutta ei

meilld oo mitdédn tilaa mihin laittaa, kun meilld on niin paljon oppilaita, ettd kaikki tilat on

tdynnad. Niin sitten kun on isot ryhmdt, niin sillon pitdd aina pystyd poissulkemaan ja

sivuuttamaan joitakin asioita, mitd ei kdyda niin paljon kuin pienen ryhmén kanssa. Niin

ehké ne on sitten osittain néit4 taitoja. Ettd ne perustaidot pyrkii opettamaan, mutta ei ehka

ﬁysty samalla tavalla isolla ryhmalld, ainakaan samalla tavalla semmoista syvempadd
dyttod opettamaan. Ja sen takia ei tule sitte kiytettyd.”

Joonas koki Jukan tavoin, ettd kaikki koulun tilat olivat pdivittdin kadytossd, eikd
niin sanottua eriyttavéaa tilaa 16ytynyt, missd oppilaat olisivat voineet rauhassa
tyoskennelld. Joonaksen kokemuksessa nousi esille myos se, ettd suurempien
oppilasryhmien kanssa tyoskennellessa TVT-taitojen opettaminen jdi usein
perustaitojen opettamiseen, tai TVT:td ei opetuksessa hyodynnetty niin usein
kuin pienempien ryhmien kanssa.

Kouluilla oli usein tarjolla oppitunneille koulunkdynninohjaajaresurssi, jota

Maija ja Joonas pohtivat lopuksi vield seuraavasti.

Maija: “Mutta joo meilld on ohjaajaresurssi jaettu niinku tietyille tunneille, mutta siindkin
sen ohjaa/ian pitédd olla semmoinen, ettd se ei levitd sitd paniikkia, ettd ”Voi kamala nyt en
kylla tiid”, ettd se ei kylld auta yhtddn mitdén siind... Madd oon kokenut myos senkin, etté
vaikka oliskin ollut ohjaaja mukana, niin se on ite niin hukassa niitten laitteiden kanssa.”

Joonas: “Ohjaaja saattaa tulla laitteen kanssa, ettd "MITAHAN MAA TEEN TAN
LAITTEEN KANSSA?!?”ihan niinku se ohjaaja ei nikis, ettd m&dd autan tdssd juuri
oppilasta.”

Maijan ja Joonaksen kokemukset tarjolla olevasta ohjaajaresurssista olivat melko
negatiivisia. Ohjaajan tarkoitus on tukea oppilaiden tyoskentelyd ja oppimista
sekd antaa samalla lisdkdsid opettajalla. Maijan ja Joonaksen kokemuksiin
viitaten erilaisia TVT-koulutuksia tulisi antaa opettajien ja esimiesten lisdksi
myo6s koulun muulle henkilokunnalle, jotta my6s avustavasta henkilostostd

voitaisiin saada enemmaén apua oppilaiden tyoskentelyyn myos TVT:n parissa.
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Kolmas haastatteluaineistosta muodostunut TVT:n kdyttod haastava teema
oli erilaiset tekniset ongelmat. Aineistosta nousseita teknisid ongelmia olivat
verkko-ongelmat, laiteongelmat sekd muut tekniset haasteet. Maija pohti
kokemuksessaan langattoman verkon ongelmia, jota Maijan kokemuksen
mukaan tapahtui melko usein. Verkon toimimattomuus saattoi johtaa Maijan
kokemuksen mukaan tietynlaiseen levottomuuteen oppilaiden keskuudessa.
Lisdksi Maija kokemuksissa nousi toisinaan haasteeksi Chromebookiin

asennettavat ohjelmistot.

Maija: ”Aika usein saattaa tipahtaa tuosta langattomasta verkosta laite ulos ja se niinku
kenelld tahansa vdhén pilaa sen tunnelman ja se vaikuttaa sit siihen, et pakka saattaa
mennd vdhdn sekaisin. Sit on nditd ongelmia jossakin laitteessa, ettd ei vaikka saa
chromebookiin asennettua tietty&d ohjelmistoa.”

Myos Joonas koki verkko-ongelmien haittaavan TVT:n kdyttod opetuksessa.
Lisdksi Joonas kokemuksista nousi esiin, ettd esimerkiksi lamppujen vaihto on

hyodyllisempéa tehdd itse kuin odotella huoltomiestd paikalle.

Joonas: ”Liikunnassa tai muissa aineissa, missa saattais olla pihalla laitteenkéayttod ja tulee
yhteﬁsvirhe, niin on semmoisia oppilaita, joilla iskee samantien paniikki ettd “mita
tapahtuu nyt?”

”Maéki oon aina vaihtanu kaikkiin tykkeihin lamppuja ja semmoisia, vaikkei ne oo mun
hommia, mutta helpottaa arkea kummasti. Kuin ettd oottelis kaks viikkoa
kiinteistohuoltoa, ettd joku tulee vaihtamaan sen.”

Jukka puolestaan koki, ettd koulun laitem&ddrdn kasvattamisen sijaan tulisi
kiinnittdd enemmaé&n huomiota laitteiden tehokkuuteen ja kestdvyyteen. Jukan
kokemuksissa nousi myos esille, ettd laitteet eivit olleet kestdneet oppilaiden
kdaytossd toivottua aikaa ja laitteet oli jouduttu ldhettdimddn Puolaan asti

huoltoon, mika ei ollut kovinkaan ekologista.

Jukka: "Ei pitdis hankkia vain lisd4 laitteita, vaan ehké niinku parempia ja kestdvampia
laitteita.--Viime vuonna ldhti, niitd oli meijan vuosiluokalle 70 niin kyl must tuntuu et ne
on kdyny leasinghuollossa niistd siis noin vuoden aikana tuolla Puolassa lentokoneella
ekologisesti niin ehkd kymmenkunta, et siitd ku laskee prosenttimédran ni ei oo kovin
ekologista, et vois nyt ehké jatkossa keskittyy, kun laitem&édrd on saatu kuntoon, ettd
hankitaan vdhin tehokkaampia rautoja ja sitte iestévempii ni olis myos kaikkien etu.”

Haastateltavien kokemukset osoittivat, ettd koulun myonteiselld TVT-
kulttuurilla sekd laitteiden saatavuudella ja maédrdllda suhteutettuna koulun

oppilasmddrdan oli myonteistd vaikutusta siihen, kuinka innokkaasti opettajat
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TVT:tad opetuksessaan hyddyntdavat. Myos aiemmat tutkimukset osoittavat, etta
etenkin koulujen rehtorit ovat keskeisessd asemassa siind, millainen TVT-
kulttuuri koulussa vallitsee ja sitd kautta edelleen siihen, millaiset laiteresurssit
koulussa on (Hatlevik & Arnseth 2012).

Teknologian nopea kehittyminen koettiin puolestaan TVTmn kayttod
haastavana tekijdand, mikd puolestaan ilmeni haastateltavien kokemuksissa niin,
ettd vaikka halu kehittdd omaa osaamistaan ja oppia uutta olikin suuri, menee
teknologinen kehitys kuitenkin niin kovaa vauhtia eteenpdin, ettd kyydissda on
hankala pysyd. Tamdn ohella my6s aika koettiin rajalliseksi kaiken uuden
opetteluun, varsinkin kun wuusien asioiden opettelu olisi pitanyt tehda
pddsddntoisesti tydajan ulkopuolella, mistd ei myoskddn makseta varsinaisesti
korvausta.

Toisen tutkimuskysymyksen avulla pyrimme selvittimddn, millaisia
mindpystyvyyden kokemuksia luokanopettajilla oli TVT:n opetuskdyttoon
liittyen. Tarkastelimme kysymystd TVT:n opetuskdyttod edistdvien tekijoiden
sekd  opetuskdyttod haastavien tekijoiden kautta. Luokanopettajien
kokemuksista nousseet merkitykset muodostivat kolme TVT:n kadyttod edistavaa
teemaa ja kolme TVT:n kdyttod haastavaa teemaa. TVT:n opetuskdyttod edistavat
teemat olivat koulun TVT-kulttuuri, laitteiden saatavuus ja méé&rd, sekd oma
innokkuus TVT:n opetuskdyttod kohtaan. TVT:n kayttod haastavien tekijoiden
kohdalla muodostuneet teemat olivat teknologian nopea kehittyminen, tilojen

puute ja suuret ryhmékoot, seké erilaiset tekniset ongelmat.
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6 POHDINTA

Téassda pddluvussa tarkastelemme tutkimuksemme tuloksia ja esittelemme
tutkimuksen kautta esille nousseita johtopadatoksia. Luvun loppupuoliskolla
pohdimme tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvid ndkokulmia,

sekd esittelemme jatkotutkimusehdotuksemme.

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia luokanopettajilla
oli heidén tieto- ja viestintdteknologisesta osaamisestaan. Lahestyimme aihetta
kahden tutkimuskysymyksen kautta, jotka olivat: “Millaisia mindpystyvyyden
kokemuksia luokanopettajilla on heiddn omasta tieto- ja viestintdteknologisesta
osaamisestaan?” sekd “Millaisia mindpystyvyyden kokemuksia
luokanopettajilla on TVT:n opetuskdyttod edistdvistd ja haastavista tekijoista?”.
Ensimmdinen tutkimuskysymyksemme tarkasteli luokanopettajien
mindpystyvyyden kokemuksia omasta tieto- ja viestintdteknologisesta
osaamisestaan. Tutkimuksemme tuloksista selvidd, ettd haastattelemiemme
luokanopettajien  mindpystyvyyden  kokemuksiin = omasta tieto- ja
viestintdteknologisesta osaamisestaan vaikuttivat innokkuus TVTm kayttod
kohtaan, erilaiset onnistumisen kokemukset sekd halu kehittid omaa
osaamistaan. Tutkimuksemme osoittaa, ettd luokanopettajat hyodynsivit
erilaisia tieto- ja viestintdteknologisia laitteita ja sovelluksia opetuksessaan
pdivittdin, tai useamman kerran viikossa moniin erilaisiin pedagogisiin
tarkoituksiin. Luokanopettajien oma innokkuus hyodyntda TVT:ta opetuksensa
tukena ndyttdisi olevan tamdn tutkimuksen perusteella yksi keskeinen tekija
siind, kuinka paljon, ja millaisiin tarkoituksiin opettajat TVT:td opetuksessaan
hyodyntéavit. Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd mitad luottavaisempia omasta
osaamisestaan opettajat ovat, sitd aktiivisempia opettajat ovat hyodyntamaan
TVT:td opetuksensa tukena, mikd ndkyy niin ikddn my®os siind, kuinka paljon

oppilaat hyodyntavat TVT:td tyoskentelynsd tukena (Muhonen ym. 2015, 56-57;



82

Tanhua-Piiroinen ym. 2019, 48). Edelliseen viitaten voidaan todeta, ettd
luokanopettajan omalla innokkuudella TVT:n aktiivista ja monipuolista
opetuskdyttod kohtaan ndyttdisi myos oman tutkimuksemme valossa olevan
yhteyttd siihen, millainen luottamus luokanopettajilla omaa osaamistaan
kohtaan on. My®6s tutkimuksemme taustalla oleva mindpystyvyysteoria tukee
ajatusta siitd, ettd mitd enemman opettajat TVT:td opetuksessaan hyodyntavit,
siti vahvempi opettajien mindpystyvyys on suhteessa laitteiden kanssa
tyoskentelyyn (Hatlevik & Hatlevik 2018). Yhteenvetona edellisestd voidaan
todeta, ettd kyseessd on erddnlainen toinen toistaan ruokkiva positiivinen kehd,
jossa myonteinen mindpystyvyyden kokemus omasta TVT-osaamisesta aktivoi
ja innostaa opettajia hyddyntamaan TVT:td opetuksessaan ja puolestaan se, mita
aktiivisemmin opettajat TVT:td opetuksessaan hyodyntavit, sitd myonteisempi
on heiddn kokemuksensa omasta osaamisestaan.

Opettajien myonteinen kokemus omasta mindpystyvyydestddn nousi
tutkimuksessamme esiin my0s erilaisten onnistumisen kokemusten kautta.
Onnistumista koettiin mm. silloin, kun luokanopettaja oli huomannut oppilaiden
oppivan hdnen opetuksessaan jonkin uuden asian, tai oppilas oli selvésti
innostunut jostakin uudesta tieto- ja viestintdteknologiaan liittyvastd asiasta.
Onnistumista koettiin tutkimuksemme perusteella esimerkiksi my6s vuoden
2020 etdopetusjaksosta ja siitd, kuinka etdopetus oli saatu suunniteltua niin
lyhyessd ajassa toimivaksi ja oppilaiden oppimista edistdvdksi. Onnistumisen
kokemukset suhteessa kokemukseen omasta osaamisesta, eli toisin sanoen
kokemus omasta mindpystyvyydestd nousee esille myds Banduran (1997)
mindpystyvyysteoriassa, jonka mukaan yksilon onnistumisen kokemukset ovat
tarkeimpid mindpystyvyyden vahvistajia, eikd mikddn muu keino ole yhtd
tehokas, kuin yksilon omat suorat kokemukset erilaisista onnistumisista.

Innokkuus TVT:n kdyttod kohtaan ndkyi tutkimuksessamme lisdksi
halukkuutena kehittdd omaa osaamistaan. Tutkimuksemme osoitti, ettd omaa
osaamista kehitettiin ennen kaikkea itsendisesti etsimilld hyvid vinkkejd ja
ideoita omaan opetukseen esimerkiksi erilaisilta TVT:hen liittyviltd Facebookin

keskustelufoorumeilta, tai Youtube-kanavilta. Oman TVT-osaamisen itsendinen
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kehittaminen nousi esille jokaisen haastateltavan kokemuksissa, mutta kolikolla
on my0s kddntopuolensa, mikd tdssd tapauksessa on se, ettd osa
luokanopettajista koki, ettd opettajien kdytannossd odotetaan kdyttdvdan omaa
vapaa-aikaansa ja omia resurssejaan teknologian kehityksessd mukana
pysymiseen, mikd puolestaan saattaa heikentdd innokkuutta kehittdd omaa
osaamistaan ja tiaten heikentdd heiddn kokemustaan omasta mindpystyvyydestd
suhteessa TVT:n opetuskayttoon.

Oman TVT-osaamisen kehittiminen tapahtui tutkimuksemme mukaan
myos erilaisissa TVT-koulutuksissa, mutta haastattelemillamme
luokanopettajilla oli kuitenkin jonkin verran toisistaan poikkeavia kokemuksia
erilaisten koulutusten suhteen. Tutkimuksemme mukaan osa haastateltavista
koki erilaisten TVT-koulutusten olleen hyddyllisid oman osaamisen kehittamisen
kannalta ja liséksi he kokivat, ettd koulutukset olivat antaneet myos hyvid ja
kayttokelpoisia pedagogisia vinkkejda vietivdaksi omaan opetukseen.
Tutkimuksemme osoitti myos sen, ettd moni TVT-koulutus oli sisdltinyt
luokanopettajien kokemusten mukaan ldhinnd teknologian peruskdyton
harjoittelua, mika on linjassa aiempien aiheesta tehtyjen tutkimusten mukaisesti
(Tanhua-Piiroinen ym. 2019, 47-48; Hietikko ym. 2016, 16-17).

Osa haastateltavista koki TVT-koulutusten aiheuttavan lisdksi tietynlaista
kuormittavuutta, koska koulutusten ajankohta on ollut pé&ddsdantoisesti
tyopdivan jalkeen omalla ajalla, minkd johdosta osa haastateltavista koki, ettei
heiddn omalle TVT-osaamisensa kehittimiselle anneta koulun puolesta
riittdvdsti arvoa, minkd johdosta koulutuksia ei koeta tarpeellisina. My0s
teknologian nopea kehittyminen koettiin omalta osaltaan haasteelliseksi, koska
laitteet ja ohjelmistot kehittyvdat kovaa vauhtia eteenpdin ja erilaisille
koulutuksille olisi tamadn myotd jatkuvasti tarvetta. Koulutusten saatavuus
kuitenkin vaihtelee luokanopettajien kokemusten mukaan kuntatasoisesti melko
paljon, eikd tarvittavia koulutuksia ole yksinkertaisesti tarjolla riittavasti.

Koska sekd oma tutkimuksemme ettd aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd
myonteinen kokemus omasta osaamisesta vahvistuu silloin, kun tieto- ja

viestintdteknologiaa hyddynnetdan opetuksen tukena aktiivisesti ja
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monipuolisesti, koimme tarke&ksi niin ikdan tutkia luokanopettajien kokemuksia
erilaisista tekijoistd, jotka edesauttavat TVT:n hyodyntdmistd opetuksessa ja
millaiset tekijdt puolestaan haittaavat TVT:n opetuskayttoa.

Toinen tutkimuskysymyksemme tarkasteli luokanopettajien
mindpystyvyyden kokemuksia TVT:n opetuskdyttod edistdvistd ja haastavista
tekijoista. Tutkimuksemme osoittaa, ettd haastattelemiemme luokanopettajien
merkittdvimmaét mindpystyvyyden kokemukset TVT:n opetuskayttod edistavista
tekijoistd olivat koulun myonteinen TVT-kulttuuri seké laitteiden saatavuus ja
madrd. Haastavia tekijoitd puolestaan olivat teknologian nopea kehittyminen,
tilojen puute ja suuret ryhmakoot seki erilaiset tekniset ongelmat.

Yksi keskeinen TVT:n kayttod edistdva tekija oli koulussa vallitseva
myonteinen TVT-kulttuuri. Luokanopettajien kokemuksissa etenkin esimiehen
myonteinen ja kannustava suhtautuminen TVT:n opetuskdyttod kohtaan oli
merkittdavd TVT:n opetuskdyttod ja sithen liittyvdd mindpystyvyyden kokemusta
edistdvd tekiji. Aiemmat tutkimukset osoittavat niin ikddn, ettd tieto- ja
viestintdteknologiaan myonteisesti asennoituvilla koulujen johtajilla on
myonteistd vaikutusta myos opetushenkilokunnan suhtautumiseen TVT:n
opetuskdyttoon (Hatlevik & Arnseth 2012). Toisaalta osa luokanopettajista koki,
ettei koulun puolesta tueta riittdvasti oman TVT-osaamisen kehittdmists, tai
olettamus oli se, ettd opettajat kylld automaattisesti kehittdvat omaa osaamistaan,
joka puolestaan ajaa pohtimaan; millainen on rehtorin oma kokemus omasta
tieto- ja viestintdteknologisesta osaamisestaan, tai kuinka tarpeelliseksi rehtori
ylipddtdan kokee teknologian opetuksen ja oppimisen tukena johtamassaan
peruskoulussa.

Tutkimuksemme toinen merkittdava TVT:n kdyttod edistdva tekija oli
laitteiden saatavuus ja madrd. Kaikki haastattelemamme luokanopettajat kokivat
laitteiden méaédrédn ja saatavuuden olevan hyvé tai erinomainen suhteutettuna
koulun oppilasméddrdan. Aineistomme osoittaa, ettd erilaisten laitteiden kaytto
opetuksessa on sitd yleisempdd, mitd enemmaén niitd on oppilaiden kayttoon
tarjolla. Kahdella haastateltavista oli jokaiselle oppilaalle henkilokohtainen laite

ja laitteita hyodynnettiin opetuksessa ldhes pdivittdin, kun taas kahden
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luokanopettajan kohdalla laitteet varattiin etukdteen varauskirjasta ja laitteiden
kdaytto vaihteli yhdestd pdivdstd muutamaan tuntiin viikossa. Laitteiden
pdivittdisellda kdytollda oli myos varjopuolensa, joka yhden haastateltavan
kokemuksessa ilmeni huolena oppilaiden liiallisesta ruutuajasta.

TVT:n hyoddyntdmistd haastavia tekijoitd nousi luokanopettajien
kokemuksissa kolme, jotka olivat teknologian nopea kehittyminen, tilojen ja
ryhmdkoot sekd tekniset ongelmat. Teknologian nopea kehittyminen koettiin
yhtend merkittivind TVTin kdyttod haastavana tekijgand useamman
haastateltavan pohdinnoissa. Tutkimuksemme osoittaa, ettd vaikka halua ja
intoa TVT:n kdayttoon opetuksessa onkin, kehittyy teknologia niin hurjaa vauhtia
eteenpdin, ettei perdssd yksinkertaisesti tahdo pysyd, vaikka kuinka yrittdd ottaa
haltuun uusia asioita. Opettajat kokivat lisdksi, ettei tyoaika pdivassd riitd
etsimddn ja harjoittelemaan uusia ohjelmistoja ja sovelluksia ja uuden opettelu
omalla ajalla koettiin osan haastateltavista kohdalla raskaaksi. Nama tekijat
saattavat heikentdd opettajien mindpystyvyyden kokemuksia suhteessa TVT:n
opetuskdyttoon. Myos Antila ja Seppild (2018) toteavat, ettd teknologia kehittyy
niin nopeaa tahtia, ettd aktiivisemmankin opettajan on hankalaa pysyd mukana
vauhdissa. Lisdksi vaikka opettajalta tahtoa 16ytyisikin, ei ole riittdvasti aikaa
opetella ja omaksua wuusia asioita. Moni opettaja kokeekin, ettdi oman
organisaation kdyttdmiin laitteisiin ja sovelluksiin tulisi jdrjestdd riittavésti
koulutusta tyoajalla. My6s oma tutkimuksemme nostaa esille luokanopettajien
toiveen siitd, ettd koulutukset ajankohta olisi enemman tydajan puitteissa.

Tilojen puute ja ryhmdkoot olivat toinen tekijd, joka haastoi TVT:n kayttoa
opetuksessa. Aineistomme osoittaa, ettd vaikka erilaisia laitteita olisikin
riittdvasti saatavilla oppilaiden kayttoon, puuttuvat koulusta rauhalliset tilat
niiden kayttamiseen. Koulun tilat ovat haastateltavien mukaan usein kaikki
kaytossd ja kaytdvilla on erilaisia hdirictekijoitd esimerkiksi videoiden
tekemiseen. My0s suuret ryhmikoot koettiin aineistomme mukaan toisinaan
haastaviksi. Yksi haastateltavista koki, ettd kun opetettava ryhmé on suuri, jaa
TVT:n kdytto perusasioiden opetteluun ja hiljaa olemisen opetteluun laitteen

kanssa.
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Kolmas TVT:n kdyttod haastava tekijd oli erilaiset tekniset ongelmat, joka
ndkyi haastateltavien kokemuksissa esimerkiksi viallisina laitteina, tai
langattoman verkon toimimattomuutena. Aineistomme mukaan epadkuntoiset
laitteet tai verkon toimimattomuus saattaa aiheuttaa monesti levottomuutta
oppilaiden keskuudessa, koska suunniteltua tehtdvda ei padstikdadn tekemddn.
Myos opettaja joutuu keksimdan nopeasti jonkin vaihtoehtoisen tehtdvan, koska
suunniteltua opetusta ei pystytikddan toteuttamaan. Aineistossa nousi esille
my0s luokanopettajan oma ratkaisukeskeisyys, josta hyvana esimerkking on se,
ettd videotykin lampun vaihtaminen on huomattavasti kannattavampaa vaihtaa
itse, kuin jiddd odottamaan huoltohenkilokuntaa, jolle asia kuuluu, koska
toisinaan saattaa joutua odottelemaan kyseistd henkilod melko pitkddn.

Tutkimuksemme aineisto osoittaa, etti tutkimukseemme osallistuneet
luokanopettajat kokivat mindpystyvyytensd hyvéksi suhteessa tieto- ja
viestintdteknologian opetuskdyttoon. Luokanopettajat hyodynsivit teknologiaa
opetuksensa tukena aktiivisesti ja TVTmn kdyttdo oli lisdksi suhteellisen
monipuolista ja pedagogisesti tarkoituksenmukaista. Pedagoginen TVT-
osaaminen on aiempien tutkimusten mukaan koettu opettajien keskuudessa
usein haastavaksi, mutta oma aineistomme antaa kuitenkin varsin erisuuntaista
ndyttdod luokanopettajien pedagogisen osaamisen suhteen (Muhonen,
Kaarakainen & Savela 2015, 56-57; Sipild 2011, 39; Hatlevik & Hatlevik 2018).

Tutkimuksemme osoittaa luokanopettajien mindpystyvyyden kokemukset
omasta TVT-osaamisestaan hyviksi myos opettajien digitaaliseen kompetenssiin
peilaten, koska ldhes kaikki tutkimukseemme osallistuneista luokanopettajista
kokivat hallitsevansa ainakin jossain mééarin kaikki digitaalisen kompetenssin
tasot. Namaé tasot olivat teknologinen perusosaaminen, eli laitteet ja ohjelmistot,
pedagoginen  osaamisen, eli laitteiden ja ohjelmistojen hyodyntdminen
pedagogisesti tarkoituksenmukaisella tavalla seki asenteet, eli asenteet
teknologian opetuskdyttod kohtaan.

Opettajien TVT-osaamisen kehittamisessd tulisi tutkimuksemme
perusteella ottaa huomioon ennen kaikkea se, milld tavoin opettajien omaa

innokkuutta TVT:n opetuskdyttod kohtaan voitaisiin kehittdd. Erilaiset TVT-



87

koulutukset olisi tarkedd raatdaloidad opettajille niin, ettd ne olisivat sisalloiltaan
sellaisia, jotka innostaisivat opettajia viemddn koulutusten sisdltojd kaytannon
tyohon. Tarkedd olisi lisdksi rddtdloidd koulutukset opettajien tarpeiden
mukaisesti, jolloin opettajat saisivat koulutusta juuri sithen TVT:n osa-alueeseen,
johon he lisdd koulutusta kaipaavat. Ehdotamme, ettd erilaisia TVT-koulutuksia
suunniteltaessa hyodynnettdisiin opettajien digitaaliseen kompetenssiin liittyvia
osa-alueita ja kouluttajien valinnassa painotettaisiin hyvaa
opetussuunnitelmatuntemusta sekd monipuolista osaamista ja kokemusta
erilaisten TVT-laitteiden ja ohjelmistojen opetuskadytostd. Lisdksi koulutusta
tulisi olla tarjolla ympdri Suomen niin, ettd jokaisella opettajalla olisi
yhdenvertainen mahdollisuus kehittdda omaa osaamistaan eteenpdin, jolla
taataan samalla oppilaiden yhdenvertaisen opetuksen saatavuus riippumatta
siitd, missd pdin Suomea he koulutietddn kayvét. Opettajien lisdksi koulutusta
tulisi suunnata koko kouluyhteis6 huomioiden. Aineistomme osoittaa, ettd TVT-
myonteinen rehtori saattaa olla merkittdava tekija sithen, millaiseksi opettajien
suhtautuminen TVT:n opetuskadyttod kohtaan rakentuu. Tamén liséksi rehtori on
lahtokohtaisesti merkittava tekija siind, millaiset ovat koulun resurssit ja
millaiseksi koulun toimintakulttuuri rakentuu. (Tanhua-Piiroinen ym. 2019, 51.)
Myo6s koulun avustavan henkiloston kouluttaminen on suositeltavaa, kuten

aineistomme osoittaa.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus, eettisyys ja
jatkotutkimusehdotukset

Kun tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ihmistieteellisissa
tutkimusmenetelmissd, tulee ensisijaisesti tarkastella sitd, vastaako
tutkimusmenetelmd ja tutkimuksen perusrakenne toisiaan. Varsinaista
tutkimusmenetelméd ei sindnsd voida pitdd luotettavana tai epdluotettavana -
tutkimuksen luotettavuus pikemminkin identifioituu tutkittavan ilmion kautta.
Ihmistieteissd tamd edellyttdd tutkijan oman ihmiskédsityksen analysoimista
ennen kuin tutkimuksen empiirinen vaihe aloitetaan. Tutkijan tulee myos

ymmadrtdd tutkittava ilmio ja sen perusrakenteet hyvin, kyetdkseen valitsemaan
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sithen soveltuvan menetelman. Perusrakenteen ja menetelmén vastaavuudesta
kdytetddn nimitystd ontologinen relevanttius, joka on tutkimuksen
luotettavuuden kannalta vialttdméaton, muttei yksistddn riittdva mittari. Riittava
luotettavuus saadaan, kun empiirisessd osiossa pidetddn kiinni ontologisesti
merkittdvists, tarkoista metodillisista toimintatavoista. Tutkittavasta ilmiostd on
siis oltava hyvad kasitys ennakkoon. Myos tutkimusmenetelmdn valinta on
tarkedd, jotta tiedetddn mitd sen avulla voidaan tavoittaa. (Perttula 1995, 40.)

Kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus soveltuu erityisesti ilmididen
tutkimiseen, jotka kumpuavat ihmisten tajunnasta, vuorovaikutuksesta ja siihen
liittyvéastd kielestd. Tajunnallisissa ilmidissda korostuu mielellisyys, eli sisdinen
merkitsevyys ja ne kumpuavat ihmisten kokemuksista. N&din ollen niilld on my6s
aina subjekti. Laadullisessa tutkimuksessa merkittdvind elementteind
pidetddnkin ihmisten kokemuksia, heiddn tapojaan ilmaista niitd, tutkijan
muodostamaa kokemusta edelld mainituista sekd tutkijan keinoa ilmaista
kokemustaan muiden kokemuksista. (Perttula 1995, 40-41.)

Lehtomaan (2011, 175) mukaan fenomenologisen tutkimuksen
luotettavuutta arvioitaessa keskiossd on viime kddessa tutkijan kyvykkyys
tavoittaa tutkittavaa ilmiotd silld tavalla kuin se haastateltaville ilmentyy. N&in
ollen sulkeistamista pidetddnkin fenomenologian perustana, jonka onnistuminen
on tutkimuksen luotettavuuden elinehto. Tdstd huolimatta kokeneillakin
tutkijoilla voi olla haasteita sulkeistamisessa, silld tutkittavaan asiaan liittyva
esiymmadrrys saattaa tahtomattaankin sdvyttdd haastatteluja. Huojentavaa on
kuitenkin tieto siitd, etteivdt tutkijan haastatteluissa tekemdt tulkinnat
vélttamattd muodosta juurikaan merkitystd tutkimuksen onnistumisen kannalta.

Tutkimuksen ja etiikan vélinen suhde on kahdenlaatuinen, silld ensinnégkin
tutkimuksessa saaduilla tuloksilla on vaikutusta eettisiin ratkaisuihin, mutta
toisaalta eettinen perusta vaikuttaa useisiin ratkaisuihin, joita tutkija tekee
tutkimustydssdan. Ndistd juuri viimeksi mainittua nimitetddn tutkimuksen
etiikaksi. Usein tutkimusetiikasta puhuttaessa nousee esiin kysymys siitd, mita
keinoja tutkija saa tutkimusta tehdessdan kayttdd. Toisaalta esiin nousee usein

myos kysymys siitd, millaista itse asiassa on hyvéd tutkimus. Jalkimmadista
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kysymystd voidaan pitdd kvalitatiivisen tutkimuksen heikkona kohtana. Tama
haaste ndyttaytyy siten, ettd usein laadullisia tutkimuksia pyritddn erindisin
keinoin todistelemaan hyviksi tutkimuksiksi, mikd on usein seurausta siitd, etta
tutkimusten kirjoitusohjeet ovat useimmissa arvostetuissa julkaisuissa laadittu
kvantitatiivista tutkimusta silmalld pitden. Myos tutkimuksen laatu voidaan
ndhda osaksi eettisyyttd, mutta on tiarkedd erottaa, ettei laadullinen tutkimus ole
valttamattd laadukasta. Laadukas tutkimus ldhtee hyvédstd suunnitelmasta,
soveltuvasta tutkimusasetelmasta ja huolellisesta raportoinnista. Eettisyys on siis
olennainen osa tutkimuksen luotettavuutta ja siihen liittyvad arviointia, mutta
viime kddessd hyvan tutkimuksen ajaa sitoutuminen eettisyyteen. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 147-150.)

Hyva tieteellinen kdytantd on yksi tutkimuksen eettisyyden mittareita ja
silld tarkoitetaan sitd, ettd tutkija noudattaa eettisesti oikeita ja vastuullisia
kaytanteita tutkimuksessaan valttdd loukkauksia ja epédrehellisyyksid. Mikali
tutkimusta ei tehd4 eettisistd ldhtokohdista oikein, ei tutkimusta voida mydsk&dan
pitdd uskottavana, silld uskottavuus perustuu juuri hyvddn tieteelliseen
kaytantoon. Hyva tieteellinen kaytanto pitdd sisdllddan laajan tiedeyhteison esiin
nostamia kdytdntojd, joiksi voidaan laskea muun muassa tarkkuus ja
huolellisuus, rehellisyys tulosten kirjaamisessa ja esittamisessd sekd arvioinnissa.
Aineistonhankinta- ja tutkimusmenetelmdt ovat avoimia aina tuloksiin asti.
Myo6s aiemmat tutkimukset ja tulokset huomioidaan asiaan kuuluvalla tavalla.
Aiempiin tutkimuksiin tulee viitata selkedsti, eikd niitd pidd védhatella.
Tutkimuksessa saadut tulokset ja menetelmdt tulee tuoda julki huolellisesti.
Vastuu tdstd on aina tutkimuksen tekijdlld. (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 150-151.)

Olemme tutustuneet huolellisesti valitsemaamme tutkimusmetodiin
perehtymiilla kattavaan kirjallisuuteen fenomenologiasta. Tamén lisdksi olemme
perehtyneet tutkittavaan ilmicon tutkimuksemme teoreettisessa viitekehyksessa.
Tdaten olemme vakuuttuneita siitd, ettd valitsemamme fenologinen
tutkimusmetodi palvelee parhaiten tutkimustamme, jossa pyritddn selvittamaan
opettajien kokemuksia tieto- ja viestintdteknologian opetuskdytostd. Naihin

taustatietoihin pohjautuen meilli on ollut hyvéat ldhtokohdat tutkimuksen
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empiiriseen osioon, johon pystyimme hankkimaan tutkimusaineiston
luotettavasti ja metodin mukaisin toimintatavoin. Tutkimuksemme on
laadullinen, mikéa sopii hyvin ihmisten kokemusten tutkimiseen. Olemme myos
tiedostaneet fenomenologiseen tutkimukseen liittyvdn sulkeistamisen
merkityksen, mihin on kiinnitetty erityistd huomiota empiirisessd osiossa.

Edelld mainitut tutkimuksemme luotettavuuteen liittyvit asiat ovat myos
sidoksissa tutkimuksemme eettisyyteen. Olemme sitoutuneet noudattamaan
tutkimuksessamme hyvadd tieteellistd kdytdntod, joka on myos samalla yksi
tutkimuksen uskottavuuden lahtokohdista. Tutkimuksemme aineiston hankinta,
analysointi ja tulosten kirjaaminen seki esittaminen on toteutettu huolellisuutta,
tarkkuutta ja rehellisyyttd noudattaen. Tdtd kaikkea tukevat avoimuus
tutkimusmenetelmissd ja aineistonhankinnassa. Myos viittaukset aiempiin
tutkimuksiin on tehty selkedsti ja huolellisesti.

Teknologia kehittyy nopealla vauhdilla eteenpdin, mika tarkoittaa samalla
sitd, ettd opetuksessa hyddynnettdvit laitteet ja ohjelmistot kehittyviat muun
kehityksen matkassa. Tieto- ja viestintdteknologian nopea kehitys asettaa myos
opettajien oman osaamisen kehittdmisen tdrkeddan valoon, koska
opetussuunnitelma  kuitenkin ohjaa opettajia hyddyntimdan TVT:td
poikkileikkaavasti kaiken opetuksen ja oppilaiden oppimisen tukena.

Tutkimuksemme nosti esille monia tédrkeitd ndkokulmia luokanopettajien
olla varsin hedelmadllista. Etenkin erilaiset opettajille suunnatut TVT:n lisd- ja
jatkokoulutukset olisivat yksi sellainen kohde, johon tutkimusta olisi
mielestimme hyodyllistd suunnata. Olisi mielenkiintoista selvittdd millaista
osaamista erilaiset koulutukset opettajille tarjoavat ja kuinka paljon koulutukset
rakentuvat opetussuunnitelman ja pedagogiikan pohjalta ja kuinka paljon ne
todella opettajien TVT:n pedagogista osaamista kehittdvit? Loppu viimeksi
erilaisten opettajille suunnattujen koulutusten tulisi ohjata opettajia
hyodyntamaan erilaisia laitteita ja ohjelmistoja oppilaiden oppimisen
edistdmiseksi ja oppilaiden tulevaisuuden yhteiskunnan jéseneksi kasvamisen

nikokulmasta.
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Oman tutkimuksemme ndkokulmasta tarkasteltuna olisi opettajien TVT-
osaamista tdrkedd hyodyllistd tutkia suuremmalla otannalla ja selvittda
luokanopettajien kokemuksia omasta TVT-osaamisesta ympéri Suomen, jolloin
voitaisiin tarkastella samalla sitd, millaista osaamista eri puolella Suomea on.
Kuitenkin keskitssdé on oppilaiden tasavertainen mahdollisuus saada
opetussuunnitelman mukaista opetusta riippumatta siitd, missd pdin Suomea he
koulua kayvit. Tarkedd on mielestimme myos se, ettd opettajat saavat lisdaa
tutkimustietoa oman tyonsa toteuttamisesta ja mahdollisuuksista kehittdd omaa
osaamistaan.

Tieto- ja viestintdteknologian nopea kehittyminen on kuin luotijuna, joka
puksuttaa pitkin pddattymatontda rataansa, jonka kyytiin voi hypadtd, mutta
vauhdissa saattaa olla toisinaan vaikea pysyd mukana. Opettajat voivat seistd
oman kyldn rataosuudella vilkuttamassa ja katsomassa kuinka junaa menee ohi,
tai sitten hypétd rohkeasti kyytiin. Yhteiskunnan digitalisoituminen ei ole endd
oma valintamme, vaan se muuttaa kasityksidmme ja kulttuuriamme sekd
tapojamme ajatella ja tulkita ymparoivdad maailmaa, eikd koulutus ei voi jaada
tdiman kokonaisvaltaisen murroksen ulkopuolelle (Mutka ym. 2015, 95).
Opettajien tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen pitdisi olla vdhintddn niin
korkealla tasolla, ettd jokaisella oppilaalla olisi yhdenvertaiset mahdollisuudet
kehittdd omaa TVT-osaamistaan ja saavuttaa opetussuunnitelmassa maéritellyt
oppimiselle asetetut tavoitteet, sekd oppia tarvittavat tulevaisuuden taidot (21st
century skills). Tutkimukseemme osallistuneiden luokanopettajien kokemukset
omasta TVT-osaamisestaan osoittavat, ettd heiddn opetuksessaan edelld mainitut

tavoitteet tayttyvit.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelua ohjaavat kysymykset

1. Demografiset tiedot

) Ikd

b) Sukupuoli

c) Paikkakunta

d) Luokka-aste

e) Tyovuodet luokanopettajana

f) Kuinka paljon ja millaisiin tarkoituksiin kaytat TVT:td vapaa-ajalla?

oY)
J—

2. Millaiseksi koet koulusi TVT-kulttuurin?

a) Esimiehen suhtautuminen TVT:n opetuskayttoon?
b) Koulutuksiin padsy?
c) Koetko saavasi riittdvésti tukea TVT:n kdyttoon? Kenelta?

3. Millaiset TVT-resurssit koulussasi on?
a) Millaiset TVT-valmiudet koulussasi on? Millainen on TVT-laitteiden
maéard suhteessa koulunne oppilasméaraan?
b) Millaiseksi koet koulunne TVT-laitteiden saatavuuden?

4. Millaiset ovat oman luokkasi TVT-resurssit?

a) Koetko laitemddran riittdavaksi?
b) Vastaavatko laitteiden ominaisuudet nykypdivan vaatimuksia?

5. Millaiseksi koet oman TVT-osaamisesi?
a) Kuinka paljon hyodynnéat TVT:td opetuksessasi? (viikossa)
b) Oletko saanut lisa- tai jatkokoulutusta TVT:n opetuskayttoon?
a. Kuinka paljon? Milloin?

b. Koetko oppineesi koulutuksissa jotakin uutta? Mita esimerkiksi?

6. Millaiseksi koet oman pedagogisen TVT-osaamisesi?

a) Millaisiin tarkoituksiin hyddynnat TVT:td opetuksessasi?

b) Millaisia sovelluksia ja ohjelmistoja hyodynnit opetuksessasi?
c) Miten suhtaudut TVT-laitteiden kayttoon opetuksessa?

d) Koetko TVT:n hyodylliseksi opetuksesi tukena?
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7. Millaisia haasteita koet oman osaamisesi kannalta liittyen TVT:n

opetuskadyttoon?

8. Millaiseksi koet oman TVT-osaamisesi suhteessa nykyiseen perusopetuksen

opetussuunnitelmaan?

9. Millaisissa asioissa olet kokenut onnistumisia liittyen TVT:n kayttoon
opetuksessa?
a) Millaiset asiat tai tekijdt ovat mielestdsi vaikuttaneet onnistumisen
syntyyn?
10. Muuttiko kevadn 2020 etdopetusjakso jollakin tavalla kokemustasi omasta

TVT-osaamisestasi?

11. Lisasiko kevadan 2020 etdopetusjakso teknologian kadyttod palatessasi takaisin

lahiopetukseen?
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