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1 Johdanto

Tassd tyossa esitelldadn pedagoginen tuki kdsitteend sekd pedagogisen tuen mah-
dollisuuksia alakoulun opettajien taitojen kehittamisessd. Tyossd esitelty tutkimus
suoritettiin yhteistydssd erddn alakoulun kolmannen luokan opettajien kanssa. Tut-
kimuksen kohteena oli kaksi rinnakkaisluokkaa, joista toinen saa opetuksensa paa-
sdantoisesti englanniksi ja toinen suomeksi. Luokilla on kdytossddn yhteensd kolme
opettajaa, joista kaksi opettaa suomenkielistd ja yksi padsdantoisesti englanninkie-
listd opetusta saavaa luokkaa. Hyvin varhaisessa vaiheessa projektia, toinen suo-
menkielisen luokan opettajista joutui, projektiin littymédttomien syiden vuoksi, jat-
tadytymaan pois projektista, joten tutkimukseen osallistui lopulta kaksi opettajaa.

Tutkimus keskittyy pedagogista tukea suunnitelleiden ja toteuttaneiden opiske-
lijoiden antamiin vastauksiin projektin kulusta ja onnistumisesta, mutta myos pro-
jektiin osallistuneiden opettajien ndkemyksia tarkastellaan heiddn tutkimuskyselyi-
hin antamiensa vastausten perusteella. Tyossa esitellddn opiskelijoiden kokemuksia
projektin suunnittelun ja toteutuksen ajalta sekd projektin jalkeen. Opettajien osalta
tutkimusmateriaalia keréttiin projektin toteutusvaiheen alussa ja vélittdmasti toteu-
tusvaiheen jdlkeen alkaneessa reflektiovaiheessa. Opiskelijat keskustelivat projektin
aikana paljon omista huolistaan projektin suhteen sekd aiemmista kokemuksistaan
samanaikaisopetuksesta ja muista projektiin liittyvistd teemoista. Tutkimusmuoto-
na kaytettiin opiskelijoiden osalta kyselyitd ja haastatteluja, jotka suoritettiin projek-
tin toteutusvaiheen alussa seké reflektiovaiheessa. Opiskelijoiden osalta tutkimuk-
sessa on kdytetty materiaalina my0s tutkimuspdivakirjoihin kirjattuja vapaamuo-
toisia keskusteluja ja projektin aikana tehtyja havaintoja.

Tama tyo jakautuu pddsisdllon osalta viiteen pddlukuun, joista ensimmdisessa
(luku 2) tarkastellaan kirjallisuuteen pohjautuen tieto-ja viestintdtekniikan, jatkossa
TVT, asemaa suomalaisessa peruskoulussa. Luvussa kdydadan lapi perusopetuksen
suunnittelun kannalta oleellisten asetusten ja muun ldhdemateriaalin kautta, mitd
TVT:sta on sdddetty.

Luvussa 3 esitellddan TVT:n kdyttod kieltenopetuksen ndkokulmasta. Luvussa
2 tarjottiin yleiskatsaus siitd, mitd TVT:sta peruskoulun osalta sanotaan ja luvus-
sa 3 syvennetddn aihetta kieltenopetuksen osalta. Syynd valintaan on tédssd tyossa
esitellyn projektin kaksikielisyys seka se, ettd kieltenopetus on yksi varhaisimmista
oppiainekokonaisuuksista, joissa TVT:a on hyodynnetty. Nédin ollen, on perusteltua



ldhted tarkastelemaan TVT:n opetuskédyton historiallista puolta nimenomaan kiel-
tenopetuksen kautta.

Luvussa 4 kuvaillaan tutkimuksessa kdytetyt metodit ja méddritellaan tutkimus-
kysymykset, joihin tyosséd etsitddn vastauksia. Tutkimuksen osalta esitellddn laa-
dullinen tutkimus ja kaksi sen tutkimusotetta: tapaustutkimus ja toimintatutkimus.
Ty0ssd kédytetty aineisto on kerdtty havainnoinnin, haastattelujen ja kyselyiden avul-
la.

Luvussa 5 esitellddn projektin yleiset piirteet ja selvitetddn miksi projektia on
lahdetty toteuttamaan. Luvussa tarkastellaan Jyvaskyldan yliopiston tietotekniikan
laitoksen ja opettajankoulutuslaitoksen yhteistyond toteuttamaa opintojaksokoko-
naisuutta, jonka aikana tyossa esitelty projekti on toteutettu. TyOssé esitelty projek-
ti jakautuu kolmeen pddosaan: suunnittelu-, toteutus-, ja reflektiovaihe. Projektissa
kaytettyjen tydtapojen osalta esitellddn kolme tydtapaa: samanaikaisopetus, vieri-
koulutus ja ryhmatyodskentely.

Luvussa 6 esitellddn tyon tarkeimmat tulokset, sekd kerrotaan projektin toteu-
tukseen liittyneistd haasteista ja mahdollisuuksista. Tdssd luvussa kdyddan ldpi opet-
tajien ja opiskelijoiden kokemuksia ja ajatuksia projektin aikana ja pohditaan myos
pedagogisen tuen mahdollisuuksia yleisemmin. Pddasiassa projekti koettiin positii-
viseksi kokemukseksi sekd kokeilukoulun opettajien ettd projektiin osallistuneiden
opiskelijoiden keskuudessa, mutta myos tilaa kehittamiselle ji.



2 TVT:n asema peruskoulussa

TVTmn asema perusopetuksen valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa ei ole
vakiintunut. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa [23] TVT on mainittu osana
eri aineiden opetusta, mutta sen méaarittiminen, kuinka paljon ja milld tavoin oppi-
laille tulisi TVT:a opettaa, on jatetty hyvin avoimeksi. Yleisten tyotapojen osalta do-
kumentissa linjataan, ettd opetuksessa kaytettyjen ”[t]ydtapojen tulee edistda tieto-
ja viestintdtekniikan taitojen kehittymistd”. Samassa yhteydessd painotetaan, ettd
opetustapojen valinta on opettajan tehtdava. Opettajat eivét ole TVT:n kdytossa kes-
kenddn samalla linjalla, silld heterogeenisen koulutustaustansa vuoksi kaikilla ei ole
samanlaisia edellytyksid TVT:n opetuskdyttoon. Talld tarkoitetaan sitd, ettd kaikil-
le opettajille ei vélttamaittd ole tarjottu mahdollisuutta hankkia TVT:n opetuskéyt-
toon tarvittavia taitoja opintojensa tai tyduransa aikana tai he ovat jattaneet téllaiset
mahdollisuudet kdyttamatta.

Opetuksessa kdytossa olevista yleisistd opetustavoista mainitaan, ettd niiden tu-
lisi edistdd oppilaiden TVT-taitojen kehitystd. Tallaisina taitoina voidaan pitdd mm.
tiedon hankkimisen, arvioimisen ja soveltamisen taitoja [23]. Edelld mainittujen tai-
tojen on tarkoitus vastata ajankohtaisiin haasteisiin opetuksessa ja niiden osalta on
maédritelty, ettd niiden opetus toteutetaan eri oppiaineissa kunkin aihekokonaisuu-
den kannalta luonteenomaisesta ndkokulmasta ja siten, ettd niiden opettamiseen
kdytetyt metodit sopivia oppilaan kehitysvaiheelle. Nama aihekokonaisuudet tulisi
sisdllyttdd paitsi koulun valinnaisiin my®ds yhteisiin oppiaineisiin. [23, s. 38—43].

Opetussuunnitelman perusteiden luvusta Eheyttdminen ja aihekokonaisuudet
loytyy kaksi yleisesti TVT-taitoja késittelevaa kokonaisuutta: Viestinta- ja mediatai-
to sekd Ihminen ja teknologia [23, s. 39—40]. Viestinti- ja mediataito-osion mukaan
opetuksen tulisi kehittdd paitsi oppilaan ilmaisu- ja vuorovaikutustaitoja, myos me-
dian merkityksen ymmartdmistd ja parantaa oppilaan taitoja eri medioiden kaytta-
jand. Tdssa aihekokonaisuudessa korostetaan mediataitojen sisdltdvan sekd viestien
vastaanoton ettd tuoton. Oppilaan tulisi perusopetuksen aikana oppia tulkitsemaan
toisten viestintdd, vertailemaan ja valikoimaan tietoa sekd suhtautumaan kriittisesti
eri medioiden vilittdmiin tietoihin. Viestintda tulisi siis oppia kdyttam&an tiedon-
hankinnan ja valittimisen keinona tarkoituksenmukaisella tavalla. Keskeisind tai-
toina mainitaan mm. tietoturvaan liittyvien taitojen sekd TVT-vilineiden monipuo-



linen kdytto ja verkkoetiikan hallinta. [23, s. 39-40].

Toisena esiin nostetaan Ihminen ja teknologia aihekokonaisuus, jonka tarkoi-
tuksena on ohjata oppilasta arkielamdan liittyvien teknologioiden kaytossa [23,
s. 42-43]. Opetuksessa tulisi kehittdd oppilaiden ymmarrystd teknologian toimin-
taperiaatteista sekd ohjata niiden kayttod. Oppilaan pitdisi perusopetuksen aikana
oppia kdyttaméaan teknologiaa vastuullisella tavalla ja oppia hydodyntdméaan TVT-
ohjelmistoja ja -laitteita monipuolisesti. Lisdksi mddritellddn, ettd oppilaiden tulisi
osata ottaa kantaa teknologisiin valintoihin ja arvioida nykyisen teknologian kdyt-
toon liittyvien paatosten vaikutusta tulevaisuuteen. Teknologioista méaéritelladn edel-
leen siséltojen osalta, ettd tdhdn aihekokonaisuuteen kuuluvat myos teknologioiden
kayton moraaliset ja eettiset sekd hyvinvointi- ja tasa-arvokysymykset [23, s. 42—43].

Opetussuunnitelman perusteissa on eri oppiaineiden kohdalla lisdksi médaritetty
TVT:n osalta muutamia yleisid asioita. Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa tu-
lisi opettaa oppilaille tiedonhankintaa seka tekstin tuottamista tekstinkésittelyohjel-
milla ja yleisesti erilaisten viestintdavilineiden kdyttod [23, s. 50]. Vuosiluokkien 6-9
aikana oppilaan tulisi oppia arvioimaan erilaisten ldhteiden luotettavuutta ja kiyt-
tokelpoisuutta [23, s. 55]. Lisdksi mainitaan, ettd oppilaan tulisi osata paitsi tuottaa
tekstid kasin ja tekstinkésittelyohjelmalla, hdnen tulisi myds muilta osin hyddyntaa
TVT:a tyoskentelyssdan [23, s. 57]. TVT:n kdyttod kieltenopetuksessa tarkastellaan
tarkemmin luvussa 3.

Vuonna 2005 Opetushallitus julkaisi tydryhmén suositukset TVT:n opetuskay-
tostd perusopetuksessa. Asiakirjassa todettiin, ettd TVT:n yleistymisen esteend on
monissa kunnissa ollut resurssien ja osaamisen puute [24]. Opettajien tdydennys-
koulutusta ei ole kaikin osin resursoitu tai toteutettu oikein, eivatkd heikommas-
sa taloudellisessa asemassa olevat kunnat ole kyenneet osallistumaan valtion avus-
tamiin hankkeisiin omarahoitusosuuden puuttuessa. Lisdksi todetaan, ettd TVT:n
hyddyntdminen opetuskdytossa vaatii sekd teknistd ettd pedagogista tukea. Vuonna
2005 teknisind ongelmina vuonna nostettiin esiin laitteiden rajallinen maara kou-
luissa sekd hitaat verkkoyhteydet [24, s. 3]. Laitteiden maariin liittyvdt ongelmat
ovat yhé ajankohtaisia teknologian nopean vanhentumistahdin vuoksi. Sen sijaan
verkkoyhteyksien nopeuksien osalta tilanne kiinteiden laajakaistayhteyksien myo-
td lienee nyky&dan suuressa osassa kouluista huomattavasti parempi.

Vuonna 2011 julkaistussa perusopetussuunnitelman perusteiden muutokset ja
tdydennykset 2012 asiakirjassa [25] todetaan opetusmenetelmien ja tydtapojen osal-
ta, ettd "Tyodskentelyn tulee edistdd monipuolisesti tieto- ja viestintdtekniikan sekd
verkossa toimimisen taitoja”. Tarkempaa ohjeistusta ei anneta, vaan edelld mainittu
on tarkoitettu yleisohjeeksi hyvin erilaisilla teknisilld resursseilla varustetuille kou-



luille. Kaikissa kouluissa TVT:std vélineistdd ei ole yhtd paljon eikd tdysin saman-
laisia opetusmuotoja voida jokaisessa koulussa soveltaa. Kouluilla ja kunnilla onkin
suuri vapaus sen suhteen miten TVT-opetus jdrjestetddn vai tarjotaanko sitd ollen-
kaan.

Opetushallituksen asettama tyoryhma tyostda télld hetkelld uusia peruskoulun
opetussuunnitelman perusteita, joiden on méaard valmistua vuoden 2014 loppuun
mennessd. Kdyttoon uudet opetussuunnitelman perusteet on tarkoitus ottaa vuon-
na 2016. Vuonna 2012 julkaistussa luonnoksessa [26, s. 13]todetaan, ettd oppilaiden
maailma on teknologisoitunut ja timéan vuoksi opetuksessa on eri oppiaineiden yh-
teydessa lisattdva ymmarrystd teknologiasta. Lisdksi dokumentissa [26, s. 13] mé&a-
ritetddn ettd opettajien on ohjattava oppilaita pohtimaan teknologian esiin nostamia
eettisid kysymyksid. My0s teknologian vastuullista kidyttod olisi opetuksessa tuota-
va esiin. Vuoden 2016 perusopetuksen tuntijaosta annetusta asetuksesta [38] voi-
daan havaita, ettd TVT:a ei kouluihin edelleenkéén tuoda pakollisena oppiaineena.

Uusien taitojen osalta luonnoksessa peruskoulun opetussuunnitelman perusteik-
si 2014 [26, s. 13] mainitaan monilukutaito, jolla tarkoitetaan kykyé tulkita ja tuot-
taa erilaisia viestejd monipuolisissa oppimisymparistdissd ja eri oppimistilanteissa.
Oppimisymparistoilld tarkoitetaan paitsi perinteistd luokkahuonetta, myos “moni-
mediaisia teknologisesti tuettuja oppimisymparistoja” [26, s. 14]. Monimediaiset
oppimisympdristot ovat oppimisympaéristdjd, joissa hyddynnetddn monipuolisesti
mm. ddni-, teksti-, kuva- ja videomateriaalia opetusmateriaalin osana ja oppimisen
tukena. Edelleen oppimisymparistoistd on todettu, ettd niiden tulee olla varusteltu
siten, ettd oppilaan kehitys “nykyaikaisen tietoyhteiskunnan” jaseneksi mahdollis-
tuu. Oppilaalle on siis tarjottava mahdollisuus kédyttda tietokoneita ja muuta viestin-
tateknistd laitteistoa ja mahdollisuuksien mukaan myos tietoverkon kdyttoon olisi
tarjottava puitteet.

Luonnoksesta peruskoulun opetussuunnitelman perusteiksi 2014 [26] loytyy
aiemmin mainittujen muuhun siséltoon kytkettyjen esimerkkien lisdksi oma luku
TVT:lle ja taidoille, joita oppilaille tulisi perusopetuksen aikana kertyd. TVT ja verk-
koymparistot ndhdddn uusien ajattelutapojen sekd uudenlaisen oppimisen mahdol-
listajina. Dokumentissa linjataan, ettd kouluissa pitdisi hyodyntdd TVT:a monipuo-
lisesti ja tdimdn tulisi tapahtua eri oppiaineiden opetuksen yhteydessa. TVT:n pe-
rustydtaitojen opettamisen lisdksi oppilaan tulisi oppia arvioimaan tiedon luotet-
tavuutta sekd lahteiden monipuolista kdyttod. Lisdksi korostetaan uusien teknolo-
gioiden tarkoituksenmukaisen kdyton ja uudistuvan kielen ohjaamisen merkitys-
td. TVT:n osalta halutaan nostaa esiin tietoturvan merkitys: opetuksen tulisi auttaa
oppilasta tunnistamaan erilaisia tietoturvaan liittyvid riskejd, sekd auttaa huolehti-



maan omasta tietoturvastaan. TVT ndhddan vuorovaikutus- ja yhteistyotaitojen ke-
hityksen vilineend, joka mahdollistaa myos kansainvilisen vuorovaikutuksen [26,
s. 14].



3 TVT kieltenopetuksessa

Téssd luvussa kuvataan TVT:n roolia kieltenopetuksessa sekéd historiallisesta etta
taméan pdivan opetuksen ndkdkulmasta. Aluksi kdyddan lapi mitd yksi TVT:n kdyt-
tod kieltenopetuksessa kuvaava peruskasite, tietokoneavusteinen kieltenopetus, jat-
kossa TAKO, tarkoittaa ja kuinka sitd on maédritelty eri aikoina. Seuraavaksi kay-
daén lapi yleisid piirteitd TAKO:n tutkimuksesta ja esitellddn siihen liittyvid ylei-
sid haasteita. Sen jdlkeen siirrytddn tarkastelemaan kieltenopetusohjelmistojen his-
toriaa ja luokissa kaytettyjd tietoteknisid apuvilineitd. Lopuksi kdyddan lapi mitd
nykyinen opetussuunnitelma kertoo TVT:n kdytostd kieltenopetuksessa ja yleisesti
miten TVT:a nykyisesséd kieltenopetuksessa kédytetdan.

3.1 Tietokoneavusteinen kieltenopetus (TAKO)

Tietokoneavusteinen kieltenopetus, TAKO, on suomennos englanninkielisestd ter-
mistd Computer-assisted Language Learning (CALL), joka on yleisesti kédytetty ter-
mi tietokoneiden avulla tapahtuvasta kieltenopetuksesta ja sen tutkimuksesta [31].
Kasitteen TAKO maadrittelystd ja rajauksesta on olemassa useita eri versioita. TA-
KO:n tutkimusalue on hyvin laaja, joten kaikenkattavaa méaaritelméa on hyvin han-
kala muodostaa. Beatty [6] mddrittdd, ettda TAKO on mikd tahansa prosessi, jossa
oppija tietokonetta hyddyntden parantaa kielitaitoaan. Tdméa madritelma on kuiten-
kin niin laaja, ettd sitd on mahdotonta esittdd yhtend yhtendisend ajatuksena tai tut-
kimusongelmana. Levyn [20] mddritelmd TAKO:sta taas voidaan muotoilla seuraa-
vasti: TAKO on tutkimusta tietokoneiden kdyttomahdollisuuksista kielten opetuk-
sessa ja oppimisessa.

TAKO on yksi soveltavan kielitieteen osa-alue [13, s. 46]. Soveltavan kielitieteen
osalta ei ole olemassa sellaista yksiselitteistd méadritelmad, joka kattaisi kaikki sovel-
tavan kielitieteen osa-alueet, mistad johtuen on helpointa méaéritelld soveltava kieli-
tiede suhteuttamalla se yleiseen kielitieteeseen ja sen tutkimukseen. Toisin kuin ylei-
sen kielitieteen tutkimuksessa, soveltavan kielitieteen tarkoituksena on tutkia kielta
ja kommunikaatiota aidoissa tilanteissa. Padmadrdnd soveltavassa kielitieteessd on
analysoida, ymmartdd ja ratkaista ongelmia, jotka liittyvat kdytannon tilanteisiin.
Soveltavan kielitieteen tutkimuksessa padhuomio ei ole kielen vaan sen kdyton tut-
kimuksessa.



TAKO:n tutkimuksessa on selvinnyt, ettd TVT tarjoaa paljon mahdollisuuksia
kieltenopetukselle, mutta se tuo mukanaan myos uusia haasteita. Yksi suurimmis-
ta haasteista TAKO:ssa on, kuinka tietokone pystyy varmistamaan, ettei ohjelman
vaatima syote ole liian helppo tai vaikea oppilaalle [6, s. 82]. Tédllainen arviointi on
helppoa koulutetulle opettajalle, mutta vaikeaa tietokoneelle.

Tietokoneohjelmissa oppilaan kielitaidon tason arviointiin liittyvid ongelmia ka-
sitellddn kolmella tavalla: tarjoamalla oppilaan pyynnosta kielellisia lisdvihjeitd, an-
tamalla oppilaiden valita oman tasonsa tai testaamalla oppilas niin sanotulla tie-
tokonesovelletulla testilld (computer-adaptive testing, CAT), jonka vastausten poh-
jalta oppilas ohjataan tasolleen sopiviin tehtdviin. Vuonna 1990 tietokoneelle sovel-
lettu testaus (CAT) madriteltiin teknologisesti edistykselliseksi arviointimetodiksi,
jossa tietokone valitsee ja esittdd testitehtdvid oppijoille ndiden arvioidun kielitai-
totason mukaisesti [39]. Perusidea on, ettd tietokoneelle sovellettu testausmetodi
toimii, kuten kokenut testaaja normaalisti tekisi. Milld tarkoitetaan sitd, ettd mikali
testaaja esittdd kysymyksen, joka osoittautuu liian vaikeaksi oppijalle, on seuraava
kysymys huomattavasti helpompi. Tama ldhestymistapa pohjautuu tarkemmin sa-
nottuna sille huomiolle, ettd yksilon taidoista voidaan oppia hyvin vdhén, jos hdnel-
le esitetyt kysymykset ovat toistuvasti liian vaikeita. Sen sijaan voidaan sanoa, ettd
ymmarrys oppijan kyvyistd kasvaa, kun kysymykset osataan muotoilla vastaamaan
oppijan taitotasoa.

3.1.1 Tietokoneavusteisen kieltenopetuksen tutkimus

TAKO:n tutkimuksessa keskitytdan tarkastelemaan ongelmia, kysymaan kysymyk-
sid sekd etsimddn vastauksia ja ratkaisuja ndihin kysymyksiin ja ongelmiin. Kaikki
TAKO -tutkimus voidaankin jakaa kahteen osaan, primaariseen ja sekundaariseen,
sen mukaan millaista tietoa tutkimuksessa kasitelldan [8]. Primaarisessa tutkimuk-
sessa tarkasteltava tieto on itse keradttyd, kun taas sekundaarisessa tutkimuksessa
materiaalina kdytetddn toisten tutkijoiden suorittamia tutkimuksia.

Perinteisesti suuri osa TAKO:n tutkimuksesta on keskittynyt siihen, saavute-
taanko tietokoneen avulla parempia oppimistuloksia kuin perinteisilld opetusmeto-
deilla [6]. Tama ei kuitenkaan ole endd tdnd pdivand TAKO:n tutkimuksen tarkein
tutkimusalue, sillda TVT:sta on tullut niin suuri osa nyky-yhteiskuntaa, ettd harva
endd kyseenalaistaa TVT:n kdyton opetuksessa.

TVT:n kehitysnopeus ja yleinen viive tutkimuksen suorittamisessa, raportoinnis-
sa ja julkistamisessa erottaa TAKO:n muista soveltavan kielitieteen osa-alueista [6].
Viiveen vuoksi jopa verkon kautta toimitettavien tutkimusraporttien osalta suuri



osa tiedosta on vanhentunutta jo ennen kuin raportti saavuttaa kohdeyleisonsa. Vii-
ve on johtanut paitsi jatkuvaan tyopanoksen kaksinkertaistumiseen, myos siihen,
ettd TAKO:n tutkimuksen arvostus on melko vdhéistd. Onhan selvid, ettd kdaydyt
vdittelyt ja saavutetut kehitysaskeleet luokitellaan turhiksi, jos ohjelmisto joihin ne
pohjautuvat on jo saanut pdivitetyn version, jossa osa aiemmista puutteista on kor-
jattu.

Tyopanoksen kaksinkertaistuminen on seurausta paitsi viiveestd, my0s tietoko-
neiden hajautetusta luonteesta, jolla 1980-luvulla tarkoitettiin sitd, ettd keskustie-
tokoneista on siirrytty henkilokohtaisiin tietokoneisiin [6]. Aiemmin tietokoneella
tapahtuva tutkimus vaati yhteyttd keskustietokoneeseen keskeisissé yliopistoissa,
mutta halpojen ja tehokkaiden kotikoneiden aikana tutkimuksen ei enda tarvitse ta-
pahtua yliopistojen tiloissa. Suurten tutkimushankkeiden sijaan tavalliseksi tutki-
musmetodiksi on muodostunut se, ettd tutkimusmetodeihin perehtyneet opettajat
suorittavat tutkimusta omissa luokkahuoneissaan ja jakavat ndiden tutkimusten pe-
rusteella kerattya tietoa. Nykyisin kdytossa olevat verkkoyhteyden kautta toimivat
pilvipalvelut ovat vihentidneet tutkimuksen paikkasidonnaisuutta edelleen. Google
Driven kaltaiset tiedostojen tallennus- ja jakopalvelut helpottavat myos yhteistyds-
sd tapahtuvan tutkimuksen tekemistd, kun useampi tutkija pddsee reaaliaikaisesti
muokkaamaan tutkimuksen tietoja.

3.1.2 TAKO:n kehityksen vaiheet

Warschauer [40] erottaa TAKO:n historiassa kolme vaihetta: behavioristinen-, kom-
munikaatio- ja integroivavaihe. Ndiden vaiheiden tarkoituksena on valottaa kehi-
tystd, joka on johtanut yhd kasvavaan méaaradan erilaisia tapoja, joilla tietokoneita on
kdytetty kielten opiskelussa ja opetuksessa. Jaottelu on saanut osakseen myos kri-
tiikkid, silld termien behavioristinen ja kommunikaatio voidaan katsoa viittaavan
paitsi kdytettyyn tekniikkaan, myds taustalla olevaan pedagogiikkaan. Saamastaan
kritiikista huolimatta, edellld esitetty malli oli ensimmaisida TAKO:n historiaa luo-
kittelevia malleja ja tirked ldhtokohta seuraaville malleille.

TAKO:n ensimmadinen vaihe oli behavioristinen vaihe [40], jossa tietokone toimi
erddnlaisena apuopettajana, jonka tarkoituksena oli 1ahinna toimittaa ohjeellista ma-
teriaalia oppijalle. Toinen vaihe oli nimeltddn kommunikaatiovaihe, joka viittaa sii-
hen, ettd oppija ja kieltenopetusohjelma kommunikoivat keskenddn. Kommunikaa-
tiovaiheessa tietokonetta kaytettiin taitojen harjoitteluun, joka ei perustunut harjoi-
tusten toistoon, vaan myos interaktiivisuuteen ja oppijan valinnan vapauteen. Op-
pijalla oli lisdksi suurempi kontrolli oppimistilanteessa, vaikka ohjelmat olivat edel-



leen monilta osin tiukasti rajoitettuja. Sen sijaan, ettd tietokonetta olisi kdytetty vain
materiaalin vélittdmiseen, sitd voitiin kdyttdd stimuloimaan keskustelua, kirjoitta-
mista tai kriittistd ajattelua. Téllaisiin tarkoituksiin kdytettiin simulaatioita, joista
esimerkkind voidaan mainita Sim City -kaupunginrakennuspeli [6]. Simulaatioiden
ohella tietokonetta voitiin kommunikaatiovaiheessa kédyttda tyokaluna hyddyntden
tekstinkasittelyd, oikeinkirjoituksentarkistajia ja sanastotarkistajia tai konkordans-
sityokaluja. Konkordanssityokaluilla on mahdollista etsid kddnnosmuistista tiettyja
hakusarjoja eli sanoja, lauseita tai sanaryhmia.

Kolmas vaihe on nimeltddn integroivavaihe [40], jonka kdynnisti kaksi merkit-
tdvad innovaatiota: multimedia ja internet. Innovaatioista ensimmainen, multime-
dia, mahdollistaa sen, ettd multimediapakkausten avulla lukeminen, kirjoittami-
nen, puhuminen ja kuunteleminen voidaan yhdistdd yhteen harjoitteeseen. Mul-
timediamateriaalin monipuolisuus tarjoaa oppijalla aiempia vaiheita suuremman
vaikutusmahdollisuuden siihen, minka polun hén valitsee kdydessédén lapi oppima-
teriaalia. Toinen tdrked innovaatio, internet, toi mukanaan useita hyodyllisid omi-
naisuuksia multimediateknologian rakentamiseen sekéd synkroniseen ja asynkroni-
seen kommunikaatioon oppijoiden ja opettajien vélilld. Synkronisella kommunikaa-
tiolla tarkoitetaan reaaliaikaista kommunikaatiota, joka tapahtuu esimerkiksi chat-
huoneiden avulla tiettyyn kellonaikaan. Toinen puoli eli asynkroninen kommuni-
kaatio sen sijaan ei ole ajasta riippuvaista, vaan tapahtuu esimerkiksi foorumeilla,
joiden sisdltdd voidaan jatkuvasti lukea ja muokata.

Warschauerin [40] esittelem&dd mallia on kuitenkin kritisoitu sen kdyttamien ter-
mien vuoksi [10]. Termi behavioristinen kuvaa osuvasti sitd, kuinka tietokoneita
TAKO:n alkuaikoina kédytettiin. Sen sijaan kommunikoiva ldhestymistapa on ter-
mi, joka oli kdytdssd 1970-luvulta alkaen, ennen kuin kouluissa tai yliopistoissa oli
mikrotietokoneita, joten toisen vaiheen nimittdminen kommunikaatiovaiheeksi on
hieman harhaanjohtava. Kolmas vaihe, integroivavaihe, sen sijaan Daviesin [10]
mukaan kuvaa enemmaén kdytossd olevaa teknologiaa kuin pedagogiikkaa tai me-
todeja. My0s toisen TAKO:n historiaa kuvaavan mallin laatija Bax [5] tahtoo huo-
mauttaa, ettd aikana jolloin ensimmainen jaottelu on laadittu, tekniikka ei ollut vie-
14 saavuttanut riittdvdd integraation astetta, jotta vaihetta voitaisiin todella kutsua
integroivaksi vaiheeksi.

Warshauerin [40] mallin ilmestymisen jdlkeen on ilmestynyt myos toinen malli
TAKO:n historian jaottelua varten. Tamé malli jaottelee historian kolmeen uuteen
kategoriaan: rajoitettu, avoin ja integroitu TAKO ja sen luokittelu tarjoaa yksityis-
kohtaisemman analyysin jokaisen kehitysvaiheen instituutioista ja luokkahuoneista
kuin aiemmat analyysit. Luokittelun mukaan vuonna 2003 kaytossa oli toinen vai-
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he eli avoin TAKO, mutta tavoitteena pitdisi olla normaalitila, jossa tekniikka on
nakymatontd ja todella integroitua.

Baxin [5] ensimmadinen kehitysvaihe on rajoitettu TAKO. Termid rajoitettu pide-
tdan hyvaksytympand kuin Warshauerin [40] esittdim&a termid behavioristinen, joka
ndenndisesti viittaa my0s perustana olevaan behavioristiseen teoriaan. Maaritelma
rajoitettu TAKO sen sijaan viittaa todellisiin ohjelmistoihin ja aktiviteettityyppeihin,
joita kyseisend ajankohtana kaytettiin, sekd opettajan rooliin ja oppilaille tarjottuun
palautteeseen [5]. Kaikki edelld mainitut piirteet olivat rajoitettuja, mutta eivat valt-
tamatta behavioristisia. Termi on helpommin ymmarrettdvissd, joustavampi ja ndin
ollen parempi kuvaaja kyseisen aikakauden TAKO:lle [5]. Toinen vaihe, avoin TA-
KO, on TAKO:n muoto, joka on avoimempi puhuttaessa oppilaiden saamasta pa-
lautteesta ja opettajan roolista. Tdhdn TAKO:n vaiheeseen kuuluivat olennaisena
osana simulaatiot ja erilaiset kieltenopetuspelit. Vuonna 2003 esitettyjen arvioiden
mukaan kdytossd olisi yhd avoin vaihe eikd integroivavaihe, kuten Warshauer [40]
omassa mallissaan esittdd. Tassd kohtaa onkin ndhtdvissa suurin ero ndiden luokit-
telujen vilillg, silld saavutetun vaiheen sijaan integroitu vaihe ndhdéén tavoitteena,
jota kohti tulisi pyrkid, mutta tekniikan integraatiota ei vield ole toteutettu tarpeeksi
laajasti, jotta nykyistd vaihetta voitaisiin pitdd integroivana vaiheena [5].

Integroitu TAKO on termi, joka viittaa asioiden normalisointiin [5]. Tama kasite
on merkityksellinen kaikenlaisille teknologisille innovaatioille ja viittaa vaiheeseen,
jossa teknologiasta tulee tdysin ndkymétontd eli se on siséllytetty jokapdivdiseen
kdytantoon ja ndin ollen siitd on tullut normaalia. Esimerkkeind normalisoiduista
teknologioista voidaan mainita rannekello, kynéd, kengit ja kirjoittaminen, jotka ovat
teknologioita, joista on tullut niin normaaleja, ettei niitd usein edes tunnisteta tek-
nologioiksi. Ennen kuin normalisaatiovaihe voidaan saavuttaa, TVT:n on kuitenkin
pdastdava eroon uusia teknologioita yleisesti ympéaroivastd pelon, ihastuksen ja liioi-
teltujen odotusten ilmapiirista.

3.2 Kieltenopetusohjelmien historiaa

Kieltenopetukseen suunniteltujen tietokoneohjelmien historia saa alkunsa 1950-
luvulla, jolloin varsinaisia kieltenopetukseen soveltuvia ohjelmistoja alettiin suun-
nitella [6]. Alkuaikojen ohjelmistot olivat kdytdnnon tarpeita varten suunniteltuja:
esim. kylmén sodan aikaan Yhdysvalloissa kehitettiin useita vendjankielen opetus-
ohjelmia. Kieltenopetusohjelmat olivat alkuaikoina ldhinnd normaalien tyokirjahar-
joitusten tietokoneversioita, mutta pian simulaatiot loivat uuden tietokonepainot-
teisemman ldhestymistavan ohjelmien luomiseen. Hypercard, joka kehitettiin 1980-
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luvulla, oli ensimmadinen kieltenopetusohjelmissa kdytetty teknologia, jonka avulla
tietoa voitiin linkittdd yhteen. Nédin ollen yhden Hypercardin kautta oppijalla oli
mahdollisuus saada paitsi vastaus kortilla esitettyyn kysymykseen, myos lisdtie-
toa kasiteltdvadstd asiasta. 1980-luvulla kiinnostusta herdtti myos tekstimanipulaa-
tio, jota on hyddynnetty varsin laajasti kieltenopetuksessa [10]. Nykyisistd tren-
deistd kieltenopetuksessa voidaan mainita TVT:n tuominen luokkahuoneeseen esi-
merkiksi tietokoneen tai aktiivitaulun muodossa.

Ensimmadinen merkittdva kieltenopetukseen ja oppimiseen tarkoitettu tietotekni-
nen sovellus oli PLATO [6]. PLATO on lyhenne englannin kielen sanoista Program-
med Logic/Learning for Automated Teaching Operations, joka tarkoittaa suomek-
si ohjelmoitua logiikkaa automaattisille opetusoperaatioille. PLATO kehitettiin 1959
Illinoisin yliopistossa. PLATO erosi muista yrityksistd luoda kieltenopetus sovelluk-
sia siind, ettd sitd kdyttava tietokone ja ohjelmointikieli oli suunniteltu nimenomaan
kieltenopetusta varten.

Alussa PLATO:n fokus oli vendjan kielen opettamisessa, hyddyntéden kielioppi-
kdannosmenetelmas, joka perustuu suurelta osin harjoitteiden toistoon [6]. Kylman
sodan aikaan ohjelmien tarkoituksena oli opettaa ihmisid kddntaméaan venaldisia tie-
teellisid dokumentteja. Vuonna 1972 vendjan kielen opetuksen ja oppimisen paris-
sa toiminut tyoryhma lisdsi ohjelmaan kieliopin selitykset, sanastoharjoitteita sekd
muita harjoitteita ja kidnnostestejd. Ohjelmassa kaytetty materiaali oli jaettu kuu-
teentoista oppituntiin ja kaikkien oppitunneilla tarjottujen tehtdvien suorittaminen
vei kdyttdjaltd noin 70 tuntia.

PLATO-jdrjestelma oli niin sanotusti dlykds, silld se pystyi antamaan juuri kysei-
selle kayttdjalle raataloityd palautetta [6]. Useat PLATO:ssa kdytetyt ominaisuudet
ovat kdytdssd moderneissa ohjelmissa, silld aivan samoin kuin PLATO, my®s ne eh-
dottavat sopivaa kertausmateriaalia kdyttdjan tekemien virheiden pohjalta. Kuten
aiemmin jo mainittiin, PLATO hyo6dynsi ldhinna kielioppi-kdannosmenetelmas, jo-
ka oli, kuten Richards ja Rodgers [28] huomauttavat, dominoiva opetusmuoto eu-
rooppalaisten ja ulkomaalaisten kielten opetuksessa 1840-luvulta aina 1940-luvulle
saakka ja muunnetuissa muodoissa se on yha laajalti kiytetty joissain osissa maail-
maa.

Aikaisimmat kieltenoppimisohjelmat olivat tiukasti lineaarisia eli ne vaativat op-
pijaa kdymadn lapi tietyt askeleet, joiden oikeasta suorituksesta palkittiin pisteil-
14 ja ohjelmassa etenemiselld [6]. Tehtdvit olivat pohjimmiltaan vain muunnelmia
perinteisistd tyokirjaharjoituksista, eivitkd ne hyddyntdneet milldan tavalla tieto-
koneen erityisominaisuuksia. Pian kuitenkin huomattiin, ettd tietokoneen erityista
luonnetta voitiin hyodyntaa esimerkiksi simulaatioissa. Mahdollisuus valintojen te-
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kemiseen voidaan ndhdé askeleena kohti kayttoliittymad, jossa kdyttden konstrukti-
vistisia malleja ohjelistauksessa oppija saadaan ymmartaméaan tehtdvien maailmaa.

Simulaatioissa oppija ndkee seuraukset erilaisista toimista ja syotteistd sekd op-
pii tehtyjen virheiden kautta ympaéristossd, joka ei ole uhkaava [6]. Toisaalta on
kuitenkin mainittava, ettd itseopiskelussa simulaatiot, jotka sallivat useita yrityksid
saman ongelman ratkaisemiseen, voivat vahentdd positiivista stressid, joka motivoi
oppimista [10]. Oppija huomaa, ettd ei haittaa vaikka hdn tekee virheen, jolloin
hénestd voi tulla vélinpitiméton ohjelmaa kohtaan. Ongelmaa on pyritty ratkaise-
maan pisteytysjdrjestelmilld, jotka seuraavat oppijan menestystd ohjelmassa. Tastd
voi kuitenkin seurata toisenlainen ongelma: oppija saattaa oppimisen sijaan kes-
kittya pisteiden kerddamiseen. Tédtd ongelmaa kisitellddn joissain opetusohjelmissa
siten, ettd ohjelma tarjoaa suuren valikoiman muuttuvia valintoja kysymyspankis-
ta [6]. Toinen ominaisuus oppimisympaéristosovelluksissa, kuten WebCT -alustassa,
on opettajalle tarjoutuva mahdollisuus seurata automaattisesti oppijoiden tehtavaa
kohti kdyttamaa tyoskentelyaikaa. Tietysti oppija voi kiertdd tdman seurannan jat-
tamaélld tietokoneen ohjelman toimiessa péille, kun tekee itse jotain muuta. Nama
ongelmat vievdtkin TAKO:a kohti toista sovelletun kielitieteen osa-aluetta eli moti-
vaatiotutkimusta.

Yksi suurista innovaatiosta TAKO:ssa oli Applen 1980-luvulla kehittdima Hy-
perCard [6]. HyperCard luo virtuaalisia indeksikortteja, joita voidaan tehokkaasti
kayttaa ristiviittauksissa. Korteille voidaan lisdtd tekstid, kuvia, 4dntéd, animaatioita
ja videota, joihin voidaan helposti viitata toisilla korteilla. Korteilla voi olla my6s
kysymyksid ja painikkeita, jotka vievét kdyttdjan toisiin kortteihin, jossa voi olla esi-
merkiksi lisdtietoa asiasta tai vastaus kysymykseen. HyperCardin suurin merkitys
oli, ettd se oli ensimmaisid sovelluksia, jotka hyddynsivit tietokoneiden teoreettisia
hyperteksti- ja hypermediakykyja. HyperCardin avulla opettajien ja oppilaiden oli
helppo luoda omia TAKO -sovelluksia [6].

Yksi suosittu ohjelmatyyppi, joka on ollut kdytossa 1980-luvulta ldhtien, on teks-
timanipulaatio [10]. Tekstimanipulaatio-ohjelmilla tarkoitetaan ohjelmia, joissa op-
pilaan taytyy koota jollain tavalla manipuloitu teksti alkuperdiseen muotoonsa. Tél-
laisia tekstimanipulaatiotehtdvid ovat mm. tdydennys-, korvaus-, dekoodaus- ja ko-
konaisten tai osittaisten tekstien uudelleen kokoamistehtavit. Tietokoneella tapah-
tuva tekstimanipulaatio alkoi herattdad suurta kiinnostusta 1980-luvulla. Davies [10]
esittddkin, ettd tekstimanipulaatio-ohjelmilla on tdrked rooli oppilaiden kohdekielen
tuntemuksen parantamisessa. Tdamd ilmenee varsinkin suhteessa lauserakenteisiin,

muodon oikeellisuuteen sekd kertyneeseen taito ja strategiavalikoimaan.
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3.3 Tietotekniset apuvilineet luokissa

Kun tietokoneet ensimmaistd kertaa tuotiin kouluihin 1980-luvulla, oli tavallis-
ta, ettd opettaja toi luokkaan yhden tietokoneen ja opetti sen avulla koko luokkaa
[10]. Tietokone kytkettiin suureen televisioon, jonka ndytoltd koko luokka pystyi
seuraamaan opetusta ja reagoimaan siihen, mitd naytolle ilmestyi. Opettaja pystyi
tietokonetta apunaan kdyttden tarjoamaan drsykkeen, jolla luokasta saatiin suulli-
nen vastaus. Tamé ldhestymistapa toimi hyvin laajalle valikoimalle ohjelmia, ku-
ten tekstimanipulaatio-ohjelmille ja simulaatioille [6]. Nykyisin poytdtietokoneen
sijaan luokkiin voidaan tuoda kannettavia tietokoneita tai taulutietokoneita, joita
my0s oppilaat voivat kdyttdd oppimisen tukena.

Uutta teknologiaa, jota on saatavilla luokkahuoneisiin, edustaa aktiivitaulu [10].
Viime vuosina on ollut paljon keskustelua aktiivitaulujen hyvistd ja huonoista puo-
lista. Osa opettajista pitdd tdtd uutta teknologiaa turhana, kun taas toiset opetta-
jat odottavat malttamattomasti mahdollisuutta ottaa uusi esittdimismuoto kayttoon
luokassaan. Aktiivitaulu voi parantaa koko luokalle tarkoitettua opetusta ja sitout-
taa oppilaita enemman tunteihin, mutta Gray [12] haluaa huomauttaa, etta tunneis-
ta voi helposti tulla esittelytunteja, joilla oppilaat ovat passiivisessa roolissa. Tallai-
sella teknologialla on taipumusta muuttaa opetustyylid kohti luokan edesta tapah-
tuvaa luennoimista, jolloin oppilaiden interaktiivisuudelle tarjoutuu hyvin vahan
mahdollisuuksia.

Ideaalisesti tavoitteena olisi saavuttaa tasapaino aktiivitaululla tapahtuvien esi-
tysten ja oppilaiden osallistumisen vilille, tarjoamalla yksittdisille oppilaille mah-
dollisuuksia harjoitella tietokoneluokassa [10]. Tdhdn mennessé ei kuitenkaan ole
todisteita siitd, ettd aktiivitaulu apuvalineend vaikuttaisi merkittavasti kieltenoppi-
misen tasoon [12]. Valtaosa positiivisesta todistusaineistosta osoittaa, ettd suurin
aktiivitaulu tarjoama hyoty on oppilaiden kohonneessa motivaatiossa, innostukses-
sa ja sitoutumisessa kieltenopiskeluun.

TVT:n kasvanut rooli ja tietoteknisten apuvilineiden aseman vakiintuminen kou-
lujen luokkahuoneissa on nostanut esiin useita huolen aiheita [28]. On helppo ha-
vaita, milld osa-alueilla tietokoneohjelma voisi omaksua joitain opettajan toimin-
noista, mutta taydellisesti tietokoneohjelma tai tietotekninen apuviéline ei pysty kor-
vaamaan opettajaa. On edelleen olemassa opetustoimintoja, joihin tietokone ei tay-
dellisesti pysty, kuten oppimistehtdvien valinta, oppilaiden valmisteleminen uuden
asian oppimiseen, kysymysten esittiminen, oppilaiden oppimisen seuraaminen ja
tarvittaessa asian uudelleen opettamien. Se, miten tehokkaasti nditd toimintoja pys-
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tytddn toteuttamaan tietokoneympaéristossa, riippuu ohjelman ohjeistuksesta, oppi-
laiden oppimis- ja tyoskentelytyyleistd sekd useista muista tekijoista.

Opettajan roolin yksi tdrked osa-alue, palautteenanto, on toiminto, jonka osalta
tietokoneet ovat yha hyvin rajoittuneita [6]. Useat nykyaikana TAKO kéaytdssé ole-
vista tietokoneista suorittavat suhteellisen helppoja operaatioita, kun taas opettajat
suorittavat jatkuvasti monimutkaisia toimenpiteitd ilman, ettd se ndkyy oppilaille.
Téllaisiin toimintoihin voidaan lukea muun muassa virheidenkésittely luokkahuo-
neessa. Pddtokset, jotka liittyvdt meneillddn oleviin ohjeistusprosesseihin luokka-
huoneessa ovat erittdin monimutkaisia, vaikka tdtd faktaa ei yleensd huomioida-
kaan.

3.4 TVT:nrooli nykyisessa kieltenopetuksessa

Aiemmin luvussa 2 puhuttaessa perusopetuksesta ilmeni, ettd TVT:n asema ei
suomalaisessa peruskoulussa ole vakiintunut ja timéa ndkyy myos kieltenopetukses-
sa. TVT:n ja kieltenopetuksen pitkdstd yhteisestd historiasta huolimatta TVT:n ase-
maa ei ole kieltenopetuksessa médéritelty valtakunnallisella tasolla kovinkaan tar-
kasti. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa A-kielten osalta TVT on nos-
tettu esiin yhtend oppimisstrategiana [23, s. 141], mutta vasta vuosiluokkien 7-9
osalta. Alakoulun osalta ei TVT:a mainita edes oppimisstrategiana A-kielen opis-
kelussa. Kdytannossa opetussuunnitelmassa siis mdaritellddn ettd 7-9 vuosiluokil-
la TVT:a tulisi kdyttdd tiedonhankinnan ja viestinndn apuvilineend. B-kielten osal-
ta TVT:a ei mainita ollenkaan, mutta ndidenkin osalta maééritellddn, ettd oppilai-
den tulisi kdyttdd muissa oppiaineissa oppimiaan oppimisstrategioita. Ndin ollen
A-kielten osalta mainitut strategiat voidaan katsoa kuuluviksi myos B-kielten oppi-
misstrategiavalikoimaan.

Vieraskielisen- ja kielikylpyopetuksen osalta TVT nostetaan esille sekd tiedon-
hankintataitojen ettd puhe-esitysten ja kirjoitusten laatimisen osalta. Tiedonhankin-
tataitojen osalta mainitaan, ettd oppilaan tulisi osata etsid tietoa kirjaston ohella
my0s yleisemmin tietoverkoista [23, s. 274]. Kirjoittamisen osalta todetaan, etta op-
pilaan tulisi kyetd suuntaamaan kirjoittamisensa eri viestintavilineisiin ja kyeta kir-
joittamaan paitsi kdsin, my0s tietokoneella.

TVT:n kaytto kieltenopetuksessa ei ole valtakunnallisesti tarkoin méariteltyd, jo-
ten kdytannot vaihtelevat kunta- ja koulukohtaisesti, lisdksi yksittdisilld opettajilla
on suuri valta siihen kuinka paljon TVT:a kieltenopetuksessa kdytetddan. Myoskdan
tietoteknisten apuvilineiden médéra ei ole vakio joka koululla, joten osassa kouluista
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voi olla hyvinkin paljon erilaisia tietoteknisid apuvélineitd kdytossad, kun taas jois-
sakin kouluissa varustelu on hyvin niukka.

TVT:a kédytetddn hyvin vaihtelevasti eri koulujen kieltenopetuksessa, eika yleis-
patevéda arviota nykytilanteesta ole helppo antaa. Yleistd on kuitenkin kirjanvalmis-
tajien tarjoaman verkkopohjaisen lisimateriaalin kdyttod kieltenopetuksessa. Myos
internetin tarjoamat yleiset materiaalit ovat usein kdytossd ja opettajat hyodyntavat
kieltenopetuksessa erityisesti video- ja ddnitemateriaalia seka tekstejd, joita interne-
tistd 10ytyy. Lisdksi tietoteknisistd apuvilineistd aiemmin esiin nostettu aktiivitau-
lu tarjoaa mahdollisuuksia kieltenopetukseen. Useimmilla aktiivitauluvalmistajilla
on verkossa omat kdyttdjayhteisonsd, joissa opettajat voivat jakaa valmiita tunti-
suunnitelmia ja tehtdvid, joita sitten voidaan hyodyntda opetuksessa. Tunneilla voi-
daan myos hyodyntaa esitysgrafiikka- ja tekstinkéasittelyohjelmistoja seka laitteista
dokumentti- ja webkameroita sekd videoprojektoreita.
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4 Tutkimuskysymykset ja metodologia

Téssd luvussa kidydédan lapi tutkimuskysymykset sekd metodit, joita tutkimuk-
sessa on kdytetty. Aluksi kdydaan lapi kysymykset, joihin mydhemmin esiteltdvéssa
tutkimuksessa etsitddn vastauksia. Lopuksi késitellddn yleisesti tutkimuksen meto-
dologiaa ja kdyd&an lapi ne metodit, joita tutkimuksen toteutuksessa on kaytetty.

4.1 Tutkimuskysymykset

Téssd tyossd esitelty tutkimus ldhestyy TVT:n pedagogista tukea kahdesta na-
kokulmasta: opettajien ja opiskelijoiden. Tutkimuksen ensimmdisessd osassa keski-
tytdan opiskelijoiden ndikemyksiin pedagogisen tuen antamisesta ja sen mahdolli-
suuksista. Lisdksi tyossd kartoitetaan alakoulun opettajien ndakemyksia TVT:sta ja
sen kdyttomahdollisuuksista omassa opetuksessa. Tarkoituksena on tutkimuksen
avulla selvittdd vastaus seuraaviin kysymyksiin:

e Millaisia valmiuksia opettajankoulutus tarjoaa tuleville opettajille TVT:n ope-
tuskdyttoon ja pedagogisen kayton tukemiseen?

e Miten opettajat saadaan kdyttdmé&an olemassa olevia TVT:id resursseja enem-
mén opetuksessaan?

¢ Millaisia pedagogisen tuen muotoja voitaisiin TVT:n opetuskédyton lisddmisek-
si kayttaa?

4.2 Metodologia

Tassa luvussa esitellddn yleisesti valitut tutkimusmetodit ja tarkemmin kuinka
niitd on kdytetty tdssd tutkimuksessa. Tutkimuksen luokittelun osalta voidaan sa-
noa, ettd tdssd tyossa esitelty tutkimus on laadullinen tutkimus, jonka tutkimusot-
teina ovat tapaus- ja toimintatutkimus. Pddasiallisina materiaalin kerdysmetodeina
on tassd tutkimuksessa kédytetty havainnointia seka kyselyjd ja haastatteluita.
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Laadulliset tutkimukset koostuvat aiempiin tutkimuksiin perustuvista tutkimuk-
sista ja niistd muotoilluista teorioista, empiirisestd aineistosta ja tutkijan omasta
paattelysta [35, s. 9-20]. Laadullisen tutkimuksen tutkimustavat mahdollistavat
myos tilastojen hyddyntdmisen ja aineiston méérallisen analysoinnin osana laadul-
lista tutkimusta. Laadullisessa ja méaarallisessa tutkimuksessa voidaankin osin so-
veltaa samoja tutkimusotteita, silld suurin erottava tekija ovat laadullisen ja maéaral-
lisen tutkimuksen erilaiset tutkimusasetelmat.

Hirsjarvi [14, s. 155] on kerdnnyt kirjallisuudesta seitsemén piirrettd, jotka ovat
tyypillisid laadulliselle tutkimukselle. Ndiden piirteiden kautta on mahdollista hah-
mottaa laadullisen tutkimuksen yleistd luonnetta ja kdytettyjd menetelmia. Ensim-
madinen piirre liittyy aineistoon: laadullisessa tutkimuksessa aineisto kootaan oikeis-
sa, luonnollisissa tilanteissa.

Toisena piirteend Hirsjarvi [14, s. 155] mainitsee, ettd laadullisessa tutkimuk-
sessa ihminen toimii “tiedon keruun instrumenttina”. Tdlla tarkoitetaan, ettd tutkija
kerdd materiaalia omien havaintojensa pohjalta kdyttamatta valttamatta muita mit-
tausvélineitd tutkimuksessaan. Havaintojen ohella voidaan toki kédyttdd myos eri-
laisia testejd ja lomakkeita.

Kolmas piirre sisdltdd aineiston analyysin, jossa hyddynnetddn induktiivista paat-
telyd. Induktiivisella paattelylld tarkoitetaan tdssd sitd, ettd konsepteja kehitellddn
kerdtyn aineiston pohjalta. Tarkednd lahtokohtana on aineiston monipuolinen ja yk-
sityiskohtainen tarkastelu, eikd tutkimuksessa usein testatakaan tarkkaan ennalta
madrattyja teorioita tai hypoteeseja [14, s. 155]. Hypoteesittomuudella tarkoitetaan
laadullisen tutkimuksen yhteydessa sitd, ettd tutkijalla ei ole ennalta tarkasti méaa-
rattyjd odotuksia tutkimuksen tuloksista tai tutkimuskohteesta [11, s. 16].

Neljantend yleisend piirteend nostetaan esiin kaytetyt metodit [14, s. 155]. Laa-
dullisessa tutkimuksessa kéytetyille metodeille on yhteistd, ettd niiden avulla tutkit-
tavien nakokulmat padsevat esiin. Tédllaisia metodeja ovat mm. teemahaastattelu ja
osallistuva havainnointi. Eskola [11, s. 16] nostaa esiin osallistuvuuden kasitteen, jo-
ka on suurelle osalle laadullista tutkimusta yhteistd. Han haluaa kuitenkin korostaa,
ettd osallistuminen tutkittavien eldméén ei ole laadullisen tutkimuksen kannalta pa-
kollista. Osallistumisen ajatus on nykyaddn yleistynyt kédsittimaan myos tutkittavien
ndkokulmasta tehtya tutkimusta.

Laadullisen tutkimuksen viides yleinen piirre kasittelee tutkimuksen kohdejou-
kon valintaa. Laadullinen tutkimus kohdistetaan sen tarkoitukseen sopivaan jouk-
koon, eikd satunnaisotantaa yleensd kdytetd [14, s. 155]. Yleensa tutkittava joukko
on melko pieni, joten aineiston tieteellistd arvoa ei mddritetd mddran, vaan laadun

kautta [11, s. 18]. Téllaisessa harkinnanvaraisessa otannassa tutkijan on kyettava
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rakentamaan selkedt teoreettiset kehykset, jotka ohjaavat aineiston keruuprosessia.

Kuudentena piirteend Hirsjarvi [14, s. 155] nostaa esiin tutkimussuunnitelman
jatkuvan kehittymisen. Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkimus ei
ole tarkkaan rajattu, vaan toteutus on joustava ja suunnitelmia voidaan muuttaa
tutkimuksen edetessd. Laadullisilla menetelmilld onkin mahdollista kuvata ilmi6i-
den prosessimaista luonnetta [11, s. 16].

Viimeisend yleisend piirteend korostetaan laadullisen tutkimuksen uniikkia luon-
netta [14, s. 155]. Tapauksia késiteltdessd tulisi niihin suhtautua ainutkertaisina ja
aineiston tulkinta tulisi suhteuttaa tdhdn tapauksen perusluonteeseen. Eskola [11,
s. 65] esittad ndakemyksen, ettd kaikki laadullinen tutkimus onkin pohjimmiltaan ta-
paustutkimusta (case study). Télla han tarkoittaa, ettd laadullisten tutkimusten pe-
rusteella ei ole tarkoituskaan luoda samanlaisia yleistyksid, joita tilastollisessa tutki-
muksessa voidaan tehda. Tarkeda on kuitenkin, ettd tutkittava aineisto muodostaa
yhtendisen kokonaisuuden, jota voidaan kutsua tapaukseksi.

Tapaustutkimus on tutkimusmetodi, jossa keskitytddn tietyn rajatun kokonai-
suuden tutkimisen. Materiaali tutkimukseen kerdtddn monipuolisilla metodeilla hyo-
dyntden yksildiltd kerdttyd tietoa. Tapaustutkimuksessa tutkitaan, kuvataan ja seli-
tetddn aineistoa kysymysten miksi ja miten kautta. [41, s. 5-13].

Tapaustutkimus kasittelee yksittdistd tapausta, mutta myos tapaustutkimuksen
tuloksia voidaan pyrkid yleistimaan. Tallaisia yleistyksid ei kuitenkaan voida teh-
dé& suoraan aineistosta, vaan yleistykset tehdédédn aineiston pohjalta tehdyista tulkin-
noista [14, s. 171]. Yleistyksen tekemisen kriteerind on tarkoitukseen soveltuvan
aineiston kokoaminen. Aineistoa kerattdessa olisi varmistettava, ettd haastateltavat
mm. omaisivat yleispiirteiltdan yhtenevan kokemusmaailman ja ensikdden tietoa
tutkimuksen késittelemaéstd aihealueesta, sekd suhtautuisivat tutkimukseen myon-
teisesti [11, s. 66]. My0s toimintatutkimuksessa on tarkedd, ettd tutkimukseen osal-
listuvat henkil6t suhtautuvat myonteisesti tutkimukseen.

Toimintatutkimus on hankalasti médriteltavissd oleva laadullisen tutkimuksen
tutkimusote. Eskola [11, s. 126] toteaa, ettd toimintatutkimukselle ei liene olemassa
vain yhtd yhtendistd maaritelmad. Toimintatutkimuksen perusideana voidaan kui-
tenkin pitdd sitd, ettd tutkimuksen kohteena olevat ihmiset ovat mukana tutkimuk-
sessa ja pyrkivat yhdessa tutkijan kanssa kohti asetettua paamaéaras, joka voi olla
mm. jonkin ongelman ratkaiseminen.

Toimintatutkimus voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen: suunnittelu-, toiminta- ja
arviointivaihe [20]. Suunnitteluvaiheessa tutkija méaarittelee oppimiseen tai opetta-
miseen liittyvan ongelman, johon puuttumalla opetusta tai oppimista voitaisiin pa-
rantaa. Tdssd vaiheessa on suositeltavaa konsultoida myos opettajaa ja oppilaita tai
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toiminnan kohteita [6]. Jonkin asteinen toimintasuunnitelma on suositeltavaa teh-
d&, mutta siihen ei tulisi liikaa tukeutua, vaan toimintatutkimusta tulisi jatkuvasti
kehittdd saadun palautteen ja tulosten pohjalta.

Suunnitteluvaiheen jdlkeen aloitetaan toimintavaihe tekemélld jokin muutos val-
litsevaan tilanteeseen. Tdmdn vaiheen aikana tutkijan tulisi tarkkailla muutoksen
suuruutta tai onnistumista. Tadhdn tarkoitukseen sopivia tarkkailumetodeja ovat ky-
selyt, tutkimuspaivakirjat sekd muistiinpanot kollegoiden kanssa kdydyista keskus-
teluista. Toimintavaiheessa olisi tirkedd jakaa saadut tulokset kollegoiden ja muiden
asianosaisten kanssa, koska siten tutkimusta on mahdollista edelleen kehittdaa [6].

Arviointivaiheessa ei tyydytd tarkastelemaan ainoastaan, onnistuttiinko muu-
toksella ratkaisemaan suunnitteluvaiheessa maaritelty ongelma, vaan myos, miten
tutkijan omat ennakkokésitykset ja -asenteet ovat vaikuttaneet tulosten tulkintaan
[6]. Yksi toimintatutkimuksen perusperiaatteista on avoimuus odottamattomia tu-
loksia kohtaan. Benson [7] haluaa korostaa, ettd toimintatutkimuksessa tutkimuk-
sen tarkoitusta ei ole aina tarpeen salata tutkimuksen kohteilta, kuten joissakin toi-
sissa tutkimusmuodoissa.

Téssd tyossd esitellyn tutkimuksen aineiston keruussa kéytettiin kolmea meto-
dia: kyselyitd, haastatteluja ja havainnointia. Kyselyt toteutettiin lomakkeina, joissa
oli avoimia kysymyksid, joihin tutkimukseen osallistuneet henkil6t saivat vastata
omien kokemuksiensa pohjalta. Avoimia kysymyksid kdytetdan tutkimusmetodina
silloin, kun halutaan kerati aitoa tietoa ihmisten kokemuksista [32, s. 11]. Lomake-
tutkimuksen etuna on sen helppous, mutta toisaalta helppous on my®ds rasite, silld
kyselylomakkeita kdytetddan hyvin laajasti ei-tieteellisiin tarkoituksiin [15, s. 35-36].
Vaarana on, ettd ihmiset ovat kyselylomakkeiden yleistyneen kdyton vuoksi halut-
tomia osallistumaan tutkimuksiin. Tédstd huolimatta kyselylomake on yksi yleisim-
mistd mm. kdyttdytymistieteiden kdyttdmistd aineiston keruumenetelmista.

Toisena tietojenkeruumenetelménad tdssa tutkimuksessa kaytettiin haastattelua.
Haastattelu ei ole pelkastdan laadullisessa tutkimuksessa kadytetty metodi, vaan haas-
tattelujen avulla voidaan kerédtd aineistoa myos madarélliseen tutkimukseen [11,
s. 66]. Haastattelun perusidea on, ettd tutkija esittdd kysymyksid, joihin haastatel-
tava vastaa, mutta haastattelut voivat olla myos vapaamuotoisempia keskusteluja.
Haastattelussa haastateltavalla on kyselyyn verrattuna enemmén mahdollisuuksia
kysymysten tulkitsemiseen [15, s. 36]. Menetelménd haastattelu onkin kyselya jous-
tavampi ja mahdollistaa kysymysten tdsmentdmisen haastattelutilanteessa.

Kolmantena aineiston keruumenetelmand kaytossa oli havainnointi, jonka tu-
lokset kerattiin tutkimuspdivikirjoihin. Havainnointi on yksi tutkimuksen perus-
menetelmistd, jota kdytetddn yleisesti kaikilla tieteenaloilla [15, s. 37]. Havainnoin-
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nin tarkoituksena on kerdtd tutkimustietoa aidossa kontekstissa [32, s. 11]. Tata
ajatusta voidaan laajentaa siten, ettd kaikki tieteellinen tieto pohjautuu ”todellisuu-
desta tehtyihin havaintoihin” [15, s. 37]. Havainnointi voidaan toteuttaa niin, etta
tutkimuksen kohde joko on, tai ei ole tietoinen havainnoinnista. Havainnointi on
tutkimusmenetelmdnd melko vaativa, mika johtuu siitd, ettd tapahtumat, joita ha-
vainnoidaan, ovat ainutkertaisia. Toisin kuin haastattelussa, havainnoinnissa mah-
dollisesti epaselvaksi jadnyttd asiaa ei voida kisitelld uudelleen. Edelld mainitun
ongelman mahdollisuutta voidaan kuitenkin pienentdd tapahtumien videoimisen
avulla.

21



5 Projekti

Téssd tyossd esiteltdvd projekti on toteutettu Jyvdskyldan yliopiston tietoteknii-
kan ja opettajankoulutuslaitoksen yhteistyond. Projektin suunnittelu aloitettiin tie-
totekniikan laitoksen TVT:n pedagogisen kdyton tuki -kurssilla ja sitd jatkettiin opet-
tajankoulutuslaitoksen opetusharjoittelukurssien puitteissa. Tahdn vuosien 2010 ja
2011 taitteessa ensimmaistd kertaa Jyvaskyldn yliopistossa jarjestettyyn yhdistelma-
opintojaksoon osallistui tietotekniikan ja muiden alojen aineenopettajaopiskelijoita
sekd luokanopettajaopiskelijoita. Opintojakson tavoitteena on tarjota tietotekniikan
aineenopettajaopiskelijoille hyvat valmiudet toimia tulevaisuudessa muiden opet-
tajien ohjaajina erilaisten opetusteknologioiden opetuskdytossa [33]. Lisdksi opin-
tojaksolla pyritddn lisidméddn luokanopettajien ja muiden alojen aineenopettajien
valmiutta hyddyntdd TVT:a omassa opetuksessaan ja toimia muiden opettajien tek-
nisend tukihenkilona.

Opiskelijat toimivat opintojakson ajan moniammatillisissa ryhmissd siten, etta
jokaisessa ryhmdéssd on tietotekniikan aineenopettajaopiskelija, luokanopettajaopis-
kelijjoita ja muiden aineiden opettajaksi opiskelevia. Ryhméat muodostettiin niin, ettd
jokaisessa ryhmadssa oli tietotekniikan aineenopettajaopiskelija sekd 2-3 luokanopet-
tajaopiskelijaa tai muiden aineiden aineenopettajaopiskelijaa. Pddvastuu TVT:n pe-
dagogisen kadyton tukemisen suunnittelussa oli tietotekniikan aineenopettajaopis-
keljjoilla, jotka toimivat oman ryhmaénsé tietoteknisind asiantuntijoina ja ryhmén
vetdjind. Ryhmaétyon tarkoituksena oli luoda pedagogisen tuen malli, joka pohjau-
tuu kohdekoulujen opettajien tarpeisiin.

Opiskelijoiden valmiuksia kehitettiin opintojakson aikana niin, ettd he kykene-
vit suunnittelemaan ja toteuttamaan TVT:n pedagogista tukea. Tietotekniikan lai-
toksen kurssin osalta osaamistavoitteissa madritelldan, ettd kurssin suoritettuaan
opiskelija kykenee analysoimaan ja tunnistamaan opettajakollegan toiveet ja tarpeet
TVT:n opetuskdyton osalta [33]. Lisdksi opiskelija kykenee arvioimaan pedagogisen
tuen kdytannon tarvetta ja pystyy suunnittelemaan tai etsiméén ja tarjoamaan yksit-
tdiselle opettajalle sopivia ratkaisuja sekd hdnen tarpeisiinsa raatéloityd pedagogista
tukea.

Opintojaksokokonaisuuteen kuului myos opettajankoulutuslaitoksen opetushar-
joittelukurssi, johon kukin opiskelija osallistui omien opiskelujensa kannalta mie-
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lekkaalla tavalla. Tietotekniikan aineenopettajaopiskelijoilla opetusharjoittelukurssi
oli tydmaddraltaan pienempi kuin luokanopettajaopiskelijoiden vastaava, mikd nousi
esiin varsinkin projektien toteutusvaiheiden kohdalla. Opetusharjoitteluiden puit-
teissa suoritettiin projektin toteutusvaihe ja varsinaiset pedagogisen tuen kokeilut.

5.1 Projektin tyotavat

Téssd luvussa kdydadan lapi projektin tarkeimmat tyotavat. Projektissa oli kol-
me keskeistd tyOtapaa, jotka liittyvit eri kohderyhmien yhteistython. Ensimmaise-
nd tyotapana esitellddn samanaikaisopetus, jota tdimén projektin yhteydessa kayte-
tadan kasittdmaadn opettajien vilistd pedagogista yhteistyotd. Toisena tydtapana esiin
nostetaan vierikoulutus, jossa opiskelijat toimivat TVT-kouluttajina kokeilukoulun
opettajille. Koulutusmuotona vierikoulutus on kdytannontarpeista liikkeelle ldhte-
vad koulutusta, joka raatildoiddan koulutettavan tarpeiden mukaan. Viimeisena tyo-
tapana esiin nostetaan ryhmatyodskentely, jolla timan tutkimuksen osalta késitetddn
oppilaiden vilinen yhteistoiminta.

5.1.1 Samanaikaisopetus

Samanaikaisopetus on paitsi opetusmenetelmd, myos pedagogisen tuen malli.
Samanaikaisopetuksesta voidaan puhua, kun luokassa toimii samaan aikaan véhin-
taan kaksi opettajaa, jotka opettavat yhteisid oppilaita [9]. Samanaikaisopetus vaa-
tii lisdksi kolme asiaa toteutuakseen: yhteissuunnittelun (co-planning), yhteisohjeis-
tuksen (co-instructing) ja yhteisarvioinnin (co-assessing) [34, s. 375]. Yhteissuun-
nittelussa samanaikaisopetusta tarjoavat opettajat suunnittelevat yhdessa pidetta-
vén tunnin ja sopivat, miten varsinainen opetus tapahtuu. [lman tatd yhteissuun-
nittelua vastuu saattaa opettajien valilld jakautua epéatasaisesti. Yhteisohjeistuksella
tarkoitetaan oppilaiden ohjaamista tavalla, joka hyddyntdd kummankin opettajan
osaamista. Ndin luokkahuoneessa vastuuta voidaan jakaa myos opettajien omien
erityisosaamisalueiden perusteella. Yhteisarviointi taas tuo uusia mahdollisuuksia
oppilaiden suoritusten arviointiin, silld opettajilla saattaa olla erilaisia nakemyksia
arvioinnista. Takala [34, s. 375] nostaa esiin myo6s yhteisreflektion (co-reflection)
mahdollisuuden samanaikaisopetuksen kehittdmisessa.

Saloviita [30] toteaa, ettd samanaikaisopetuksesta alettiin keskustella 1960-luvulla
ja vuonna 1981 silloinen kouluhallitus ldhetti yleisen kirjelmén, jossa erityisopettajat
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velvoitettiin antamaan my0s samanaikaisopetusta. Tdlld tarkoitetaan, ettd erityiso-
pettaja toimii toisena opettajana tavallisessa luokassa. Kouluhallitus ei perustellut
kirjelméssdan tarkemmin, miksi erityisopettajan pitdisi antaa samanaikaisopetusta.

Samanaikaisopetuksella on monta erilaista ilmenemismuotoa. Yhdessa versios-
sa luokassa olevista opettajista yksi on varsinaista opetusta antava opettaja ja toi-
nen opettaja toimii hdnen pedagogisena tukihenkilondan [2]. On kuitenkin tdysin
mahdollista, ettd samanaikaisopetusta tarjoaa kaksi tasa-arvoisessa asemassa olevaa
opettajaa. Samanaikaisopetuksen vahvuutena on sen joustavuus, silld sitd voidaan
soveltaa niin, ettd molemmat opettajat ovat yhtd aikaa samassa luokkatilassa, tai
kahdessa eri luokkatilassa, jolloin luokan oppilaat on jaettu tunnin ajaksi eri ryh-
miin. Jakamista eri luokkatiloihin voidaan mm. hyodyntda oppilaiden tuen muoto-
na: toinen opettaja voi opettaa suurinta osaa luokasta samaan aikaan, kun toinen
tarjoaa muutamalle oppilaalle opetusta toisessa tilassa. Samanaikaisopetusta voi-
daan TVT:n osalta kdyttdd mm. laitteiden opetuskdyton tukemiseen [22]. Yksi sa-
manaikaisopetuksen eduista on, ettd sen avulla voidaan siirtda yksittdisen opetta-
jan osaamista myos muille koulun opettajille. Toisena tdarkednd etuna voidaan lisdk-
si mainita, ettd samanaikaisopetusta antavat saavat mahdollisuuden tutustua seka
oppilaisiin ettd toiseen opettajaan uudesta nakokulmasta [22].

Vuonna 2009 Helsingin kaupungin kouluissa suoritetussa selvityksessa [30] to-
dettiin, ettd samanaikaisopetusta eivit kdyttdneet ainoastaan erityisopettajat luo-
kanopettajien ja aineenopettajien kanssa, vaan luokanopettajien parina oli useim-
miten erityisopettajan sijasta toinen luokanopettaja. Kolmasosa opettajista jarjesti
tunteja yhdessé toisen opettajan kanssa viikoittain. Aineenopettajilla sen sijaan tal-
laista yhteistd toimintaa ei juuri ollut oman alan ty6tovereiden kanssa.

5.1.2 Vierikoulutus

Vierikoulutus on pedagogisen tuen muoto, jota kédytetddn paitsi opettajien TVT-
koulutusmuotona myds mm. TVT:n kdyttoonottokoulutuksissa yrityksissa. Vieri-
koulutus on yksilollistd 1ahiopetusta, jossa huomioidaan koulutettavan aiemmat tai-
dot ja opettajia koulutettaessa my0s opettava oppiaine [21, s. 54]. Vierikoulutus on
joustavaa koulutusta, jota toteutetaan koulutettavan ehdoilla ja hdnelle parhaiten
sopivana ajankohtana. Vierikoulutusmallissa kouluttaja tulee koulutettavan luo, jo-
ten koulutus tapahtuu koulutettavalle tutussa ymparistossa ja juuri silla laitteistolla
ja niilld ohjelmistoilla, jotka koulutettavalla on kdytossdan. Aikataulullisen jousta-
vuuden vuoksi koulutukseen osallistumisen kynnys on koulutukseen osallistujalle
matala, silld koulutusta voidaan toteuttaa mm. opettajan hyppytunnin aikana [21,
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s. 58].

Vierikoulutuksen ideaa on kehitetty Jyvaskyldn yliopiston toimesta. Jyvaskylan
yliopiston Tietotekniikan tutkimusinstituutti (TITU) organisoi kaksi projektia (Myl-
ly ja OILI), joiden tarkoituksena oli suunnitella ja toteuttaa pienille ja keskisuurille
yrityksille tarkoitettua vierikoulutusta [37, s. 1]. Projekteissa suunniteltu vierikou-
lutusmalli yhdisti opiskelijoita ja yritysmaailmaa niin, ettd opiskelijat toimivat vie-
rikouluttajina ja vierikoulutuksen sisadltamat sisdllot pohjautuivat yritysten oikeaan
koulutus tarpeeseen [37, s. 8]. Vierikoulutus toimiikin hyvéana siltana yritysten, op-
pilaitosten ja opiskelijoiden vililld. Vierikoulutuksen aikana vierikoulutusta tarjoa-
va opiskelija oppii tarkeitd taitoja, joita hdn tulevassa ammatissaan tarvitsee.

5.1.3 Ryhmaityoskentely

Tyoeldmédn muutosten pitdisi heijastua myos kouluihin. Saloviita [29, s. 19] tar-
joaa ndkemyksen nykyisen opettajajohtoisen mallin suosioon perustelemalla sen
kayttod, nyt jo osin vanhentuneiden, tydelamén mallien kannalta yhteensopivana.
Yksilokeskeinen kouluopetuksen malli edustaa hyvin tydeldmén mallia, jossa tyon-
tekijoiden on kyettdava tydskentelemddn tyonjohdon alaisuudessa. Kuitenkin nyky-
aan tallaisen mallin tyopaikat eli yksinkertaisen mekaaniset tyot, ovat vahentyneet
ja sen sijaan palveluammateissa tyoskentelevien mddrd on noussut. Palveluamma-
teissa sosiaalisten taitojen hallinta on keskeisessa roolissa, eikd niista selviytymiseen
riitd ohjeiden noudattaminen ja yksin tydskentely. Saloviita [29, s. 19] esittddkin, ettd
mikaéli koulu haluaa vastata tydeldaman muutoksiin, sen tulisi irtautua perinteisesta
tyoskentelyn mallista.

Yksilollinen opettajakeskeinen oppiminen on hallitsevin opetuksen muoto, mut-
ta historiassa on useita esimerkkejd varhaisista yhdessd oppimista korostavista aja-
tuksista. Suomalaiseen kansakouluun ryhmatyon esitteli 1940-luvulla kasvatustie-
teen professori Matti Koskenniemi [18, s. 243]. Han suositteli kdytettavaksi lasten
itsensd muodostamia 2-5 viiden hengen ryhmii ja kuvaili ryhmaétyotd tyoskentely-
muotona yksildllisen ja yhteisollisen tyoskentelytavan véliseksi niveleksi. Kosken-
niemen mukaan ryhmiin jakamisen avulla oppilaille pystytddn antamaan heiddn
kykyjdan paremmin vastaavia tehtdvid kuin jos kaikkia opetettaisiin yhdessa. Ryh-
missd toimimalla he joutuisivat myos harjoittelemaan sosiaalista kdyttaytymistd ja
sopeutumaan toistensa seuraan. Saloviita [29, s. 21] tukee Koskenniemen esittamia
ndkemyksid ja toteaa niiden olevan edelleen pétevid. Kuitenkin ryhmaétyoskentelyn
yleistyminen oli hidasta. Vield vuonna 1969 Kasvatustieteen professori Erkki Lah-
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des [19] kommentoi Peruskoulun opetusopissaan, ettd “harvasta tydtavasta on vii-
me vuosikymmenind puhuttu niin paljon ja harvaa toteutettu niin vahan.”

Ryhmityodskentelyn taustalla vaikuttaa konstruktivistinen oppimiskasitys, joka
pitdd sisdllddn useita suuntauksia. Yhdistdvana tekijand on kaikkien konstruktivis-
tisten suuntausten korostama luonteeltaan vuorovaikutuksellinen oppiminen. So-
siokonstruktivismin mukaan ihmisten vilinen kanssakdyminen aktivoi kognitiivi-
sia prosesseja [16]. Tieto on konstruktivistisen tiedonkédsityksen mukaan oppijan
rakentamaa ja ndin ollen subjektiivista, joten vaikka tietoa rakennettaisiinkin sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa, ei tieto ole siirrettyd, vaan
se sitoutuu aina yksilon kokemuksiin ja ennakkotietoihin [1]. Oppimiskésitykses-
sd korostetaan oppimista prosessina ja oppijan ennakkotiedot otetaan huomioon:
uutta tietoa rakennettaessa se liitetddn jo olemassa olevaan tietoon [36].

5.2 Suunnitteluvaihe

Projektin suunnittelun alkuvaiheissa ryhmaéssa oli kolme jasenta: kaksi luokan-
opettajaopiskelijaa sekd aineenopettajaopiskelija. Kokeilukoululle tehdyn vierailun
aikana ryhmien koostumuksia muutettiin hieman. Tadssé ty0ssa esiteltdvan ryhmén
ainoa miespuolinen opiskelija, toinen luokanopettajaksi opiskelevista opiskelijoista,
vaihtoi toiseen ryhmaééan ja hdnen tilalleen ryhméan liittyi naispuolinen luokanopet-
tajaopiskelija toisesta ryhmastd. Tama muutos tarkoitti sitd, ettd kahden eri projekte-
ja suunnittelevan ryhmén sukupuolijakauma muuttui tdysin homogeeniseksi. Kou-
lun 5. luokka-asteen oppilasryhmalle projektia suunnitteleva ryhma koostui lopulta
miespuolisista ja tdhdn tyohon liittyva, kahdelle 3. luokalle projektia suunnitteleva
ryhm4, naispuolisista opiskelijoista. Tatd seikkaa ei ndhty ongelmalliseksi projektin
toteutuksen kannalta ja opiskelijat kokivat, ettd myos uudet ryhmat olivat toiminta-
kelpoiset.

Projektin suunnittelun lomassa suoritettiin tutkimusta, johon liittyva tietojenke-
ruu koululla tapahtui havainnoinnin, kyselyjen ja haastattelujen avulla. Tutkimusta
suoritettiin koko suunnitteluvaiheen ajan kirjaamalla esiin nousseita havaintoja tut-
kimuspadivikirjoihin. Tutkimukseen liittyi my0s haastatteluja ja kyselyjd, jotka to-
teutettiin kahdessa vaiheessa ja joista ensimmadinen toteutettiin suunnitteluvaiheen
yhteydessd. Ennen projektin toteutusvaihetta opettajat vastasivat liitteen A1l kysy-
myksiin kirjallisesti ja opiskelijat suullisesti liitteen B1 kysymyksiin. Koulututustu-
misen aikana opiskelijat saivat yleistd tietoa koulusta ja luokista, jotka osallistuisi-
vat projektiin. Esitiedot esitellddn tarkemmin suunnittelu- ja toteutusvaiheiden ku-
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vauksissa.

Tutustumispdivan ja edelld kuvattujen ryhmamuutosten vuoksi tassa tyossa ku-
vatun projektin suunnitteluryhmdéssa tapahtui radikaaleja muutoksia hyvin lyhyes-
sd ajassa: ryhmadaén liittynyt toinen luokanopettajaopiskelija jdtti projektin suunnit-
teluun liittyneen opintojaksokokonaisuuden pian tutustumispdivén jalkeen kesken.
Projektin toteutusvaiheessa ryhmééan oli tarkoitus tulla mukaan toinen tietoteknii-
kan aineenopettajaopiskelija, joka ei suorittanut suunnitteluun liittyvaa kurssia, mut-
ta joka osallistuisi opintokokonaisuuteen liittyvadn opettajankoulutuslaitoksen har-
joitteluun. Edelld mainittu suunnitelma ei lopulta toteutunut, joten projektiin osal-
listuneen ryhmaén kooksi vakiintui kaksi opiskelijaa, jotka olivat molemmat mukana
suunnittelemassa ja toteuttamassa projektia.

Pedagogista tukea koululle suunnitteli ja toteutti lopulta kaksi opiskelijaa, jois-
ta toinen oli luokanopettajaksi ja toinen tietotekniikan aineenopettajaksi opiskeleva
opiskelija. Yhdistelm&a voidaan pitdd harvinaisena, koska yleensd samanaikaisope-
tusta suunnittelemassa ja toteuttamassa on kaksi saman kouluasteen opettajaa tai
vaihtoehtoisesti luokanopettajan tai aineenopettajan parina on erityisopettaja, ku-
ten Saloviidan [30] esittelemé kokeilu osoittaa.

Projektin osalta yliméaardistd haastetta aiheutti opetettavien luokkien opetuskie-
li [17]. Tata projektia toteuttamaan opiskelijat oli etukdteen valittu niin, ettd heil-
14 olisi mahdollisuudet huomioida paitsi suomenkielistd opetusta saavat oppilaat,
myos toisen projektiin osallistuvan luokan oppilaat, joita opetetaan paddsaantodisesti
englannin kielella.

Projektin suunnittelu jaettiin kolmeen osaan, joiden vilissd opettajat tai tyon oh-
jaajat kommentoivat suunnitelmia. Ensimmadisessd vaiheessa luotiin tutustumispai-
van ideoiden pohjalta runko projektin toteutusvaiheen sisilloistd seké listaus kou-
lun teknisistd valmiuksista. Alustava suunnittelu toteutettiin kokonaisuudessaan
tietotekniikan laitoksen kurssin puitteissa ja lopputuloksena ryhmalld oli asiakir-
ja, jossa esitellddn olennaiset ideat toteutuksesta sekd perustiedot projektista [17].
Suunnittelun ensimmaisessd vaiheessa kirjattiin ylos kaikki mahdolliset ideat, joita
projektin puitteissa voitaisiin toteuttaa eikd mitdan vield karsittu pois.

Toisessa vaiheessa suunnitelmaa [17] paranneltiin ja siitd karsittiin toimimatto-
maksi koettuja osia, seka lisdttiin uutta materiaalia. Toisen vaiheen péatteeksi opis-
kelijat esittelivat suunnitelmansa muille projektin suunnitteluun liittyvan kurssin,
TIES465, opiskelijoille ja ohjaajille seminaarissa. Suunnitelmaa [17] kommentoi-
tiin seminaarissa laajasti kurssin ohjaajien ja opiskelijoiden toimesta. Kokeilukoulun
opettajilta saatiin hyvin niukasti palautetta suunnitelmasta. Toisen vaiheen jalkeen
saatujen kehitysehdotusten pohjalta ldhdettiin toteuttamaan suunnittelun kolmatta
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vaihetta, joka liittyi kiintedsti opettajankoulutuslaitoksen opetusharjoittelukurssiin.

Kolmannessa vaiheessa suunnitelmaa [17] kehitettiin edelleen opintojaksojen
ohjaajilta saadun palautteen avulla ja tdimén suunnitelman pohjalta toteutettiin jak-
sosuunnitelma (liite C) projektin toteutusvaihetta varten. Opintojaksoyhdistelmén
toisen osan tuotoksena syntyi siis jaksosuunnitelma, jonka pohjalta projektin to-
teutusvaihe suoritettiin. Toteutusvaiheesta péatettiin, ettd padasiallisesti kaikki ope-
teltava sisdlto toteutetaan suomenkielelld, vaikka toinen luokista olikin paddasiassa
englanninkielelld opetettava. Syyna tdhédn valintaan oli oppilaiden lyhyt kouluhisto-
ria ja mahdollisesti vield hyvin rajallinen kielitaito. Kuitenkin paatettiin, ettd vaikka
projektissa kdytettdisiin pddasiassa opetuskielend suomea, kummankin luokan op-
pilaiden toiveet huomioitaisiin ja myos englanninkielistd ohjeistusta olisi saatavilla.

5.3 Toteutusvaihe

Projekti toteutettiin kolmen pdivin aikana. Ensimmadisend pdivana opiskelijat kdvi-
vat esittdytymdssd projektiin osallistuvien luokkien oppilaille seké tarjosivat opet-
tajille ohjausta projektissa kdytettdvan teknologian kdytossa. Toisena pdivana toteu-
tettiin kdytannon tehtdvia ja pohjatoitd projektin viimeistd pdivdd varten. Projektin
kolmas ja viimeinen péivé toteutettiin pysakkitydskentelynd, jonka jalkeen pidettiin
kaikille yhteinen projektin loppukoonti ja lapikdynti.

5.3.1 Ensimmadinen pdiva

Ensimmadisen pdivan tarkoituksena oli tutustua oppilaisiin sekd tarjota opettajil-
le koulutusta kéytettdviin ohjelmiin ja laitteisiin. Projektin ldhtokohtana oli tarjota
opettajille hyvit edellytykset kdyttdd esitettyjd teknologioita omassa tydssdan jat-
kossakin. Tarkoituksena ei kuitenkaan ollut antaa opettajille teknistd kayttokoulu-
tusta, vaan kdyda lapi eri teknologioiden pedagogisia mahdollisuuksia.

Paiva aloitettiin oppilaiden kanssa opiskelijoiden esittelylld ja kdymalla 1api pro-
jektin yleistd sisdltdd. Sitten oppilaiden kanssa tutustuttiin Google Earthin avulla
Suomeen ja Vendjdan, silld yhdeksi projektin sisédlloistd oli valitettu eri kulttuurei-
hin tutustuminen [17]. Lopuksi opiskelijat kdvivét lapi projektin tarkoitusta ja ker-
toivat kdytdnnon toteutuksesta. Luokkien omat opettajat olivat etukédteen jakaneet
oppilaat ryhmiin, joissa he toteuttaisivat toisen projektipdivan valokuvaustehtdvan
ja liikkkuisivat pysékeilld projektin viimeisend pédivana.

Iltapdivélld projektiin osallistuville opettajille tarjottiin vierikoulutuksena opas-
tusta Smart Board -aktiivitaulun ja siihen liittyvdn Notebook-ohjelman kaytosta.
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Taman koulutuksen aikana luotiin myds toteutusvaiheen viimeisen pdivan pysak-
kid varten tarvittava aktiivitaululla toimiva peli (kuva 5.1). Pelilautana kaytettiin
Notebook-ohjelmasta 18ytyvdd valmista Vendjan karttakuvaa, jonka pédélle raken-
nettiin valmiista objekteista pelilaudan pisteet. Opiskelijat ndyttivdt, miten objektit
lukitaan Notebook-ohjelman sivupohjaan niin, ettd pelid pelatessa oppilaat pystyvét
siirtdméadn vain omia kuvakkeitaan pelilaudan pysyessd paikoillaan. Pelin yhtey-
teen, erillisille Notebook-ohjelman sivuille, liséttiin kysymyspohjia (kuva 5.2), jot-
ka myohemmin tdydennettdisiin. Opiskelijat esittelividt samalla aktiivitaulun yleisid
mahdollisuuksia kyselyjen toteuttamisessa.

&
j. -

Kuva 5.1: Venidjan karttaa pohjana kayttava peli, noppa ja pelilaudalla siirrettavat
hahmot.

Pelilaudan suunnittelun ja toteutuksen jdlkeen opiskelijat ja osa opettajista jdivat
tilaan tdiydentdimaan lautapeliin liittyvat kysymykset (kuva 5.2), joihin oppilaat vas-
taisivat aina osuessaan pelilaudalla sopivaan ruutuun. Kysymykset olivat helpoh-
koja tietokilpailukysymyksid, jotka liittyivat Vendjaan. Kysymyksia kirjattaessa osa
oppilaista oli samassa luokkatilassa, jossa aktiivitaululla tapahtuvaa suunnittelua
toteutettiin. Tilan jakaminen ei ollut hyvé ratkaisu, koska oppilaat ehtivat ndhda jo
ennakkoon osan kysymyksistd, joita seuraavan pdivan pysakilld kysyttdisiin, mika
asetti oppilaat hieman eriarvoiseen asemaan.

Edelld kuvatun opiskelijoiden itse suunnitteleman koulutuksen lisdksi opiskeli-
jat osallistuivat iltapdivan lopuksi koululla toimineen toisen opiskelijaryhmén pita-
madn koulutustilaisuuteen, jossa esiteltiin aktiivitaulua ja Google Earthin kdyttoa
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asiasta kiinnostuneille koulun opettajille. Toisen koululla toimineen ryhman pro-
jektia on esitellyt tarkemmin Pelho [27] omassa tydssddn, eikd sitd sen vuoksi tdssa
tyossd kasitelld yksityiskohtaisesti. Pyynnosta tassa tyossa esitellyn projektin toteut-
taneet opiskelijat esittelivdat luomansa aktiivitaululle tarkoitetun pelin suunnittelua
ja toteutusta myos toisen ryhmaén jarjestaiméssa koulutustilaisuudessa.

Mika on Venajan paakaupunki?

Moskova Siperia

Wiipuri Pietari

Kuva 5.2: Lautapelin kysymykset toteutettiin Smart Notebookin valmiilla flash-
komponenteilla.

5.3.2 Toinen pdiva

Toisena pédivdna toteutettiin oppilaiden kiusaamisen vastaisten esitysten valoku-
vausosuus sekd kuvien siirtiminen oppilaiden matkapuhelimista tietokoneille. Syy
kuvaamisen toteuttamiseen oppilaiden puhelimien avulla oli se, ettd opettajat olivat
pyytdneet ideoita sithen, miten oppilailla olevaa teknologiaa voitaisiin hyddyntaa
opetuksessa [17]. Opiskelijat olivatkin kehittdneet projektiin tdima toive mielessdan
tehtdvan, jossa oppilaat padsivat kuvaamaan kiusaamisen ehkdisemiseen liittyvid
videoita omilla kamerakannykoillaan.

Toteutusvaiheen toisena pdivand projektiryhmén opiskelijoista kokeilukoululla
oli paikalla vain luokanopettajaopiskelija, joka yhdessd luokkien opettajien kans-
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sa ohjasi oppilaiden valokuvaustehtdvan. Syynd aineenopettajaopiskelijan poissao-
loon olivat opiskelijoiden opettajankoulutuslaitoksen opetusharjoittelukurssien eri-
laiset harjoittelutuntivaatimukset. Luokanopettajaopiskelijoiden kurssin puitteissa
suorittama opetusharjoittelukurssi oli opintopisteméaaraltaan laajempi kuin aineen-
opettajaopiskelijoiden vastaava opetusharjoittelukurssi. Tdmén eron tasaamiseksi
opiskelijat osallistuivat projektin toteutusvaiheeseen eri tuntimaaralla.

Projektin toisena pdivana oppilaat saivat ennalta méaratyissa 3-4 hengen ryhmis-
sd suunnitella kiusaamisen vastaisen videon. Alkuperdisissd suunnitelmissa video
oli tarkoitus toteuttaa oppilaiden matkapuhelinten videokuvausominaisuutta hyo-
dyntden. Puhelimien tuottamien erilaisten videoformaattien vuoksi ideasta kuiten-
kin luovuttiin jo projektin suunnitteluvaiheen lopussa ja videot péétettiin toteuttaa
valokuvaustehtdvand, josta tehtdisiin ajastettu videotyyppinen esitys esitysgrafiik-
kaohjelmalla. Toisena pdivdnd oppilaat siis kuvasivat omilla matkapuhelimillaan
maksimissaan neljan kuvan mittaisen kiusaamista vastustavan tarinan.

Kuvat siirrettiin puhelimilta koulun tietokoneille odottamaan seuraavaa pdivaa.
Kuvien siirtoon oli varauduttu datansiirtokaapelien avulla, mutta teknologian mo-
nimuotoisuus ja nopea vanheneminen nosti kuitenkin esiin pienid ongelmia. Erdan
ryhmén kdyttama puhelin oli malliltaan vanhempi ja tuki tietojen siirtoa ainoastaan
infrapunayhteyden kautta, eikd koulun koneissa ollut enda kaytossa tédtd teknologi-
aa. Siksi erds ryhma joutui kuvaamaan kuvat uudelleen projektin kolmantena paéi-
vand. Muiden osalta kuvat saatiin onnistuneesti siirrettyd koneelle toisen projekti-
pdivan aikana, kuten alkuperdinen tarkoitus olikin.

5.3.3 Kolmas pdiva

Projektin viimeinen péiva toteutettiin pysdkkitydskentelynd (liite C), jossa opet-
tajat ja opiskelijat jakautuivat kolmelle eri pysékille. Yhdellad pysakilla oppilaat paa-
sivdt editoimaan kuviaan ja tekemédan niistd diaesityksen Power Point -ohjelmalla,
joka oli valittu projektiin kdyton yksinkertaisuuden vuoksi. Toisella pyséakilld op-
pilaat padsivat laulamaan karaokea, joka alkuperdisistd suunnitelmista poiketen ei
hyddyntdnyt ddanentunnistusteknologiaa, mutta joka muutoin toteutettiin tietoko-
neen ja ddnilaitteiston avulla. Kolmannella pyséakilla oppilaat saivat pelata aktiivi-
taululle tehtyd lautapelid, joka sisdlsi Vendjddn ja ensimmaisen padivan Google Earth
-tuntiin liittyvid kysymyksid. Ensimmadiselld ja kolmannella pysikilld oli paikalla
yksi opettaja ja yksi opiskelija, kun taas toisella pysikilld, karaokessa, oli vain yk-
si opettajista. Tamd ratkaisu perustui siihen, ettd opettajat saivat itse valita, minkd
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pysdkin toimintaan haluavat osallistua ja siihen, ettd opiskelijat osallistuivat kah-
delle eniten tukea vaativalle pysikille. Opiskelijat valitsivat pysékit joille he osallis-
tuivat siten, ettd aineenopettajaopiskelija osallistui eniten teknistd tukea vaatineelle
editointipysikille ja luokanopettaja aktiivitaulua hyodyntavalle lautapelipysakille.

Viimeinen projektipdivd toteutettiin péddasiassa pysdkkityoskentelynd. Pysakit
oli suunniteltu siten, ettd ne kestdisivat yhtd kauan ja osallistaisivat kaikkia oppilaita
tasapuolisesti. Opiskelijat lahtivat siitd oletuksesta, ettd opetustapahtuman tarkein
elementti on vuorovaikutus, kuten Aunolakin [4] painottaa, eikd missddn vaihees-
sa tulisi keskittyd puhtaasti yksipuoliseen ohjeiden antamiseen. Aidoissa vuorovai-
kutustilanteissa oppimista tapahtuu molemmin puolin, miké tarkoittaa, ettd myos
opettajat oppivat oppilailta eikd vain pdinvastoin. On huomattavaa myds, ettd kun
oppimistilanteeseen, pysikille, lisdtddn toinen opettaja, tapahtuu oppimista myos
opettajien valilla.

Oppilaiden itse suunnittelemien ja toteuttamien videoiden osalta huomioitiin
myos tarvittaessa oppilaiden opetuskieli. Oman ryhménsa osalta oppilaat saivat it-
se valita kielen, jota kéyttdisivdt videossaan. Osa ryhmistd kdytti videonsa kielend
englantia. Myos karaokepysékin osalta oppilailla oli valintansa mukaan laulaa se-
kd suomen- ettd englanninkielisid lauluja. Pddasiassa lauletut laulut kuitenkin olivat
suomenkielisid, jotta kaikki pysdkille osallistuvat oppilaat pystyisivit ne laulamaan.

Projektin lopuksi pidettiin kaikille luokkien oppilaille ja opettajille yhteinen paa-
tostilaisuus, jossa oppilaiden tekemat esitykset katsottiin. Oppilaiden esitykset kat-
sottiin niiden lyhyen keston vuoksi kahteen kertaan ja niistd keskusteltiin hieman.
Paasaantoisesti ideana ei ollut kuitenkaan sen tarkemmin ruotia itse esityksid, vaan
ndyttdd oppilaille miten erilaisia lopputuloksia samasta tehtdvdnannosta voidaan
saada aikaan. Pdivan péatteeksi opiskelijat kerdsivét oppilailta palautetta peukalo-
ddnestyksen avulla. Luokanopettajaopiskelija kyseli oppilailta kysymyksid, joihin
ndmad saattoivat vastata kylld tai ei nostamalla peukalonsa ylos tai laskemalla alas.
Taman kyselyn tuloksia ei kirjattu ylos, eikd niitd tarkastella tdssd tyossd sen tar-
kemmin. Tamén palautteen tarkoituksena oli toimia yleisend palautteena opettajil-
le ja opiskelijoille siitd, miten oppilaat olivat yleisesti ottaen suhtautuneet projektin
toteutusvaiheen ohjelmaan ja opiskelijoiden toimintaan koululla.

5.4 Reflektiovaihe

Reflektiovaiheessa, joka seurasi valittomasti toteutusvaiheen jilkeen, toteutettiin
uudet kyselyt opettajille ja opiskelijoille. Opettajat vastasivat projektin toteutuksen
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jalkeen liitteessa A2 esitettyihin kysymyksiin, mutta asioista keskusteltiin myos va-
paamuotoisemmin valittomasti projektin toteutusvaiheen jalkeen. Opettajille yhtei-
sen kyselyn lisdksi englanninkielistd luokkaa opettava opettaja vastasi myos liitteen
A3 lisakysymyksiin, joilla kartoitettiin haasteita, jotka liittyvat TVT:n kdyttoon kiel-
tenopetuksessa. Opiskelijat reflektoivat projektin tapahtumia sekd vapaamuotoises-
ti keskustellen ettd vastaamalla liitteen B2 kysymyksiin.

Reflektiovaiheen merkitys oli tarked projektin purkamisessa ja toteutusvaihees-
sa kdytossd olleen pedagogisen tuen mallin arvioinnissa. Reflektiovaiheen aikana
opiskelijat ja opettajat saivat vapaasti keskustellen vaihtaa kokemuksiaan projektin
suunnittelun ja toteutuksen ajalta. Nditd keskusteluja ei ole dokumentoitu tarkem-
min tdtd tyotd varten, vaan materiaalia keréttiin reflektiovaiheessa vain kyselylo-
makkeiden avulla.
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6 Tulokset

Tassd luvussa kdydddn lapi projektin tulokset sekd kyselyjen kautta esiin nousseet,
projektiin liittyvéat, epdkohdat ja positiiviset asiat. Luku jakautuu kahteen osaan,
joista ensimmadinen késittelee projektiin osallistuneiden opiskelijoiden mietteitd pro-
jektin eri vaiheissa. Opiskelijoiden ajatuksia on keratty sekd jatkuvan seurannan ai-
kana tehtyjen havaintojen ettd kyselyn ja haastattelun vastauksien kautta. Projektin
aikana keréatyt ajatukset kasittelevit lahinnd kdytannon kysymyksid, joita suunnit-
telussa ja toteutuksessa nousi esiin, kun taas kyselyn vastauksien osalta keskity-
tdan tarkemmin TVT:n opetuskdyttoon ja pedagogiseen tukeen. Toinen osa késitte-
lee projektiin osallistuneiden opettajien kyselyiden pohjalta saatuja ajatuksia projek-
tista, sen toteutuksesta seka yleisesti TVT:n kdyton mahdollisuuksista ja ongelmista
sekd pedagogisesta tuesta.

6.1 Opiskelijoiden nikemyksia

Projektiin osallistui lopulta kaksi opiskelijaa, luokanopettajaopiskelija ja aineen-
opettajaopiskelija, joille toteutettiin kahdessa vaiheessa projektia kyselyt, joissa ka-
siteltiin paitsi projektia my0s yleisemmin mm. TVT:n opetuskdyttdd ja sen tukemis-
ta. Ensimmainen kysely (liite B1) pidettiin projektin toteutusvaiheen alussa ja toinen
kysely (liite B2) valittomadsti toteutusvaiheen jdlkeen alkaneessa reflektiovaiheessa.
Ensimmadinen kysely on luonteeltaan yleisempi ja sisdltdd enemmaén ja tarkempia
kysymyksid kuin toinen projektin toteutuksen jdlkeen toteutettu kysely, joka kes-
kittyy palautteeseen projektista sekéd tarkistamaan muuttuivatko tai tarkentuivatko
opiskelijoiden kasitykset pedagogisen tuen osalta toteutusvaiheen aikana.

Erés projektin keskeisistd toimintamuodoista oli samanaikaisopetus, joka varsin-
kin projektin toteutusvaiheen viimeisend péivana oli keskeisessa asemassa. Erityiso-
pettaja Makeld kertoo raportissaan [3, s. 133-139] samanaikaisopetuksen syitd ja etu-
ja. Erdaksi eduksi Mikeld mainitsee sen, ettd toisen opettajan lasndolo parantaa tyo-
rauhaa ja tarjoaa heikommille oppilaille paremman mahdollisuuden selviytyd tun-
titehtdvistd. Projektiin osallistuneet opiskelijat vahvistavat Médkeldn nakemyksen ja
aineenopettajaopiskelija tahtoo vield kokemuksiensa pohjalta mainita suunnittelun
nopeutumisen erddnd etuna. Han koki, ettd tuntien suunnittelu ryhmaéssa tai pa-
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rin kanssa sddstdd opettajan aikaa ja tarjoaa myos loistavaa tukea opettajan omalle
ammatilliselle kehitykselle. Luokanopettaja oli hieman skeptisempi samanaikaiso-
petuksen eduista: hdn myonsi, ettd ylld mainitut edut ovat ihan mahdollisia, mutta
jarjestelyn hankaluudet olivat selkedsti enemman hdnen ajattelussaan mukana. Ne-
gatiivisina puolina luokanopettaja opiskelija mainitsi muun muassa henkilokemian,
yhteisen ajan l0ytamisen sekd tyonjaon. Samat negatiiviset puolet olivat esiintyneet
myos aineenopettajaopiskelijan mielessd, mutta han koki silti, ettd samanaikaisope-
tus tarjosi enemmaén mahdollisuuksia kuin haittoja opettajalle. Opiskelijoiden miet-
teissd saattoi heijastua my0s se, ettd aineenopettajaopiskelija oli opintoihinsa kuulu-
vissa harjoitteluissa pdassyt kokeilemaan samanaikaisopetusta, mutta luokanopet-
tajaopiskelijalla ei ollut tdllaista mahdollisuutta vield ollut. N&in ollen aineenopetta-
jaopiskelijalla oli jo konkreettista kokemusta asiasta ja hdnen oli helpompi arvioida
samanaikaisopetuksen haittoja ja mahdollisuuksia omien kokemustensa kautta.

Tata projektia toteuttaneiden opiskelijoiden kokemukset opintojensa ajalta ei-
vit olleet tdysin yhdenmukaisia Saloviidan [30] esittelemdn, samanaikaisopetusta
késitelleen, selvityksen tulosten kanssa. Samanaikaisopetusta oli kdytetty laajem-
min juuri aineenopettajaopiskelijan harjoitteluissa, kun taas luokanopettajaopiske-
lijan kokemukset samanaikaisopetuksesta olivat hyvin vahdisid. Tastd herdd mie-
lenkiintoinen kysymys: siirtyyko koulutuksessa opittu kdytantoon ja toisaalta myos
vastaako opettajankoulutus koulujen arkitodellisuutta. Tédssad esitettyja aiemmas-
ta selvityksestd [30] poikkeavia tuloksia ei kuitenkaan voida yleistdd koskemaan
laajemmin aineenopettajia, silld aineenopettajaopiskelijakin nosti esiin, ettd mones-
sa tilanteessa samanaikaisopetuksen kayttdo TVT:n opettajien harjoitteluissa johtui
usein, ainakin vilillisesti, kdytannon pakosta. Tarkemmin sanottuna normaalikou-
lulla TVT:n opetusta on tarjolla rajoitettu médédra ja kun tunteja ei ole riittavasti, jotta
jokainen voisi opettaa yksin, on samanaikaisopetus yksi tapa varmistaa, ettd kaik-
ki opiskelijat pddsevit tekemdan saman méadran harjoittelutunteja. Opettajan peda-
gogisiin opintoihin liittyvistd normaalikoululla tai sen ulkopuolella toteutetuista
harjoitteluista aineenopettajaopiskelija totesi, ettd ne toteutettiin yleensd samanai-
kaisopetuksena toisen tietotekniikan aineenopettajaopiskelijan kanssa. Monialaista
samanaikaisopetusta aineenopettajaopiskelija ei ollut aiemmin opintojensa aikana
pdassyt kokeilemaan.

Samanaikaisopetuksessa myos yhteistyotd tekevien opettajien opetustyylien erot
voivat nousta keskeiseen asemaan. Aunola [4] pohtii mikéd olisi paras opetustyy-
lien yhdistelm&d samanaikaisopetuksessa ja pdatyy siihen lopputulokseen, ettd he-
delmallisintd voisi olla yhdistdd kaksi toisistaan poikkeavia opetustyyleja kayttavaa
opettajaa. Tédssd projektissa opetustyyleihin ei sindnséa kiinnitetty merkittdvaa huo-
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miota, mutta yleisesti voidaan todeta, ettd aineenopettajan ja luokanopettajan ope-
tustyyleissd on usein hieman eroa, mikd todennékoisesti johtuu siitd, ettd heidan
opettamansa oppilaat ovat yleensa eri kasvuvaiheissa. Tédstd seurauksena luokan-
opettajan suhtautuminen oppilaisiin saattaa olla aineenopettajaa tuttavallisempi ja
laheisempi, johtuen selkedstd kasvattajanroolista. Toisaalta aineenopettaja voi, per-
soonastaan riippuen, olla tuttavallinen ja ldheinen aikuinen, mutta usein kasvatus-
tehtdva saattaa aineenopettajien kohdalla jadd4 asiatavoitteen jalkoihin. Opetettava
aine saattaa varsinkin nuorelle aineenopettajalle tuntua oppilaiden emotionaalisesta
tilasta huolehtimista tarkeammalta.

6.1.1 Suunnitteluvaiheen kokemukset

Kokeiluun osallistuneella koululla tapahtuneen tutustumispédivén jalkeen, tdssa
tyOssd kuvailtuun projektiin osallistunut ryhméa menetti yhden jasenen. Projektista
riippumattomista syistd tapahtunut yhden ryhmén jasenen menetys aiheutti hie-
man suuttumusta ryhmén muissa jasenissd. Syynd suuttumuksen tunteille oli paa-
asiassa se, ettd pois jadva jasen oli toiminut koululla sihteerind ja hdnelld oli nédin ol-
len valtaosa koululla tehdyistd muistiinpanoista, joita ei timan muutoksen jdlkeen
saatu ryhmén kdyttoon. Tamé aiheutti hieman yliméardista vaivaa ryhman jaljel-
le jaaneille opiskelijoille, silld nyt he joutuivat listaamaan esitetyt ideat uudelleen
ilman muistiinpanoja. Enemmaén néraa tilanteessa kuitenkin aiheutti se, ettd projek-
tin suunnitteluun liittyvan kurssikokonaisuuden sisdllolliset rajat pysyivat kaikille
samoina riippumatta ryhmén jasenméédrastd. Ndin ollen kahden hengen ryhmalta
odotettiin tdsmaélleen yhta laaja raportti kuin kolmen tai jopa neljain hengen ryh-
miltd. Tama koettiin epdreiluksi ja opiskelijat olisivatkin toivoneet kurssikokonai-
suuden ohjaajilta joustavampaa suhtautumista asiaan. My0s opetettavien ryhmien
koon vuoksi asetelma tuntui opiskelijoista epdoikeudenmukaiselta. Tassa tydssa esi-
teltyyn projektiin osallistuvien kolmansien luokkien oppilaita oli mukana viisikym-
mentd, kun taas esim. toisen samalla koululla toimineen kolmen hengen ryhmin
projektissa oli mukana kaksikymmenta viidennen luokan oppilasta. Ryhman jase-
net pitivit kuitenkin jdljelle jadnyttd kahden hengen ryhmaéénsa toimivana ja totesi-
vat, ettd aikataulujen sovittamisen osalta ryhmén koko oli hyva asia, koska yhteisid
tapaamisaikoja oli tarvittaessa melko vaivatonta sopia.

Opiskelijat tyoskentelivit projektin kaikissa vaiheissa hyddyntéden joustavia tyo-
tapoja. Opiskelijjat tekivit tyotd yhdessd paitsi samassa tilassa, my0s etdtyoskente-
ly mahdollisuuksia hyddyntden. Yksi olennainen tydkalu tydskentelyssa oli Google
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Docs (nykyisin Google Drive), joka oli opiskelijoiden mielestd pienid teknisid ongel-
mia lukuun ottamatta toimiva alusta dokumenttien yhteistoiminnallista laatimista
varten. Tyotd tehtiin Google Docs palvelussa usein eri aikoihin, mutta toitéd tehtiin
my0s samanaikaisesti, mikd mahdollisti reaaliaikaisen keskustelun sisdlldista sekd
yhteisen suunnittelun. Nédin aikatauluihin saatiin lisda joustavuutta, kun samassa
tilassa oleminen ei ollut vélttaméaton edellytys yhdessa tyoskentelylle.

Projektissa kédytettavit teknologiat eivat olleet taysin tuttuja projektiin osallistu-
neille opiskelijoille. Projektin aikana hyddynnettiin mm. Smart Board aktiivitaulua,
joka oli laitteena tutumpi luokanopettajaopiskelijalle kuin aineenopettajaopiskeli-
jalle, jonka harjoitteluissa oli hyodynnetty ldhinnd Prometheanin valmistamaa ak-
tiivitaulua. Edelld mainitun vuoksi opiskelijat kdvivit yhdessa harjoittelemassa ak-
titvitaulun kdyttod normaalikoululla ja tutustuivat Notebook-ohjelmistoon ja netin
valmiisiin oppimateriaaleihin. Opiskelijoille tarjottiin myds mahdollisuutta osallis-
tua Smart Boardin koulutukseen Jyviaskylan Normaalikoululla, mutta itsendisesti
toteutetun kokeilun jdlkeen opiskelijat kokivat hallitsevansa laitteen peruskayton
riittdvan hyvin, jotta pystyisivdt tukemaan ja ohjaamaan kokeilukoulun opettajia
aktiivitaulun pedagogisesti merkityksellisessd kdytossa.

Opiskelijat kokivat yhdessd kokeilemalla oppimisen hyvéksi tavaksi tutustua
uuteen teknologiaan ja ryhménsd yhtend vahvuutena he pitivatkin sitd, ettd roo-
lit eivét olleet turhan vakiintuneet. Roolien osalta ryhmaén jdsenet ylittivdt oman
erikoisosaamisensa rajoja jatkuvasti ja heidan mielestddn oli tarkedd, ettd kummal-
lakin oli hyvat valmiudet kaikkien projektissa kdytettdvien teknologioiden kadyton
tukemiseen. Ndin rooleja oli helppo tarvittaessa vaihtaa, eikd toimiminen kokeilu-
koululla vaatinut valttamattda molempien opiskelijoiden samanaikaista ldsnédoloa.

Opiskelijoiden suurin kritiikki projektin suunnitteluvaiheessa painottui suun-
nitelmista saatuihin kommentteihin. Opiskelijat kokivat kokeilukoulun opettajilta
saadut kommentit riittdiméttomiksi, johtuen kommenttien liian yleisestad luonteesta.
Télla tarkoitetaan sitd, ettd kommentit koskivat ldhinna projektin kdytannon toteu-
tusvaihetta, eivitka kasitelleet suunnitelman sisdltdd. Suunnitteluvaiheessa opiske-
lijat kokivatkin, ettd kenties opettajille ei ollut tdysin selvdd miten projekti etenee,
koska ensimmadisessd kommentointivaiheessa opettajat odottivat jo tuntisuunnitel-
mia, vaikka opiskelijoiden tavoitteena oli vain luoda yleinen suunnitelma projektin
sisdlloistd [17] tietotekniikan laitoksen joulukuussa 2010 paattyneen kurssin puit-
teissa. Tarkempi jaksosuunnitelma oli tarkoitus luoda mydhemmin opetusharjoitte-
lukurssien puitteissa. Opiskelijoiden mielesta téta ristiriitaa voitaisiin jatkossa mah-
dollisesti ehkéistd selventdmalld vastaavanlaisiin projektiin osallistuville opettajille
aiempaa paremmin, millaisia dokumentteja eri vaiheissa on odotettavissa ja millai-
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sella aikataululla opiskelijat toimivat.

My0s opettajilta toivottiin aktiivisempaa kommunikaatiota opiskelijoiden suun-
taan, silld tdméan projektin aikana kommentteja saatiin hyvin myohéisessé vaihees-
sa ja opettajien osin vddrid odotuksia projektin dokumentaatioiden aikataulusta ei
pdasty korjaamaan, koska ne eivit olleet tiedossa. Ajoittain opiskelijat kokivatkin,
ettd kokeilukoulun opettajia ei ollut mahdollista saada kiinni kohtuullisessa ajas-
sa sdhkopostitse, mikéd oli sovittu viestintimuoto, joten kenties myds muita vies-
tintdtapoja olisi syytd harkita. Opiskelijat toimittivat dokumentit suunnittelun ede-
tessd opettajien ndhtéville useassakin vaiheessa, mutta varsinaista palautetta he sai-
vat vain tietotekniikan laitoksen kurssia varten tuotetun suunnitteludokumentin se-
minaariesittelyn jalkeen. Talloinkdadn palaute ei kohdistunut tdssd vaiheessa tuotet-
tuun dokumenttiin ja sen sisdltdihin, vaan kuten aiemmin mainittiin, 1dhinna jakso-
suunnitelman puuttumiseen.

Varsinainen jaksosuunnitelma (liite C) toteutettiin opettajankoulutuslaitoksen
opetusharjoittelukurssien puitteissa. Tassa vaiheessa opiskelijat tyoskentelivat paa-
sdadntoisesti etdtyoskentelytapoja hyddyntden, mikd johtui ajankohdasta. Suunnit-
telua toteutettiin padsaantoisesti yliopisto-opiskelijoiden joululoman aikana, koska
jaksosuunnitelman tuli olla valmis loppiaiseen mennessd, jotta kokeilukoulun opet-
tajilla ja kurssikokonaisuuden ohjaajilla olisi riittdvasti aikaa kommentoida suunni-
telmaa ennen mydhemmin tammikuussa alkanutta toteutusvaihetta.

Muilta tietotekniikan laitoksen kurssille osallistuneilta opiskelijoilta saadun pa-
lautteen pohjalta opiskelijat paattivit mm. vaihtaa videokuvauksen valokuvauk-
seen, koska videokuvauksessa puhelimien tuottama tiedostomuoto olisi saattanut
aiheuttaa turhia esteitd projektin onnistumiselle. Opettajilta saatu palaute oli pro-
jektin aikana hyvin yleisluontoista ja kdytannon tasolle rajautuvaa: suunnitelman
sisdltod opettajat eivdt kyseenalaistaneet tai kokeneet aiheelliseksi kommentoida.
Opiskelijoita tdimd turhautti, silld vaikka sisédllostd oli keskusteltu jo tutustumis-
kdynnin yhteydessd, olisivat he kaivanneet opettajilta kommentteja myos sisallol-
lisiin asioihin liittyen. Opiskelijat kuitenkin ymmarsivét sen, ettd opettajien kannal-
ta olennaisinta on miettid tuntien kdytannontoteutusta, mutta palautteen puutteen
vuoksi projektin sisdlto ei ehkd kehittynyt niin toimivaksi kuin se olisi voinut.

6.1.2 Totetusvaiheen haastattelu

Projektin toteutusvaiheen ensimmadisend pdivand suoritettiin ensimmadiset tutki-
muskyselyt. Opiskelijoiden osalta ensimmdinen kysely toteutettiin suullisina haas-
tatteluina (liite B1), jotka nauhoitettiin. Haastattelussa kartoitettiin paitsi yleisia tie-
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toja opiskelijoista, my0s heiddn yleisid ndkemyksiddn opettamisesta ja TVT:n kay-
tostd sekd mm. samanaikaisopetuksesta.

Opiskelijoiden opiskelutaustat poikkesivat toisistaan monella tapaa. Kumpikin
opiskelijoista opiskeli haastatteluhetkelld Jyvaskylan yliopistossa ja he olivat opis-
kelleet nykyisessad koulutusohjelmassaan 2,5 ja 3,5 vuotta. Aineenopettajaopiskelija
oli opiskellut vuoden luokanopettajaopiskelijaa pidempéadn nykyisessd koulutusoh-
jelmassaan. Luokanopettajaopiskelijalla ei ollut taustallaan aiempaa ammattiin joh-
tavaa koulutusta, kun taas aineenopettajaopiskelija oli suorittanut tutkinnon am-
mattikoulusta.

Suunnittelun haasteista kysyttdessda opiskelijoiden mielipiteet olivat hyvin sa-
manlaiset. Projektin suunnitteluun liittyvan opintojaksokokonaisuuden alussa saa-
tu ohjeistus koettiin liian yleisluontoiseksi. Opiskelijoiden ndkemyksissd aihealue
itsessddn oli hyvin laaja ja he olisivat kaivanneet opintojakson ohjaajilta tarkempia
ohjeita projektin kdytannontoteutuksen suhteen aivan suunnitteluvaiheen alussa.
Téllaista suunnittelua ohjaavaa tukea opiskelijat olisivat kaivanneet varsinkin suun-
nitteluvaiheen alussa, koska kummallakaan ei ollut kokemusta projektitydskente-
lystd ja ndin ollen kokonaisuutta oli hieman hankala hahmottaa. Toisaalta opiskeli-
jat nakivéat tarkkojen suunnittelua ohjaavien kehysten puuttumisen myos mahdol-
lisuutena, silld heilld oli vapaus tehda projektista oman nakoisensa. Projektin rajaa-
misessa opiskelijat olisivat kaivanneet suunnittelun alkuvaiheissa enemmaén apua
ja kommentteja my0s kokeilukoulun opettajilta.

Opiskelijjoilta selvitettiin lisdksi heiddn tietoteknistd koulutustaustaansa, jossa
oli eroavaisuuksia, mutta my0s yhtéldisyyksid. Yhtaldisyytend voidaan mainita, ettd
kumpikin opiskelijoista oli suorittanut yldkoulun aikana valinnaisen tietotekniikan
kurssin. Luokanopettajaopiskelijalla oli lisdksi taustallaan tietojenkésittelytieteiden
opintoja ldhes perusopintokokonaisuuden verran yliopistotasolla sekd luokanopet-
tajakoulutukseen kuuluva pakollinen tietotekniikan opintojakso Jyvaskyldn yliopis-
tosta. Aineenopettajaopettajaopiskelijalla oli taustallaan yliopistotason tietoteknii-
kan pddaineopintoja Jyvdskyldan yliopistosta noin 50 opintopistettd. Tamén lisédksi
hén oli suorittanut aiemmin ammattikoulussa elektroniikka-alan koulutuksen, jo-
ka keskittyi paitsi yleiseen elektroniikkaan my®os tieto- ja tietoliikennetekniikkaan.
Kummallakin opiskelijalla oli ndin ollen taustallaan tietotekniikan opintoja, joten
projektin tekniset vaatimukset eivdt missdadn vaiheessa muodostuneet ylitsepddse-
maéttomiksi ongelmiksi.

Opiskelijjoilta kysyttiin myos tarkempia esimerkkejd toiminnasta, joka olisi ke-
hittdnyt heiddn TVT:n taitojaan. Télld kysymykselld pyrittiin kartoittamaan sellai-
sia opintojen ulkopuolisia toimintoja, jotka olisivat kehittdneet heiddn tietoteknistd
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osaamistaan. Luokanopettajaopiskelija koki, ettd yleisesti ottaen kaikki sellainen te-
keminen, jossa pddsee itse kokeilemaan eri teknologioita, on kehittanyt hanen osaa-
mistaan. Aineenopettajaopiskelija vahvisti ndkemyksen ja lisdsi, ettd tdarkedd ha-
nen tietoteknisten taitojensa kehityksessd on ollut oma harrastuneisuus, silld mo-
net asiat, kuten ohjelmointikielten hallinta, vaativat jatkuvaa harjoitusta. Han koki,
ettd varsinkin yldkouluaikana tehdyt HTML-kielen ohjelmointiharjoitukset, olivat
kehittdneet hdanen ymmarrystaan ohjelmoimisesta yleisesti ottaen. Opiskelijat koki-
vatkin, ettd jatkuva taitojen pdivittdminen on hyvin tirkeda tietoteknisten taitojen
ylldpidossa, silld teknologiat ja ohjelmistot kehittyvat jatkuvasti.

Tdhan projektiin liittyen opiskelijoilta kartoitettiin myos heiddn ndkemyksidan
pedagogisesta tuesta ja TVT:n pedagogisen kdyton tuesta. Pedagoginen tuki méaari-
teltiin molempien vastauksissa kisitteeksi, joka sisdltdd opetuksen tukemiseen liit-
tyvit toiminnot. Pedagogisen kdyton tuki taas keskittyy opiskelijoiden ndkemyksis-
sd enemmadn tietyn teknologian tai ohjelmiston opetuskdyton tukemiseen. Taman
kysymyksen péddasiallisena tarkoituksena oli kartoittaa opiskelijoiden ymmarrysta
pedagogisen tuen muodoista. Pedagoginen tuki ei ollut ennen tdhan projektiin liit-
tyvéda opintojaksokokonaisuutta kovinkaan tuttu opiskeljjoille, joten télld kysymyk-
selld pyrittiin selvittimddn miten hyvin heidan ndkemyksensa késitteistd vastaavat
toisiaan. Tamén haastattelun toteutuksen aikaan opiskelijat olivat kuitenkin jo suo-
rittaneet Pedagogisen kadyton tukeen liittyvan kurssin, joten oli selvdd, ettd heilld oli
selked ndkemys ndistd kahdesta ksitteesta.

Opiskelijoiden odotukset projektin toteutusvaiheen suhteen olivat hyvin saman-
kaltaiset. Kumpikin koki, ettd tdméa opintojakso oli hyvd mahdollisuus kokeilla jo-
tain erilaista. Varsinkin projektin toteutusvaihe, harjoittelukursseille kuuluva osuus,
koettiin kiinnostavaksi ja erilaiseksi tavaksi suorittaa opetusharjoittelua.

Tehokkaasta luokkahuoneesta opiskelijoilla oli myds hyvin samantyyppiset na-
kemykset. Tehokas luokkahuone on tdssd tutkimuksessa jokaisen vastaajan itse méaa-
rittelemad késite, eikd tehokkuudelle asetettu sen tarkempia méaéaritelmid. Tehokkuus
on laaja késite, joka voi kdsittdd mm. oppimisen, opettamisen tai vaikka tilankédy-
ton tehokkuuden. Télld kysymykselld pyrittiin kartoittamaan kyselyyn vastannei-
den kasityksid siitd, mikd on luokkahuonetyoskentelyssé oleellisinta. Opiskelijoista
kumpikin koki, ettd tarkedd tehokkaassa luokkahuoneessa on, ettd oppilaat saavat
osallistua opetukseen. Tarkeiksi kisitteiksi nostettiin tekemalld ja kokeilemalla op-
piminen seké sosiaalinen oppiminen. Opettajan roolin luokkahuoneessa ei tulisi ol-
la keskeinen, vaan hédnen tulisi toimia opetuksen tukena ja ohjaamassa oppimista.
Ideaalikuvissa opettaja ei opiskelijoiden mielestd luennoisi, mutta opiskelijat koki-
vat, ettd monissa tilanteissa he itsekin saattaisivat sortua tdhdn. Opettajakeskeinen
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toimiminen luokkahuoneessa oli molempien mielestd helppo tapa opettaa, mutta
kumpikin koki, ettd ideaalitilanteessa oppilaat olisivat keskeisessd roolissa opetta-
jan sijaan. Ideaalitilanteessa luokassa olisi kdytdssda myos uusinta teknologiaa, jota
voitaisiin kdyttdd oppilaiden aktivoimiseen sekd mm. tiedon etsimiseen ja jdsenta-
miseen.

Kokemukset samanaikaisopetuksesta ja pedagogisesta tuesta olivat yksi piirre,
jossa opiskelijoiden kokemukset poikkesivat toisistaan. Kummallakaan ei juuri ollut
ennakkokokemuksia pedagogisesta tuesta, mutta aineenopettajaopiskelijalla oli ko-
kemusta samanaikaisopetuksesta, kun taas luokanopettajalla ei ollut. Aineenopet-
tajaopiskelijan pedagogisiin opintoihin Jyvaskyldn yliopistossa on sisdltanyt ope-
tusharjoitteluja, jotka on suurelta osin toteutettu samanaikaisopetuksena toisen tie-
totekniikan aineenopettajaopiskelijan kanssa. Ndin ollen aineenopettajaopiskelijan
oli helpompi ndhda samanaikaisopetuksessa piilevat mahdollisuudet. Luokanopet-
tajaopiskelijan ndkemyksissd samanaikaisopetus voisi onnistuessaan olla toimiva
tyoskentelytapa, mutta han koki, ettd se saattaisi lisdtd opettajien suunnitteluaikaa
ja kenties muutenkin olla kuormittavampaa kuin yksin opettaminen. Henkiloke-
mioiden toimivuus oli yksi asia, jonka luokanopettajaopiskelija nosti esiin samanai-
kaisopetuksen uhkana ja mahdollisuutena. Toimiva henkilokemia samanaikaisope-
tusta tarjoavien opettajien vililld oli molempien opiskelijoiden ndkemyksissa oleel-
lista samanaikaisopetuksen onnistumiselle. Aineenopettajaopiskelija taas peilasi sa-
manaikaisopetusta omiin kokemuksiinsa ja nidki sen suurimpana vahvuutena suun-
nittelun nopeutumisen ja jatkuvan tuen luokkahuoneessa. Hanen kokemuksiensa
mukaan oppituntien suunnittelu oli nopeampaa opettajakollegan kanssa. Tatad na-
kemystd tukee Takalan ja Uusitalo-Malmivaaran tutkimus [34, s. 386], jonka tu-
losten osalta todettiin, ettd samanaikaisopetuksessa 15 minuuttia riittdd yhden op-
pitunnin suunnitteluun. Suunnittelun nopeutumisen ohella aineenopettajaopiskeli-
ja nosti esiin samanaikaisopetuksen positiivisena puolena sen, ettd oppilaat saivat
enemman ohjausta ja tukea, koska luokassa oli kaksi opettajaa yhden sijaan. Myos
opettajana hin koki hy6tyvénsa toisen opettajan tuesta luokassa.

6.1.3 Toteutusvaiheen kokemukset

Toteutusvaiheen alussa toteutetun kyselyn lisdksi opiskelijoilta kerdttiin nake-
myksid my0s toteutusvaiheen aikana. Tassa luvussa kasitellddan tarkemmin opiske-
lijoiden vapaissa keskusteluissa esiin nousseita asioita ja yleisid havaintoja on talle-
tettu tutkimuksen aikana pidettyihin tutkimuspdivéakirjoihin. Ndissa keskusteluissa
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nousi esiin muutamia yleisid teemoja, jotka askarruttivat opiskelijoita. Tdllaisia tee-
moja olivat samanaikaisopetus, projektin tyotavat sekd tekniset ongelmat ja niihin
varautuminen.

Samanaikaisopetus oli yksi tdrked toimintatapa projektin toteutusvaiheen aika-
na ja eri aineiden opettajien yhteistyd nousi pohdinnan aiheeksi. Samanaikaisope-
tuksen mahdollisuudeksi Aunola [4] mainitsee my0s sen, ettd opettajat saavat toi-
siltaan tietoa opetustyyleistddn. Opetustyyli on asia, jota opettaja ei valttdmatta itse
tiedosta, mutta samanaikaisopetusta tarjoava toinen opettaja voi havaita sen ja tarjo-
ta arvokkaita mielipiteitd asiasta. Taméan projektin aikana palautetta omasta opetus-
tyylistd ei kumpikaan projektiin osallistuneista harjoittelijoista juurikaan saanut tai
pyytdanyt, mutta se koettiin kuitenkin mahdollisuudeksi, mikéli projektin toteutus
olisi ollut toisenlainen. Nyt opiskelijat tekivit toitd luokanopettajien pareina, eivét-
kéd ndin ollen péésseet juurikaan havainnoimaan toistensa opetustyylejd. Myoskaan
luokanopettajilta, joiden kanssa opiskelijat tyoskentelivat projektipdiving, asiasta ei
saatu tai erikseen kerédtty palautetta. Tahdn saattaa olla syynd tilanteen uutuuden
vaatima keskittynyt huomio. Jokainen opiskelija tai opettaja kuitenkin oli vastuussa
joukosta kolmasluokkalaisia, joten heiddn opettamisensa ja innostamisensa oli luon-
nollisesti projektin toteutusvaiheessa pddasia. Normaalissa luokkatilanteessa jatku-
vaa yhteistyotd tekevit opettajat saattaisivat hyvinkin jakaa huomioitaan myos tois-
tensa opetustyyleista.

Toteutusvaiheen aikana opetustyylien ja yleisten nikemysten ero aineenopet-
tajaopiskelijan ja luokanopettajaopiskelijan vililld nousi esiin myos kdytannossa:
opiskelijoiden ndkemykset poikkesivat suuresti oppilaiden taitojen ennakkoarvioin-
nin suhteen. Luokanopettajaopiskelijan nikemys projektiin osallistuvien kolman-
nen vuosiluokan oppilaiden TVT-taidoista oli huomattavasti pessimistisempi kuin
aineenopettajaopiskelijan. Tdssd voidaan ndhda henkilokohtaisten kokemusten vai-
kutus opettajan ennakkokaésityksiin. Luokanopettajaopiskelijalla oli opintotaustan-
sa vuoksi kokemusta alakoulun oppilaiden opettamisesta, kun taas aineenopettajao-
piskelijalla ei tédllaista ollut. Nédin ollen luokanopettajaopiskelijan ennakko-odotukset
oppilaiden taitotasosta pohjautuivat osin hdnen omiin opetuskokemuksiinsa. Ai-
neenopettajaopiskelija suhtautui kdytdannonkokemuksen puutteen vuoksi avoimem-
min mielin oppilaiden taitotasoon ja peilasi ndkemystddn ldhinnd omiin kokemuk-
siinsa tietotekniikan kdyton opettelussa oppilaiden ikdisena.

Opetustyylit voivat myos kaivata hienosddtod, kun opetetaan ennestadn tunte-
matonta oppilasryhmédd. Tamén projektin aikana aineenopettajaopiskelija huomasi,
ettd hdn joutui tietoisesti muuttamaan ldhestymistapaansa ja kdyttdiméaansa kieltd
hieman alakoulun oppilaita ohjatessaan. Opetustyyli ei varsinaisesti poikennut pal-
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joa siitd, mihin opiskelija oli tottunut harjoittelussaan yldkoulun oppilaiden kanssa,
mutta pienid eroja toki oli. Varsinkin tunteiden ja ryhmaddynamiikan késittelyn suh-
teen opiskelija huomasi muuttavansa lahestymistapaansa merkittavéasti. Alakoulun
oppilaat olivat aineenopettajaopiskelijan havaintojen mukaan huomattavasti yla-
koulun oppilaita avoimempia tunneilmaisussaan.

Oppilaat olivat keskeisessd roolissa projektin toteutusvaiheen toisena ja kolman-
tena pdivana ja tyotapojen osalta padpainotus oli oppilaiden tekemissd ryhmaétois-
sd. Projektin alusta ldhtien oli selvéd, ettd projektin toteutusvaiheen aikana oppilaat
tyoskentelisivét yhdessd ja saisivat ndin mahdollisuuden oppia my6s yhteistoimin-
taa. Ryhmien muodostukseen opiskelijat pyysivit apua luokkien omilta opettajilta.
Opiskelijat ymmarsivit, ettd luokkaa jo pidempééan opettaneilla opettajilla on sel-
laista ymmarrystéd oppilaidensa keskindisestd dynamiikasta, ettd ryhmien muodos-
tamiseen oli luontevaa pyytdd apua heiltd. Ndin toimittaessa toivottiin, ettd valtyt-
tdisiin turhilta konflikteilta, jotka johtuisivat toimimattomista henkilokemioista tai
muista syistd, joita ei pikaisesti luokassa vierailemalla valttamattd pysty ndkemaan.

Ryhmityodskentely valittiin toimintatavaksi paitsi opetuksellisista myds kadytéan-
nollisistd syistd. Kahden luokan oppilaiden yhteinen oppilasmaééré oli niin suuri (50
oppilasta), ettd jokaisen oppilaan erillinen ohjaaminen ei olisi ollut jarkevaa. Oppi-
laatkin saivat samalla mahdollisuuden parantaa ryhmaétyotaitojaan ja oppia tyos-
kentelemdan erilaisten ihmisten kanssa.

Teknisid ongelmia projektin toteutuksen aikana ilmeni muutamia. Yksi ongelma
ilmeni Smart Board aktiivitaululle suunnitellun lautapelin pelaamisessa: Notebook-
ohjelman valmiista osista kootun lautapelin flash-animoidut elementit eivait toimi-
neet ajoittain niin kuin niiden olisi kuulunut. Flash-animaationa toteutettu noppa
ei toiminut, mutta timé ei estdnyt pelaamista. Teknisten ongelmien vuoksi turvau-
duttiin konkreettisiin noppiin, joita oppilaat saivat heittda. Opiskelijat kokivat, ettd
vaikka tekniset apuvilineet ja ohjelmat ennakkotesteissd toimisivat oletetulla taval-
la, on silti hyvé laatia my0s varasuunnitelmia sdahkokatkojen tai muiden yllattavien
teknisten ongelmien varalta.

6.1.4 Reflektiovaiheen kysely

Projektin toteutusvaiheen jdlkeen alkaneessa reflektiovaiheessa opiskelijoilta ky-
syttiin uudelleen mielipiteitd projektiin liittyen (liite B2). Toinen kysely toteutettiin
kokonaan kirjallisesti ja ndin ollen ensimmadisen vaiheen suullisessa haastattelussa
ollut mahdollisuus tarkentaa kysymyksid ja varmistaa, ettd ne ymmarrettiin samalla
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tavalla, jdi pois ja kumpikin vastasi kysymyksiin oman tulkintansa mukaan.

Opiskelijat eivdt kokeneet projektin toteutusvaiheen kokemusten oleellisella ta-
valla muuttaneen heiddn késityksiddn pedagogisesta tuesta tai pedagogisen kdyton
tuesta. Opiskelijoiden mielestd oleellisimmin heiddn késityksiinsad ndistd kahdesta
késitteestd olivat vaikuttaneet opintojaksokokonaisuuteen liittyneet luennot, jolla
asiaa oli kasitelty. Projektin toteutus ei ollut muuttanut tai laajentanut heiddn nake-
myksiddn kédsitteiden méadritelmista.

Opiskelijjoilta kysyttiin projektin toteutusvaiheen alussa heiddn odotuksiaan ta-
maéan vaiheen suhteen ja reflektiovaiheen kyselyssa (liite B2) tarkistettiin, miten hei-
dén odotuksensa olivat kdytdnnossad toteutuneet. Opiskelijat kokivat, ettd heidan
odotuksensa oli jopa ylittyneet. He kokivat, ettd projektin suunnitteluvaiheessa haas-
teeksi koetusta kommunikaatiosta kokeilukoulun opettajien kanssa huolimatta opet-
tajat olivat olleet toteutusvaiheessa aidosti innostuneita projektista. Oppilaatkin oli-
vat opiskelijoiden mukaan ottaneet projektin hyvin vastaan ja osallistuneet sithen
innokkaasti. Opiskelijat kokivat, ettd vaikka projektissa lahdettiin antamaan tukea
opettajille, niin myos oppilaat hyotyivit opetusmenetelmien rikastumisesta, jota
projektin aikana oli tapahtunut. Heiddn mielestdén olikin hienoa ndhda kuinka mo-
tivoituneita oppilaat olivat kokeilemaan projektin tyoskentelytapoja ja teknisid apu-
vélineitd, joita heiddn normaalissa opetuksessaan ei ollut juuri kdytetty.

Projektin toteutuksen osalta opiskelijat kokivat erilaisten osaamistaustojen ja eri-
laisen asiantuntemuksen yhdistdmisen mielekkddksi. Opiskelijoiden mielestd hei-
dén vilisensd yhteistyd oli toiminut ja he kokivat, ettd TVT:n opetuksen ja opetus-
kayton teknisen luonteen vuoksi yhteistyd aineenopettajan ja luokanopettajan valil-
14 oli ollut toimiva ratkaisu. Kumpikin koki oppineensa toisiltaan ja myos kokeilu-
koulun opettajilta saatiin arvokasta kokemusta ja ndkemystd omaa tulevaa opetusta
varten. Tarkednd asiana pidettiin myos laajan projektin suunnittelun ja toteutuksen
jalkeen jadnyttd onnistumisen eldmystd. Oli hienoa ndhda itse laadittu suunnitel-
ma toteutettuna sen sijaan, ettd se olisi jadnyt pelkéksi paperille kirjatuksi suunni-
telmaksi. Tarkedd oli opiskelijoiden mielestd my0s se, ettd kokeilukoulun opettajat
ja oppilaat kokivat projektin hyddylliseksi ja heiddnkin mielestddn projekti vastasi
hyvin sille asetettuihin tavoitteisiin.

Projektin toteutuksen ja suunnittelun osalta huonoimpana puolena néhtiin ylei-
nen epavarmuus. Opiskelijat kokivat, ettd koska tillaista opintojaksoa ja pedagogi-
sen tuen projektia oltiin, paitsi opiskelijoiden, my®ds yliopiston osalta toteuttamassa
ensimmadistd kertaa, se ndkyi ajoittaisena epdavarmuutena tekemisessad. Opiskelijat
tahtoivat kuitenkin korostaa, ettd tdma opintojakson uutuudesta ja kokeilunomai-
sesta luonteesta johtuva epavarmuus oli heiddn tiedossaan koko projektin ajan, ei-
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kéd lopulta padssyt heijastumaan projektin toteutukseen kovinkaan paljoa. Pienistd
vastoinkdymisistd ja ajoittaisesta epavarmuudesta johtuvasta turhautumisesta huo-
limatta, opiskelijat kokivat kaiken onnistuneen yli odotustensa.

Projektin toteutuksen ja suunnittelun osalta opiskelijat tahtoivat nostaa palaut-
teessaan esiin sitoutumisen merkityksen projektille. Opiskelijat korostivat, ettd kaik-
kien projektiin osallistuvien tahojen, sekd opiskelijoiden ettd kokeilukoulun opetta-
jien, tulisi olla alusta asti sitoutuneita projektiin ja sen toimintatapoihin. Opiskelijat
kokivat, ettd opintojaksokokonaisuus itsessddn oli toimiva paketti, joka tuki hyvin
projektin suunnittelua ja toteutusta. Projektin aikana esiin nousseet ongelmat olivat
lopulta hyvin pienid, eivdatkd ne missddn vaiheessa uhanneet projektin toteutumista.

6.2 Opettajien nakemyksia

Opettajille toteutettiin projektin aikana kaksi kyselyd, joissa kasiteltiin paitsi pro-
jektia my0s yleisemmin mm. TVT:n opetuskayttod ja sen tukemista. Ensimmaéinen
kysely (liite A1) jarjestettiin projektin toteutusvaiheen alussa ja toinen kysely (lii-
te A2) valittomasti toteutusvaiheen jdlkeen alkaneessa reflektiovaiheessa. Taman li-
sdksi englanninkielelld opetettavan luokan opettajalta kysyttiin toisen kyselyn yh-
teydessa projektin reflektiovaiheessa tarkempia lisakysymyksid (liite A3) TVT:n kay-
tostd kieltenopetuksen ndkokulmasta. Ensimmadinen kysely sisélsi yleisid kysymyk-
sid TVT:n kdyttoon liittyen, kun taas projektin toteutuksen jdlkeen toteutettu kysely
keskittyi ldhinna selvittiméan projektin opettajien ndkemyksié projektin onnistumi-
sesta sekd mahdollisesti muuttuneista kdsityksista.

Projektissa oli tarkoitus alun perin olla mukana kolme opettajaa, mutta lopulta
kyselyihin vastasi vain kaksi opettajaa. Projektiin osallistuneilla kahdella alakou-
lun kolmannella luokalla oli toisella kaksi opettajaa ja toisella yksi. Suomenkielista
opetusta saavan luokan opettajat hyodynsivit samanaikaisopetusta tydssddn, kun
taas englanninkielistd opetusta saavaa luokkaa opettanut opettaja opetti pddasaan-
toisesti yksin. Projektin suunnitteluvaiheen aikana toinen suomenkielistd opetusta
saavan luokan opettajista jdi kuitenkin, projektiin liittymattomistd syistd, projektin
ulkopuolelle, eikd osallistunut projektin toteutusvaiheeseen, joten hén ei vastannut
kumpaankaan tutkimuskyselyyn. Néin ollen seuraavissa kahdessa luvussa esitel-
ladn kahden projektissa alusta saakka mukana olleen opettajan ndkemyksid, joihin
viitataan jatkossa englanninluokanopettajana ja perusluokanopettajana.
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6.2.1 Toteutusvaiheen kysely

Projektin toteutusvaiheessa opettajilta selvitettiin muutaman taustakysymyksen
avulla heidédn opetushistoriaansa. Opettajat olivat kumpikin toimineet opettajina jo
pidempaéén ja heilld oli opetuskokemusta seitsemén ja kymmenen vuotta. Perus-
luokanopettajalla oli kolme vuotta enemmaén opetuskokemusta kuin englanninluo-
kanopettajalla. Kumpikin opettajista opettaa koulussaan omalle kolmannen luokan
opetusryhmadlleen suurinta osaa opetettavista aineista.

Opettajilta selvitettiin heiddn ennakkokaésityksiddn késitteistd pedagoginen tuki
ja pedagogisen kdyton tuki. Pedagogisen tuen osalta opettajien vastaukset poikkesi-
vat hieman toisistaan. Perusluokanopettaja méaaritteli pedagogisen tuen toiminnak-
si, jolla ohjataan opettajaa uusiin parempiin opetusmenetelmiin. Englanninluokan-
opettaja taas médritteli kdsitteen sisdltiméddn opetuksen tueksi tarkoitetut asiat mm.
TVT:n yleensd. Pedagogisen kdyton tuen kasitteestd opettajat olivat yhtd mieltd. He
madrittelivdat pedagogisen kdyton tuen konkreettiseksi avuksi sithen miten jotain
teknologiaa oikeasti kdytetddn opetuksessa. Opettajien nakemyksissd pedagogisen
kdyton tuki ei siis ole pelkkdd ideointia, vaan se on kdytdntdon sidottua tukea.

Opettajien odotukset projektin suhteen olivat yhtenevit ja kumpikin kaipasi pro-
jektilta kdytannollisid ohjeita ja ideoita teknologian opetuskdyttoon. Opettajat koki-
vat, ettd he tarvitsivat apua erilaisten teknologioiden monipuoliseen kadyttoon ope-
tuksessa. Opettajat totesivat, ettd he kaipaavat ideoita, joita voivat hyodyntdd omas-
sa opetuksessaan.

Toiminta, joka opettajien mielestd oli eniten auttanut kehittdmé&éan heidén tieto-
teknistd osaamistaan, oli hyvin samankaltaista molempien opettajien vastauksissa.
Opettajat jakoivat ndkemyksen, ettd he ovat oppineet eniten juuri kdytannon kaut-
ta eli itse tekemalld tai muiden neuvoessa heille jonkin teknologian kéyttod. Kon-
kreettisia esimerkkejd tédllaisista toiminnoista ei noussut esiin, mutta yleisesti opet-
tajat nostivat esiin henkilokohtaisen ohjauksen ja vertaistuen merkityksen uuden
teknologian oppimisessa. Englanninluokanopettaja nosti liséksi esille lisdakoulutuk-
sen tarpeesta kysyttdessd sen, ettd perustaidot monille ohjelmille ovat usein hallus-
sa, mutta laaja-alaisempaa ymmarrystd eri laitteiden ja ohjelmien yhteistoiminnasta
olisi tarpeen saada.

Opettajia pyydettiin kuvaamaan heidan nykyisid teknologian opetuskayttotot-
tumuksiaan. Perusluokanopettaja, jonka luokasta 16ytyi aktiivitaulu, jota englan-
ninluokanopettajan luokassa ei ole, kertoi kdyttdviansa aktiivitaulua péivittdin ope-
tuksessa. Englanninluokanopettajan luokasta 16ytyy varusteena videotykki ja val-
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kokangas, joita kdytetddn ldhinnd videoiden ja kuvien esittdmiseen. Koulun yhteis-
td tietokoneluokkaa opettajat kertoivat kdyttdvansa noin kerran kahdessa viikossa.
Yleisimmit toiminnat, joihin tietokoneluokkaa hyddynnetdédn, ovat tiedonetsintd,
kirjoittaminen sekd internetistd 18ytyvien verkkotehtdvien tekeminen. Teknologia
yleensd koettiin innostavaksi ja oppimista helpottavaksi apuvilineeksi opetukses-
sa.

Opettajien ndkemykset tehokkaasta luokkahuoneesta olivat hieman erilaiset. Pe-
rusluokanopettajan ndkemys tehokkaasta luokkahuoneesta korosti ajanmukaista tek-
nologiaa, samanaikaisopetusta sekd oppilaiden kannustamista ja opetuksen perin-
teitd. Englanninluokanopettaja nosti esiin luokassa olevista teknologioista tietoko-
neen ja kiintedn videotykin ja korosti oppimisen tapahtuvan oppilaiden aktiivisen
yhdessa tekemisen aikana, opettajan ohjatessa ja neuvoessa tekemisen lomassa.

Tyypillinen oppitunti, jonka opettajat tdlld hetkelld voisivat opettaa, oli opetta-
jien ndkemyksissd monivaiheinen tapahtuma. Perusluokanopettaja nosti esiin aktii-
vitaulun merkityksen tunnin alustuksessa ja keskustelun apuvalineena. Alustuksen
jalkeen perusluokanopettajan tunti jatkuisi toiminnalla, joka hyddyntéisi seka tieto-
koneita ettd perinteisid materiaaleja. Han korosti, ettd oppilaille on hyvin luontevaa
tehda toita tietoteknisilla laitteilla. Englanninluokanopettajan tyypillinen oppitunti
alkoi my0s alustuksella, jossa asia esitellddn kertomalla ja visuaalisia apuvélinei-
td, kuten késitekarttoja, hyodyntden. Alustuksen jalkeen oppituntia jatkettaisiin toi-
minnalla, joka perustuisi joko kirjan kappaleeseen, tehtdvamonisteeseen tai inter-
netistd etsittyyn materiaaliin ja tehtdviin. Suomenkielisten tehtdvien osalta oppilaat
tekisivat toitd yksin tai pareittain ja tuotokset laadittaisiin joko vihkoon tai erilliselle
paperille. Englanninkieliset tehtavit tehtdisiin opettajajohtoisesti tai parin kanssa.

Teknistd tukea opettajat kertoivat saavansa, mutta he eivit kokeneet sitd kaikilta
osin valttamatta riittdvaksi. Koulun laitteistoon liittyvissd ongelmissa opettajat ker-
toivat saavansa apua kaupungin ATK-keskuksen helpdeskiltd. Tama koettiin kui-
tenkin hitaaksi avun muodoksi, jota ei valttamatta ole heti ongelman ilmetessa tar-
jolla. Lisédksi opettajat kertoivat koulun opettajien tukevan toisiaan, joten apua ja
neuvoja saattaa pyytdd kollegalta. Ulkopuolista apua ja tukea teknologian kadytossa
ei juurikaan ole opettajien kertoman mukaan tarjolla.

Teknologian kayttoon liittyvien kysymysten lisdksi opettajilta selvitettiin hei-
ddn kokemuksiaan opettajien yhteistyostd opetuksessa. Opettamisesta ja oppimi-
sesta koulun opettajanhuoneessa keskustellaan pdivittdin ja opettajat suunnittelevat
myds tunteja yhdessd. Englanninluokanopettaja kertoi tekevdnsd yhteistyotd rin-
nakkaisluokkaa opettavan perusluokanopettajan sekd toisen samaa luokkaa opet-
tavan opettajan kanssa. Samanaikaisopetusta saavan suomenkielisen luokan osal-

47



ta perusluokanopettaja kertoi yhteistd suunnitteluaikaa olevan noin kolme tuntia
viikossa. Lisdksi koulussa on yhteissuunnitteluaikaa varattu joka viikko yksi tunti,
joka yleensa toteutuu kokouksen muodossa, jossa ei muulle suunnittelutyolle jda ai-
kaa. Koulun ulkopuolella opettajat kertoivat tekevdnsa yhteistyotad erilaisten hank-
keiden puitteissa sekd ihan yleisesti ideoita kollegoiden kanssa vaihtaen.

Edelld mainitun lisdksi opettajia pyydettiin tarkentamaan miten paljon he teke-
vt yhteistyotad rinnakkaisluokan opettajan/opettajien kanssa. Opettajien vastauk-
set yllattden erosivat melkoisesti, vaikka niiden olisi voinut olettaa olevan yhden-
mukaiset, koska vastaukset kuvasivat samaa yhteistyotd. Perusluokanopettaja ker-
toi kahden rinnakkaisluokan vélilld olevan viikoittain noin tunnin verran yhteis-
suunnitteluaikaa. Englanninluokanopettaja taas kertoi tillaisia yhteisia suunnittelu-
palavereita ja kokouksia olevan vain noin kerran kuukaudessa. Han kuitenkin tote-
si, ettd ideoita vaihdettiin myos virallisten kokousten ulkopuolella aina tarvittaessa.
Lisdksi englanninluokanopettaja kertoi kolmen kahta rinnakkaisluokkaa opettavan
opettajan pitdvan luokilleen silloin talloin yhteisid projektitunteja, joilla hyddynne-
tddn tyopistetydskentelya.

Uusista opetuskdytidnteistd ja —materiaaleista opettajat etsivit tietoa ldhinna in-
ternetistd. Opettajat totesivat kdyttdvansa uuden opetustiedon ja materiaalien etsin-
tddan internetid, mutta eivat tarkentaneet miten tai misté he tietoa etsivit. Englannin-
luokanopettaja mainitsi lisiaksi uusien opetuskdytianteiden ja -materiaalien ldhteina
toiset opettajat seka kirjat.

Kyselyn lopuksi selvitettiin, millaisia esteitd ja haasteita opettajat kohtaavat uu-
sien opetuskdytantojen tuomisessa koululle sekd teknologian opettamisessa. Perus-
luokanopettaja nosti esiin opettajien muutosvastarinnan ja resurssien puutteen es-
teind uudistuksille. Lisdksi yhtend keskeisend haasteena teknologian kdytdssd han
ndki teknisten laitteiden toimivuuden. Englanninluokanopettaja mainitsi myos re-
surssien puutteen ja sen, ettd teknisten apuvilineiden saaminen luokkaan on haas-
tavaa. Han koki, ettd laitteiden tulisi olla hel]pommin kaytettdvissa eikd lukkojen ta-
kana piilossa. Lisdksi hdn nosti esiin, ettd opettajien omat taidot ja teknologiantun-
temus eivéat valttamatta riitd, jolloin teknologian hyddyntdminen ei ole vaivatonta
eikd luontevaa. Han nosti my®0s esiin tekniset ongelmat teknologian kaytossa. Verk-
koyhteydet eivat vdlttamattd aina toimi tai ne toimivat huonosti. Lisdksi vélineisto
ja kaupungin tekniikka saattavat rajoittaa kayttod. Kuntarajat ylittavan vuorovaiku-
tuksen esteistd esimerkkind hdn mainitsee videoneuvotteluyhteyden, jota on mah-
dollista kédyttdd vain kaupungin omien koulujen valilla.
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6.2.2 Reflektiovaiheen kysely

Toteutusvaiheen jdlkeen alkaneessa reflektiovaiheessa opettajat vastasivat toi-
seen kyselyyn (liite A2), jossa selvitettiin heiddn mielipiteitddn projektista. Opettajat
saivat valittomasti projektin toteutuksen jalkeen vastattavaksi kyselyn, jossa kartoi-
tettiin heiddn mahdollisesti muuttuneita ndkemyksidan sekd kokemuksia projektiin
osallistumisesta ja sen toteutuksesta.

Pedagogisen tuen ja pedagogisen kdyton tuen késitteiden osalta opettajien ka-
sitykset eivit olleet projektin toteutusvaiheen aikana muuttuneet. Opettajat kertoi-
vat, ettd heiddn madritelménsa ndille késitteille oli yhd sama kuin toteutusvaiheen
alussa. Opettajat kuitenkin totesivat, ettd eivét olleet tdysin varmoja olivatko heidan
alun perin kirjaamansa madritelmaét naille kasitteille oikeita.

Projektin onnistumisesta opettajat antoivat pddasiassa positiivista palautetta, mut-
ta myos kehitysehdotuksia nousi esille. Opettajien mielestd projekti oli kokonaisuu-
tena onnistunut hyvin ja se oli tarjonnut heille paljon uutta tietoa ja ideoita. Heidan
mielestddn oli hyodyllistd ndhda uusia tapoja, joilla tekniikkaa voi opetuksessa kayt-
tdd. Heiddn mielestddn projektin toteutus oli onnistunut myds siind mielessd, ettd se
motivoi oppilaita. Yhtend hyvdnd puolena nostettiin esiin myos se, ettd projektin
aikana opettajat oppivat uusia tapoja hyodyntéda oppilailta 16ytyvda teknologiaa.

Kritiikkid opettajat esittivat 1dahinnd projektin toteutusvaiheen lyhyesta kestosta.
Kaikkea ei pystynyt omaksumaan niin lyhyessé ajassa, joten uusien laitteiden ja tek-
niikoiden opettelu omaan opetuskdyttoon on edelleen oman aktiivisuuden varassa.
Kiire nédkyi opettajien mielestd my0ds osin oppilaiden tydskentelyssd, silld varsin-
kin viimeisen pdivan pysakkityoskentelyssd osalle oppilaista tuli liian kiire oman
esityksensd toteutuksen suhteen. Kritiikkia sai osakseen myos pysdkkityoskentely,
silld osa kédytetyistd ohjelmistoista ja tekniikoista jdi opettajille vieraiksi, koska he
osallistuivat pdivdn aikana vain yhteen pysdkkiin. Englanninluokanopettaja nostaa
esimerkkind esiin Power Point -ohjelman, jota kdytettiin oppilaiden esitysten toteut-
tamiseen, mutta jonka opetuskdyttoon hin ei projektin puitteissa kokenut saaneensa
riittdvésti ohjausta ja tukea.

Projektin suunnittelun ja toteutuksen osalta opettajat tarjosivat myods hieman
muutosehdotuksia. Opettajien mielestd opettajien roolit eivat projektin aikana ol-
leet taysin selvét ja ndin ollen he pitdvat oleellisena, ettd opettajille kerrottaisiin tar-
kemmin heihin kohdistuvista odotuksista eli mita heiltda odotetaan projektin eri vai-
heissa. Lisdksi opettajat mainitsivat oman toimintansa osalta muutoskohteena en-
nakkotutustumisen kaytettdviin ohjelmiin. He kokivat, ettd osa ohjelmistoista oli
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jadnyt vieraiksi myos sen vuoksi, ettd opettajat eivat valttamattad olleet nithin aiem-
min perehtyneet. Ajankdytostd mainittiin liséksi, ettd oppilaille kannattaisi varata
lisdd aikaa omien esitystensd suunnitteluun ja toteutukseen.

6.2.3 Reflektiovaiheen lisikysymykset kieltenopetukseen liittyen

Opettajille yhteisten kysymysten lisdksi englanninkielistd opetusta saavan luo-
kan opettajalta kysyttiin muutamia tarkentavia kysymyksid (liite A3). Naiden li-
sakysymysten tarkoituksena on kartoittaa TVT:n kdyttod kieltenopetuksessa sekd
vieraan kielen vaikutusta alakoulun opetuksessa yleensd. Englannin kieli tuo mu-
kanaan erilaisia haasteita, joista yhtend opettaja mainitsee valmiin materiaalin véa-
hyyden, kun aihetta kasitellddn englanniksi. Suomenkielistd materiaalia han koki
useimpiin oppiaineisiin olevan riittdvésti, mutta kielellisesti riittdvan yksinkertaista
englanninkielistd materiaalia oli heikosti tarjolla. Opettaja kertoi, ettd halutessaan
opettaa jonkin oppiaineen sisdltdjd englanniksi hdn joutuu yksinkertaistamaan ja
karsimaan materiaaleja. Syyksi tdlle yksinkertaistamiselle hdn mainitsee fokuksen
siirtymisen opetettavasta aiheesta kielen opettamiseen. Mikéli huomio halutaan pi-
tdd sisdllossd, on kieli pidettdava yksinkertaisena tai varauduttava siihen, ettd asian
késittely vie pidempéadn kuin jos asia opetettaisiin suomeksi. Lisdhaasteena opetuk-
sessaan opettaja mainitsee sen, ettd kaikki oppiaineiden sisdllét on opettava mo-
lemmilla kielill4, silld oppilailla ei ylakouluun siirtyessddn ole enda mahdollisuutta
jatkaa englanninkielisessd koulussa.

Eri oppiaineiden osalta opettaja nostaa esille luontevimmin englanniksi opetet-
tavina matematiikan sekd ymparisto- ja luonnontiedon. Materiaalia ymparisto- ja
luonnontietoon sekd matematiikkaan 16ytyy opettajan kokemuksien mukaan hel-
posti internetistd ja muualtakin. Muiden aineiden osalta hin kertoo, ettd hédn ei kay-
td englantia juurikaan kasityonopetuksessa, mutta muissa taito- ja taideaineissa han
opettaa jotkin sisdllot myos englanniksi. Han kuitenkin korostaa, ettd kieli ei taito-
ja taideaineissa ole pddpainoalue, vaan huomio on tekemisessa. Yleisesti ottaen han
arvioi tarjoavansa kaikesta opetuksesta noin puolet englanniksi.

Oppikirjojen kdytdssd on eri oppiaineiden osalta eroa. Matematiikassa opettaja
kertoo seuraavansa oppikirjaa tarkasti, kun taas luonnontieteissd vain suomenkieli-
nen osuus loytyy oppikirjasta. Englanninkieliset materiaalit opettaja kertoo kokoa-
vansa itse internetin ja muun kirjallisuuden avulla. Han kertoo kuitenkin hyddynta-
vansd oppikirjojen valmiita kuvia myds englanninkielisessd opetuksessa ja kddntaa
vain niihin liittyvit tekstit englanniksi. Oppikirjojen ohella opetuksessa hyddynne-
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tddn myos erilaisia tehtdvamonisteita ja verkkotehtdvia.

Verkko-oppimateriaaleja opettajan mukaan 16ytyy, mutta sopivan materiaalin et-
siminen ja kokoaminen on tyoldstd. Materiaaleja internetistd 16ytyy opettajan mu-
kaan runsaasti, mutta usein kielelliset tai tekniset rajoitukset estdavit kdyttod. Englan-
ninkielistd verkko-oppimateriaalia voi 10ytyd aiheeseen liittyen, mutta usein tehta-
vien sanastossa tai ohjeistuksessa saattaa olla oppilaiden kielitaitoon ndhden liian
vaativaa kieltd. Opettajan on siis kdytdvd materiaali ja sen ohjeistukset ldpi mel-
ko tarkasti. Suomenkielisen verkko-oppimateriaalin kdyton positiiviseksi puoleksi
opettaja nostaa itsendisen tydskentelyn helppouden, koska tdlloin kieliongelmaa ei
ole. Lisdksi teknisid ongelmia voi ilmetd ja materiaali, joka toimii suunnitteluun kay-
tetylld koneella, ei valttamattd toimi koulun koneilla, joita oppilaat kayttavat.

Lopuksi opettajalta kysyttiin vield hdnen omista tottumuksistaan TVT:n kédytosta
oppimateriaalin tuottamisessa. Opettaja kertoo kdyttavansad TVT:a materiaalin tuot-
tamiseen vaihtelevasti aihealueesta ja oppiaineesta riippuen. Esimerkkeind han mai-
nitsee Power Pointin kdyton kuvaamataidossa taidekuvien esittelyyn seka tekstin-
kasittelyohjelmien kédyton tehtdvi- ja tekstimonisteiden sekéd kokeiden tekemisessa.
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7 Yhteenveto

Téssd luvussa kdydaan lapi tyon keskeiset siséllot ja pohditaan TVT:n asemaa tu-
levaisuudessa perusopetuksessa seké esitetddn ehdotuksia jatkotutkimusta varten.
Aluksi kdydadn lapi TAKO:n kannalta keskeisid teemoja, joista yksi on TVT:n in-
tegrointi, ja tarkastellaan kokeilukoulun tilannetta TAKO:n vaiheiden luokittelujen
kautta. Sen jdlkeen siirrytddn tarkastelemaan TVT:n asemaa yleisesti perusopetuk-
sessa ja pohditaan, miten TVT voitaisiin saada osaksi perusopetuksen arkea. Taméan
jalkeen kdydéadn tyon tarkeimmat tulokset ldpi tutkimuskysymysten avulla ja nos-
tetaan esiin tarkeitd projektin aikana esiin nousseita havaintoja. Lopuksi esitelldan
kaksi ehdotusta tdssd tyossa kasiteltyjen teemojen jatkotutkimusta varten.

TAKO on yhé kehittyvé ja rajojaan hakeva tieteenala. Tutkimusalana TAKO on
melko nuori, eikd sen menneisyyden vaiheiden jaottelusta ole olemassa taydellis-
td yksimielisyyttd. Kuitenkin on huomattavissa, ettd teknologialdhtoiset teoriat ovat
saaneet osakseen suuremman hyviaksynndn kuin opetusmetodien kautta asiaa tar-
kastelevat teoriat. Teknologian integraatioon liittyva vaihe on kuitenkin suurin yh-
distdvé ja erottava tekijd tdssd tyodssd esiteltyjen kahden mallin vélilld. Siind mis-
sd opetusmetodien kautta TAKO:n historiaa tarkastelevassa teoriassa integraatio
ndhddan nykyolotilana, teknologiapainotteisessa teoriassa integraatio ndahddan paa-
madradnd, jota tulisi tavoitella. Jailkimma&inen ndkokulma lienee ldhempéana totuutta,
silla tietokoneteknologiasta ei ole vield tullut niin piilotettua, etta sitd voitaisiin pi-
tdd luonnollisena osana yhteiskuntaamme. Tietty uutuudenviehétys ja ihmetys ym-
pardivat yhda TVT:a, mikd on ymmarrettdvaa ottaen huomioon kuinka lyhyt TVT:n
historia on ollut.

Tarkasteltaessa TAKO:n historiaa 1950-luvun lopulta aina tdhan pédivaan saakka,
voidaan havaita, ettd kieltenopetuksessa on edetty merkittavésti ohjelmistojen luon-
teen osalta. Alkuaikojen tietokoneelle tehdyistd tehtdvikirjoista sovelletuista tehta-
vistd on siirrytty tehtdviin, jotka tukevat tietokoneen erityisid ominaisuuksia. Simu-
laatiot ja tekstimanipulaatiotehtdvit ovat oiva esimerkki siitd, miten tietokonetta
voidaan kayttdd apuna oppimisessa. Néissd tehtdva- ja ohjelmamuodoissa oppija
padsee testaamaan kykyjddn todellisuutta vastaavassa tilanteessa helposti ja ndin
ollen, useiden eri vaihtoehtojen kokeilu on vaivatonta ja oppija saa aiempaa laajem-
man kuvan kielestd sekd oppimisesta. My0s suuret innovaatiot, kuten hyperteksti-
ominaisuuksien hyddyntaminen ovat helpottaneet TAKO-ohjelmien kehittamista ja
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tuoneet teknologiaa lahemmas oppijoita ja opettajia.

Tulevaisuudessa TAKO-ohjelmista saattaa tulla yha henkilokohtaisempia ja ne
voivat tukea ja hyddyntdd oppijan taitoja enemmaén kuin aiemmin. Adaptiivisuus
tulee luultavasti olemaan tidrked kehityskohde, silld oikein toimiessaan oppijan toi-
mintoihin mukautuva jdrjestelmé kykenee ohjaamaan héantad kohti parempia oppi-
mistuloksia. Personointi voidaan myos nahda tdarkednd osa-alueena tulevaisuuden
ohjelmistoissa, mutta liiallisuuksiin vietyna personointi voi kuitenkin haitata oppi-
mista. Tama johtuu siitd, ettd mikéli oppijan huomio menee liiaksi ohjelman muok-
kaamiseen ja ulkoasun sddtdmiseen, voi se viedd aikaa oppimiselta. Kuitenkin tietty
personoinninaste ohjelmissa olisi hyva olla, jotta kdyttdiminen olisi mahdollisimman
ongelmatonta varsinkin, kun otetaan huomioon oppijoiden mahdolliset erityistar-
peet. Voidaankin sanoa, ettd myos esteettomyys tulee olemaan tdrkeéda tulevaisuu-
den TAKO-ohjelmien kehityksessa.

Tarkasteltaessa kokeilukoulun tilannetta TAKO:n kehitysvaiheiden kannalta voi-
daan havaita, ettd koulussa ollaan menossa avoimen TAKO:n vaiheessa. Warschau-
erin [40] malli ndkisi nykyisen tilanteen integroivana vaiheena. Kuitenkin on todet-
tava, kuten Bax [5] kritiikissddn mallia kohtaan toteaa, ettd teknologia kokeilukou-
lun kieltenopetuksessa ei ole vield saavuttanut riittdvad integraation astetta, jotta
tilannetta voitaisiin pitdd teknologian osalta aidosti integroituna. Né&in ollen onkin
syytd maaritelld tilanne kadyttamalla Baxin mallia [5], jossa englanninluokanopetta-
jan vastauksissaan kuvaamaa tilannetta voitaisiin pitdd avoimen TAKO:n vaiheena.
Teknologiaa koululla on opettajien kdytettdvissad jonkin verran, mutta kaytto ei ole
normalisoitunut vield riittdvasti, jotta voitaisiin puhua todellisesta integraatiosta.

TVT ei ole ainoastaan osa kieltenopetusta, vaan oleellinen osa nyky-yhteiskuntaa,
joten nykyopetuksessa sen asemaa ei tulisi endd kyseenalaistaa. Monet nykyajan
oleellisista palveluista, kuten pankkitoiminnot, ovat siirtyneet ldhes kokonaan in-
ternetiin ja ndin ollen voidaan pitda tarkednd, ettd jokaiselle kansalaiselle tarjotaan
riittdvat edellytykset pddsta turvallisesti kédsiksi ndihin palveluihin. Internetin kaut-
ta levidvien virusten ja muiden haittaohjelmien suuren médardn vuoksi on tarkedd,
ettd oppilaille tarjotaan ohjausta siind, miten internetissd kannattaa toimia. Voidaan
kuitenkin kyseenalaistaa, onko nykyinen valinnaisena tarjottava TVT-opetus riitta-
vad ottaen huomioon sen, miten paljon ja miten laajoja tietoteknisid taitoja arkield-
mad ja opiskelut vaativat. Tassa onkin ndhtdvissd integraation tarve: koska TVT:lla ei
ole pakollisen aineen asemaa opetussuunnitelmassa, tulisi laadukkaan opetuksen ja
perustaitojen hallinnan varmistamiseksi TVT:a jdrjestelmallisesti integroida muihin
oppiaineisiin. Ndin varmistettaisiin, ettd TVT-opetus tavoittaa jokaisen oppilaan, ei-
ké vain osaa, kuten valinnaisilla kursseilla.
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Nykyopetuksessa TVT:n integrointi muihin oppiaineisiin toteutuu ldhinna tieto-
koneluokassa kdynteind tai tietoteknisten ohjelmistojen ja apuvilineiden satunnai-
sena kdyttond, mutta varsinaista tietoteknisten perustaitojen opetusta on harvoin
yhdistetty muihin aineisiin. Lahitulevaisuudessa ei ole ndkyvissd mahdollisuutta
sithen, ettd TVT saavuttaisi jalansijaa itsendisend oppiaineena. Suuntaus nayttdisi
olevan, ettd TVT muuttuu yhd vahvemmin integroiduksi aineeksi. Kuten monista
muista teknologioista aiemmin, my6s TVT:sta saattaa lopulta tulla luonnollinen osa
jokapdivaistd elaméaa. Voikin olla, ettd TVT:a ei tulevaisuudessakaan ndhda itsendi-
send oppiaineena, vaan sen tulevaisuus on olla luonnollinen osa muiden aineiden
opetusta.

Havaittavissa on, ettd TVT on muodostunut pysyviksi osaksi sekd arkipdivan
ettd opiskeluun liittyvid toimintoja, joten voidaan ndhdé luontevana, ettd sen vaa-
timien taitojen opetus olisi osa muiden peruskoulun oppiaineiden opetusta. Kiel-
tenopetus voi tulevaisuudessa kehittyd yhda vahvemmin TVT:a hyddyntavaksi, silld
TVT-taidot tulevat olemaan tulevaisuudessa olennainen osa oppilaan tarvitsemia
opiskelutaitoja. Toisaalta voidaan kyseenalaistaa, pystyvitkod oppilaat integraation
kautta saavuttaa riittdvaa tietoteknistd taitotasoa vai viekd se vain turhaan aikaa
muiden aineiden sisdltdjen opettamiselta.

Téssd tyossd esiteltiin pedagogiseen tukeen ja samanaikaisopetukseen liittyva
projekti, jonka opiskelijat suunnittelivat yhteistyossa kokeilukoulun opettajien seka
suunnitteluun liittyvan kurssin ohjaajien kanssa. Suunnittelun alku ei kuitenkaan
ollut tdysin jouheva, silld opiskelijat olivat epdvarmoja sen suhteen mité heiltd odo-
tettiin ja kokivat, ettd heiltd mahdollisesti ajoittain vaadittiin liikaa. Myos kokeilu-
koulun opettajilta saadut kommentit koettiin riittdméattomiksi ja vaaran keskittymis-
kohteen vuoksi varsinkin suunnitteluvaiheessa suorastaan turhiksi. Projektin toteu-
tusvaiheessa palaute koettiin hyodyllisemmaéksi. Ndin ollen yhteistoimintaa opiske-
lijoiden ja projektiin osallistuvien koulujen opettajien kanssa tulisi jatkossa parantaa
ja olisi mahdollisesti syytd panostaa yhd enemmain kokeiluun osallistuvien opetta-
jien osallistamiseen projektin suunnitteluvaiheessa.

Toteutusvaiheen kokemusten osalta voidaan nostaa esiin yksi keskeinen havain-
to liittyen ennakkokaésityksiin oppilaiden kyvystd omaksua TVT-taitoja. Luvussa
6.1.3 nostettiin esiin havainto aineenopettajaopiskelijan ja luokanopettajaopiskelijan
poikkeavista ennakkoarvioista projektiin osallistuvien kolmannen luokan oppilai-
den TVT-taidoista. Aineenopettajaopiskelija suhtautui huomattavasti optimistisem-
min oppilaiden kykyyn kdyttad projektissa tarvittavia ohjelmia kuin luokanopet-
tajaopiskelija. Tdssd voidaan ndhdé opiskelijoiden aiempien kokemusten vaikutus,
silld luokanopettajaopiskelijalla oli kokemusta alakoulussa opettamisesta, kun taas
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aineenopettajaopiskelijalla ei tdllaista opetuskokemusta ollut. Kuitenkin on huo-
mioitava, ettd molemmat opiskelijat olivat suorittaneet ennen projektin aloitusta
runsaasti TVT-opintoja, joten on yllattavaa, ettd ndkemyserot oppilaiden oppimis-
potentiaalista olivat ndin suuria.

Samantyyppinen havainto voidaan nostaa esiin myos englanninluokanopetta-
jan projektin reflektiovaiheessa antamista vastauksista. Luvussa 6.2.2 englannin-
luokanopettaja nosti esiin kritiikissdan projektissa kaytettyjen ohjelmien osalta sen,
ettd hdnelld ei ollut projektin puitteissa ollut mahdollisuutta tutustua esim. Power
Point -ohjelman ominaisuuksiin, joita oppilaiden kanssa hyddynnettiin. Kuitenkin
luvussa 6.2.3 esitellyissd kieltenopetukseen liittyvissd kysymyksissd hdan mainitsee
aiemmin kayttineensd Power Point -ohjelmaa opetuksessaan. Tamd huomio voi-
daan ndhdé teknologian integraatiota rajoittavan pelon ilmentyména [5], jolla tar-
koitetaan sitd, ettd vaikka opettajilla olisi kohtuulliset TVT-taidot, rohkeutta kokeil-
la ja oppia yhdessd oppilaiden kanssa uusia teknologioita ei silti valttamatta ole.
Tarkeda olisikin yhd enemman rohkaista opettajia kokeilemaan uusia teknologioita
yhdessé oppilaiden kanssa, vaikkapa pyytdmalld oppilaita selvittdiméan mihin hei-
dédn mielestddn esim. Power Point -ohjelmaa voitaisiin kdyttda. Jatkossa tdssd tydssa
esitellyn kaltaisia projekteja suunniteltaessa ja toteutettaessa olisi syytd huomioida
aiempaa paremmin opettajien rohkaiseminen luovaan teknologian kayttoon ja ylei-
nen TVT:n opetuskdytén varmuuden lisddminen. Koska TVT:t4 ei ole tarjolla pakol-
lisena oppiaineena peruskouluissa, olisi oppilaiden riittdvdn osaamistason varmis-
tamiseksi lisdttdva opettajien rohkeutta kokeilla opetuksessaan myos teknologiaa,
jota he eivit itse osaa tdydellisesti kdayttdd. Taman rohkeuden lisddmisessd samanai-
kaisopetus ja vierikoulutus voivat tulevaisuudessa olla keskeisessa roolissa.

Téassd tutkimuksessa ldhdettiin hakemaan vastauksia luvussa 4.1 esitettyihin
kysymyksiin. Opiskelijoiden vastausten kautta hahmoteltiin millaisia valmiuksia
opettajankoulutus tarjoaa tuleville opettajille TVT:n opetuskayttoon. Opiskelijoiden
tausta oli TVT:n osalta erilainen, mutta kummallakin oli hyvit perusvalmiudet TVT:n
kayttoon. Opetuskdyton osalta kummallakin oli kokemusta teknologioiden kdytdsta
opetuksessa. Kaikkea tietotaitoa, jota opiskelijoilla oli opetuksessa kdytettdvista tek-
nologioista, ei kuitenkaan ole saatu opettajankoulutukseen liittyvien opintojaksojen
aikana. Kokemus oli karttunut aiempien TVT-opintojen aikana, eiké kaikilla opetta-
jaopiskelijoilla ole valttamatta ndin laajaa koulutuspohjaa TVT:n osalta. My6s pro-
jektin aikana kdytettyjd teknologioita opiskelijat opettelivat itseohjautuvasti. Ndin
ollen tutkimuksen perusteella ei voida sanoa, ettd opettajankoulutuksen suorittami-
nen automaattisesti takaisi jokaiselle opettajaopiskelijalle hyvit edellytykset TVT:n
opetuskdyttoon. Oma aktiivisuus ja muut opinnot vaikuttavat suurelta osin TVT:n
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opetuskdyton varmuuden ja taitojen kehittymiseen.

Pedagogisen tuen ja jatkuvan taitojen pdivittdmisen avulla TVT:n kadyttod voi-
daan kehittdd yha luontevammaksi osaksi opetuksen arkea, mutta tarkedd on my®s,
ettd resurssit ovat helposti saatavilla. Opettajien kdytossa oli kokeilukoululla rajalli-
nen madrd TVT:i4 laitteita, jotka sijaitsivat suurelta osin muissa tiloissa kuin kokei-
luun osallistuneiden opettajien luokissa, joten niiden kaytto vaati siirtymista toiseen
luokkahuoneeseen ja tilan erillistd varaamista. Tama oli yksi syy siihen, ettd TVT:iad
laitteita kédytettiin melko sddstelidédsti opetuksessa. Toisena syynd voidaan nostaa
esiin opettajien omien TVT-taitojen rajallisuus. Taméan vuoksi tdssa tutkimukses-
sa esitellyn pedagogisen tuen projektin kaltaisten tukitoimien merkitys opettajien
TVT:n kédyton lisddjand ja mahdollistajana on merkittava.

Pyrittdessd saamaan nykyisin kouluissa jo olemassa olevat TVT:t resurssit yha
arkipdivdisemmadksi osaksi opetusta, olisi opettajien TVT:std osaamista ja varmuut-
ta teknologian kaytossd kehitettdvd maaratietoisesti. Paitsi taitojen kehittdmiselle
myo6s TVT:n opetuskdyton suunnittelulle olisi mahdollisesti tarpeen varata koulu-
jen opettajille yhteistd aikaa. Ndin kouluissa kédytossd oleva TVT:nen tietotaito saa-
taisiin kaikkien opettajien saataville, jolloin TVT:n opetuskédyton esteeksi ei muodos-
tuisi opettajan oma aiempi osaaminen, vaan ideoita ja hyvid kdytdnteitd voitaisiin
jakaa opettajakollegoiden kesken. Tdhdn tarkoitukseen voitaisiin lisdksi hyodyntada
nykyistd laajemmin samanaikaisopetusta ja joko oman koulun henkilokunnan tai
ulkopuolisten tahojen tarjoamaa TVT:n vierikoulutusta. Ulkopuolisten tahojen osal-
ta opettajaopiskelijat olisi syytd huomioida yhtend mahdollisuutena. Téllainen yh-
teistyo koulujen ja opettajankoulutusta tarjoavien oppilaitosten vililld tarjoaisi pait-
si opettajille arvokkaita ideoita ja koulutusta TVT:n kadyttoon, myos opiskelijoille
mahdollisuuden harjoitella tydeldmaétaitoja ratkomalla aitoja opettajien arjesta esiin
nousevia ongelmia.

TVT:n kdyton pedagogisen tukemisen osalta opettajankoulutus tarjoaa mahdol-
lisuuksia, mutta kaikki opiskelijat eivdt ole samanarvoisessa asemassa. Tahan pro-
jektiin osallistuneet opiskelijat olivat siind etuasemassa, ettd he padsivit osallistu-
maan opintojaksokokonaisuuteen, joka keskittyi nimenomaan TVT:n pedagogisen
kdyton tukemiseen. Nédin ollen projektin opiskelijoiden ei voida katsoa edustavan
kaikkia opettajaopiskelijoita TVT:n pedagogisen kdyton tuen taitojen osalta. Opin-
tojaksokokonaisuus on kaikille avoin, mutta rajoitetun opiskelijamaaran vuoksi kui-
tenkin kdytanndssa suurimman osan opiskelijoista ulottumattomissa. Muun opetta-
jankoulutuksen osalta vastaavaa ohjausta ei ollut kummallekaan opiskelijalle tarjot-
tu ja ilman tdtd opintojaksokokonaisuutta opiskelijoilla ei olisi nykyisen laajuista
ymmarrystd TVT:n kdyton pedagogisesta tukemisesta.
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Jatkossa tutkimusta voitaisiinkin keskittdd yhd enemmidn TVT:n pedagogisen
tuen mahdollisuuksiin osana opettajaopiskelijoiden koulutusta ja opettajien tdyden-
nyskoulutusta. Nopeasti uudistuvan teknologian vuoksi TVT-taitojen jatkuva ylla-
pitiminen ja pdivittiminen on tdrkedd. Opettajilla ei ole aina aikaa tai mahdolli-
suuksia tyonsd ohella saada tarvitsemaansa koulutusta tai omatoimisesti kehittda
osaamistaan. Usein ongelmana voi olla my0s se, ettd kun teknologioita ja ohjelmia
ilmestyy nopeassa tahdissa, on vaikea tietdd mihin suuntaan omaa osaamistaan tuli-
si kehittdd. Taméan informaatiotulvan jasentdmisessd opiskelijoiden apu voi olla en-
siarvoisen tdrkedd. Opiskelijoilla pedagogisen tuen suunnittelijoina ja toteuttajina
on usein ndkemystd uusista teknologioista, joka voi vuosia tydssddn olleilta opet-
tajilta puuttua. Téllaisessa yhteistydssda myos opiskelijat saisivat arvokasta tyoela-
méan kokemusta ja ratkottavakseen kuvitteellisten ongelmien sijaan opettajien kay-
tannontarpeista esiin nousevia oikeita ongelmia.

Jatkotutkimusta vaatisi my06s pedagogisen tuen osalta vierikoulutus. Vierikoulu-
tuksen osalta tutkimuksellinen aineisto on ylldttavan niukkaa. Useissa tutkimuksis-
sa ldhteind esiintyvit aiheen perustutkimuksinakin pidetyt tutkimukset ovat useita
vuosia vanhoja ja tuoretta aineistoa aiheesta on hankala 16ytad. Systemaattinen kir-
jallisuuskatsaus voisi olla yksi mahdollisuus kartoittaa vierikoulutuksen toteutusta
ja mahdollisuuksia. My6s uusien madritelmien ja mallien kehittdmiselle on tilaa.
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A

Al

Opettajien haastattelut

Ennen projektia

Kuinka kauan olet toiminut opettajana? Mitd aineita opetat? Mitéd luokkia ja
minka ik&isid oppilaita opetat tdlld hetkelld?

Kerro lyhyesti oma késityksesi siitd mitd pedagogisella tuella tarkoitetaan? En-
td pedagogisen kayton tuella?

Mitka ovat odotuksesi tdmén projektin suhteen? Millaisiin asioihin kaipaat tu-
kea?

Kuvaile toimintaa, joka on eniten auttanut sinua kehittdméaan tietotekniikan
taitojasi opetuksessa ja oppimisessa. Millaista koulutusta tarvitsisit vield?

Miten kdytdt teknologiaa luokassasi ja mihin tarkoituksiin? Kuinka oppilaat
kayttavat teknologiaa? Miten teknologia on vaikuttanut opetukseesi? Entd op-
pilaiden oppimiseen?

Kuvaile lyhyesti mielikuvaasi tehokkaasta luokkahuoneesta. Miten opettaja
sielld opettaa? Entd miten oppilaat toimivat? Kaytettdisiinko luokassa tekno-
logiaa?

Kuvaile tyypillinen oppitunti, jonka voisit opettaa. Millaisia opetusmetodeja
kaytat? Miten kdytat teknologiaa? Kuinka oppilaat kdyttavat teknologiaa?

Millaista teknistd tukea koulussasi on saatavilla? Onko tuki riittavaa?

Kuinka paljon tyoskentelet muiden opettajien kanssa tidssda koulussa suunni-
tellen opetusta tai keskustellen opettamisesta ja oppimisesta? Onko koulussasi
varattu viikoittain aikaa opettajien yhteiseen tyoskentelyyn? Teetko yhteistyo-
ta muiden opettajien kanssa koulusi ulkopuolelta?

Miten paljon ja millaista yhteisty6td teet rinnakkaisluokan opettajan/opettajien
kanssa?

Mitd tapoja sinulla on etsid tietoa uusista opetuskdytdnteistd ja opetusmateri-
aaleista, joita haluaisit opetuksessasi kokeilla?
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A2

A3

Mitka ovat mielestdsi suurimmat esteet mainitsemiesi uusien opetuskaytanto-
jen tuomiselle kouluun? Mitd haasteita olet kohdannut soveltaessasi teknolo-
giaa opettamiseen?

Projektin jilkeen

Muuttuiko kasityksesi siitd mitd pedagogisella tuella tarkoitetaan projektin ai-
kana? Entd pedagogisen kdyton tuesta?

Toteutuivatko odotuksesi projektin suhteen? Saitko riittdvasti tukea niihin asioi-
hin, joihin kaipasit tukea?

Mika projektin toteutuksessa oli mielestdsi hyvaa?
Mika projektin toteutuksessa oli mielestdsi huonoa?

Mita tekisit toisin projektin tai suunnittelun osalta?

Englannin opettajalta projektin jilkeen kysytyt lisikysymyk-
set

Millaisia haasteita englanninkieli tuo opetukseesi? Kuinka paljon merkitysta
kielelld on opetuksen siséltdjd suunnitellessa?

Kuinka suuri osa opetuksestasi tapahtuu englanniksi? Onko eri oppiaineiden
vélilld eroa?

Millainen rooli oppikirjalla on opetuksessasi? Miten paljon materiaalia hyo-
dynnit oppikirjasta? Millaista muuta materiaalia kidytiat opetuksessasi?

Onko verkko-oppimateriaaleja helppo 16ytaa? Vaikuttaako kieli 16ytyvan ma-
teriaalin méaaraan? Loytyyko materiaalia helpommin suomeksi vai englannik-
si? Miten sopivaksi olet kokenut valmiin materiaalin oppilaillesi?

Oletko itse tehnyt oppimateriaalia tietotekniikkaa hyodyntden? Millaista ma-
teriaalia? Mitd ohjelmia olet kidyttanyt materiaalin tekemiseen?
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B Opiskelijoiden haastattelut

B.1

B.2

Ennen projektia

Mitd opiskelet? Kauanko olet opiskellut nykyisessd koulutusohjelmassa? Olet-
ko valmistunut aiemmin jostain ammattiin johtavasta koulutuksesta? Mista?

Millaisia haasteita projektin suunnittelussa kohtasit? Oliko jotain mihin olisit
kaivannut lisdd ohjausta?

Millainen on tietotekninen taustasi? Millaista koulutusta olet saanut?

Kuvaile toimintaa, joka on eniten auttanut sinua kehittimaan tietotekniikan
taitojasi opetuksessa ja oppimisessa. Millaista koulutusta tarvitsisit vield?

Kerro lyhyesti oma késityksesi siitd mitd pedagogisella tuella tarkoitetaan? En-
td pedagogisen kayton tuella?

Mitka ovat odotuksesi taméan projektin suhteen?

Kuvaile lyhyesti mielikuvaasi tehokkaasta luokkahuoneesta. Miten opettaja
sielld opettaa? Entd miten oppilaat toimivat? Kaytettdisiinko luokassa tekno-
logiaa?

Millaista kokemusta sinulla on samanaikaisopetuksesta tai pedagogisesta tues-
ta oppitunneilla? Millaisia mahdollisuuksia tai uhkia nékisit samanaikaisope-
tuksessa?

Milla tavalla nykyinen koulutusohjelmasi valmistaa toimimaan pedagogisessa
yhteistydssd toisten opettajien kanssa? Kuuluuko opetusharjoitteluun saman-
aikaisopetusta? Kuinka luontevaa sinulle olisi opettaa luokassa yhdessa toisen
opettajan kanssa? Millaisia haasteita ja mahdollisuuksia se toisi tyohosi?

Projektin jilkeen

Muuttuiko késityksesi siitd mitd pedagogisella tuella tarkoitetaan projektin ai-
kana? Entd pedagogisen kdyton tuesta?
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Toteutuivatko odotuksesi projektin suhteen?
Mika projektin toteutuksessa oli mielestdsi hyvaa?
Mika projektin toteutuksessa oli mielestdsi huonoa?

Mita tekisit toisin projektin tai suunnittelun osalta?
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