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Esipuhe

Olen tyostanyt vaitoskirjaani padsaantoisesti Helmi-hankkeessa Teknillisen korkeakoulun Sim-
Lab-yksikdssa. Tein hankkeessa my6s pro graduni, joka toimi hyvana Idhtokohtana vaitoskirja-
tyolle. Helmi-hanke tarjosi minulle upean tilaisuuden tutustua koulujen tieto- ja viestintatekniikan
kayttoon. Haluan kiittdd Helmi-hankkeen kaikkia rahoittajia: Suomen Akatemiaa ja etenkin Life
as Learning -tutkimusohjelmaa, Tekesi& seka yrityskumppaneita ja Espoon kaupunkia. Vaitoskir-
jan viimeistelyvaiheessa sain apurahan Naisten tiedeséatiosta ja viimeiset puoli vuotta tydskente-
lin SOVAKO:n Sosiaalipsykologian tutkijakoulussa. Haluan kiittdd myds néité tahoja mahdolli-
suudesta saattaa vaitoskirjatyo loppuun.

Vaitoskirjaprojekti on ollut itselleni oppimisprosessi, josta en olisi selvinnyt omin voimin. Sim-
Labin johtajalle, professori Riitta Smedsille kuuluu erityiskiitos ainutlaatuisesta mahdollisuudesta
paastd tekemaan tutkimusta poikkitieteelliseen ymparistoon. Olen saanut SimLabissa monia uusia
nédkokulmia omaan sosiaalipsykologiseen ajatteluuni. Kiitos siité!

Tyoni ohjaaja, professori Anna-Maija Pirttila-Backman on ollut suureksi avuksi koko prosessin
ajan ja erityisesti tyon loppumetreilld. Asiantuntevat kommentit ja rakentavat keskustelut ovat
edistdneet tutkimustani, mutta yhta lailla olen kiitollinen siitd henkisesta tuesta, joka on auttanut
nédkemaan valoa tunnelin padssd. Haluan my0s osoittaa kiitollisuuteni vaitoskirjani esitarkastajil-
le, professori Hannu Radylle sekéd dosentti, yliassistentti Marja Vehviléiselle. Sain heiltd useita
hyodyllisia vinkkeja tyoni kehittdmiseksi ja oman ndkemykseni esille tuomiseksi.

Olen erityisen iloinen siitd, ettd olen saanut tehd& tutkimusta loistavien ihmisten ympardiméana.
Kiitokset kaikille Helmi-hankkeen tutkijoille — erityisesti Marja-Leena Markkulalle ja Anu Moi-
siolle — antoisista keskusteluista, tekemisen meiningistd, kannustuksesta ja ystavyydesta. llman
teitd tutkijan arki olisi tuntunut paljon tylsemmalta! Mielesséni ovat myds kaikki muut SimLabin
tutkijat, joihin minulla on ollut ilo tutustua vuosien varrella. Erityisesti haluan kiittd4 Paivi Hahoa
ja Marika Vanttistd, joiden ansiosta paasin véaitoskirja-aherruksen keskelld tutustumaan KIMP-
PA-hankkeen toimintaan sosiaali- ja terveyspalveluiden alueella. Tama tutkimuksellinen hyppays
oli itselleni varsin avartava kokemus.

Sain vield vaitoskirjatydskentelyn loppuvaiheessa ympérilleni toisen tyoyhteison, kun siirryin
tutkijakoulun myota fyysisesti Helsingin yliopiston sosiaalipsykologian laitokselle. Akateeminen
ymparistd antoi uutta potkua tyoni loppuunsaattamiseen. Kiitos Kkaikille tyokavereille yhteisesta
ajasta ja muille jatko-opiskelijoille my0s vertaistuesta ja kokemusten jakamisesta.

Eldma ei ole onneksi ollut pelkkaa tyontekoa viimeisten vuosien aikana. Sydédmelliset kiitokset
vanhemmilleni Eilalle ja Markulle sek& veljelleni Laurille ja hdnen vaimolleen Ainolle siitd, ettd
olette jaksaneet innostua tyostani, antaneet arvokasta palautetta ja tukeneet minua valinnoissani.
Eldman tarkeitd ihmisid ovat myos kaikki ystavat, joiden kanssa olen saanut jakaa lukuisia iki-
muistoisia hetkié. Tarkein kiitos kuuluu rakkaalle Maxille, joka on kaikkien nédiden vuosien ajan
ymmartanyt ja tukenut minua.

Helsingissé, tammikuisessa vesisateessa 19.1.2008

Anna Kilpio



Tilvistelma

Tutkimuksessa tarkastellaan peruskoulun ja lukion opettajien teknologiaan liittyvia representaati-
oita ja teknologian kasitteellistimisen tapoja. Tutkimuksen kohteena ovat yhtaalta opettajien tek-
nologian kuvaustavat sek& teknologialle annetut erilaiset tulkinnat ja merkitykset, toisaalta opet-
tajien teknologian omaksuminen ja teknologiaan liittyvien tulkintojen muodostuminen. Lis&ksi
tutkimuksessa pohditaan sitd, kuinka valtakunnalliset tietoyhteiskuntatavoitteet ja koulujen tieto-
ja viestintatekniikan k&yttéonotto heijastuvat opettajien ajatteluun ja jokapéivaiseen toimintaan.

Tutkimuksen lahtokohta on, ettd teknologian olemassaolo ei vaikuta yksisuuntaisesti opettajien
ajatteluun, vaan opettajan ja teknologian vélill4 on dynaaminen ja molemminpuolinen suhde. Ta-
td suhdetta kuvataan tutkimuksessa opettajien teknologiasuhteeksi. Kasitteen avulla pyritdén ko-
rostamaan, etté teknologia ei ole muusta yhteiskunnasta, sosiaalisista suhteista ja kayttokonteks-
tista erillinen laite, vaan sen ajatellaan kietoutuvan yhteiskunnalliseen toimintaan ja saavan siten
muotonsa materiaalisen ja inhimillisen vélisessa vuorovaikutuksessa.

Véitoskirjan teoreettisessa osassa esitellddn kolmenlaisia tutkimusperinteita: 1) teknologian yh-
teiskunnallista tutkimusta, 2) koulujen ja opettajien teknologian kéyttéa kuvaavia tutkimuksia
seka 3) sosiaalisten representaatioiden teoreettisia lahtokohtia.

Vaitoskirja on tehty osana Teknillisen korkeakoulun SimLab-yksikéssa vuosina 2001-2005
kéynnissé ollutta Helmi-hanketta, jossa tutkittiin tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoa eri na-
kokulmista. Tutkimuksen kohteena oli kuusi espoolaista ala- ja ylakoulua sek& lukiota, joissa
haastateltiin vuosina 2003 ja 2004 opettajia ja rehtoreita. Tutkimusaineisto muodostui 37 haastat-
telusta, jotka analysoitiin aineistolahtoista teoriaa soveltamalla.

Tutkimus osoitti, ettd opettajien teknologiasuhde piirtyi moninaisena ja tilannesidonnaisena. Tek-
nologia sai erilaisia merkityksid kontekstista riippuen: opettajien teknologiakuvaukset ja metafo-
rat ilmensivat yhtaalta teknologian hyotyjé ja mahdollisuuksia, toisaalta sen aiheuttamia ongelmia
ja uhkia. Teknologian kaksijakoisuus ilmentyi myos siten, ettd teknologia ndyttaytyi opettajille
yhtéaikaisesti sekd deterministisend ja vadjaddmattomand voimana ettd hallittavana ja tarkoituk-
senmukaisena valineend. Opettajat eivat méadritelleet teknologialle vakaata ominaisuutta, vaan he
tulkitsivat teknologiaa vaihtelevien kayttotilanteiden mukaan. T&ll4 tavoin opettajat sijoittivat tai
ankkuroivat teknologian osaksi jokapaivéisia kaytantoja ja kayttotilanteita.

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos opettajien teknologiasuhteen muodostumista ja opettajien kei-
noja tehd& teknologiaa tutuksi ja ymmérrettavaksi. Teknologisten vélineiden vertaaminen ja toi-
saalta teknologiaan liitetyt metaforat osoittautuivat merkittaviksi teknologiasuhteen muodostumi-
sen kannalta. My0s opettajien kuvaukset teknologiaan tutustumisesta seka heidan tulkintansa
omasta tietoteknisesta osaamisestaan vaikuttivat teknologiasuhteen rakentumiseen. Lisdksi opet-
tajat maérittelivat teknologiaa yhteisollisesti muiden opettajien kanssa, ja yhteiset keskustelut hei-
jastuivat teknologian tulkintoihin ja kuvauksiin.
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1 JOHDANTO

Tieto- ja viestintatekniikan kaytté on muodostunut vahitellen luonnolliseksi osaksi nykymaailmaa
ja ihmisten arkipdivéisia kaytdntdja. Voisi sanoa, etta teknologian olemassaolo on niin arkipadi-
vaistynyt, ettd erilaisiin teknisiin laitteisiin ei edes kiinnitetd usein erityistd huomiota. Ne ovat
muodostuneet pikemminkin ndkymaéttomiksi ja itsestadn selviksi — ja yhtaaikaisesti myos 8arim-
maisen keskeisiksi — osiksi ihmisten jokapéaivéistd arkielamad. Myoskaan teknologian toimintaa
ja sen kehityksen taustalla olevia tekijoitd ei yleensa mietitd sen enempad — ellei teknologia ai-
heuta ylitsepadseméattomia ongelmia tai jopa jonkinlaisia katastrofitilanteita. Erilaisissa ongelma-
tilanteissa teknologiasta keskustellaan tiiviimmin, ja teknologian luonne, merkitys ja vaikutukset
saatetaan kyseenalaistaa. (Bijker — Law 1992, 1-3; Dant 1999, 11-15; Pantzar 2000; Suominen
2003; Tuuva-Hongisto et al. 2006, 58-61.)

Teknologian kéyttd on vakiinnuttanut vahitellen paikkansa myos suomalaisessa koulumaailmassa
ja opettajien arkipdivassa, vaikka muutos onkin tapahtunut suhteellisen hitaasti. Koulujen tieto- ja
viestintatekniikan kayttéonottoon ovat vaikuttaneet osittain teknologian kehittyminen ja myds
hintojen lasku, mutta ennen kaikkea teknologian k&ytdn levidminen yhteiskuntaan laajemmin,
jolloin se on vabhitellen tullut osaksi yhteiskunnallisia linjauksia ja paattajien tavoitteita (Pelgrum
— Anderson 2001, 1-2). My0s pedagogiset nakdkulmat ja tietoyhteiskunnan kehitys vaikuttavat
teknologian opetuskéyton taustalla. Koulujen kannalta on merkittavaa, etta tietoyhteiskunnasta on
haluttu luoda kansallinen projekti, joka on saanut muotonsa esimerkiksi tietoyhteiskuntastrategi-
oissa (esim. Opetusministerio 1999a; 2004a; Tapper 1998), median luomissa sankaritarinoissa
(esim. Vehvildinen 2002) ja edistysta ihannoivissa julkisissa keskusteluissa (esim. Tuuva-
Hongisto et al. 2006; Talsi — Tuuva-Hongisto 2007).

Tietoyhteiskunnan késite varsin monimerkityksinen, vaikka sita kaytetdankin jokapaivéisessa kie-
lenkéytdssa miettimattd tarkemmin sen eri merkityksié ja tulkintatapoja. llkka Niiniluoto (1996,
66—108) pohtii teoksessaan Informaatio, tieto ja yhteiskunta tietoyhteiskunta-kasitteen ongelmal-
lisuutta ja tulkinnallista epéselvyyttd. Han huomauttaa, etta tietoyhteiskunta on késitteend varsin
harhaanjohtava, koska silla viitataan tiedon sijaan yleensa teknologiseen ja tietotekniseen kehi-
tykseen, teknologiseen optimismiin ja laadullisesti uudenlaiseen yhteiskuntamuotoon. Suomalai-
sen tietoyhteiskunnan kehittdminen on ymmérretty paaséantoisesti tekniikkavetoisesti, jolloin
keskusteluissa on korostettu kayttdjien tarpeiden sijaan muun muassa teknisen infrastruktuurin
rakentamista (Aro 2000). Toisaalta tietoyhteiskuntaan liittyy l&heisesti ajatus tiedon mééran kas-
vusta seké tiedon ja osaamisen merkityksesta tuotannon resurssina — samalla kun namé kehitys-
suunnat aiheuttavat uusia kysymyksia tiedon luotettavuudesta ja kehityksen uhkakuvista (Niini-
luoto 1996, 100-108).

Niiniluodon huomioiden ohella tietoyhteiskunnan kasitettd on kritisoitu erityisesti siksi, etta tie-
toa on pidetty suomen kielessa informaation synonyymina (esim. Tapper 1998; Karvonen 2000).
Termeja ké&annettdessé ei ole otettu huomioon niiden merkityksellisia eroja, vaan ”information”
on kaantynyt tiedoksi ja ”information society” tietoyhteiskunnaksi (Uotinen 2005, 25). Karvosen
(2000, 82-87, 107) mukaan informaatio tarkoittaa siirrettya tai viestittya tietoa, jota prosessoi-
daan ja siirretddn nykyaan usein informaatiotekniikan avulla. Sen sijaan tiedolla ja tietdmisell4 ei
ole suoraa yhteyttd viestintddn ja kommunikaatioon, vaan tiedolla tarkoitetaan pikemminkin ja-
sentynyttd ja kdytdannon kannalta merkityksellista tietoa — jotain, mitd ihmisilla on tai ei ole hal-
lussaan. Né&in ollen informaatioyhteiskunta viittaa tarkkaan ottaen teknologiseen kehitykseen seka



informaation siirron ja prosessoinnin teknologiaan, kun taas tietoyhteiskunnassa painottuu tiedon
ja osaamisen merkitys yhteiskunnan menestyksen ja talouden kannalta. Karvonen korostaa, etti
nyky-yhteiskunta on itse asiassa sekd informaatio- etta tietoyhteiskunta, vaikka se pelkistetd&nkin
yleensd arkipuheessa tietoyhteiskunnaksi. Tietoyhteiskunta-k&sitteen ohella on syntynyt myds
muita yhteiskunnan nykytilaa kuvaavia termeja: esimerkiksi oppimisyhteiskunnalla viitataan yh-
teiskuntakehityksen aiheuttamiin uudenlaisiin oppimisen haasteisiin seka tiedon ja osaamisen ko-
rostuneeseen merkitykseen (Heiskanen 1999). Koska tietoyhteiskunta on ké&sitteend varsin vakiin-
tunut ja sitd kaytetddn etenkin oppilaitoksia sivuavissa keskusteluissa (esim. Opetusministerio
1999a; 20044a; Sinko — Lehtinen 1998; Koli — Kylama 2000), olen paatynyt kdyttdmaan sitd myos
omassa tyossani. Tietoyhteiskunnan maaritteleminen teknologisen kehityksen ja sen vaikutusten
nédkokulmasta tuntuisi luonnolliselta ja helpolta ratkaisulta, etenkin silla vaitoskirja liittyy lahei-
sesti teknologian tutkimukseen. Tama méaéritelmé ei kuitenkaan mielestani ilmenna riittdvan hy-
vin tietoyhteiskunnan moninaisia merkityksia, silla tieto, tietimys ja osaaminen ovat varsin rat-
kaisevassa asemassa yhteiskunnan — ja etenkin kouluympariston — toiminnan kannalta. Ymmar-
rén siis tietoyhteiskunnan Karvosen tavoin teknologiayhteiskuntaa laajempana tieto- ja informaa-
tioyhteiskunnan yhteenliittymana.

Tieto- ja viestintatekniikan ajatellaan olevan ratkaisevassa asemassa tietoyhteiskunnan kehittami-
sen ja my0s koulutuksellisten muutosten kannalta, ja teknologian opetuskayttéon onkin kiinnitet-
ty valtakunnallisesti laajaa huomiota eri puolilla maailmaa (Pelgrum 2001c, 163-164; OECD
2001, 19-22). Opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd koulujen toimintatapojen taytyy
edistdd oppilaiden tietoteknisen osaamisen muodostumista ja teknologian monipuolista kayttoa
seka oppilaiden kehittymista tietoyhteiskunnan jaseniksi (Opetushallitus 2003; 2004). Opetusmi-
nisterion (2004a, 21-24) vuosille 2004-2006 suunnatussa Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyh-
teiskuntaohjelmassa esitetdén, etta tieto- ja viestintatekninen osaaminen luo perustan tietoyhteis-
kunnassa toimimiselle, ja oppilaitokset ovat omalta osaltaan vastuussa siitd, ettd oppilailla on riit-
tavat valmiudet tieto- ja viestintatekniikan kayttdon. Opetusministerion tavoitteena onkin, ettd
tieto- ja viestintatekniikkaa kaytetddn laajasti opiskelussa ja opetuksessa, jolloin tieto- ja viestin-
tatekniikan kaytto asettuu véhitellen osaksi oppilaitosten arkea. Opetusministerié on mydos linjan-
nut opetushenkildston koulutuksen osalta, ettd vuoteen 2007 mennessd véahintddn 75 prosenttia
opettajista on saavuttanut tieto- ja viestintatekniikan opetuskéytdssa vaadittavat taidot.

Edelld kuvatut tavoitteet eivat ole voineet olla vaikuttamatta koulujen arkipéivaan tai opettajien
gjatteluun ja teknologiaan liittyviin kasityksiin. Erilaiset strategiamateriaalit, ministeriiden
linjaukset, julkiset keskustelut ja esimerkiksi mainokset luovat tietynlaisia merkityksid ja
mielikuvia teknologiasta ja teknologian opetuskéyton tavoitteista, jolloin myos opettajat
rakentavat omaa ajatteluaan ndiden retoristen kannanottojen pohjalta. Drenoyianni ja Selwood
(1998, 89) ovat todenneet, etta viralliset ja julkilausutut paatokset ja tavoitteet heijastuvat
opettajien ajatteluun ja muovaavat opetuskdytanteitd, mutta opettajia ei kuitenkaan voida pitéé
yhteiskunnallisten diskurssien passiivisina vastaanottajina, sill&4 he tulkitsevat virallisia lausumia
aina omien mieltymystensd ja subjektiivisten nakemystensd mukaisesti. Heilld on omat
periaatteensa, mielikuvansa ja perustelunsa teknologian kéaytolle, ja ndma perustelut kuvastuvat
my0s heidén toiminnassaan ja ajattelussaan.

Opettajien henkilokohtaisten nakemysten lisdksi my6s kouluinstituution erityispiirteet ja koulun
kaytantdja muokkaavat arvot luovat pohjan opettajien teknologiakasitysten siséll6lle ja muodos-
tumiselle. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 14-19) seké Lu-



kion opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2003, 12-15) mé&éritell4&n opetuksen paa-
tehtavat, jotka ovat opetus ja kasvatus. Tavoitteena on antaa kaikille oppilaille laaja-alainen yleis-
sivistys seka peruskoulussa myos taata oppivelvollisuuden suorittaminen. Lisaksi opetuksen tay-
tyy antaa oppilaille valmiuksia toimia osana yhteiskuntaa. Opetussuunnitelman perusteissa on
hahmoteltu opetuksen arvopohja, joka koostuu muun muassa tasa-arvon, demokratian, inhimilli-
syyden sek& oikeudenmukaisuuden tavoittelusta. Opetuksen odotetaan edistdvan yhteisollisyytta,
vastuullisuutta sek& yksildiden oikeuksien kunnioittamista. Alueellisen ja yksildiden vélisen tasa-
arvon liséksi opetuksessa taytyy huomioida erilaiset oppijat ja heidén tarpeensa. Koulujen toimin-
ta ja opetus perustuvat oppimiskasitykseen, jossa oppiminen ymmarretaan yksil6lliseksi ja yhtei-
sOlliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi. Oppilas on aktiivinen ja tavoitteellinen, ja ha-
nen aiempien tietojensa ja oppimistapojensa ajatellaan vaikuttavan oppimiseen. Yhteisollisyyden
merkitys on opetuksessa suuri, silla oppimisympériston tulee tukea opettajan ja oppilaan vélista
seka oppilaiden keskindistad vuorovaikutusta. Opetuksen tarkat tavoitteet ja sisallot, samoin kuin
tuntijaot, on madritelty opetussuunnitelmissa vuosiluokittain. Opiskelutilat ja -vélineet eivat ole
opetuksen kannalta toisarvoisia, sillé niilla voidaan varmistaa opiskelumenetelmien ja ty6tapojen
moninaisuus. Tdma huomio on varsin oleellinen myds teknologian k&yton suhteen: koulujen op-
pimisympariston taytyy nimittdin antaa oppilaille valmiuksia tietokoneiden kayttoon ja tukea op-
pilaiden asemaa tietoyhteiskunnan jésenina.

Edelld esitetyn pohjalta voidaan todeta, ettd opetussuunnitelmien perusteissa on maaritelty yhtei-
sesti hyvaksytyt arvot ja toimintatavat, jotka jasentavat koulupéivan rakennetta ja toimivat opetta-
jien arkisen tyon pohjana. Ne my6s vaikuttavat osaltaan opettajien ty6tapoihin ja -tehtéviin, kuten
opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen, oppilaiden ohjaukseen, oppilaiden yksilollisten tarpei-
den huomioimiseen ja tasa-arvoiseen kohteluun, monipuolisten opetusmenetelmien kdyttoon, op-
pilaiden yhteisllisyyden korostamiseen seka oppimisen arviointiin. Opettajien taytyy peilata
omaa toimintaansa opetuksen pedagogisten tavoitteiden nédkokulmasta sekda pohtia, kuinka he
voivat parhaalla mahdollisella tavalla tukea oppilaiden oppimisprosessia. Arvot vaikuttavat eit-
tamattd myos koulun eri toimijoiden — kuten opettajien, rehtoreiden ja oppilaiden — valisen yh-
teistyon muotoihin. Kukin opettaja voi kuitenkin ottaa itse vastuun yksittaisten tyoskentelytapo-
jen valinnasta ja luokissa tapahtuvan toiminnan suunnittelusta, kunhan opetus on linjassa opetus-
suunnitelmiin kirjattujen tavoitteiden kanssa. Siten opettajien valilld voi olla paljon vaihtelua
myos teknologian kayttoasteen suhteen.

Opettajien teknologia-ajattelulla on merkittava asema teknologisten innovaatioiden juurtumisessa
osaksi koulujen kaytantoja, silla opettajien tulkinnat opetuksen l&htokohdista ja tieto- ja
viestintatekniikan seurauksista suuntaavat heidén tietotekniikan kayttéansa (Drenoyianni —
Selwood 1998, 87-89; Niederhauser — Stoddart 2001; Granger et al. 2002). Tutkimukseni
tavoitteena onkin selvittdd, miten valtakunnalliset tietoyhteiskuntatavoitteet ja koulujen tieto- ja
viestintatekniikan kayttéonotto heijastuvat peruskoulun ja lukion opettajien teknologiakésityksiin
ja miten opettajat tekevat teknologiaa itselleen tutuksi ja ymmarrettavéksi. Laajemmin
ymmarrettynd tutkimus Kkeskittyy siihen, millainen suhde opettajilla on teknologiaan ja
yleisempé&an teknologiseen kehitykseen, miten opettajat kokevat teknologian kdyton vaikuttavan
omaan tyohonsa ja miten opettajat késitteellistavat tai merkityksellistavat uutta teknologiaa osana
jokapéivdista toimintaansa. Tutkimuksen kohteena ovat siis yhtddltd opettajien teknologian
kuvaustavat seka teknologialle annetut erilaiset tulkinnat ja merkitykset, toisaalta opettajien
teknologian omaksuminen ja teknologiaan liittyvien tulkintojen muodostuminen.



Oletan, etté teknologian olemassaolo ei vaikuta yksisuuntaisesti opettajien ajatteluun, vaan opet-
tajan ja teknologian valilld on dynaaminen ja molemminpuolinen suhde. Kuvaankin teknologian
ja opettajien valista vuoropuhelua téssé tutkimuksessa opettajien teknologiasuhteeksi, silla haluan
valttd teknologian ja sosiaalisen toiminnan valista kahtiajakoa ja erottaa teknologiasuhteen yk-
sisuuntaisesti muodostuvista asenteista tai k&sityksista. Oletukseni mukaan teknologiasuhde vai-
kuttaa opettajien kaytantoihin, tulkintoihin ja teknologian merkityksellistamisen tapoihin, mutta
samalla se my6s muuntaa teknologian luonnetta ja vaikutuksia.

Teknologiasuhteen syvallinen ymmaértaminen on vaikeaa ilman teknologiaan liittyvan kasitteiston
avaamista. Ihmisten jokapdaivadinen Kielenkayttd ilmentédd hyvin teknologian vakiintumista, silla
teknologian ja tietoyhteiskunnan kasitteitd ja niiden alkuperéa ei useinkaan pohdita sen enempéa,
vaan ihmiset kéyttavat niitd sujuvasti arkipéivan keskusteluissaan. Teknologia tarkoittaa sanan-
mukaisesti ‘tekhnen logosta’ eli oppia tekniikasta (Niiniluoto 1986; 2000, 20). The Oxford Eng-
lish Dictionary méadrittelee puolestaan teknologian seuraavasti: “A discourse or treatise on an art
or arts; the scientific study of the practical or industrial arts.” Keinotekoisen teknisen esineen si-
jaan madritelmissa painottuvat teknologiaan liittyvat tiedot, taidot ja k&sitykset seka niiden tutki-
minen. Kasitteen sisallollinen merkitys on vaihdellut historiallisesti ja alueellisesti, ja teknologi-
alla on tarkoitettu muun muassa raaka-aineiden valmistusta ja muokkausta, tyotaitoja ja kaytan-
nollistd osaamista mutta myos tieteeseen perustuvaa oppisuuntausta (Mannerkoski 1986, 2-3).
Teknologia on siis saanut Kirjallisuudessa ja myds ihmisten puheessa hyvin erilaisia tulkintoja.

Suppean madrityksen mukaan teknologialla viitataan ihmisen luomiin keinotekoisiin esineisiin,
artefakteihin (Niiniluoto 1986, 13). Artefaktina teknologia kasittda ainakin tyon ja toiminnan va-
lineet, kuten koneet, laitteet ja tyokalut (Lemola 2000, 10). Tietynlaista daripaata tasta nakemyk-
sesta edustavat ne kannanotot, joissa teknologia-kasitteen alle liitetdan erityisesti uudet ja tulevai-
suuden kannalta merkittaviksi koetut laitteet tai monimutkaiset tieteelliset ja tekniset ilmitt. Ny-
kyaikana teknologialla viitataan erityisesti informaatioteknologiaan seka geeni- ja bioteknologi-
aan, kun taas joitain vakiintuneempia ja tavanomaisempia teknisia laitteita, kuten kodinkoneita,
saatetaan pitad vahapatoisempiné teknologioina. Tosin arkisiakin laitteita yritetddn usein “uudel-
leenteknologisoida” teknologisten innovaatioiden avulla — talldin esimerkiksi vanhanaikaisesta
kihartimesta voi muokkaantua vaikkapa uuden sukupolven alykas hiustenhoitojarjestelma. Tama
ilmi6 toimii merkkina siité, ettd teknologian ké&sitteeseen on yleensa sisdénrakennettu tietynlainen
uutuus, edistys ja tulevaisuudenpalvonta. (Suominen 2003, 11.)

Teknologian suppea ja laitteisiin keskittynyt méaritelméa rajoittaa kuitenkin teknologian koko-
naisvaltaista ymmartamista (Naughton 1994, 7). Laajemmin ymmarrettynd teknologian maéari-
telmaan voidaan sisallyttdd myos artefakteja koskevat tiedot, taidot ja menetelméat (Lemola 2000,
10; Flick 1996, 44-45), vélineiden suunnittelu ja sen taustalla vaikuttavat tavoitteet seka valinei-
den kaytto ja kayttotaidot (Niiniluoto 1986, 13). Laajan ndkemyksen mukaan teknologiaa ei siis
voida kasitteellistdd vain teknisené laitteena, koska se on tiiviissa yhteydessa teknologiaa ympa-
roivaan sosiaaliseen jarjestelméén ja ihmisten toimintatapoihin (Naughton 1994).

Ymmaérrén itse teknologian juuri tssa laajassa merkityksessa. Niinpé tassa tutkimuksessa ei kes-
kitytd itse teknologisiin laitteisiin tai niissa tapahtuneisiin muutoksiin, vaan ennen kaikkea opetta-
jien kuvauksiin ja tulkintoihin, joiden avulla teknologia vahitellen arkipdivéistyy ja paikantuu
opettajien jokapaivéisessd elaméssd. Teknologian mieltdminen ainoastaan tekniseksi laitteeksi
antaa varsin rajoittuneen kuvan teknologian erilaisista merkityksista ja kdyttotavoista, kuten myos



teknologian, yhteiskunnan ja ihmisten valisestd moninaisesta suhteesta. Teknologia ei ole vain
muusta yhteiskunnasta, sosiaalisista suhteista ja kayttokontekstista erillaan toimiva tekninen arte-
fakti, vaan se on tiiviisti kietoutunut kaikkeen yhteiskunnalliseen toimintaan ja rakentuu siten
suhteessa ihmisiin ja saa muotonsa materiaalisen ja inhimillisen vélisessa vuorovaikutuksessa
(Bijker — Law 1992). Kasitykseni mukaan teknologian laajempi tulkinta soveltuu erityisen hyvin
koulukontekstiin, jossa korostetaan teknologian kéytt6a osana opetusta, vuorovaikutusta ja muuta
sosiaalista toimintaa. Niinpd ajattelenkin teknologian maaritelmaan kuuluvan laitteiden lisaksi
myos niiden kayton seké kayttoon tarvittavan osaamisen.

Samoin kuin teknologiaan liittyva kasitteistd yleensékin, myds koulujen teknologian kéayttoon
liittyva termistd on hyvin vakiintumaton. Teknologian opetuskéayttéon viitataan muun muassa
verkko-opetuksena, verkko-oppimisena, virtuaaliopetuksena, e-oppimisena, tieto- ja viestintatek-
niikkaa hyddyntavana opetuksena ja verkkopohjaisena opiskeluna. (Opetushallitus 2005c, 27.)
Néiden kasitteiden merkitykset eivat valttaméatta ole taysin yksiselitteisid, silla niitd kéytetdan
joskus ristiriitaisella ja sekavalla tavalla. Edelld mainittujen kasitteiden liséksi koulujen kéyttoon
on vakiintunut erityisesti tieto- ja viestintatekniikan (tvt tai englanniksi ICT) kasite, jota kéyte-
tddn Suomessa esimerkiksi strategiapapereissa (esim. Opetusministerio 2004a; Opetushallitus
2005b). Tieto- ja viestintatekniikan k&site sai alkunsa, kun erilliset tietotekniikan (IT) ja viestinta-
tekniikan (CT) kasitteet yhdistyivat. Siirtyma ei ollut opetuksen ndkdkulmasta yksinomaan ter-
minologinen, silld samanaikaisesti opetuksessa ryhdyttiin painottamaan kommunikaation ja yh-
teisollisyyden merkitystd. (Tella 2001, 15-16.) Tieto- ja viestintatekniikan k&site on yleistynyt
koulujen osalta etenkin Euroopassa, kun taas yhdysvaltalaisessa keskustelussa puhutaan enem-
man teknologiasta (technology) (Vahtivuori 2001, 96). Teknologialla viitataan koulujen yhtey-
dessa yleisesti tietotekniikkaan, tietokoneisiin ja myos tieto- ja viestintatekniikkaan, eli niita pide-
tddn koulukontekstissa usein yhtapitavind késitteind (Pelgrum — Anderson 2001, 1; Rutherford
2004, 149).

Pidén itse sekd teknologian etta tieto- ja viestintatekniikan ké&sitteitd kayttokelpoisina, mutta viit-
taan yleensa teknisiin laitteisiin ja niiden kayttoon yksinkertaisuuden vuoksi teknologiana. Tahén
paatokseen on vaikuttanut myos se, ettd teknologia on vakiintunut tieto- ja viestintatekniikkaa
laajemmin yleiseen kielenkéyttoon seka teknologian ja yhteiskunnan valisté suhdetta selventaviin
tieteellisiin tutkimuksiin. Hyédynnan kyll4 myds tieto- ja viestintatekniikan ké&sitettd etenkin kou-
lujen teknologian kayttod kasittelevissé luvuissa, koska siind korostuu teknologiaa paremmin
vuorovaikutus, kommunikaatio ja tieto, jotka ovat kaikki merkityksellisid teknologian opetuskay-
ton tavoitteiden kannalta. Liséksi juuri tieto- ja viestintatekniikan voidaan ajatella mullistaneen
koulujen arkipdivan kéaytannot. Tiedostan kylla ndiden kahden kasitteen siséllolliset erot, mutta
kéytdn niitd koulukontekstissa l&hestulkoon yhtélédisessa merkityksessa — opetuksessa kun ei
yleensd hyodynnetd esimerkiksi kahvinkeittimid tai uuneja, jotka voidaan periaatteessa siséallyttaa
teknologiaan, mutta ei niink&én tieto- ja viestintatekniikan k&sitteen alle. En halunnut omassa tut-
kimuksessani rajoittaa tai méaritell& teknologiaa opettajien kanssa keskustellessani, vaan he sai-
vat itse kertoa omista kokemuksistaan ja tulkinnoistaan haluamallaan tavalla. Opettajien ajatte-
lussa teknologia ja tieto- ja viestintatekniikka madrittyivat erityisesti tietokoneiden, internetin,
verkko-oppimisympadristdjen ja erilaisten tietoteknisten ohjelmistojen nakokulmasta. Liséksi
opettajat puhuivat muun muassa digitaalisista kameroista, tulostimista, televisioista, videoista,
Kirjoituskoneista ja tietokonepeleisté.



Hyb6dynnén véitoskirjani teoreettisessa osassa erityisesti kolmea eri tutkimustraditiota tai -suun-
tausta, sill4 uskon erilaisten teorioiden yhdistdmisen auttavan opettajien teknologiasuhteen moni-
naisen luonteen ymmartamista. Esittelen ensinndkin teknologian yhteiskunnallista tutkimusta
(esim. Bijker — Law 1992; Pinch — Bijker 1984; Grint — Woolgar 1997), silla teknologian ja yh-
teiskunnan vastavuoroisen suhteen avaaminen on mielestani valttdmaton edellytys opettajien tek-
nologiakésitysten ja koulujen teknologian kayton kannalta. Namaé teoriat ovat oleellista myds sik-
si, ettd teknologiaa ei tarkasteltaisi ainoastaan yhteiskunnan, koulujen ja opettajien ulkopuolella
olevana laitteena, vaan se miellettaisiin erottamattomaksi osaksi opettajien arkielamaa.

Teknologian yhteiskunnallisen tutkimuksen liséksi opettajien teknologiasuhteen teoreettiset juu-
ret pohjautuvat koulujen ja opettajien teknologian kayttod ja omaksumista késitteleviin tutkimuk-
siin. Tahan aihepiiriin liittyvaan kirjallisuuteen tutustuminen on auttanut hahmottamaan koulujen
ja opettajien lahtokohtia ja edellytyksia teknologian kayttdonottoon ja kayttoon. Uskon myds, etté
kouluilla on organisaatioina tiettyjd& ominaispiirteitd, jotka maarittavat niiden teknologian kayt-
toonottoa. Siksi ainoastaan teknologian tutkimukseen keskittyminen koulukontekstista irrallaan ei
tarjoa apuvélineitd tutkimuskohteen ymmartdmiseen. Olen kuitenkin rajannut teoreettisen osan
ulkopuolelle kouluorganisaatioiden yleisen tarkastelun ja syventynyt sen sijaan kouluihin ja opet-
tajiin teknologian kayton nakokulmasta.

Sosiaalisten representaatioiden ldhestymistapaa esitteleva kolmas teoreettinen osa edustaa eniten
tutkimuksen sosiaalipsykologista ndkdkulmaa. Y leisesti maariteltyné sosiaalisten representaatioi-
den voidaan ajatella selventévan, kuinka jostakin uudesta ja vieraasta asiasta tai ilmidstd muodos-
tuu vahitellen tuttua ja ymmarrettavaa ja kuinka inmiset késitteellistavat tat4 vierasta asiaa (Mos-
covici 2000, 37-39; 1981, 188-191). Teoriaa on hyddynnetty aiemmin jossain maarin teknologi-
an tutkimukseen (esim. Flick 1994; 1995; 1996) ja etenkin bioteknologian tutkimukseen (esim.
Wagner et al. 2002; Gaskell et al. 2001), mutta laajat ja monipuoliset tieto- ja viestintatekniikan
sosiaalisia representaatioita kasittelevat tutkimukset ovat Flickin julkaisuja lukuun ottamatta mel-
ko poikkeuksellisia. Teoria soveltuu kuitenkin varsin hyvin teknologian tutkimukseen ja etenkin
koulujen teknologian kayton tutkimukseen, silla teknologian yleistymisestd huolimatta suhtautu-
minen teknologiaan on viel& jossain mé&érin ristiriitaista ja jopa epéailevaa. Vaikka koulujen kay-
tossa on ollut jo pidemmaén aikaa erilaisia tietoteknisié laitteita, ohjelmistoja ja verkkopohjaisia
tyokaluja, niiden kayttd on yleistynyt opetuksessa ja koulujen arkipéivassé vasta viime aikoina.



2 KOULU TIETOYHTEISKUNNASSA

Koulut ovat yhteiskunnan merkittavia instituutioita, ja niiden toiminta on tiiviisti yhteydessé yh-
teiskunnallisiin tavoitteisiin ja valtakunnallisiin linjauksiin. Esimerkiksi tietoyhteiskunnan kehi-
tys ja sen muotoilut heijastuvat koulujen arkip&ivaén, opettajien ajatteluun ja toimintatapoihin
sekd opetuksen ja kasvatuksen muotoihin. Siksi koenkin tarpeelliseksi pohtia koulujen asemaa
suhteessa yhteiskuntaan ja teknologisoituneeseen ymparistoon. Toisaalta on myos oleellista poh-
tia niitd moninaisia yhteyksid, jotka madarittdvat teknologian ja yhteiskunnan valista suhdetta. K&-
sittelenkin aluksi teknologian yhteiskunnalliseen tutkimukseen liittyvaa kirjallisuutta, jonka avul-
la voidaan hahmottaa, miten teknologiset prosessit ovat monin tavoin kietoutuneita yhteiskunnal-
liseen toimintaan ja my6s ihmisten ajatteluun. Tall4 tavoin on myds mahdollista ymmartaa, miten
tietoyhteiskunnan rakentaminen kohtaa koulujen arkipdivan, miten koulut asemoituvat tietoyh-
teiskunnassa ja millaisia mééarityksiéa kouluille asetetaan teknologian kayttajina.

2.1 Teknologian, yhteiskunnan ja koulun suhteesta

2.1.1 Teknologian ja yhteiskunnan vastakkainasettelu — teknologisen ja sosiaalisen determi-
nismin haasteet

Teknologiantutkimuksen yhtend keskeisend tehtdvand on teknologian ja yhteiskunnan valisen
suhteen tarkastelu. Suhde on monitasoinen ja sisaltdd jannitteita, silla teknologia ja yhteiskunta
ovat vahvasti kytkoksissa toisiinsa. (Lemola 2000, 10-11.) Siksi mydskéan koulujen teknologian
kayttéonottoa ja siind ilmenneitd ongelmia ei voida ymmartaa, jos huomio keskittyy vain koulun
sisdisiin prosesseihin. Teknologian opetuskéyttd on aina yhteydessa koulua ympardiviin sosiaali-
siin, poliittisiin ja kulttuurisiin ilmidihin. Siksi koulujen teknologian kaytén ymmartdminen edel-
Iyttdd teknologian, yhteiskunnan ja koulun valisten suhteiden avaamista. (Selwyn 1999b; Bowers
2000.) Teknologian yhteiskunnallisilla vaikutuksilla tarkoitetaan usein nimenomaan teknologian
vaikutuksia ihmisiin ja heid@n toimintaansa (Lemola 2000, 10-11). Oma tutkimukseni kiinnittyy-
kin laheisesti teknologian yhteiskunnallisiin muutosprosesseihin ja niiden vaikutuksiin ihmisten
ajattelussa ja toiminnassa yhteiskunnan tietylla alueella, kouluinstituutiossa.

Yhdeksi tarkeédksi teemaksi teknologian tutkijoiden keskuudessa on muodostunut kysymys tekno-
logian kehityksesté ja ihmisten kyvysta sen ohjattavuuteen (Niiniluoto 1986, 4-5). Tata kysymys-
t4 selventévat nakokulmat voidaan jakaa pelkistetysti kahteen vastakkaiseen suuntaukseen, tekno-
logiseen determinismiin ja sosiaaliseen determinismiin (Green 2002; Selwyn 1999a). Kaésittelen
seuraavaksi nditd molempia yksityiskohtaisemmin.

Teknologinen determinismi kuvaa teknologian vastustamattomana ja vaajaaméattomanéd voimana,
johon ihmisten kontrolli ei ulotu. Ajattelutavan mukaan teknologia toimii ja muuttuu itseohjautu-
vasti ja sill& on oma sisdinen logiikkansa ja kulkuratansa. (Niiniluoto 2000, 29; Grint — Woolgar
1997, 11; Winner 1987, 73-81.) Teknologinen determinismi perustuu ajatukseen teknologiave-
toisesta kehityksestd, jossa teknologian kaytto ja leviaminen méaarittyvat teknologian ominaispiir-
teiden mukaan (Green 2002, 2). Teknologialla on siten ylivoimainen valta muokata yhteiskuntaa
ja hallita ihmisten toimintaa. Uusia teknologisia saavutuksia pidetdan kehityksen vaistamattémina
jatkeina ja teknologian itsensé aiheuttamina, riippumatta ihmisten aikomuksista, suunnitelmalli-
suudesta ja kayttotavoista. Siksi ihmisten yrityksid vaikuttaa teknologian kehitykseen ja yhteis-



kunnallisiin seurauksiin pidetadn turhina. Teknologinen kehitys ei ole pysaytettavissa, joten yh-
teiskunnan on toimittava ja muututtava teknologisten ehtojen mukaisesti. (Bromley 1997, 54;
Winner 1987.) Koska teknologia muokkaa yhteiskunnan luonnetta, yhteiskunnan ajatellaan hei-
jastavan teknologiaa ja sen asettamia arvoja ja tavoitteita (Grint — Woolgar 1997, 12).

Niiniluoto (1986, 6-10) on huomauttanut, etta teknologista determinismi& on tulkittu kahdella
vastakkaisella tavalla. Romanttinen lahestymistapa viittaa teknologian vastaiseen linjaan tai
erdénlaiseen antiteknologian julistukseen, jossa korostuu teknologian omalakinen luonne ja kehi-
tyksen riistaytyminen ihmisten ké&sista (vrt. esim. Pentti Linkolan antiteknologinen eldméntyyli).
Teknokratia edustaa puolestaan teknologian ihannointia, teknologisen tulevaisuuden suosimista
seka ajatusta vallankayton siirtdmisesta tekniikan asiantuntijoille. Tamén ajattelutavan mukaan
teknisten asiantuntijoiden tehtdvané on ennakoida teknologisen kehityksen vaikutuksia ja tunnis-
taa mahdollisia tulevaisuudennédkymié. Jaottelu romanttiseen ja teknokraattiseen lahestymista-
paan antaa selvid viitteita teknologian ja ihmisen — tai teknologisen kehityksen ja yhteiskunnan —
valisestd suhteesta: romanttisessa lahestymistavassa teknologia on ihmisen herra ja ihminen vas-
ten tahtoaan teknologisen kehityksen véline, kun taas teknokratia puolustaa tekniikan ja teknisten
asiantuntijoiden valtaa sek& ihmisen velvollisuutta seurata teknologista kehitysta. Niiniluoto olet-
taa, ettd teknokratia johtaa kdytdnnossa tilanteeseen, jossa teknologinen kehitys aiheuttaa erinéi-
sid ongelmia, mutta ne uskotaan voitavan selvittd uusien teknisten innovaatioiden avulla. Tekno-
logia voi siis toimia ratkaisuna itse aiheuttamiinsa ongelmiin. Téall& tavoin teknologiasta muodos-
tuu omalakinen ja itseddn taydentdva systeemi, jossa kehityksen suuntaa ohjaa teknologinen im-
peratiivi — tdma tarkoittaa k&ytannossa, ettd kaikki toteutettavissa olevat teknologiset mahdolli-
suudet tulee toteuttaa kdytannodssa (Niiniluoto 2000, 29; 1986, 16-22; Winner 1987, 100-106).
Teknologiseen kehitykseen sopeutumisen ja teknisten edistysaskelien hyddyntdmisen ajatellaan
olevan koko yhteiskunnan edun mukaista (Green 2002, 2). Esimerkiksi tietoyhteiskunnan raken-
taminen ja sita tukevat valtakunnalliset linjaukset puolustavat teknologiaa jonkinlaisena luonnon-
valttamattomyytend (Niiniluoto 2000, 29-30).

Teknologisen determinismin perusajatuksia on Kritisoitu toistuvasti. Lahestymistavan yhtena on-
gelmana on, etté se liioittelee teknologisen systeemin itsendisyytta ja luo teknologialle mystifioi-
dun roolin ihmisen hallitsijana (Niiniluoto 1986, 13-14). Koulun ndkdkulmasta ajattelutapa antaa
lilan romantisoidun kuvan teknologiasta ja sen vaikutuksista. Teknologia nahdaan deterministi-
sesti itsendisend toimijana, irrallaan yhteiskunnasta, historiasta ja kulttuurista. Samalla teknologi-
an ajatellaan saavan aikaan merkittavia kulttuurisia ja koulutuksellisia muutoksia. (Bryson — de
Castell 1998, 543-544; Bigum 1998; De Vaney 1998.) Teknologian ja koulun vélinen suhde
ymmarretéén virheellisesti, jos teknologian kdyton vaikutuksia koulun toimintaan, tavoitteisiin ja
oppimistuloksiin pidetddn yksinomaan teknologian aikaansaamina. Samalla jatetddn huomiotta
teknologian historiallinen luonne. Teknologian vaikutukset ja kayttotavat riippuvat merkittavéasti
suunnitteluprosessista, kayttoonotosta, kayttdjien tarpeista sekd koulun ja luokan sosiaalisista
olosuhteista. (Bromley 1997, 54.) Laajempi ldhestymistapa edellyttdakin luopumista teknologisen
determinismin kaltaisista rajoittuneista ajattelutavoista (Selwyn 1999b).

Vaikka teknologiseen determinismiin kohdistettu Kkritiikki on nykyaan tavanomaista, keskustelu
ja sen vaikutukset eivét ole juurikaan ulottuneet kouluymparistoon. Koulujen teknologian kéayttoa
sivuavat keskustelut tukeutuvat yha laajasti teknologisesta determinismista tehtyihin tulkintoihin,
joissa elatelladn ihannoitua kuvaa tieteen, teknologian ja yhteiskunnan vélisestd suhteesta.
(Bromley 1997, 54; Bryson — de Castell 1998; De Vaney 1998.) Myds tietoyhteiskuntaa kasitte-



levassé keskustelussa ja kirjallisuudessa on yha ldydettavissé paljon merkkeja teknologisesta de-
terminismistd, joka nayttéa olevan vaikeasti syrjaytettavissa (Golding 2000, 171; Aro 2000).

Esimerkiksi Tuuva-Hongisto et al. (2006; myds Talsi — Tuuva-Hongisto 2007) ovat kuvanneet
pohjoiskarjalaista tietoyhteiskunnan rakentamista kasittelevassa tutkimuksessaan, kuinka voimal-
lisia ja pysyvia vaikutuksia teknologisella determinismilld ja imperatiivilla on ollut vield viime
aikoina. Pohjoiskarjalaista paikallista tietoyhteiskuntaa pyrittiin 1990-luvun lopussa kehittdmaan
kansalaislahtoisesti ja arjen kdytantdja korostaen, jotta ihmiset voisivat aktiivisesti osallistua tie-
toyhteiskunnan yhteisolliseen rakentamiseen. Tietoyhteiskunnan kehittdminen haluttiin talla ta-
voin kaantéa tietoisesti pois teknologisen determinismin periaatteista. VVdhitellen kansalaislahtoi-
syyden alkuperdinen merkitys kuitenkin menetettiin ja se muuttui osaksi arkipéivan retoriikkaa:
kansalaisten omien lahtokohtien ja aktiivisen osallistumisen sijaan kansalaislahtoisyydelld ryh-
dyttiinkin tarkoittamaan kansalaisille suunnattujen erilaisten asioiden ja palveluiden tarjoamista
viranomaisten toiveiden mukaisesti. Sama suuntaus oli ndhtavissa myds strategian paivityksessa,
jossa painottuivat teknologiavetoisuus, teknologisen imperatiivin l&htokohdat seké teknologioi-
den hyodyntamisen vélttamattomyys. Tutkimuksen perusteella vaikuttaakin siltd, ettd teknologi-
sen determinismin haivyttdminen yhteiskunnallisista keskusteluista on yha varsin vaikeaa.

Teknologisen determinismin vastakohtana voidaan pitdd sosiaalista determinismid, jossa vastuu
teknologian kehittymisestd ja kayton levidmisestd oletetaan olevan teknologian sijaan yh-
teiskunnalla ja ihmisilla (Green 2002, 2-3). Yhteiskunnan ja teknologian vélinen suhde maa-
ritelld&n niin, ettd yhteiskunta muokkaa teknologiaa ja silla on teknologiaan nahden tietty valta-
asema. Talloin teknologia mielletd&n neutraaliksi ja mukautuvaksi vélineeksi, jonka tehtdvané on
palvella koulutuksen tavoitteita yhteiskunnan vaatimalla tavalla. (Selwyn 1999a, 64-65.)

Niiniluodon (1986, 4-5, 11-12; ks. myds Winner 1987, 53-56, 76—77) kannanotot teknologisesta
voluntarismista ovat ajatuksellisesti varsin lahelld sosiaalisen determismin lahtokohtia. Teknolo-
gisen voluntarismin mukaan ihminen voi paatoksillaan ja harkinnallaan kontrolloida teknologista
kehitysté ja vaikuttaa teknologian luonteeseen. Teknologinen muutos ei siis tapahdu omalakisesti
ja teknologian ehdoilla, vaan ihmisten valistunut paatoksenteko, inhimilliset arvostukset ja halut
vaikuttavat teknisiin tuotteisiin, niiden elinkaareen sek& kehityksen suuntaan. Kiistanalaiseksi
ongelmaksi muodostuu tallin se, kuka vastaa teknologiaa koskevasta paatoksenteosta eli kenella
on riittavasti valtaa ja tietoa tehdé kaikkia koskevia paatoksia teknologisen kehityksen suunnasta.
Demokraattinen vaikuttaminen teknologiseen kehitykseen ei vélttdimatta ole mahdollista, silla
sosiaalisilla eliiteilld ja valtaa pitavilla ryhmill& on usein eniten paatantavaltaa teknologian tule-
vaisuuden suhteen (Green 2002, 9-19). Néin ollen tdma ndkemys on varsin lahelld ylla esitettyja
huomioita teknokratiasta (vrt. esim. Winner 1987, 135-146). Voidakseen vaikuttaa teknologian
suuntaan ihmisten on tutkittava riittdvassad maarin teknologian toimintaa ja omaksuttava Kriittinen
tapa tarkastella teknologisia imperatiiveja (Niiniluoto 2000, 30-31). Ihmisten toiminnan vaiku-
tukset ovat kuitenkin rajalliset, ja voluntarismin piirissa saatetaan liioitella ihmisten vapautta ja
mahdollisuutta hallita kulttuuria ja yhteiskunnallisia muutosprosesseja (Niiniluoto 1986, 13).

Sosiaalisen determinismin puutteena on siis yhteiskunnan ja teknologian kayttokontekstin yliko-
rostaminen, jolloin helposti vahatellaan teknologian vaikutusmahdollisuuksia sosiaalisiin proses-
seihin ja luonnehditaan teknologiaa neutraaliksi valineeksi (Selwyn 1999a, 64-65). Tamé tarkoit-
taa, ettd teknologian seuraukset maaraytyisivat taysin kayttdjien aikomusten perusteella ja tekno-
logia olisi mukautettavissa erilaisiin sosiaalisiin tilanteisiin (Bromley 1997, 54-55). My6s koulu-



kontekstissa on toisinaan pidetty teknologiaa ja sen vaikutuksia neutraaleina ja verrattu teknolo-
giaa valineeseen, joka on luonteeltaan passiivinen, pedagogisessa mielessa tasapuolinen ja joka
toimii aina kayttdjien toiveiden mukaisesti. Tasta nakokulmasta eri teknologioita pidetaan yleis-
maailmallisina sekd vaikutuksiltaan yhdenvertaisina ja edistyksellisind. Oletus on harhaanjohta-
va, silla teknologia itsesséén ja etenkin sen suunnittelun taustalla olevat tekijat muokkaavat aktii-
visesti opettajien ja oppilaiden kayttotapoja ja tulkintoja. Kullakin teknologialla on omat ainutlaa-
tuiset piirteensd, jotka vaikuttavat aina jossain méarin kayttoon, kayttajiin ja kayttokokemuksiin.
(Zhao et al. 2004, 23-26, 46; Bowers 1988, 27-38.) Yksi teknologia sopii tiettyyn tilanteeseen,
toinen johonkin muuhun (Zhao et al. 2004, 25). Teknologioilla on luontaisia vaaristymia ja niiden
kayttd on rajoittunutta, silla ne on suunniteltu tiettyyn kéyttotarkoitukseen. Vaikka kayttajat voi-
vat osittain vaikuttaa teknologian kayttoon ja k&yton seurauksiin, teknologia ja niiden kaytto-
mahdollisuudet eivéat ole rajattomasti muokattavissa kayttdjien motiivien mukaan, silla teknologi-
alla on taipumus toimia odotetusti ja saada aikaan tietynlaisia seurauksia. Teknologinen laite vai-
kuttaa siis kayttajiin yleensa ennakoitavissa olevalla tavalla, joka on tiettyyn pisteeseen asti riip-
pumaton kayttajien motiiveista. (Bromley 1997, 54-55.)

Teknologia ei ole luonteeltaan neutraali, vaan se tulee ndhda kulttuurisena tuotteena. Siihen hei-
jastuvat teknologian suunnittelijoiden ndkemykset, se on aina tietyssd maarin puolueellista ja se
voi muuttaa koulun ja laajemman yhteiskunnan kulttuuria. Siksi my6s opettajien taytyy oppia
peilaamaan teknologian suunnittelun ja kayton kulttuurisia lahtokohtia sek& teknologian k&yton
vaikutuksia koulutuksen laajempiin tavoitteisiin. (Bowers 1988.)

2.1.2 Teknologisesta determinismista teknologian tulkinnalliseen joustavuuteen

Koulujen toiminnan kehittdmisen kannalta on ongelmallista, ettd keskustelu teknologian opetus-
kaytosta on niin kaksijakoista: teknologian merkitysta joko ylistetddn tai vastustetaan (De Vaney
1998; Bigum 1998). Esimerkiksi englantilaisten koulujen teknologian kayttoa maérittelevien val-
takunnallisten strategioiden ja linjausten on huomattu edustavan vahvasti joko teknologisen de-
terminismin tai sosiaalisen determinismin ldhtokohtia (Selwyn 1999a, 62-65). Samantyyppisia
havaintoja voidaan tehdd my6s Suomessa kdydyn keskustelun perusteella, silld teknologisen ke-
hityksen ja siihen liittyvan laajamittaisen teknologian kayttddnoton on toisinaan ajateltu johtavan
automaattisesti tavoitellun kaltaiseen ja inhimillisesti katsoen jarkevéaan yhteiskuntakehitykseen
(Lehtinen 2002). Opetusministerion (2004a; 2004b) strategioissa korostetaan, etta tietoyhteiskun-
nan kehittyminen vaikuttaa voimallisesti koulujen toimintaan, ja oppilaiden tietotekniset taidot
toimivat takeina tietoyhteiskunnassa selvidmisessd. Yleensd ndissd strategioissa ei kuitenkaan
oteta kantaa siihen, mit4 tdma muutos tarkoittaa koulujen arkipdivan kannalta ja millaisia mah-
dollisuuksia kouluilla ja opettajilla on vaikuttaa teknologian kayttéon tai kehityksen suuntaan laa-
jemmin. Toisinaan on kylla todettu, ettd strategioiden onnistuminen edellyttdd henkiloston osal-
listumista, yhteisen vision kirkastamista ja teknologiapainotteisuudesta luopumista — mutta sa-
malla on tuotu esille, ettd opettajien tulisi hyvéaksya ylhaalta asetetut uudistustarpeet, jolloin hei-
dan omat vaikutusmahdollisuutensa ovat suhteellisen vahdiset (Saari 2003).

Teknologiseen ja sosiaaliseen determinismiin pohjautuvassa keskustelussa rakennetaan virheelli-
sesti kahtiajako sosiaalisen ja materiaalisen valille ja erotetaan ne laadullisesti toisistaan. Dualis-
min seurauksena sosiaalinen arvotetaan teknologian ylapuolelle, tai péinvastoin. (Waltz 2004,
158; Law 1991.) Teknologia saa hyvin erityyppisié tulkintoja riippuen siitd, kumman &aripaan
mukaan teknologian kayttod perustellaan. Kumpikaan ndista vastakkaisista ndkokulmista ei kui-
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tenkaan selitd tyhjentévasti koulun arkip&ivaé ja kulttuuria tai teknologian, yhteiskunnan ja kou-
lun valistd suhdetta. (De Vaney 1998; Bigum 1998; Selwyn et al. 2001a; Bryson — de Castell
1998, 546.) Sen sijaan kahtiajako yksinkertaistaa teknologian ja sosiaalisen vélisen moninaisen
suhteen ja vahattelee niiden keskindista tiivistd vuorovaikutusta (Bigum 1998; Bigum — Rowan
2004; Law 1991; Bromley 1997; Waltz 2004, 158; Orlikowski 1992).

Teknologian sosiaalisen muokkaantumisen l&hestymistapa (social shaping of technology, SST)
sai alkunsa 1980-luvulla kriittisend kannanottona vallitsevalle teknologisen determinismin perin-
teelle sek& teknologian ja sosiaalisen valiselle kahtiajaolle. Tassé laajassa teoreettisessa lahesty-
mistavassa korostetaan, ettd teknologinen muutos tapahtuu teknologian suunnittelun ja kayton
ehdoilla. Kehitys ei siis tapahdu yksinomaan teknologian sisdisen logiikan ohjaamana. (MacKen-
zie — Wajcman 1999; Williams — Edge 1996, 53; Mackay — Gillespie 1992.) Ymmarryksemme
teknologiasta on pohjimmiltaan sosiaalista. Teknologian olemuksesta muodostetut késitykset pe-
rustuvat pikemminkin teknologiasta tehtyihin tulkintoihin kuin teknologian ominaisuuksien suo-
raan reflektointiin. (Grint — Woolgar 1997, 10; Green 2002, 5; Mackay 1995.) Sosiaalisen muok-
kaantumisen nakdkulmasta teknologia késitetd&dn konstruktiiviseksi kokonaisuudeksi, johon vai-
kuttavat monet yhteiskunnalliset, sosiaaliset ja poliittiset tekijat. L&hestymistapa on jakaantunut
useiksi eri teoreettisiksi suuntauksiksi. Naista ehka tunnetuimpia ovat teknologian sosiaalisen ra-
kentumisen teoria' (SCOT) seka toimijaverkkoteoria® (actor-network theory). (Grint — Woolgar
1997, 19; MacKenzie — Wajcman 1999.)° En kuitenkaan keskity tassa luvussa erillisten teorioi-
den yksityiskohtiin, vaan esittelen teknologian sosiaalisen muokkaantumisen yleisempia perus-
lahtokohtia, koska ne ovat vaikuttaneet yksittaisia teorioita enemman omaan ajatteluuni ja koulu-
jen teknologian kayttéonottoon liittyvaan ymmaérrykseeni.

Sosiaalisen muokkaantumisen teorian perusajatus on, etta sosiaaliset, organisatoriset ja kulttuuri-
set prosessit ovat monimutkaisella tavalla kietoutuneita teknologian suunnitteluun ja kayttéon.
Néin ollen teknologinen kehitys on sosiaalisten ja teknologisten tekijoiden yhdistelma, eik& niita
voida erottaa toisistaan. (Edge 1995; Bromley 1997; Rutherford 2004, 157; Latour 1996, vii-viii;
Waltz 2004; Mackay 1995; Bijker — Law 1992.) Teknologia ei saa merkityksia eikd se muutu ir-

! Teknologian sosiaalisen rakentumisen teoriassa korostuvat teknologian suunnittelun, kayttéonoton ja kaytén taus-
talla olevat sosiaaliset prosessit. Ajattelutavan mukaan teknologiat syntyvét eri sosiaalisten ryhmien tekemien valin-
tojen ja neuvottelujen tuloksena. Teknologioiden menestys riippuu merkityksellisten ryhmien (relevant social
groups) — kuten esimerkiksi naisten, asiakkaiden, poliitikkojen jne. — tulkinnoista, ja tutkimuksen yhtené tehtavéna
on hahmottaa kyseisen teknologian kayttdon liittyvien ryhmien tarpeita ja odotuksia. Teknologisten artefaktien sosi-
aalinen ja kulttuurinen rakentuminen seka erilaisten merkityksellisten ryhmien olemassaolo johtavat teknologioiden
tulkinnanvaraisuuteen eli teknologioiden tulkinnalliseen joustavuuteen (interpretative flexibility). Teoriassa olete-
taan, etta teknologiat tulevat vahitellen sosiaalisesti hyvaksytyiksi, jolloin niista tehdyt tulkinnat yhdenmukaistuvat.
Talldin teknologisia innovaatioita koskevat keskustelut sulkeutuvat (closure) ja teknologia vakiinnuttaa (stabilizati-
on) véhitellen paikkansa ihmisten arkieldmadssa. (Pinch — Bijker 1984; Bijker — Pinch 2002; Bijker 1992; 1995;
Mackay 1995, 42.) Selvennan kyseisessa teoriassa kaytettyja kasitteitd vield mydhemmin téssa luvussa.

2 Toimijaverkkoteoriassa pyritaan valttamaan kahtiajakoa teknologian ja sosiaalisen vélilla. Huomion kohteena ovat
sen sijaan sosiotekniset kokonaisuudet tai verkostot, joissa teknologiat ja niiden kayttajat toimivat vastavuoroisesti ja
tasavertaisesti ja joissa toimijoiden valiset suhteet ovat neuvoteltavissa. (Bigum 1998, 594-598; Bigum — Rowan
2004, 220-223; Waltz 2004, 167-172; Grint — Woolgar 1997, 28-29.) Teknologisia objekteja (non-human actors) ei
siis tule tarkastella irrallaan sosiaalisista toimijoista (human actors), vaan ne muodostavat keskenaan tiiviin verkos-
ton (Latour 1991, 110, 129-130; 1996).

% Bijker (1995, 6) on tosin todennut, ettd SCOT ja toimijaverkkoteoria (seké lisaksi viela systeemiteoria, ks. esim.
Hughes 1987) muodostavat oman teknologian konstruktiivisen tutkimuksen suuntauksensa. Han ei kuitenkaan mai-
nitse erikseen sen yhteyksia sosiaalisen muokkaantumisen lahestymistapaan, vaikka hanen ajattelutapansa onkin var-
sin lahella teknologian sosiaalisen muokkaantumisen lahtdkohtia.
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rallaan tai yhteiskunnan ulkopuolella, vaan se on erottamaton osa yhteiskuntaa. Teknologian ja
yhteiskunnan vélinen suhde on vastavuoroinen: ihmisten tulkinnat vaikuttavat teknologian muo-
toon, mutta teknologia voi vastaavasti muuntaa sosiaalisuuden ja ihmisyyden luonnetta.
(MacKenzie — Wajcman 1999; Bijker — Law 1992, 3; Bijker 1995; 1993; Scarbrough — Corbett
1992, 69-76, 157.)

Teknologian sosiaalista muokkaantumista ja rakentumista korostavat tutkijat suhtautuvat Kkriitti-
sesti teknologisten artefaktien tekniseen tulkintaan: he pitévat puhtaasti teknista laitetta utopiana
ja tdytend mahdottomuutena (Latour 1996, viii; 1991, 110; Waltz 2004, 159-161; Law 1991, 10;
Bijker — Law 1992, 3). Lahestymistapa ei kuitenkaan arvota sosiaalista teknologian edelle, vaan
olettaa molemmissa olevan tiettyd rajoittuneisuutta (Bromley 1997, 56) ja sattumanvaraisuutta
(Bijker — Law 1992, 8-9). Teknologian sosiaalisen muokkaantumisen alueella ollaan kiinnostu-
neita sek& teknologian sisallosté ja sen kayttoad selittavista sosiaalisista tekijoista etta teknologis-
ten innovaatioiden sosiaalisista ja taloudellisista seurauksista (Williams — Edge 1996, 53).

Bromley (1997) on kiinnittanyt erityistd huomiota seké teknologian suunnittelun ettd kayton taus-
talla oleviin sosiaalisiin prosesseihin, joita han havainnoi teknologian ja sosiaalisen valisten vuo-
rovaikutussuhteiden avulla (Kuva 1).

(A) edeltéva teknologia ﬁ

(C) uusi tek
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(D) sosiaaliset vaikutustekijat J

suunnittelu- ja kehityskonteksti kayttdkonteksti

Kuva 1. Teknologian ja yhteiskunnan valinen vuorovaikutus (Bromley 1997, 58).

Bromley (1997, 58-60) painottaa, ettd sosiaaliset tekijat vaikuttavat teknologiaan kaikissa vai-
heissa, jolloin ndiden vélille on muodostunut vastavuoroinen suhde. Uuden teknologian suunnit-
telu saa vaikutuksia aiemmista teknologisista innovaatioista (A), mutta my6s suunnitteluvaihees-
sa vallitsevat valtasuhteet, sosiaaliset rakenteet ja kulttuuriset normit (B) vaikuttavat uuden tek-
nologian luonteeseen (C) ja rajoittavat osaltaan kyseisen teknologian kayttdmahdollisuuksia. Toi-
saalta kayttajilla, heidan motiiveillaan ja kayttotavoillaan (D) on suuri merkitys sen suhteen, mi-
ten uusi teknologia lopulta vaikuttaa ympardivaan yhteiskuntaan (E). Bromley kritisoi teknologi-
an ja sosiaalisen valistd kahtiajakoa seké teknologisen ja sosiaalisen determinismin kaltaisia rajal-
lisia selitysmalleja, jotka tarkastelevat teknologiaa joko autonomisena kokonaisuutena tai neut-
raalina vélineend. Han myonta4, ettd vuorovaikutuksellisesta lahestymistavasta huolimatta mal-
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lissa korostuu teknologisten ja sosiaalisten vaikutusten erillisyys ja niiden valisten suhteiden me-
kaanisuus. Rajoittuneisuudesta huolimatta malli kuvaa tatd suhdetta monipuolisesti ja tuo hyvin
esille suhteen vastavuoroisuuden. Liséksi malli yhdist&4 teknologian muotoutumisen ja vaikutuk-
set, ja ainakin Edge (1995, 18-20) on voimakkaasti korostanut ndiden vélist4 yhteytta.

Teknologian suunnittelu ei tapahdu tyhjidssé, vaan suunnittelun taustalla olevat arvot ja oletukset
vaikuttavat aina teknologian luonteeseen (Bromley 1997). Teknologia ei ole autonominen tai
neutraali toimija, sill4 se muodostuu suunnittelutilanteen sosiaalisten ja kulttuuristen olosuhteiden
pohjalta (Waltz 2004, 161; Green 2002, 5). Suunnitteluvaiheessa voidaan painottaa suunnitelta-
van teknologian kaytannollisia tai vaihtoehtoisesti symbolisia ominaisuuksia, vaikka naita ei tie-
tenkaan voida taysin erottaa toisistaan. Samalla méaritetddn, mitd ihmiset tarvitsevat ja kuinka
heidan tulisi toimia. Teknologian suunnittelijat luovat télla tavoin teknologian ideologista pohjaa.
(Mackay — Gillespie 1992, 691-693.) Aarimmilleen vietyna tima ajatus tarkoittaa, ettd teknolo-
gian sosiaalinen luonne olisi valmiiksi rakennettuna teknologiaan ja teknologian kayttdtavat oli-
sivat ennalta méérattyja. Talloin oletetaan, ettd suunnittelijoiden ajatuksista poikkeavat kayttota-
vat saattavat olla mahdollisia, mutta aiheuttavat kustannuksia tai ovat muuten haitallisia. (Wool-
gar 1996, 89-90; Grint — Woolgar 1997, 20.)

Esimerkiksi Winner (1985) ajattelee, ettd teknologioita voidaan kayttad poliittisina valineina ja
niihin on jopa sisdénrakennettuna tiettyja poliittisia ominaisuuksia, silla teknologioiden suunnitte-
lijoiden ndkemykset heijastuvat voimakkaasti teknologian luonteeseen, vaikutuksiin ja ihmisten
toimintatapoihin. Teknologiaan on tavallaan juurrutettu erilaisia poliittisia valintoja, joita voi olla
vaikea huomata. Winner ottaa esimerkiksi New Yorkin Long Islandin sillat, jotka on rakennettu
niin matalalle, etté julkisen liikenteen linja-autot eivat mahdu ajamaan sillan alla olevalle puisto-
kadulle. Winner pité4 siltojen rakennustapaa New Yorkin kaupunkisuunnittelijan Robert Mosek-
sen tietoisena paatoksend syrjia julkisen liikenteen varassa olevia vahdosaisia ja vérillisia ihmis-
ryhmid, samaan aikaan kun varakkaammat ihmiset saattoivat vapaasti lilkkua omilla autoillaan.
Esimerkki osoittaa, ettd ihmisten tavat kdyttaa teknologiaa ovat usein rajalliset, ja teknologioiden
kéayttd voi vaikuttaa merkittdvalla tavalla yhteiskunnan sosiaaliseen ja poliittiseen tilanteeseen
seka eri ihmisryhmien keskindisiin valta-asetelmiin. Teknologian suunnittelijoilla on tdimén na-
kemyksen mukaan suuret vaikutusmahdollisuudet muokata yhteiskuntaa toivomaansa suuntaan.

Suunnittelukeskeinen nakdkulma vaheksyy kuitenkin ihmisten mahdollisuuksia tulkita ja k&yttaa
teknologiaa haluamallaan tavalla (Grint — Woolgar 1997, 22; Scarbrough — Corbett 1992, 113—
130). Sosiaalisen muokkaantumisen teoriaa onkin joskus Kritisoitu siitd, ettd se keskittyy toisi-
naan liikaa teknologian suunnittelun taustalla oleviin sosiaalisiin prosesseihin, kun taas kayttoon-
oton ja kayton sosiaaliset ulottuvuudet voivat jadda vahemmalle huomiolle (esim. Mackay 1995;
Mackay — Gillespie 1992, 694). Vaikka teknologiaan on suunnitteluvaiheessa maéritelty tiettyja
ominaisuuksia, teknologian luonne voi muuttua kayton ja ajan myota (Waltz 2004, 162; Orli-
kowski 1992), tosin jotkut teknologiat ovat avoimempia tulkinnoille kuin toiset (Mackay 1995,
45-46). Teknologian kéyttajat voivat maarittad uudelleen, millaisia merkityksié ja kayttdmahdol-
lisuuksia he antavat teknologialle (Pantzar 1996; Grint — Woolgar 1997, 21-22; Eriksson et al.
1998, 19-20; Woolgar 1996, 88—-89). Nama tulkinnat voivat poiketa teknologian suunnittelijoi-
den ndkemyksistd, ja kayttajat voivat keksiad teknologialle myds aivan uudenlaisia kayttétapoja ja
merkityksid. Né&in ollen teknologia nédhdaan tulkinnoille avoimena ja ihmisten tarpeiden ja odo-
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tusten pohjalta jatkuvasti muokattavissa olevana kokonaisuutena.* (Dutton 1996, 5-7, 12; Waltz
2004, 162; Orlikowski 1992.)

Inmiset eivat reagoi passiivisesti teknologioihin suunnitteluvaiheessa maarattyinin ominaisuuk-
siin, vaan he saattavat torjua heille tarjotut teknologiat, maaritella niiden kayttotarkoituksen uu-
destaan ja liittdd niihin odottamattomia symbolisia merkityksid. N&in teknologiat voivat saada
tulkintoja, jotka haastavat niiden alkuperdisen tarkoituksen. Esimerkiksi tietokoneita markkinoi-
tiin alkuun ty6ta ja tarkoituksellista toimintaa tukevina vélineind, mutta ihmiset liittivat ne odotet-
tua enemméan vapaa-aikaan ja viihteeseen. Tietokonetta voidaan muutenkin pitdd tulkinnoille
avoimena teknologiana: sille on mahdollista l6yt&é jatkuvasti uusia kayttétapoja, sovelluskohteita
ja siten myo6s uusia merkityssisaltoja. (Mackay — Gillespie 1992, 698-699, 705-708.) Tietoko-
neen ohella myds matkapuhelin on saanut nykyisen merkityksensa vasta ihmisten tulkintojen
myo6ta. Matkapuhelimien kayton ajateltiin alun perin rajautuvan lahinné tyokayttoon, mutta eri-
laiset kayttajaryhmét keksivat hyvin nopeasti itse tarpeen matkapuhelimen kaytolle, jolloin siita
muodostui véhitellen itsestdadnselvyys yha useammille ihmisille. (Pantzar 2000, 111.)

Kéyttokontekstissa vallitsevat sosiaaliset normit muokkaavat véistdmatta teknologiaa tiettyyn
suuntaan (Bromley 1997). Ihnmiset eivét tulkitse teknologiaa taysin vailla l&htdoletuksia, vaan eri-
laiset kulttuuriset ja institutionaaliset nakOkulmat vaikuttavat, yleensd tiedostamatta, ithmisten
toimintaan ja tulkintatapoihin. Teknologiaa tuotetaan ja kdytetddn aina tietyssé sosiaalisessa ja
historiallisessa tilanteessa, joka luonnostaan vaikuttaa teknologian lopulliseen muotoon ja kaytto-
tarkoitukseen. (Orlikowski 1992, 411.)

Teknologialle on mahdotonta madritelld mitdan yleispatevaa sovittua luonnetta (Woolgar 1996,
88-89; Grint — Woolgar 1997, 10). Teknologian sosiaalisen rakentumisen lahestymistapaa edus-
tavat Pinch ja Bijker (1984; Bijker — Pinch 2002; ks. myds Bijker 1993) pitdvat teknologian sosi-
aalisen ja kulttuurisen rakentumisen lahtokohtana artefaktien tulkinnallista joustavuutta. Eri sosi-
aaliset ryhmaét voivat tulkita ja ymmartadd saman teknologian hyvin eri tavoin, jolloin teknologian
ristiriitainen ja kiistanalainen luonne on jatkuvasti neuvottelujen alaisena. Clayton (2002) ja
Winner (1993, 369-370) ovat tosin arvostelleet teknologian sosiaalisen rakentumisen teoriaa sii-
t4, ettd tietyn teknologian muodostumiseen vaikuttavien merkityksellisten sosiaalisten ryhmien
tunnistaminen ja madritteleminen voi olla vaikeaa ja tutkijan tulkinnasta riippuvaista. Kuka voi
lopulta paattad, mitk& ryhmat ovat teknologian muodostumisen kannalta relevantteja? Arvosteli-
joiden mukaan teknologian sosiaalisen rakentumisen teoriassa tehdyt ryhméajaottelut antavat ra-
joittuneen ja yksinkertaisen kuvan teknologian mahdollisista kayttajaryhmisté — seka ennen kaik-
kea niistd ryhmistd, jotka on tietoisesti suljettu keskustelujen ulkopuolelle.

Bijker ja Pinch (2002; ks. myos Bijker 1993) ovat vastanneet kritiikkiin toteamalla, ettd merki-
tykselliset ryhmat méaritelldaan tutkimusaineiston perusteella, ei suinkaan tutkijan omien oletus-
ten pohjalta. He eivéat ole ryhmitelleet omassa tutkimuksessaan ainoastaan todellisia kayttajaryh-
mi&, vaan he pohtivat my0s sitd, miten teknologiaa kayttdmattoméat ryhmat voivat vaikuttaa tek-

* Teknologian avoimuus ja muokkautuvuus korostuu esimerkiksi Facebookin (www.facebook.com) kaltaisissa yhtei-
sollisissd sivustoissa, joissa kéyttajat voivat itse tuottaa siséltod ja uusia sovelluksia palveluun. Kéyttajat voivat siis
itse paattad, millaista sisaltdd he haluavat sivustolla olevan, miten he muokkaavat sivuston ominaisuuksia ja millai-
seksi he rakentavat oman profiilinsa. Facebook on muokkaantunut ké&yttajien tulkintojen ja k&yttdtapojen pohjalta
my0s siind mielessa, ettd sen kayttd on lisdéntynyt viime aikoina rajahdysmaisesti (lokakuussa 2007 yli 40 miljoonaa
kayttajaa), ja kayttajaryhmé on laajentunut tiettyjen yhdysvaltalaisten yliopistojen opiskelijoista maailmanlaajuiseksi
yhteisoksi.
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nologian kehityssuuntiin. Esimerkiksi polkupyorédn kehityksen alkuvaiheessa téllaista ryhmaa
edustivat naiset.

Teknologiaa voidaan myo6s kuvailla ihmisten tulkintojen perusteella muodostuvaksi diskursiivi-
seksi tuotteeksi (Waltz 2004, 162; Grint — Woolgar 1997, 32-33, 70). Talloin teknologia rinnas-
tuu tekstiin, jonka kukin voi lukea ja ymmartdd omalla tavallaan (Grint — Woolgar 1997, 70;
Woolgar 1991, 60-61, 69; Waltz 2004, 162-163; Eriksson et al. 1998, 20; Selwyn 1999b, 79-80;
Vehvildinen 2000, 26-28). Tekstiksi tulkittuna teknologia nédhd&én tietyssa sosiaalisessa ja or-
ganisatorisessa tilanteessa tuotettuna ja suunniteltuna kokonaisuutena. Tuotetun tekstin tavoin
teknologialle mielletédén jo tuotantovaiheessa tietynlaisia lukijoita, mutta sen voidaan ajatella pal-
velevan my6s muita kayttajaryhmid. Todellisuus ei tietenkdan ole ndin yksinkertainen, vaan teks-
tin ja lukijan, tai tuotteen ja kayttajan, lisaksi kayttoon vaikuttavat monet muutkin tekijat. (Wool-
gar 1996, 92-96.) Teknologian diskursiivisissa ja konstruktiivisissa ndkemyksissé korostuu tek-
nologian ja ihmisten valisen suhteen moninaisuus ja ihmisten osallisuus teknologian rakentumi-
seen. Vaarana on kuitenkin ihmisten tulkintojen ja vaikutusmahdollisuuksien ylikorostaminen,
jolloin saatetaan vahéatella teknologian asettamien reunaehtojen merkitysté ja niiden vaikutusta
ihmisten tulkintatapoihin. (Waltz 2004, 164-165; ks. myds Winner 1993, 368-369.)

Teknologian sosiaalisen muokkaantumisen piirissé suhtaudutaan kriittisesti teknologisen impera-
tilvin mukaiseen oletukseen teknologisten innovaatioiden lineaarisesta leviamisestd, jossa tekno-
logian suunnittelu, innovaatio ja k&yton levidminen ngdhddaén toisiaan seuraavina irrallisina vai-
heina. Lineaarisen kehityskulun sijaan onkin ehdotettu vaihtoehtoista interaktiivista mallia, jossa
teknologinen kehitys nahdaéan spiraalinomaisena. Talloin teknologian luonne mééardaytyy suunnit-
teluprosessin ohella myds kayttdonoton ja kayton tuloksena, ja teknologian kayttajien rooli muo-
dostuu tarkedksi teknologian kayttdonoton onnistumisen kannalta. L&hestymistapa korostaa tek-
nologisten innovaatioiden epévarmaa ja ristiriitaista luonnetta, silla rationaalis-teknisilla proses-
seilla ei voida tyhjentavasti selittdd teknologian onnistumista ja kayttod. Teknologian ja sen tule-
vaisuuden epdvarmaa luonnetta selittdd myos se, ettd teknologian olemassaolo mahdollistaa usei-
ta vaihtoehtoisia suunnittelu- ja k&yttdtapoja, jotka ovat usein tiedostamattomia ja ennalta arvaa-
mattomia. Nain ollen my0ds kayton seuraukset voivat vaihdella tilannekohtaisesti. (Williams —
Edge 1996, 54, 59-60; Edge 1995; Bijker 1995; 1993.)

Onnistuneiden teknisten edistysaskelien ohella on mielek&sta kiinnittdd huomiota teknologisesti
ja kaupallisesti epdaonnistuneisiin kokeiluihin tai ”poikkeamiin” teknologian lineaarisessa kehi-
tyskulussa. N&in voidaan ymmartéé teknologioiden valikoituminen eli joidenkin tuotteiden me-
nehtyminen, toisten menestyminen. Esimerkiksi polkupyoran historiaa ja sen asteittaista kehitty-
mistd nykymuotoonsa voidaan tarkastella havainnollisesti tastd ndkokulmasta. (Pinch — Bijker
1984, 407-411; Bijker 1995.) Seké onnistuneiden ettd epdonnistuneiden teknologioiden tarkaste-
leminen on mielek&std myos siksi, ettd ne molemmat heijastelevat yhteiskuntaa ja teknologian
kéyton taustalla olevia sosiaalisia ja poliittisia tekijoitd. Menestyneet ja epdonnistuneet teknologi-
at ovat siis siind mielessé samanlaisia, ettd ne molemmat muokkaantuvat yhteiskunnan ja lukuis-
ten siihen liittyvien tekijoiden seurauksena tai tarkemmin ottaen osana teknologian ja yhteiskun-
nan muodostamaa laajempaa sosioteknistd ymparistoa. (Bijker — Law 1992, 3; Latour 1996.)

Pantzar (1996; 2000) tdhdent&a, ettd uuden teknologian kayttoonottoon liittyvat ennusteet epaon-

nistuvat usein kayttdjien, suunnittelijoiden ja markkinoijien erilaisten tarpeiden ja odotusten ta-
kia. Lisaksi ihmisten kéyttotavat ja -motiivit muuttuvat yleensé kayton myota. Tekninen tuote ei
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siis ole syntyvaiheessaan valmis teknisesti, muttei mydskaan sosiaalisesti. Toisaalta ihmisten tar-
peet voivat kehittyd véhitellen: esimerkiksi televisio oli alun perin rikkaiden ihmisten lelu, mutta
vahitellen siitd on muodostunut kaytannollisyyden ja tarpeellisuuden symboli (Eriksson et al.
1998, 19-20). Ihmisten todellisten tarpeiden ja rationaalisen harkinnan sijaan teknologian levia-
mistd ohjaavatkin monet ennakoimattomat tekijét, kuten ihmisten uteliaisuus, kokeilunhalu sek&
kayttotarpeiden véhittdinen muuttuminen. Taman takia teknologinen kehitys on tietyistd s&én-
nonmukaisuuksista huolimatta jossain maarin hallitsematonta. (Pantzar 1996, 60—-61.)

Kayttoonottovaihetta pidetadn teknologian tarkeédna mittarina, jolla voidaan saada eri kayttdja-
ryhmilté palautetta teknologian kaytettdvyydesta ja hyddyistd. Tamén tiedon perusteella teknolo-
giaa voidaan kehittada edelleen. (Williams — Edge 1996, 61; Woolgar 1991.) Kayttdjakunnan seké
heiddn tarpeidensa ja taitojensa tunnistaminen auttaa ymmartdmaan kayttoonotettavan laitteen
taustatekijoita. Teknologian kayton tarkastelu ei kuitenkaan selvennd kayttajien motiiveja toimia
tietylla tavalla, eivétka teknologian sosiaaliset ulottuvuudet ja kdytanteet ole helposti jaljitettavis-
sé kayttaytymisen perusteella. (Woolgar 1996, 90-91.) Taman takia taytyy eritell& eri ryhmien
artefaktiin liittdmia mielikuvia, ongelmia ja ratkaisuja, silla ryhmien tarpeet ja vaatimukset voivat
poiketa huomattavasti toisistaan. Etenkin teknologian sosiaalisen rakentumisen piirissé uskotaan,
ettd teknologioiden tulkinnallinen joustavuus korostuu kehityskaaren alkuvaiheessa, mutta tul-
kinnat yhtendistyvét véhitellen ja artefakti saavuttaa ndin vakiintuneemman aseman, jolloin risti-
riitoja aiheuttavat keskustelut teknologiasta vahenevat tai loppuvat (closure)®. Teknologioiden
markkinointi ja siind kaytetyt retoriset perustelut ovat keskeisessa roolissa teknologioiden vakiin-
nuttamisprosessissa. (Pinch — Bijker 1984; Bijker 1995.) Laajemmin ajateltuna markkinointi on
oleellista koko teknologian sosiaalisen muokkaantumisen kannalta, silla se ilmentda teknologista
suunnitteluvaihetta, mutta vaikuttaa vahvasti myos teknologian kayttoon ja osittain jopa kayttaji-
en tarpeisiin ja niiden syntymiseen (Mackay 1995, 48-49; Mackay — Gillespie 1992, 694—698).

2.1.3 Yhteenveto

Teknologian sosiaalisten ja yhteiskunnallisten ndkdkulmien selvittdminen on valttdmaton edelly-
tys koulujen teknologian kayttdonoton kannalta. Olen korostanut suhtautuvani kriittisesti siihen,
ettd teknologiaa pidetddn yhteiskunnasta, kouluista ja opettajien ajattelusta irrallisena teknisena
laitteena, jolla ei ole suoraa yhteyttd sosiaaliseen ja inhimilliseen toimintaan. Teknologisen tai
sosiaalisen determinismin kaltaiset selitysmallit eivat voi selittdd tyhjentavésti teknologian ja yh-
teiskunnan vélista vuorovaikutuksellista suhdetta, silla ne painottavat niiden valista kahtiajakoa.

> Nikékulmaa on tosin myds kritisoitu, silla se olettaa teknologioiden tulkinnallisen joustavuuden ja sosiaalisen (uu-
delleen)rakentumisen liittyvan 1&hinnd kehityskaaren alkuvaiheeseen — aikaan, jolloin teknologiasta ollaan erimieli-
sid, keskusteluja kdydaan avoimesti, eivatka teknologian tulkinnat ole vield vakiintuneet. Keskustelujen lopullisen
paattymisen sijaan on esitetty, ettd teknologiat ja niiden merkitykset ovat jatkuvasti neuvottelujen alaisina, myos jul-
kisten keskustelujen ja kiistojen jalkeen. (Grint — Woolgar 1997, 24.) Bijker (1995, 269-289) itse painottaa teknolo-
gian sosiaalisen rakentumisen ja tulkinnallisen joustavuuden merkitystd, mutta on myds todennut, etté kaikkien "me-
nestyksellisten” teknologioiden kehityskulussa voidaan havaita véhitellen jonkinasteista stabiloitumista. Teknologi-
oiden vakiintuminen on kuitenkin monimutkainen sosiaalinen prosessi, johon vaikuttavat eri sosiaalisten ryhmien
arvot, valinnat, tavoitteet, keskindiset vuorovaikutus- ja valtasuhteet, kuten myds ryhmien tiedostamattomat kaytan-
teet. Vakiintuminen ei tapahdu tietyn kaavan mukaisesti, vaan sen eteneminen riippuu paljon teknologista: joskus eri
ryhmat keskustelevat tiiviisti keskendan ja niilla on suhteellisen yhtaldiset mahdollisuudet vaikuttaa teknologian ke-
hityssuuntiin, kun taas joidenkin toisten teknologioiden kehittymisessa tietty ryhma voi hallita keskusteluja, jolloin
ryhmien valiset valtasuhteet korostuvat enemmaén. Valtasuhteet eivat ole aina ilmeisid ja ennalta arvattavia, vaan
niiden tdsmentaminen edellyttaa ryhmien tarkempaa analysointia.
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Tutkimukseni laht6kohta on se, ettd opettajien teknologiasuhde perustuu teknologian ja inhimilli-
sen toiminnan erottelun sijaan teknologian sosiaalisen muokkaantumisen periaatteisiin. Opettajat
eivat ole teknologian passiivisia vastaanottajia, vaan he tulkitsevat teknologiaa omista l&htokoh-
distaan ja muokkaavat osaltaan teknologian kehittymist4d. He voivat myds vaikuttaa aktiivisesti
siihen, miten teknologiaa k&ytetd4n ja omaksutaan. Toisaalta teknologia ei ole mydsk&an neutraa-
li objekti, joka on aina mukautettavissa koulujen omien padméaérien mukaan. Nain ollen koulut,
opettajat ja teknologia muokkaavat aktiivisesti toisiaan ja vaikuttavat toistensa luonteeseen.

Vaikka teknologian sosiaalisen muokkaantumisen teoriassa korostetaan, ettd teknologian kaytté-
jat voivat vaikuttaa teknologian kehityskulkuun, teoria ei ota niinkdan huomioon, miten ihmiset
omaksuvat teknologiaa tai kayttavéat sitd osana jokapaivéista toimintaansa. Sen sijaan teknologian
sosiaalisen muokkaantumisen teoria — kuten myds teknologisen ja sosiaalisen determinismin I&-
hestymistavat — keskittyy enemmankin teknologian taustalla oleviin yhteiskunnallisiin prosessei-
hin sek& teknologian ja yhteiskunnan valiseen yleisempaan suhteeseen. Pidén teknologian sosiaa-
lisen muokkaantumisen perusajatuksia kuitenkin varsin hedelméllisind my6s teknologian ja pie-
nempien ihmisryhmien vélisen suhteen kannalta. Mielestani ajatus teknologian ja yhteiskunnan
tiiviistd suhteesta toimii hyvéana lahtokohtana silloin, kun tutkimuksessa pohditaan teknologiaan
liittyvia tulkintoja ja merkityksenantoja seka teknologian asemaa osana inmisten toimintaa.

Olen esitellyt tassé luvussa yleisia havaintoja teknologian, yhteiskunnan ja koulun vélisesta suh-
teesta. Pohdin seuraavaksi tarkemmin, miten tietoyhteiskunnan kehitys on vaikuttanut koulumaa-
ilmaan ja miten teknologian kaytt6a on perusteltu koulujen toiminnan kannalta.

2.2 Teknologia koulussa — muutospaine vai kehityksen edellytys?

Koulujen teknologian kéayttoonotto on herattanyt kiivasta keskustelua sekéd yhteiskunnallisessa
paatoksenteossa ettd koulujen arkipéivassa. Koulut joutuvat jatkuvasti peilaamaan yhteiskunnassa
tapahtuvia muutoksia, ja esimerkiksi valtakunnalliset tietoyhteiskuntatavoitteet ovat vaikuttaneet
merkittavalla tavalla kouluihin kohdistuneisiin odotuksiin. Pohdin t&ssé& luvussa tarkemmin, mi-
ten koulujen teknologian kéyttéa on perusteltu koulumaailmassa ja laajemmin yhteiskunnassa ja
millaisia edellytyksia kouluilla on teknologian kayttéonottoon.

2.2.1 Koulujen lahtékohdat teknologian omaksumiseen

Koulu ja perinteisen luokkahuoneopetuksen malli ovat pysyneet pitkdédn hyvin muuttumattomina.
Koulun toiminnan ja opetuksen historiallinen tarkastelu osoittaa, ettd koulua on perinteisesti voitu
pitdd melko staattisena instituutiona, jonka arjen toiminnoissa on suhteellisen paljon pysyvyyksia
ja vakiintuneita kulttuurisia piirteitd. Eristetyissé ja suljetuissa luokkahuoneissa annetulle opetuk-
selle on ollut ominaista muun muassa opettajakeskeisyys, kun taas oppilaiden aktiivinen osallis-
tuminen oppimisprosessiin on ollut aiemmin varsin vahéistd. Mydsk&an opettajien ja koulujen
valiselle yhteistyOlle ei ole kovin pitkid perinteitd, vaan opettajat ovat vastanneet koulun perus-
tehtavistd, eli opetuksesta ja kasvatuksesta, padsaantoisesti yksin omissa luokissaan. Kouluyhtei-
son merkitys onkin saanut aivan uusia sisaltdja vasta viime aikoina. Koulun vakiintuneissa toi-
mintatavoissa on kylla tapahtunut aika ajoin yksittdisid muutoksia, mutta ne eivét ole muuttaneet
ratkaisevasti koulujen arkipéivaa. Laajemmat muutoshankkeet ovat myos jakaneet voimakkaasti
mielipiteitd koulun sisélla. (Fullan 1993, 1-4, 46-59; 1991; Hargreaves 1994; Miettinen 1990,
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11, 19, 199.) Yksi vastustusta ja kiivasta keskustelua herattdnyt muutos liittyy tieto- ja viestinta-
tekniikan yleistymiseen kouluissa. Papert (1993, 40-41) onkin verrannut koulujen teknologian
vastustusta ja olemassa olevien ké&yténtojen puolustamista eldvan organismin puolustusreaktioon.

Yhteiskunnasta syntyvét paineet ja odotukset ovat vahitellen asettaneet koulujen muuttumatto-
muuden vaakalaudalle. Muutoksesta on tullut kouluissa enemmankin saantd kuin poikkeus. Kehi-
tyksen myota opettajia pidetddn muutosagentteina ja kouluja oppivina organisaatioina. (Fullan
1993; 1991.) Muuttuvassa oppimiskulttuurissa korostuu opettajien yhteisollinen kehitystyd. Kou-
lujen kehittdminen ei ole endd muusta toiminnasta irrallinen tai ohimeneva vaihe, jonka jalkeen
voidaan jalleen palata tuttuihin toimintatapoihin, vaan toiminnan kehittdmisestd on muodostunut
luonteva osa koulujen arkipaivéa ja opettajien tyonkuvaa. (Koivisto et al. 1999, 51-52.) Koulun
toiminnassa ja opettajan ty0dssa tapahtuvien muutosten edellytyksenéd on koulun ominaispiirteiden
ja kulttuurin, koulua ympéréivan yhteiskunnan sekéd opettajuuden perusluonteen ymmaértaminen.
Muutos kytkeytyy aina my0ds koulun kulttuuriin, joka asettaa rajansa opettajien toiminnalle ja sii-
né tapahtuville muutoksille. Siksi myds muutoksiin kohdistuva vastarinta tulisi ymmartaa yksit-
taisten ihmisten vastustusta laajempana ilmioné. (Hargreaves 1994; Fullan 1993; 1991.)

Koulujen on jatkuvasti reflektoitava yhteiskunnassa tapahtuvia muutoksia (Koivisto et al. 1999,
52). Esimerkiksi tietoyhteiskunta ja teknologian k&yton yleistyminen asettavat uusia haasteita
koulujen toimintatavoille ja opetusmenetelmien kehittdmiselle; kouluissa taytyy opettaa perinteis-
ten taitojen rinnalla oppilaiden tulevaisuuden tyGelaméssa tarvitsemia taitoja (Pelgrum — Ander-
son 2001, 2-3; Lehtinen 2002; Luukkainen 2004, 122-124). Myo6s oppilaiden vanhempien toi-
veet ja odotukset teknologian kdytosta ja lasten tietoyhteiskuntataidoista luovat kouluille ja opet-
tajille paineita hyodyntaa teknologiaa osana opetusta (Schofield 1995, 120-121). Koiviston et al.
(2001) tutkimuksessa tarkasteltiin oppilaiden vanhempien késityksia tieto- ja viestintatekniikan
hyodyntamisesta opetuksessa. Kyselyyn osallistui 569 vanhempaa, joiden lapset kavivat koulua
kuudessa eri helsinkildisessa alakoulussa (luokka-asteet 4 ja 6), ylakoulussa (luokka-asteet 7 ja 9)
ja lukiossa (1. luokka). Valtaosa vanhemmista suhtautui myonteisesti tieto- ja viestintatekniikan
kéayttoon ja oletti sen tukevan opiskelua ja koulumotivaatiota. Vanhemmat halusivat tietoteknii-
kan kayton siséltyvan opiskeluun jo alakoulusta lahtien. He ajattelivat, ettd koulut voivat tukea
oppilaiden tasa-arvoista tietotekniikan kaytt6d. Toisaalta vanhemmat eivat olleet kovin tyytyvai-
sid koulujen tapaan hyddyntéa tietokoneita: vain noin 42 % vastaajista oli sitd mieltd, etta heidéan
lapsellaan on riittdvat mahdollisuudet kayttad tietokoneita koulussa. Monet vanhemmat olivat
myos huolissaan internetin kayttoon liittyvista eettisistd ongelmista ja koulujen tavoista huomioi-
da internetin turvariskit. Vahiten koulutetut vanhemmat olivat koulutettuja vanhempia tyytymat-
tomampié koulujen tietokoneiden kayttoon ja vaativat koulujen tietotekniikan opetukselta muita
vanhempia enemman — he myos kayttivat itse vahiten tietotekniikkaa ja kokivat todennakdisesti
omat tietotekniset taitonsa puutteellisiksi voidakseen itse ohjata lapsiaan tietokoneiden kéytossa.

Koulujen yhtend yleisivistavana ja yhteiskuntaan valmentavana tehtavana pidetaan ns. teknologi-
sen lukutaidon opettamista. Tama tarkoittaa, ettd oppilailla on ymmarrys teknologian luonteesta,
teknologian, tieteen ja yhteiskunnan suhteesta seka tarkeimpien teknologioiden ominaisuuksista.
(esim. Rutherford 2004, 155-157.) Tietoteknisten taitojen opettaminen on liitetty koulujen tarke-
aksi tehtavéksi, silla tietoyhteiskunnan kehityksen uhkana on pidetty vaeston vahittaista jakaan-
tumista tietotekniikkaa hallitseviin ja hallitsemattomiin. Tietoteknisten taitojen on ajateltu selitta-
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van yksildiden valisia eroja ja tietoyhteiskunnassa selviytymista®. (Opetusministerid 1999a;
2004b; Koivisto et al. 1999.) Syrjaytyminen, eriarvoistuminen ja tietoyhteiskunnan ulkopuolelle
jadminen voivat muodostua aiheellisiksi huoliksi, mikali koulu ei voi varmistaa oppilaiden tieto-
teknistd osaamista. Koulujen tehtdvand on tasoittaa oppilaiden valisia taidollisia eroja ja antaa
kaikille tasavertaiset mahdollisuudet tietotekniikan k&yttoon ja tulevaisuuden opiskelu- ja tyo-
elamaa varten. (Schofield 1995, 3-4; Opetusministerid 2004b.) Kouluille on kirjattu erindisia ta-
voitteita oppilaiden tietoteknisten taitojen osalta. Tavoitteet ilmenevéat mm. taitotasoissa, joita op-
pilailta odotetaan kussakin ikavaiheessa tai esimerkiksi alakoulusta yldkouluun siirryttiessa.
(Opetushallitus 2005a, 42-45.)

Kouluja kohdannut teknologinen muutos on néhtdva samanaikaisesti sek& suurena haasteena etta
mahdollisuutena. Se poikkeaa kouluissa aiemmin tapahtuneista uudistuksista siten, etta paine tie-
to- ja viestintatekniikan kayttéon on tullut padsaantdisesti koulun ulkopuolelta, kun tarve muu-
tokseen ja toimintatapojen kehittdmiseen on syntynyt aiemmin yleensa koulun tai kouluinstituuti-
on sisdisesti. Teknologian kaytosta seurannut muutos on merkittava ja hallitseva senkin takia, etta
tieto- ja viestintatekniikka lapéisee koko kouluorganisaation ja sen toiminnan periaatteet. Siiné
mielessa se muuttaa ja rikastuttaa kouluympéristod enemman kuin mikddn muu innovaatio on
tehnyt. (OECD 2001, 9-10, 36.)

Tieto- ja viestintatekniikkaa pidetaan tarkeédna paitsi tietoyhteiskunnan kehittdmisen nakokulmas-
ta, myos koulutuksellisten muutosten kannalta laajemminkin. Tieto- ja viestintatekniikan opetus-
kéayttd onkin saanut laajaa huomiota eri maiden hallituksissa ja ministeridissa. (Pelgrum 2001c,
163-164; OECD 2001, 19-22.) Suomessa jokaisen koulun taytyy laatia tieto- ja viestintateknii-
kan opetuskéayton strategia, joissa maaritellddn teknologian kéyton tavoitteet ja pohditaan tekno-
logian kayttoad tukevia rakenteita (Opetusministerio 1999b, 16). Liséksi uudet opetussuunnitelmat
edellyttavat, ettd tieto- ja viestintatekniikka integroidaan oppiaineisiin, ja tietotekniikka voi olla
erillisend oppiaineena vain valinnaisena aineena (Opetushallitus 2003; 2004; 2005b, 12).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004, 42-43) yhdeksi aihekoko-
naisuudeksi on maéritelty lhminen ja teknologia, kun taas lukion puolella (Opetushallitus 2003,
25) vastaava aihekokonaisuus on esitetty nimell&4 Teknologia ja yhteiskunta. Opetussuunnitelmi-
en aihekokonaisuudet ovat yhteiskunnallisesti merkittavia koulutushaasteita ja ajankohtaisia ar-
vokannanottoja. Ne ilmentyvat opetuksen keskeisind painoalueina, joiden tavoitteet ja sisallot
liittyvat useimpiin oppiaineisiin. Ne ovat siis oppiainerajat ylittavia ja opetusta eheyttévia teemo-
ja, joiden tulee ndkya koulun toimintakulttuurissa (muita aihekokonaisuuksia ovat mm. aktiivinen
kansalaisuus, viestintd- ja mediaosaaminen, ympéristovastuu ja kestdva kehitys seké& kulttuuri-
identiteetti ja kansainvalisyys). Opetussuunnitelmissa todetaan teknologian osalta, ettd koulun
toimintatapojen tulee edistad tieto- ja viestintatekniikan taitojen kehittymisté ja teknologian mo-
nipuolista kayttod, ja koulujen tulee tukea oppilaiden kehittymistd nykyaikaisen tietoyhteiskun-
nan jaseniksi. Tavoitteena on, ettd oppilaat ymmartavat teknologian merkityksen arkieldmassé ja
osaavat arvioida teknologian vaikutuksia yhteiskuntaan, talouteen ja tyon sisaltoon. Lisaksi ope-

® Toisaalta eriarvoistumista on pidetty paljon moniselitteisempana ja syvéllisempéna yhteiskunnallisena ongelmana,
joka ei selity ainoastaan tietoteknisten taitojen hallinnalla. Tietoyhteiskunnan, teknologian, tietoteknisten taitojen,
osallistumisen ja yhteiskunnan ulkopuolelle jadmisen vélinen suhde on siis paljon moninaisempi kuin kirjallisuudes-
sa usein esitetddn, eiké teknologian k&ytdn vaikutuksia voida selittdd irrallaan taloudellisista, poliittisista, kulttuuri-
sista ja sosiaalisista ndkdkulmista. (esim. Phipps 2000; Selwyn et al. 2001a; Warschauer et al. 2004; Selwyn 2003;
Golding 2000, 174-175.)
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tuksen tulee ohjata oppilaita pohtimaan teknologiaan liittyvia eettisid, moraalisia ja tasa-arvoon
liittyvid kysymyksid.” (Opetushallitus (2003, 24-29; 2004, 38-43.) Tavoitteiden saavuttamiseksi
ei riit4, etta vain tietotekniikan opettajat hallitsevat tietotekniikan k&yton, vaan kaikkien opettaji-
en on osattava jossain maarin hyddyntaa teknologiaa opetuksessa.

Koulujen valilla nayttd4 kuitenkin olevan paljon variaatiota sen suhteen, miten ne ovat yhdisté-
neet teknologian kéyton tavoitteet ja tieto- ja viestintatekniikan strategiat osaksi opetussuunni-
telmiaan. Aihetta tutkinut Heikki Haaparanta (2007) huomasi kaytyaan lapi noin 400 koulun tie-
tostrategiaa, ettd naiden strategioiden taso ja laajuus vaihtelevat suuresti. Joissain kunnissa strate-
giatytskentelystd on saatu hyvia tuloksia, mutta monissa kunnissa strategioiden vaikutus on ollut
varsin pieni, eika kouluissa olla tietoisia niiden sisallostd. Valtakunnan tavoitteista huolimatta
vain osa strategioista on liitetty osaksi koulujen opetussuunnitelmia — usein strategiapaperi on
kuitenkin irrallinen asiakirja tai se on laitettu opetussuunnitelman liitteeksi. Tutkituista strategi-
oista 83 % oli laadittu koulukohtaisesti ja 17 % kuntakohtaisesti. Strategioissa painotettiin yleen-
sd teknista sisaltod, kun taas pedagogisiin asioihin ja turvallisuuteen ei Kiinnitetty juurikaan huo-
miota. Strategioiden laatiminen on myds jaanyt monissa kouluissa muutamien teknologiasta in-
nostuneiden opettajien vastuulle, jolloin muut opettajat eivat vélttdmatta sitoudu niissa linjattui-
hin tavoitteisiin. Strategioiden vieminen kaytantdon ei tutkimuksen mukaan ole onnistunut niin
hyvin, etté niilla olisi ollut merkittavéa vaikutusta opettajien toimintaan ja ajatteluun.

Vaikka teknologian voisi ajatella muodostuneen osaksi opetussuunnitelmia vasta viime vuosina,
teknologian merkitys seké teknologian ja yhteiskunnan vélinen suhde on tosiasiassa korostunut
opetussuunnitelmatydssé jo 1940-luvulla. Toisen maailmansodan jéalkeen yhteiskunnan taloudel-
lista ratkaisua ja jalleenrakentamisen keinoja etsittiin Suomessa etenkin teknologisoitumisen ja
teknologisten uudistusten avulla. Suomen teknologisoimispyrkimykset seké teknologian kéyton
tietoinen lisddminen vaikuttivat myods sodan jalkeisten opetussuunnitelmien siséltéon: teknologi-
an vaikutukset ndkyivat esimerkiksi teollisuudesta tuttujen taylorismin ja fordismin kaltaisten
toimintaperiaatteiden siirtymisend muille yhteiskunnan alueille, kuten julkiseen hallintoon ja kou-
lutukseen (ns. pedagoginen tehdas), vaikka toisinaan tehdas-metaforaa epailtiinkin koulumaail-
maan sopimattomaksi. Kasvatus ja koulutus olivat keskeisessa roolissa, kun yksilgita pyrittiin
sopeuttamaan tehokkuutta ja rationaalisuutta painottavaan tyOkulttuuriin. Koulut muun muassa
omaksuivat erilaisia standardoituja kokeita, mittareita ja testeja sek& opettamisen tarkkoja malle-
ja, joita kaytettiin koulun kehittdmisen, opetuksen tehostamisen sek& oppilaiden erottelemisen
valineind. Opetus perustui pitkélti tehokkuuteen, tottelevaisuuteen, opettajajohtoisuuteen ja op-

" Koulujen opetussuunnitelmatydskentelyssé tapahtui ratkaiseva kaanne, kun vuonna 1994 toteutetun opetussuunni-
telmauudistuksen mydt4 opetussuunnitelmien laadinta siirrettiin koulujen vastuulle — ja vaikka toisen opetussuunni-
telmauudistuksen mydtd vuonna 2004 suunnitteluvastuuta keskitettiin uudestaan, ja kuntien tehtdvana on ohjata ja
yhtendistdd enemman koulujen opetussuunnitelmien tydstdmistd, yksittdiset koulut ja opettajat ovat yhé ratkaisevassa
asemassa opetussuunnitelmien sisallon laatimisessa. Paikallisesti laaditut opetussuunnitelmat tulee tehda valtakun-
nallisten opetussuunnitelman perusteiden pohjalta ja siind annettuja ohjeita noudattaen, mutta oppilaille suunnattu
opetus perustuu kuitenkin koulukohtaisesti laadittuun opetussuunnitelmaan. Kuntien rooli on merkittdva opetussuun-
nitelmatydss, vaikka niiden panostus opetussuunnitelmien tydstdmiseen vaihteleekin valtavasti. Suurten paikkakun-
tien opettajien on huomattu pitdvan opetussuunnitelmia merkityksellisempina ja hyddyllisempind verrattuna pie-
nemmilld paikkakunnilla toimiviin opettajiin, vaikka opetussuunnitelmatytté ei ole saatu vield paatokseen suurem-
missakaan kaupungeissa. Yksi selitys kuntien vélisiin eroihin on se, ettd suuremmat kunnat ovat voineet panostaa
opetussuunnitelmien kehittdmiseen enemman, kun taas pienemmissa kunnissa ei valttdmatta ole edes omaa sivistys-
tai koulutoimenjohtajaa, joka voisi koordinoida téllaista suurempaa hanketta. Toisaalta opettajien suhtautuminen
opetussuunnitelmiin ndyttaa vaihtelevan ylipaataan aika paljon: jotkut opettajat pitdvat niitd opetuksen suunnittelun
apuvalineind, mutta toisten mielesta niilla ei ole juurikaan merkitysta kdytdnnon tydn kannalta. (Haaparanta 2005.)
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pimisen kontrollointiin. My6hemmin opetussuunnitelmaty6ssa on keskitytty myds koulujen var-
sinaiseen teknologisoimiseen seka tiettyjen oppiaineiden korostamiseen. (Hosio-Paloposki 2006.)

Teknologian opetuskdyton valtakunnalliset koulutuspoliittiset perustelut ja linjaukset ovat vaih-
delleet aikojen kuluessa ja saaneet erilaisia painotuksia (Drenoyianni — Selwood 1998, 88). Néi-
den tavoitteiden joukosta on erotettavissa kolme padasiallista perustelua tieto- ja viestintateknii-
kan siséallyttamiseksi koulutusjarjestelmaan: taloudellinen, sosiaalinen ja pedagoginen. Taloudel-
lisen selitysmallin mukaan tietotekniset taidot ovat taloudellisen perustan ja ty6llisyyden kulma-
kivi. Sosiaalisen perustelun ndkékulmasta tieto- ja viestintatekniikka on edellytys yhteiskunnassa
ja erilaisissa yhteisoissa toimimiselle, ja tietotekniikan hallinta on luku- ja Kirjoitustaitoon verrat-
tavissa oleva elinehto tai oikeus. Tietoteknisilld taidoilla ndhddan olevan tietty sosiaalistava vai-
kutus, silla ne helpottavat eri toimijoiden vélista yhteistyota ja verkottumista, palveluiden aarelle
paasemista ja yhteiskunnalliseen elaméan osallistumista. Pedagogiset perussyyt ovat lahimpéana
koulun ydinprosesseja eli opetusta ja oppimista. Perustelun mukaan tieto- ja viestintatekniikan
kéaytté monipuolistaa ja rikastuttaa opetusta sek& motivoi oppilaita. (OECD 2001, 10-11.)

Selwyn ja Gorard (2003, 170-172) ovat l6ytéaneet hyvin vastaavanlaisia perusteluja tutkiessaan
Ison-Britannian julkisen hallinnon lausuntoja ja strategioita, ja he uskovat muidenkin lansimaiden
omaksuneen vastaavanlaisia ajatuksia. Selwyn ja Gorard nimesivat yhteensa kuusi retorista véit-
tdmaa tai teemaa, joilla perusteltiin tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttod: talous, tyollisyys,
modernisaatio, organisaatioiden tehokkuus, yksittéaisten ihmisten vaikutusmahdollisuuksien li-
sdaminen seka sosiaalinen tasa-arvoisuus. Taloudellisissa argumentoinneissa korostetaan globaa-
lin talouden ehtoja, tulevaisuuden tyévoiman valmistamista ja taloudellista kilpailukykya seka
yhteiskunnan ettd yksilon tasolla. Tyollisyydestd puhuttaessa painottuu teknologiaa hallitsevan
tyovoiman kasvattaminen, ihmisten tietoteknisten taitojen tarkeys ty6llistymisen ja ammatillisen
kehittymisen kannalta sekd elinikdisen oppimisen tematiikka. Teknologian kaytt6a perustellaan
myo6s koulutusjarjestelman modernisaatiolla, opetuksen ajanmukaisuudella ja tietoyhteiskuntaan
valmistamisella. Organisatorisella tehokkuudella viitataan teknologiaan pohjautuvan oppimisen
joustavuuteen, saatavuuteen, taloudellisiin hy6tyihin ja ajan sd&stoon. IThmisten vaikutusmahdolli-
suuksien lisddminen tarkoittaa, ettd teknologian kéytté vapauttaa oppijat ajallisista ja paikallisista
rajoitteista ja mahdollistaa joustavan ja aktiivisen oppimisen. Teknologian on myos ajateltu liséé-
van osallistumista ja tasa-arvoa sekd vahentavén yhteiskunnasta syrjaytymista.

2.2.2 Vallankumousajattelu ja sen kritiikki

Kouluja kohdannutta muutosta on toisinaan pidetty niin merkittdvand, ettd siitd on puhuttu jopa
teknologisena vallankumouksena (Papert 1993, viii—ix; 1980, 185-186). Vastaavanlaista vallan-
kumousajattelua on esiintynyt kouluissa aiemmin muun muassa radion, elokuvien, piirtoheitti-
men ja television opetuskayton osalta (Cuban 1986; 1993). Teknologisen vallankumouksen yh-
teydessd on korostettu teknologian kéyton l&dhes utopistisia mahdollisuuksia ja sen vaikutuksia
oppimistuloksiin ja ajattelun rakentumiseen (Papert 1980, 16-28). Tieto- ja viestintatekniikkaa on
esimerkiksi pidetty katalysaattorina luokkahuoneessa laajemmin tapahtuvalle muutokselle, sill&
sen kaytto edellyttdd uudenlaisia opetus- ja oppimisprosesseja (OECD 2001, 34). Teknologian on
myo6s arveltu aiheuttavan ensisijaisten tavoitteiden lisdksi monia toissijaisia seuraamuksia ja
myonteisia sivuvaikutuksia, joita ei alun perin ole osattu edes odottaa (Papert 1993, 53). Puolus-
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tajat ovat kritiikittomasti pitaneet teknologian ominaisuuksia ja seurauksia neutraaleina® ja tekno-
logian itsensa aikaansaamina sekd pyrkineet teknologian tarjoamien mahdollisuuksien taysimit-
taiseen hyddyntdmiseen (Bigum 1998, 590-592). Vallankumousajattelijoiden ja uusien teknolo-
gioiden puolustajien joukossa on ollut koululaitoksen uudistajia laidasta laitaan: kuntien hallinto-
viranomaisia, ylemman tason virkamiehid, teknologioita kauppaavia yrityksia ja akateemisia tut-
kijoita. Ylistyssanoja voidaan havaita myds mediassa ja julkisessa keskustelussa. (Cuban 1986.)

Toiset suhtautuvat teknologian vallankumouksellisiin vaikutuksiin skeptisesti ja pitdvat utopistis-
ta ajattelua sokeana optimismina (Bowers 2000; Selwyn 1999b; Cuban et al. 2001; Zhao et al.
2002). Tasta nakokulmasta teknologia ei ole mullistanut opetusta, vaan opettajat pyrkivéat séilyt-
tdmaan aiemmin vallalla olleet toimintatavat ja rakenteet ja kayttavat teknologiaa ndiden kéytan-
tojen sallimissa rajoissa. Perustavanlaatuisen muutoksen tai vallankumouksen sijaan koulujen
teknologian kayttd kehittyy ja lisdantyy véhitellen ja koulun toimintatavat saavat ajan myota uu-
sia muotoja. (Cuban et al. 2001; Cuban 1986; 2001.) Kriitikot myds pitdvat teknologian vaiku-
tuksia oppimistuloksiin liioiteltuina ja painottavat muutoksen hitautta, opetuskaytantdjen muut-
tumattomuutta sekd muutoksen kielteisia ja ennalta arvaamattomia vaikutuksia, kuten opetuksen
inhimillisten arvojen vahenemista tai yritysten pyrkimyksiéd vaikuttaa koulujen toimintaan (Kerr
1991, 114-115). Teknologian opetuskayttéd on esimerkiksi verrattu Troijan hevoseen, joka tuo
tullessaan odottamattomia yllatyksia (Olson 2000). Muutoksen vaikutukset jakavat siis voimak-
kaasti mielipiteitd. Yksimielisid tunnutaan olevan vain siitg, ettd muutos on vaistamaton ja etta se
vaikuttaa voimallisesti koulujen arkipdivaan. (Schofield 1995, 2-3; Bryson — de Castell 1994.)

Teknologisen muutoksen kritiikkia on tuonut esille esimerkiksi Robertson (2003), jonka mukaan
koulujen pitdisi yhteiskunnallisten muutosten automaattisen seuraamisen sijaan tulkita ja arvioida
muutosten vaikutuksia. Teknologiaa ei voida itsestédan selvasti pitdd yhteiskunnan ja koulun tar-
kednd arvona, silld muutokset eivat valttaméatta ole koulun toiminnan kannalta aina myonteisia.
Teknologian kayton kyseenalaistaminen ei ole useinkaan mahdollista, silla teknologiamyontei-
syydestd on muodostunut vallalla oleva ajattelutapa. Robertson kéayttaakin opettajista satkynukke-
metaforaa viitaten tall4 opettajien voimattomuuteen ja kritiikittomyyteen muutoksen hetkelld.
Hén ei kuitenkaan liitd ilmiotd suoraan opettajiin, vaan kouluihin ja yhteiskuntaan laajemmin.
Robertson kritisoi my0s oletusta, jonka mukaan kouluilla on elintarked rooli lasten tietoteknisten
taitojen opettamisessa. Hanen ajatuksensa on, ettd teknologisoituneessa maailmassa toimiminen
edellyttdd jatkuvasti uusia taitoja, joiden opettaminen ei voi olla pelkéstdédn koulujen vastuulla,
silld sielld opitut taidot saattavat olla vanhentuneita oppilaiden siirtyessa ty6elamaan.

Teknologian opetuskayton perusteetonta omaksumista on arvosteltu myos siksi, ettd monia tekno-
logiaan liitettyja pedagogisia hyotyja pidetdén itsestadn selving, vaikka niité ei voida suoraan yh-
distad teknologiaan. Teknologian odotetaan virheellisesti tarjoavan ratkaisun hyvin moninaisiin ja
vaihteleviin koulutuksellisiin ongelmiin. (Selwyn — Gorard 2003; Robertson 2003, 292-293; Kerr
1991, 114-118; Lehtinen 2002, 17.) Arvostelijoiden mukaan teknologian kayttd on liitetty ky-
seenalaisella tavalla esimerkiksi opiskelun tehokkuuteen, oppimisen laadun parantumiseen, opis-
keluajan ja -paikan riippumattomuuteen ja syrjaytymisen ehkéisyyn. Teknologian tosiasiallisten
vaikutusten sijaan tulisikin puhua realistisesti teknologian mahdollisuuksista, silla oppimistulok-
seen vaikuttavat monet muutkin tekijat kuin véaline itsessaan. (Selwyn — Gorard 2003.)

& Kuten kuvasin jo teknologista ja sosiaalista determinismia kasittelevassa luvussa 2.1.1, teknologian puolustajat
luonnehtivat usein teknologiaa neutraaliksi vélineeksi, jonka vaikutukset riippuvat taysin kéyttdjien pyrkimyksista ja
joka on aina mukautettavissa eri kayttdtarkoituksiin kéyttajien tahdon mukaisesti.
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Yhdeksi merkittdvéksi huolenaiheeksi teknologian opetuskéyton kehittdmisen kannalta on mai-
nittu se, ettd teknologian kayton edistdmista on pidetty valtion ja yritysten pyrkimyksend ohjata
koulujen tulevaisuutta (Kerr 1991, 115, 118; Selwyn 1999b; Cuban 1993; Noble 1996; Nordkvel-
le — Olson 2005). Selwyn ja Gorard (2003) huomauttavat, ettd teknologiasta on vahitellen muo-
dostunut viranomaisten retorinen keino, jolla luvataan uudistaa opetusta ratkaisevalla tavalla. Sii-
td on tullut erdanlainen symboli, joka ilmaisee opetuksen laatua ja luonnetta, mutta symbolin
merkitykset ja ne mielikuvat, joita se edustaa, ovat yleensa varsin kiistanalaisia (Bromley 1997,
52). Koulujen teknologian kaytostd muodostetaan erilaisia tarinoita, joilla vahvistetaan tietynlais-
ta kuvaa teknologian, koulun, opettajien, oppilaiden ja opetuksen suhteesta. Joissain tarinoissa
perustellaan teknologian kayton valttamattomyytta, toisissa taas puolustetaan Kriittistd suhtautu-
mista teknologian opetuskéyttoon. Nama tarinat ilmenevat julkisessa puheessa, poliittisissa paa-
toksissd, lehdistossd, opettajien koulutuksissa, palveluntarjoajien nakdkannoissa ja tutkimuksissa.
Lopulta ne valuvat myds opetussuunnitelmia koskeviin keskusteluihin, opettajien ndkemyksiin
seka pedagogisiin kaytantoihin. (Bryson — de Castell 1994; Bromley 1997, 52-53.)

Myd6s medialla, mainonnalla, tietotekniikkateollisuudella ja tietotekniikka-alan yrityksilla on oma
roolinsa siind, kuinka tieto- ja viestintatekniikkaa kaupataan kouluihin ja missd maéarin opettajat
kayttavat uutta teknologiaa. Opettajille kohdistetut mainokset ovat viesteiltdén vaihtelevia ja risti-
riitaisiakin. Joissain korostetaan teknologian futuristisia ja kaikki ongelmat ratkaisevia vaikutuk-
sia, toisissa painotetaan teknologian roolia perinteisen oppimisen tukena. Teknologia esitetdén
mainoksissa tavoittelemisen arvoisena, ja sitd hyodyntava opettaja patevana ja tehokkaana. Opet-
tajiin suhtaudutaan mainoksissa usein kuitenkin noviiseina ja ohjelmistoja tarjoavat yritykset nos-
tetaan esille opettajia patevampin asiantuntijoina. (Selwyn et al. 2001b; Noble 1996.)

Koulun ulkopuoliset tahot kayttavat markkinoinnin apuna usein epamaaraisia ja laajoja kasitteit,
jotka ovat vaikeasti méariteltavissa, mutta joiden ajatellaan symboloivan koulujen tulevaisuutta
myonteiselld tavalla (Noble 1996; Nordkvelle — Olson 2005). Koulut uskotaan voitavan vakuut-
taa teknologian kayton valttamattomyydestd viittaamalla esimerkiksi tietokonelukutaitoon
(Goodson — Mangan 1996, 77-78), tiedon valtatiehen ja teknologiseen vallankumoukseen (Noble
1996), joustavuuteen (Bigum — Rowan 2004) tai teknologian kéytosta saatavaan lisdarvoon, te-
hokkuuteen ja opetuksen rikastuttamiseen (Nordkvelle — Olson 2005). Lisaksi teknologian kéytto
perustellaan kouluille usein teknologisen determinismin ndkdkulmasta. Teknologia mainitaan ai-
na koulujen kehittdmisen lahtokohtana ja sen hyotyjé yliarvioidaan tai suoranaisesti vaaristellaan.
Se esitetdén tavoittelemisen arvoisena, yhteiskunnan kehityksen kannalta valttdamattoméana ja yk-
sinomaan myonteisia vaikutuksia aiheuttavana valineend. Huomio on keskittynyt teknisiin seik-
koihin, kun taas muutoksen sosiaaliset, kulttuuriset ja pedagogiset vaikutukset ja lahtokohdat ovat
jadneet vahemmalle huomiolle. (Selwyn — Gorard 2003; Selwyn 1999b; Watson 2001.) Teknolo-
gian pintapuolinen ja teknologiaorientoitunut kdyttd johtuu tdmén selitysmallin mukaan ainakin
siitd, ettd opettajille suunnatut viestit antavat varsin ristiriitaisen ja epdselvan kuvan teknologian
opetuskéyton tavoitteista ja vaikutuksista (Watson 2001; Drenoyianni — Selwood 1998, 97-98).

Esimerkiksi Robertson (2003) toteaa hyvin Kriittisesti, ettd opettajat ovat alttiita teknologista yli-
valtaa korostavalle ajattelulle, joka yll&pitad naiivia uskoa ja luottamusta teknologian lupauksiin
ja edistysaskeliin. Opettajilla ei ole juurikaan mahdollisuuksia kyseenalaistaa téllaista ajattelua,
jota Robertson kutsuu teknopositivismiksi. Han uskoo ilmion karjistyneen jo jonkinlaiseksi pro-
pagandatilanteeksi, jossa teknologian opetuskdyton markkinointi on hdikailematontd, kriittista
keskustelua ei kéyda ja kielteisid tutkimustuloksia ja ndkemyksié piilotellaan tai jopa véaristel-
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l4&n. Hajanaiset kriittiset kommentit eivat ole vaikuttaneet poliittiseen paatoksentekoon ja ne on
usein sivuutettu myos teknologian opetuskayton asiantuntijoiden puolelta. Opettajat on er&élla
tavalla pakotettu — teknologisen determinismin mukaisesti — omaksumaan teknopositivistisen
ajattelun peruslahtokohdat, silla teknologian kaytosta kieltdytyminen voi osoittautua ammatilli-
sesti haitalliseksi. Tass4 tilanteessa opettajat saattavat pitad saavuttamattomia tavoitteita ja koulu-
jen epdonnistuneita kokeiluja omien riittdmattomien taitojensa syyna. Vallalla oleva teknopositi-
vistinen keskustelu voi myos vaaristaa opettajien kasityksid opetussuunnitelmasta, oppilaiden oh-
jauksesta, opettajan roolista ja yleisestikin koulun tehtavista ja pddmaarista.

Teknologian kaytdstd muodostetut tarinat ja kerronnan muodot vaikuttavat vahvasti opettajien
mahdollisuuksiin tulkita tarinoissa olevia viesteja ja ristiriitoja. Samalla ne méérittelevét teknolo-
gian kayton rajoja ja mahdollisuuksia sekd muokkaavat ja toisaalta rajoittavat opettajien tapoja
késitteellistad teknologiaa. Ne my6s luovat rajoja opettajien tavoille luoda itsestdén kuvaa tekno-
logian kayttdjind. (Bryson — de Castell 1994; Selwyn et al. 2001b.) Tastad nakdkulmasta tietoko-
neen kayttotavat ovat tavallaan ennalta méérattyja jo ennen kuin tietokone edes tuodaan kouluun.
Monet opettajat osaavat kyseenalaistaa koulun ulkopuolelta tulevat viestit, mutta joukossa voi
olla my6s opettajia, jotka omaksuvat Kritiikittomasti koulun ulkopuolelta tulevat ajatukset, jos
koulussa ei ole esilld vaihtoehtoisia ajattelumalleja. (Selwyn et al. 2001b.)

Kuten edelld tuli ilmi, julkisuudessa kaytetty retoriikka koulujen teknologian k&ytosta on usein
ristiriidassa koulujen todellisuuden kanssa (Selwyn — Gorard 2003; Selwyn 1999b; Watson
2001). Té&té todellisuuden ja tavoitteiden valista ristiriitaa voidaan kutsua optimismin retoriikaksi
(Reynolds et al. 2003). Viranomaisten ja koulun tavoitteiden vélinen ristiriita voi osittain johtua
siitd, etti kouluissa ei uskota teknologiaan kaikki ongelmat ratkaisevana voimana. Ajatusta tukee
se, ettd valtakunnallisissa strategioissa maaritellyt k&yttd- ja osaamistavoitteet eivat ole taytty-
neet, vaan teknologian kaytt6 on ollut odotettua vahdaisempaa. (Selwyn — Gorard 2003, 178-179.)
Toisena selitystekijané voi olla se, etta teknologian suunnittelu, kehitys ja kdyttéonottopaatos ta-
pahtuvat etdalla koulujen ja opettajien arkipdivésta, ja ndma ryhmét nakevét teknologian roolin ja
vaikutukset hyvin eri tavoin (Kerr 1991, 117-122; Baylor — Ritchie 2002, 412-413; Selwyn
1999b; Cuban 1986, 54-56; llomaki — Lakkala 2006, 188). Koulutuksellisten uudistusten perus-
tavanlaatuinen ongelma on usein se, ettd ihmisill& ei ole selvaa ja yhdenmukaista kuvaa muutok-
sen syista ja seurauksista. Taméa johtaa usein vaarinymmarryksiin ja muutoksen vastustamiseen.
Muutosta vastustavat opettajat eivat valttaméatta kiella muutoksen tarvetta, mutta heilld ei ole kei-
noja tehdé& sitd ymmarrettavéksi, vaan he kokevat muutoksen omalakiseksi voimaksi. He vastus-
tavat viranomaisten méaarittelemi tavoitteita, koska ne eivéat vastaa sitd mielikuvaa, joka heill& on
ammatillisesti ja pedagogisesti omasta tyostaan. (Fullan 1991, 35-36, 94-100, 127-130; Watson
2001, 260-262.) Opettajien mukaan viranomaisten toiminta ei myoskaan aina vastaa julkisten
lausuntojen ja lehdistOtiedotteiden retoriikkaa, ja valtiovallalta odotetaan pragmaattisempaa l&-
hestymistapaa teknologian opetuskayttoon (Russell — Bradley 1997, 21).

Teknologian kayttéonottoa hankaloittavat koulussa vallalla olevat kulttuuriset ja sosiaaliset kay-
tanteet, joista teknologian suunnittelijat eivat valttdmatta ole tietoisia. Kouluissa on vakiintuneet
nédkemykset toimintaa tukevista arvoista, valineistd, opetustavoista, tiedon luonteesta, rutiineista,
opettajan ja oppilaan suhteesta sekd luokan organisointitavoista. (Schofield 1995; Cuban 1993;
Olson 2000.) Teknologia ei ole neutraali objekti, joka voidaan tuoda kouluymparistoon ilman
odottamattomia seuraamuksia (Bowers 1988; 2000, 178-183; Garrison — Bromley 2004, 610;
Bryson — de Castell 1994, 204). Deterministisen nakemyksen sijaan teknologian kayttdonottoon
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voidaankin suhtautua sosiaalisen ympariston ja teknologian vuoropuheluna. Teknologia muokkaa
osaltaan koulun vakiintuneita rakenteita, sosiaalisia prosesseja ja kulttuurisia oletuksia. Koulut
vastaavasti vaikuttavat siihen, kuinka teknologiaa kaytetd4n ja omaksutaan kouluissa. Teknologi-
at voivat saada kayton myota aivan uudenlaisia maarityksid, joita teknologian suunnittelijat eivat
ole alun perin osanneet edes odottaa. (Schofield 1995, 5-8; llomaki — Lakkala 2006.)

2.2.3 Yhteenveto

Jaakko Suominen (2003, 170-174) kuvailee Suomen tietoteknistymisen varhaisvaiheita kasittele-
vassé vaitoskirjassaan, kuinka tietokone esiteltiin 1950-70-luvuilla opetuksen rationalisoijana
etenkin lehtikirjoituksissa, sarjakuvissa, pilapiirroksissa ja erilaisissa tarinoissa. Tietokoneavus-
teiseen opetukseen liittyvat kommentit lisaantyivat mainoksissa ja lehtijutuissa 1960-luvun kulu-
essa, ja esimerkiksi Apu, Valitut Palat ja Tekniikan Maailma uutisoivat tietotekniikan opetukseen
liittyvistd hankkeista. Lehtijutuissa korostettiin, kuinka koneiden uskottiin mullistavan koulujen
opetus- ja oppimisprosessit. Niin sanottua “tietokoneopettajaa” pidettiin tehokkaana, tinkimatto-
méana, vasymattomana ja kykenevéna suurten tietomédrien hallintaan. Tietokoneopettajalla oli
monia etuja inhimilliseen opettajaan verrattuna: se oli suhteellisen halpa, se ei vasynyt tai pitanyt
lomia, eiké silla ollut muitakaan heikkouksia. Sen sijaan koneen avulla saatiin opetuksesta tasa-
laatuista ja voitiin valttaa opettajan persoonaan mahdollisesti liittyvat ongelmat.

Suhtautuminen koulujen teknologian kayttoon ja opettajuuteen on muuttunut melkoisesti Suomi-
sen kuvaamien aikojen jalkeen. Kuten edelld esitin, koulujen teknologian kayttoonotto etenee
kuitenkin yha melko usein teknologiavetoisesti ja teknologisen determinismin ajatuksia seuraten.
Lisdksi paatos kayttbonotosta ja kayttoonottotavoista tehdédédn monesti keskitetysti koulujen ulko-
puolella. Kouluissa on kuitenkin ymmarretty, ettd teknologian kayttéonottoa ei voida perustella
yksiselitteisesti, eikd teknologia ole neutraali laite, joka voidaan tuoda kouluihin vanhoja raken-
teita ja toimintatapoja muuttamatta. Koulujen teknologian k&yttéonotto on aina hidas prosessi,
joka vaatii totuttelua ja teknologian kéyton opettelua. Myos opettajat voivat aktiivisella toimin-
nallaan vaikuttaa kayttéonoton suuntaan ja kéyton laajuuteen. Opettajien teknologiaan liittyvéat
késitykset ovat keskeisessa roolissa teknologisten innovaatioiden juurtumisessa osaksi koulujen
kéaytantoja. Pohdin seuraavaksi yksityiskohtaisemmin, miten opettajien teknologiakésitykset ovat
yhteydessa heidéan teknologian kayttoonsé ja omaksumiseensa.
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3 OPETTAJAT TIETOYHTEISKUNNASSA

Olen kuvannut edellisissa luvuissa teknologian, yhteiskunnan ja koulun valista suhdetta eri nako-
kulmista, silla koulujen teknologian kayttoéonotto ei tapahdu irrallaan koulun ulkopuolisista yh-
teiskunnallisista kehityssuunnista. Tutkimukseni varsinainen aihe liittyy kuitenkin opettajien tek-
nologiseen arkiajatteluun ja teknologian omaksumiseen. Opettajat ovat keskidssa koulujen tekno-
logian kayttoonottoa tarkasteltaessa, sill4 he voivat itse vaikuttaa siihen, miten ja kuinka paljon
he hyotdyntdvat uutta teknologiaa. Siksi on tarkedd pohtia, miten opettajat kuvaavat teknologiaa,
millaisia perusteluja heilld on teknologian kéaytolle ja miten he kasitteellistavat uutta teknologiaa.
Eri nakokulmien avulla voidaan hahmottaa, miten opettajien ja teknologian valinen dynaaminen
suhde maarittyy ja rakentuu.

3.1 Opettajat ja teknologia

3.1.1 Opettajien teknologiakéasitykset

Tietoyhteiskunnan kehityksen myota koulujen toimintaan ja opetustyéhdn on kohdistunut uuden-
laisia odotuksia. Koulut ja opettajat ovat osaltaan vastuussa siité, ettd oppilaat saavat riittavat tie-
to- ja viestintatekniikan kayton taidot. Opetusministerion tavoitteena onkin, etta tieto- ja viestin-
tatekniikkaa hyodynnetaan laajasti opetuksessa ja opiskelussa, jolloin sen tarkoituksenmukainen
kéaytté muodostuu osaksi oppilaitosten arkea. (Opetusministerié 2004a, 21-23.) Teknologian kéy-
ton vakiintuminen edellyttédd, ettd jokaisella oppilaalla on mahdollisuus kéyttaa saanndllisesti tie-
toteknisia vélineitd osana opiskelua (Opetusministerié 2004a; Sinko — Lehtinen 1998) ja etta
opettajilla on valmiuksia, halua ja kiinnostusta tietotekniikan asianmukaiseen hyddyntdmiseen
(Koivisto et al. 1999; Russell — Bradley 1997, 17-18). Opettajien ajatellaan olevan avainasemas-
sa kouluihin kohdistuvien innovaatioiden juurtumisen kannalta (Pelgrum — Anderson 2001, 9).
Tieto- ja viestintatekniikan kayttdé monipuolistaa opetusta ja tarjoaa uusia ndkokulmia opettajien
tyohon. Samalla se asettaa opettajat valtavan haasteen eteen. Tilanne vaatiikin opettajilta tasapai-
noilua odotusten, haasteiden ja mahdollisuuksien vélilla. (Kilpio — Markkula 2006; 2005.)

Paatos teknologian kéaytosté ja kayttOasteesta on pitkélti yksittdisten opettajien varassa, eika heita
voi kunnan tai koulun puolesta pakottaa teknologian kéayttéon (MacArthur — Malouf 1991, 45, 50;
Ertmer 2005, 27). Vaikka teknologiaa tuodaan Suomessa voimallisesti kouluihin, ja kaikkien
koulujen on laadittava omat tieto- ja viestintitekniikan strategiansa ja kayttosuunnitelmansa
(Opetusministerio 1999b, 15-16), opettajat ovat loppujen lopuksi itse vastuussa siitd, miten he
hyodyntavét teknologiaa opetuksessaan — vai tekevatko he sitd lainkaan. Kunnat ja rehtorit voivat
kannustaa opettajia ja luoda teknologian kéayttlle puitteet, mutta opettajien tyon itsendisen luon-
teen takia heitd ei voi velvoittaa teknologian opetuskayttoon.

Opettajien tulkinnat opetuksen ja oppimisen lahtokohdista seka tieto- ja viestintatekniikan seura-
uksista heijastuvat teknologian kayttotapaan ja kdyton laajuuteen (Drenoyianni — Selwood 1998,
87-89, 94, 96; Niederhauser — Stoddart 2001; Sugar et al. 2004; Wallace 2004; Mumtaz 2000,
319, 338; MacArthur — Malouf 1991, 44-45, 66; Ertmer 2005). Esimerkiksi opettajien oppilas-
keskeistda ja konstruktivistista opetusta korostavien ké&sitysten on huomattu olevan yhteydessé
monipuoliseen ja séanndlliseen teknologian kayttoon (Russell et al. 2003; Ertmer 2005; Ilomaki
et al. 2001; Becker — Ravitz 1999). Opettajien kasitykset tietotekniikan mahdollisuuksista vaikut-
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tavat myos siihen, millaisia tehtdvia oppilaat ohjataan tietokoneella tekeméan (Hakkarainen et al.
19984, 15). Teknologian kayttdtavat ovat ndin ollen yhdenmukaisia opettajien opetusta ja peda-
gogiikkaa koskevien nédkemysten kanssa (Niederhauser — Stoddart 2001; lloméki et al. 2001,
Hakkarainen et al. 1998a; llomaki — Lakkala 2006, 190-194; Becker — Ravitz 1999).

Teknologiaa kayttavien opettajien taytyy kohdata omat késityksensa ja toimintatapansa, peilata
omia késityksidan teknologian, oppimisen ja opettamisen suhteesta seka tulkita Kkriittisesti omia
paamaariaan ja vaihtoehtoisten ajattelutapojen seurauksia (Dwyer et al. 1991, 46, 50-52; Wallace
2004; Ertmer 2005, 33; Dexter et al. 1999). Teknologian kdyttdonoton kannalta on ratkaisevaa,
ettd opettajat luottavat omiin kykyihinsd ja kokevat itsensd péateviksi teknologian kayttéjiksi
(Wang et al. 2004; Shapka — Ferrari 2003; Marcinkiewicz 1993; OECD 2001, 75).

Baylor ja Ritchie (2002, 399, 411-412) ovat huomanneet, ettd opettajien yleinen avoimuus muu-
tokselle (openness to change) edistad teknologian kayttéa. Avoimuus voidaan mééritelld opettaji-
en halukkuutena ottaa riskeja ja kokeilla uusia opetuksellisia innovaatioita. Avoimuus on yhtey-
dessa opettajien henkilokohtaisiin taipumuksiin ja motivaatioon, mutta myds esimerkiksi koulun
kannustavaan ilmapiiriin ja mahdollisuuksiin kehittyd ammatillisesti.

Avoimuus on ajatuksellisesti hyvin ldhelld opettajien teknologista innovatiivisuutta, jolla tarkoi-
tetaan valmiutta muuttaa totuttuja toimintatapoja, halua kayttéé teknologiaa opetuksen tukena se-
k& uskoa teknologian opetuskayton tarkeyteen. Teknologisen innovatiivisuuden on huomattu vai-
kuttavan merkittavalla tavalla opettajien teknologian kayttoon ja suhtautumistapoihin. (van Braak
2001; Marcinkiewicz 1993.)

Sitran julkaisemassa tutkimuksessa (Rahikainen et al. 1998, 32-53) selvitettiin, miten peruskou-
lun ja lukion opettajat kayttivat tietotekniikkaa, millaisia pedagogisia uskomuksia he liittivat sii-
hen ja millaisia esteita he liittivat sen kayttoon. Kysely kohdistettiin tietotekniikkaa omassa tyos-
saan kayttaville opettajille. Kyselyyn vastasi 609 opettajaa 153:sta maan eri osissa sijaitsevasta
koulusta. Tutkimus osoitti, ettd opettajien tietotekniikan osaaminen vaihteli tutkimuksen teon ai-
kaan suuresti, ja vain hyvin pieni osa hallitsi monipuolisesti erilaisten vélineiden kaytén. Lahes
puolet kyselyyn vastanneista opettajista kaytti tietokonetta paivittdin opetuksen suunnitteluun,
mutta heisté alle 20 prosenttia hyddynsi sitd opetuksessa péivittain. Tietokone oli opettajille tyo-
valineenad tuttu, mutta he kokivat silti tarvitsevansa erittéin paljon teknista tukea ja erityisesti tie-
totekniikan kayton pedagogista tukea ja koulutusta. Vaikka tutkimus toteutettiin jo kymmenisen
vuotta sitten, siitd voida saada jonkinlaisen kasityksen opettajien teknologian kayttotavoista.

Samassa tutkimuksessa selvisi, ettd opettajien tieto- ja viestintateknisen osaamisen, kéyton inten-
siteetin ja pedagogisten késitysten vélilla vallitsi yhteys. Ensinnakin tietotekniikkaa aktiivisesti
kayttavilla opettajilla naytti olevan muita kypsemmat ndkemykset tietotekniikan opetuskéytosta.
Toinen merkittdva havainto oli, ett4 heidan pedagogiset ndkemyksensa olivat hyvin kehittyneita.
He esimerkiksi korostivat muita opettajia useammin oppilaiden aktiivisuutta, itseohjautuvaa tie-
donrakentelua sekd yhteisollista oppimista. Tuloksia arvioitaessa on syytd huomioida, etta tieto-
tekniikkaa aktiivisesti kayttdvat opettajat ovat voineet valikoitua monella tavalla: he saattavat olla
pedagogisiin kehitysprojekteihin aktiivisesti osallistuvista kouluista tai muuten vain muutosha-
lukkaita ja aktiivisia itsensé kehittdjid. Tietotekniikan aktiivinen ké&yttd ei johda automaattisesti
opettajien pedagogisen ajattelun ja opetuskdytanteiden muutokseen, vaan yhteyttd voi selittaa
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myo0s se, ettd kehittynyttd pedagogista ajattelua edustavat opettajat ovat 16ytaneet tietokoneesta
itselleen sopivan tyévalineen. (Rahikainen et al. 1998, 32, 53-59.)

Pedagogisten ndkemysten yhteys teknologian kayttotapaan on tullut esille monissa eri tutkimuk-
sissa. Drenoyianni ja Selwood (1998, 90-96) tunnistivat tutkimiensa opettajien joukosta kaksi
paaryhméa, jotka perustelivat teknologian kayttda eri tavoin. Ensimmainen ryhma muodostui
opettajista, jotka yhdistivat teknologian erottamattomaksi osaksi nyky-yhteiskuntaa ja korostivat
oppilaiden tietoteknisten taitojen ja teknologisen lukutaidon kehittdmista. Toisen ryhmén opetta-
jat kokivat teknologian vaikuttavan merkittavalla tavalla opetukseen ja oppimiseen opetussuunni-
telman kaikilla tasoilla. Opettajien erilaiset lahestymistavat olivat selvésti yhteydessa heidén ope-
tuksellisiin tavoitteisiinsa ja opetustapaansa. Ensimmaiseen ryhméaan kuuluvat opettajat, eli tek-
niikkaan ja tietoteknisiin taitoihin keskittyvat opettajat, opettivat teknologiaa yhtené oppiaineena,
eivatka he kokeneet kdytdon muuttavan ratkaisevalla tavalla opetusta. He eivat myoskéan piténeet
omaa tietoteknistd kouluttautumistaan kovin tarkeéna. Toiseen ryhmdan lukeutuvat opettajat ko-
rostivat opetuksessaan pedagogisia tavoitteita ja sisallyttivat teknologian kéyton osaksi muiden
aineiden opetusta. Heidan mielestdén teknologia muodostui osaksi koko koulun toimintaa ja
muutti opetuksen lahtokohtia merkittavélla tavalla. Siksi he pitivét teknologian soveltamista ope-
tuksessa hyvin tarkeand ja suhtautuivat oman osaamisensa kehittdmiseen myonteisesti.

Edelld mainittu ryhmittely on hyvin vastaavanlainen kuin se selitysmalli, jossa teknologian ope-
tuskaytto jaetaan tekniikan opetukseen (about technology) ja tekniikan avulla opetukseen (with
technology) (esim. Baylor — Ritchie 2002, 398; Watson 2001, 253-256). Edellisessa teknologian
kéayttd opetetaan erillisessé tietotekniikan oppiaineessa, jalkimmaisessa se opitaan muiden ainei-
den ja oppisiséltdjen lomassa, ja teknologian rooli on enemman valineellinen. Erillisend oppiai-
neena opetettuna teknologian kaytto ja opetetut késitteet jadvat helposti irralliseksi ja hajanaiseksi
tiedoksi. Jos teknologia sen sijaan sulautetaan muuhun opetukseen, opitut tiedot ja taidot on hel-
pompi liittdd osaksi olemassa olevia kognitiivisia rakenteita. (Baylor — Ritchie 2002, 398-401.)
Teknologian integrointi edellyttdd kuitenkin muutosta opetusprosesseissa ja ajattelutavoissa.
Teknologia saatetaan vélineen sijaan mieltdd opetuksen lisatekijéksi tai palkinnoksi, jolloin sen
kaytto jaa irralliseksi ja paamaarattomaksi. (Williams et al. 2000, 313; Watson 2001, 255-256.)

Teknologian omaksuminen ei riipu ainoastaan yksittaisista opettajista, silla koulun tasolla saate-
taan suhtautua teknologian kayttéonottoon hyvin eri tavoin. Yuen et al. (2003) huomasivat, etta
koulut kayttavat kolmenlaisia tietotekniikan integroinnin strategioita, jotka ovat yhteydessé paitsi
opettajien kasityksiin, my6ds koulun kulttuuriin, visioihin, arvoihin ja rehtorin johtamistapaan. He
nimittavat yleisinta strategiaa teknologian omaksumiseksi (adoption). Silloin painotetaan erityi-
sesti opettajien tietoteknisia taitoja ja teknologista infrastruktuuria sekd organisaation rakenteen
hallintaa. Tama malli on tyypillinen k&yttéonoton alkuvaiheessa, jolloin painotetaan opettajien
tietotekniikan hallintaa, ei niink&n pedagogisia ratkaisuja. Toisessa kayttdonottostrategiassa
keskitytdan siihen, miten tietotekniikka voidaan integroida tarkoituksenmukaisella tavalla osaksi
opetusprosesseja, opetussuunnitelmia ja pedagogisia kaytantoja. Talloin tieto- ja viestintateknii-
kan kéyttod saattaa toimia myos laajempien opetuksellisten muutosten kéynnistdjana. Kolmannes-
sa kulttuurisen innovaation mallissa pohditaan sitd, miten teknologia voidaan integroida osaksi
koko koulun kulttuuria ja oppilaiden oppimistulosten saavuttamista. N&issa kouluissa oli vahva
visio opetuksen kehittdmisen suunnista, ja koulun kaytannot tukivat taté visiota kaikilla tasoilla.
Strategiat ovat lahtokohdiltaan varsin erilaisia ja siksi ne voivat vaikuttaa eri tavoin mygs opetta-
jien teknologian kayttétapoihin.
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3.1.2 Opettajien perustelut teknologian kaytolle

Opettajien suhtautuminen teknologiaan ndyttdytyy moninaisena ilmioné, silla teknologia ei ole
itsessadn opetusmenetelma, vaan laaja-alainen kokonaisuus, jota voidaan hyddynta4 eri tavoin eri
tilanteissa. Teknologian kaytto ei riipu vain opettajista, vaan laajemmin koulun organisatorisista
ja toiminnallisista tekijoistd. (MacArthur — Malouf 1991, 44.) Opettajien teknologian kayttoon
vaikuttavat opettajien pedagogisten periaatteiden ohella esimerkiksi opetussuunnitelmien linjauk-
set ja teknologian rooli laajemmin yhteiskunnassa (Granger et al. 2002, 480). Opettajien mieliku-
vat ja kokemukset tieto- ja viestintatekniikasta poikkeavat toisistaan, joten kunkin opettajan kayt-
toonottoonkin vaikuttavat hyvin erityyppiset tekijat (Mumtaz 2000, 337; Rogers 2000, 464-465).

Opettajien teknologian kayttoon liittyvien perustelujen tutkiminen on siind mielessa haastavaa,
ettd opettajat saattavat puhua teknologian edistyksellisistd kéyttdtavoista ja pedagogisista hyo-
dyistd, vaikka he todellisuudessa kayttdisivét teknologiaa vain véhan tai pedagogisesti tarkoituk-
settomalla tavalla ja olisivat epatietoisia niisti keinoista, joilla teknologian hyddyt voitaisiin saa-
vuttaa (Drenoyianni — Selwood 1998, 92; Ertmer 2005, 29).

Kaikille opettajille yhteisten perustelujen méaaritteleminen on hankalaa, mutta joukosta on mah-
dollista erotella joitain yleisid motiiveja ja kdyttdonottoa helpottavia tekijoitad. Osa opettajista ko-
kee, ettd tietoteknisten taitojen hallinta kohottaa heiddn ammatillista itsetuntoaan ja asiantunte-
mustaan (MacArthur — Malouf 1991, 67). Asiantuntemus ja tyon uudet ulottuvuudet voivat myos
lisata opettajien ylenemismahdollisuuksia, motivaatiota ja arvostusta omaa ty6ta kohtaan (OECD
2001, 79). Tietoteknisen osaamisen merkitys opettajien ammatillisen arvostuksen kannalta saattaa
tosin vaihdella maittain. Suomalaisissa kouluissa teknologian jonkinasteinen kaytté on jo varsin
yleistd, eivatkd opettajat voi erottautua toisistaan teknologian kéyttotaitojen avulla yhtd hyvin
kuin niissa maissa, joissa teknologian kéayttd ei ole niin vakiintunutta. Toisaalta voidaan ajatella,
ettd uusien taitojen oppiminen ja oman ammatillisen osaamisen kehittdminen on aina tavoitelta-
vaa ja saattaa lisatd kaikkien opettajien itsearvostusta ja asiantuntemuksen tunnetta.

Teknologian kayton yleistyminen on lisdnnyt monien opettajien halua kehittdd omaa ammattitai-
toaan, jotta he pysyvat kehityksessd mukana (Demetriadis et al. 2003, 30). Tallaiset opettajat toi-
mivat hyvina roolimalleina oppilaille, joille korostetaan jatkuvasti elinikdisen oppimisen merki-
tysta (OECD 2001, 12-13, 73-74). Opettajien ammatillinen kehittyminen ja koulutuksiin osallis-
tuminen ovat edellytys teknologian kaytossé tapahtuvalle muutokselle (Baylor — Ritchie 2002,
398). Pelkkien teknisten taitojen oppiminen ei riitd, vaan opettajien on osattava kayttada teknolo-
giaa pedagogisesti mielekkaalla tavalla oppimisen tukena (Granger et al. 2002, 483). Esimerkiksi
tekstinkasittelystd on muodostunut monille opettajille luonteva tapa hyédyntaa tietokonetta ope-
tuksessa. Tiedonhaun avuksi opettajat ovat omaksuneet tietoverkkojen kayton, ja myos piirto-
ohjelmien kayttd on lisdantynyt opettajien keskuudessa. Opettajat ovat kokeneet namé sovelluk-
set hyodyllisiksi ja pedagogisesti tarpeellisiksi. (Iloméki et al. 2001, 27-31.)

Jo 1990-luvun alkupuolella tehdyissé tutkimuksissa tuli esille, ettd opettajat pitavat oppilaiden
tietokone- tai medialukutaidon opettamista yhtend merkittdvana teknologian opetuskéyton syyna.
Yhteiskunnan tietoteknistyminen ja muuttuminen tietointensiivisemmaksi oli jo tuolloin johtanut
tilanteeseen, jossa tyopaikoilla ja vapaa-ajalla vaadittiin tietoteknistd osaamista. (MacArthur —
Malouf 1991, 61; Goodson — Mangan 1996, 70-73.) On tietysti mahdollista, etta teknologisessa
kehityksessd mukana pysyminen oli erityisen kiinnostuksen kohteena juuri 10-15 vuotta sitten,
jolloin kouluissa ryhdyttiin entistd enemmaén kiinnittdmé&én huomiota teknologian opetuskayton
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edellytyksiin ja yhteiskunnan vaatimuksiin. Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd teknologian
opetuskayttod perustellaan yha edelleen vastaavanlaisten kannanottojen avulla.

Useissa eri tutkimuksissa on huomattu, ettd opettajat pitdvat oppilaiden tietoteknisten taitojen
opettamista tarke&na tietoyhteiskunnassa ja tulevaisuuden tyo- ja opiskelueldaméssé selvidmisen
kannalta (Loveless 2003, 318-319; Schofield 1995, 16; Sugar et al. 2004, 205). Opettajat
kokevat, ettd heiddn on sitouduttava yhteiskunnan teknologiseen muutokseen ja palveltava
laajemman yhteison tarpeita ja niitd vaatimuksia, joita oppilaiden osaamiselle on yleisesti asetettu
(Granger et al. 2002, 486-487). Myds oppilaat tuntuvat ajattelevan, ettd tietokoneen hallinta on
valttamatontd nyky-yhteiskunnassa. Liséksi oppilaat kokevat, ettd tietoteknisilla taidoilla on
enemman kaytannén merkitystd kuin monilla muilla koulussa opiskeltavilla asioilla. (Schofield
1995, 195-196; Pelgrum 2001a, 92; Goodson — Mangan 1996, 73-76.)

Yhteiskunnan muuttuminen ei kuitenkaan yksinomaan selitd opettajien teknologian kéyttoa. Pe-
dagogisia hyotyjé ja oppimisen tukemista voitaneen pitdd merkittavimpina yksittaisiné teknologi-
an opetuskayton syind. Opettajat ovat kokeneet teknologian edistdvan tiedollisesti ja teknisesti
eritasoisten oppilaiden huomioimista (Drenoyianni — Selwood 1998, 91; Papert 1993, 41-42;
OECD 2001, 27-28; E-learning Nordic 2006, 27-36). Yksil6llinen ohjaus ja omassa tahdissa ta-
pahtuva opiskelu on helpompaa, silla oppilaita kannustetaan itsenéiseen tyoskentelyyn ja heille
voidaan tarjota vaivattomammin omaa osaamistasoa vastaavia oppimistehtavia. Erityisesti oppi-
misvaikeuksista karsiville oppilaille voidaan antaa ajallisesti enemman ohjausta. (Schofield 1995,
27-32.) Tietokone antaa oppilaille usein suoran palautteen, jota pidetddn monesti hyddyllisempé-
né kuin opettajan antamaa palautetta, joka mielletd&n helposti kritiikiksi (OECD 2001, 28).

Oppilaiden erityistarpeiden huomioimisen lisaksi teknologian opetuskayton hyotynd on pidetty
oppilaslahtoisyytta ja oppilaiden itseohjautuvuuden korostumista. Oppilaiden vaikutusmahdolli-
suuksien lisddminen rajoittaa opettajakeskeistd opetusta ja kontrollia, muokkaa luokkahuoneen
valtarakenteita sek& edistdd oppilaiden omaehtoista vastuunottoa. Opettajien rooli muuttuu vahi-
tellen tietoa jakavasta asiantuntijasta oppilaiden ohjaajaksi tai koordinaattoriksi, joka faktatieto-
jen opettamisen sijaan ohjaa oppilaita tiedon hakemiseen ja soveltamiseen. (Kilpié 2003; Kerr
1991, 125-127; Schofield 1995, 30-34, 69-74, 201-202; Dexter et al. 1999.) Opettajan ja oppi-
laiden roolien muuttuminen vaatii opettajilta muutoksen hyvaksymistd, itseluottamusta ja uskoa
oman ammattitaidon sdilymiseen uudessa tilanteessa (Kilpid 2003; Granger et al. 2002, 483).

Teknologian kaytolla pyritddn oppilaiden aktiivisen tiedonprosessoinnin, kriittisen ajattelun, on-
gelmanratkaisutaitojen sek& oppimisstrategioiden kehittdmiseen (Drenoyianni — Selwood 1998,
91-92; Baylor — Ritchie 2002, 400-401). Opettajat ovat myos liittdneet teknologian k&yton hyo-
dyiksi tasapuolisuuden, mahdollisuuksien lisddmisen sek& monipuolisen ja ajankohtaisen tiedon
hyédyntamisen (Granger et al. 2002, 486). Etenkin internet tarjoaa opettajille paasyn erilaisiin
tietolahteisiin ja koulun ulkopuolisiin asiantuntijasivustoihin (Ruthven et al. 2004, 269-270).

Monet opettajat kokevat teknologian kéyton tukevan yhteisollistd oppimista ja sosiaalisten taito-
jen kehittdmista (Drenoyianni — Selwood 1998, 91-92; Ruthven et al. 2004, 267-268; Hakkarai-
nen et al. 1998a, 76—78). Ryhmatoiden ja oppilaiden yhteisten projektien tydstaminen muokkaa
opetuksen luonnetta kokonaisuudessaan. Monet opettajat ovat ymmaértaneet, ettd opetuksen orga-
nisointi ja luokan k&ytannon jarjestelyt muuttuvat joustavammiksi ja ne voidaan toteuttaa useilla
vaihtoehtoisilla tavoilla. (Kerr 1991, 125-127.)
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Opettajien kannalta yksi merkittava hyoty on se, ettd oppilaat ovat padsaantoisesti hyvin innostu-
neita teknologian kaytosta (Reynolds et al. 2003, 161; Ruthven et al. 2004, 266-267; Opetushalli-
tus 2005a, 18). Tdma heijastuu oppilaiden aktiivisuuteen, yrittelidisyyteen, keskittymiskykyyn ja
oma-aloitteisuuteen (Schofield 1995, 37-40, 192-193). Oppilaiden innostus voi osittain johtua
teknologian uutuusarvosta ja sen tarjoamasta vaihtelusta, jolloin se toimii erédanlaisena palkintona
oppilaille (Kerr 1991, 124-125; Schofield 1995, 192; Ertmer et al. 1999, 62). Uutuudenviehdtys
el kuitenkaan yksin selitd oppilaiden innostusta, silla kouluissa on kaytetty teknologiaa jo jonkun
aikaa. Innostus liittyykin todenndakdisesti enemman vaihteluun, opetusmenetelmien moninaisuu-
teen ja uusiin haasteisiin. (Schofield 1995, 194-195; Ruthven et al. 2004, 266-267.) Teknologian
kéyton on myods huomattu lisddvan oppilaiden vélista positiivista Kilpailua, auttamishalua seké
mahdollisuuksia toteuttaa itsedan uudella tavalla, jolloin némakin tekijat voivat vaikuttaa oppilai-
den haluun kayttda teknologiaa. Liséksi teknologia ja tietokoneella tydskentely innostavat jo it-
sessaan oppilaita, kun heille syntyy tunne laitteiden hallinnasta. Oppilaiden motivaatiota voi lisa-
té sekin, ettd heidan on mahdollista purkaa kielteisid tunteitaan tietokoneisiin, toisin kuin opetta-
jaa kohtaan. (Schofield 1995, 41-53.) MacArthur ja Malouf (1991, 71) toteavat, ettd opettajien
nédkemyksissé korostuvat usein juuri teknologian inhimilliset hyodyt, kuten oppilaiden motivaati-
on ja itsetunnon merkitys, vaikka tutkimuksissa ja koulujen kehittdmistydssa tuodaan yleensé
esille enemman teknologian opetuskéyton vaikutuksia oppimistuloksiin ja oppilaiden kognitiivi-
siin taitoihin (MacArthur — Malouf 1991, 71).

Erindisten pedagogisten nakdkulmien lisdksi opettajien teknologian kéyttotavat ovat yhteydessa
kaytettavien teknologioiden ominaisuuksiin. Opettajat suosivat pedagogisesti mielekkaalla tavalla
rakennettuja teknologioita (Granger et al. 2002, 480), jotka sopivat yksittaisten opettajien opetus-
tyyliin ja opetussuunnitelmiin, ovat helppokéyttdisia ja helposti omaksuttavia ja siséltavat tar-
peeksi esimerkkeja eri kayttotavoista (Kerr 1991, 128). Opettajien kasitykset oppimisesta johta-
vat tietyntyyppisten teknologioiden valintaan, ja valitut ohjelmistot puolestaan vaikuttavat siihen,
millaiseksi oppilaiden oppimiskokemus muodostuu (Niederhauser — Stoddart 2001, 27). Pedago-
gisesti mielekk&iden teknologioiden valmistaminen edellyttdad ohjelmistosuunnittelijoiden ja opet-
tajien nykyista tiiviimpaa yhteistyotd (Mumtaz 2000, 337).

Teknologiasta innostuneet opettajat voivat kayttdd teknologiaa hyvinkin monipuolisesti, mutta
pidemmalla tédhtdimelld tallaiset opettajavetoiset kokeilut eivéat johda teknologian laajempaan
juurtumiseen, jos koulun rakenne, organisatorinen toiminta ja johtajuus eivét tue muutosta. Reh-
torit voivat panostaa infrastruktuuriin, luoda kouluun kannustavaa ilmapiiri4, muodostaa koulun
sisdisia tukitoimia seka organisoida suunnitelmallisesti koneiden kayttoa ja sijoittelua. (Pelgrum —
Anderson 2001, 10.) Rehtorit toimivat tarkeind muutosagentteina kouluissa, mutta halutessaan he
voivat my0s jarruttaa opettajien teknologian kdytt6d. Teknologian integrointi osaksi koulun arki-
paivaa vaatii teknologian kéyton suunnitelmia tai koulukohtaisia strategioita, joissa kuvataan tek-
nologian kayton tavoitteet ja periaatteet seké sen vaikutukset opetukseen ja oppimiseen. (Baylor —
Ritchie 2002, 396; Bos — Visscher 2001, 177-189; Yuen et al. 2003.) Strategioissa tulisi korostua
opetuksen kulttuuriset, sosiaaliset ja sivistykselliset ndkdkulmat, joita kaikki opettajat pitavét tar-
keina, silla liiallinen teknispainotteisuus aiheuttaa varmimmin muutosvastarintaa opettajien kes-
kuudessa. Strategioiden laatiminen ei sindlldén takaa niiden toteutumista, vaan ne edellyttavat
toimenpideohjelmia sek& toiminnan arviointia ja seurantaa. (Saari 2003, 15-16.) Joidenkin arvi-
oiden mukaan erilliset tieto- ja viestintatekniikan strategiat eivét kuitenkaan tuota toivottua tulos-
ta, vaan tietotekniikka pitdisi integroida osaksi koulujen yleisié strategioita, jolloin sité voitaisiin
kayttda koulussa asetettujen tavoitteiden tukena (E-learning Nordic 2006, 14-15, 86-88).
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Rehtorin kannustava ja sitouttava suhtautuminen helpottaa opettajien teknologian kaytt6a. Opet-
tajille on tarked4, ettd rehtori antaa opettajille aikaa tieto- ja viestintatekniikan k&yton opettelemi-
seen ja kokeiluun. (Granger et al. 2002, 480, 485.) Muutokselle myonteisella rehtorilla on selked
kuva muutoksen suunnasta. Han kannustaa opettajia teknologian kayttoon ja vaalii muutokselle
myonteisen kulttuurin syntymista. Rehtorit voivat myos toimia opettajille teknologian kayton po-
sitiivisina roolimalleina esimerkiksi osallistumalla yhteisiin koulutuksiin. (Baylor — Ritchie 2002,
397; Williams et al. 2000, 318; Koivisto et al. 1999, 36; llomaki — Lakkala 2006, 204—-205.)

Teknologian kaytdn kannustusta voi esiintyd myos opettajien kesken, ja opettajien yhteisty0 ja
kokemusten vaihto tukevat yleensa yksittdisten opettajien tieto- ja viestintdtekniikan kayttoa
(Granger et al. 2002, 480, 486; Dwyer et al. 1991, 51-52; OECD 2001, 26). Y hteistyon ja tekno-
logian kaytén vélinen suhde toimii myds toisin péin, silla opettajien teknologian kayttdénotto ja
esimerkiksi yhteinen halu tietoteknisten taitojen kehittdmiseen voivat vastaavasti vaikuttaa opet-
tajien ammatillisen yhteison tiivistymiseen, keskustelujen syntymiseen sek& omien ja muiden ko-
kemusten reflektoimiseen. Yhteisty® voi toisin sanoen lisata entisestddn opettajien halua kayttaa
teknologiaa, mutta toisaalta teknologia voi my6s helpottaa yhteistyota ja keskustelujen muodos-
tumista. (Dexter et al. 2002.) Opettajien keskustelut ja kokemusten vaihto edistdvat uudenlaisten
késitysten omaksumista ja kayttotapojen levidamistd (OECD 2001, 75-77). Onnistuneessa tapauk-
sessa teknologiaa kayttdva opettaja voi toimia esikuvana, tiedonldhteend ja motivoijana tietotek-
nisesti aloitteleville opettajille (Ertmer 2005, 33-35). Téllainen vertaisoppiminen voi myds vah-
vistaa pystyvyyden tunnetta eli luottamusta omiin taitoihin (Wang et al. 2004). Opettajien aktii-
vinen teknologian kayttd ja toisaalta sosiaalinen verkostoituminen voivat lisatd koko opettaja-
kunnan motivaatiota ja teknologian hyodyntamistd. Teknologiaa paljon kayttavien opettajien on-
kin huomattu tydskentelevan usein sellaisissa kouluissa, joissa opettajat ylipaatdan kéayttavat pal-
jon teknologiaa opetuksessa. (Becker 1994.)

3.1.3 Opettajien teknologian omaksuminen

Piddan oman tutkimusaiheeni kannalta valttamattoméana kuvata niitd prosesseja, joiden avulla
opettajat omaksuvat teknologiaa sekd tekevét sita itselleen tutuksi ja ymmarrettavaksi. lImiota
voidaan tarkastella ensinnékin siitd ndkokulmasta, kuinka teknologia vahitellen juurtuu tai levit-
tyy osaksi ihmisten arkipéivaa ja kaytantoja. Toisaalta on olennaista pohtia opettajien omakohtai-
sia keinoja kasitteellistdd teknologiaa ja tehda sen kéytosta itselle luontevaa.

Uusien teknologioiden juurtumista leimaa kaksi ristiriitaista prosessia. Yhtééltd uusi tuote muut-
taa radikaalilla tavalla kayttdjien arkea, toisaalta se normalisoituu osaksi jokapéivéistad elamaa.
(Pantzar 1996, 13.) Teknologian omaksumisen taustalla on paljon samoja ajatuksia kuin sosiaalis-
ten representaatioiden peruslahtokohdissa: uutta ja vierasta ilmi6té pyritddn tekemaén vahitellen
tutuksi ja ymmarrettavaksi. Alussa merkityksellistdimisen apuna kéytetdan erilaisia kielellisia, k&-
sitteellisia ja toiminnallisia vélineitd, ja lopulta uuden asian olemassaolo muuntuu itsestaan sel-
vaksi ja luonnolliseksi osaksi ihmisten arkipéivaa.

Uudet teknologiat voivat tulla osaksi arkea esimerkiksi muodin, ihmisten rationaalisen harkinnan
ja halun vélitykselld. Naiden tarkastelujen keskitssa on l&hinnd teknologian kayton levidminen, ei
niink&&n ihmisten tulkinnat ja tavat tehdé teknologiaa itselleen tutuksi. (Pantzar 1996, 76-77.)
Teknologian leviamista kuvaavien mallien lisdksi on syyta tarkastella niita subjektiivisia proses-
seja, joilla teknologia otetaan haltuun, sisdistetddn osaksi omaa kokemusmaailmaa ja liitetdan jo
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aiemmin tuttuihin merkitysjarjestelmiin (Pantzar 1996, 126). lhmiset eivat omaksu passiivisesti
teknologiaa, vaan he tulkitsevat sita aktiivisesti omista lahtokohdistaan késin. Tamankaltainen
nakemys teknologian ja ihmisen valisestd suhteesta eroaa radikaalisti esimerkiksi teknologian
levidmista kuvaavista malleista (diffusion theory), joissa luotetaan teknologiavetoiseen kehityk-
seen ja kayton automaattiseen levidmiseen (Rogers 1962; Moore 1998; Selwyn 2003, 105).

Johanna Uotinen (2005, 45-59) tutki vaitoskirjassaan ihmisten késityksid ja kokemuksia infor-
maatioteknologiasta ja tietoyhteiskunnasta. Tutkimuksen yhtend tehtdvané oli kuvata teknologian
kulttuurisen tutkimuksen nédkokulmasta teknologian véhittaista arkipaivaistymista seké niita pro-
sesseja, joilla ihmiset tekevét teknologiaa itselleen tutuksi. Uotisen mukaan yksi tarked keino
teknologian kasitteellistdimiseen on kytkoksien tekeminen uusien ja tuttujen tai aiemmin toisis-
taan irrallisten asioiden, ilmididen ja merkitysten valille. Teknologian merkityksellistdminen pe-
rustuu ihmisten véliseen aktiiviseen toimintaan, kontekstisidonnaisuuteen, arjen kéytantojen tar-
keyteen seka annettujen merkitysten muokkautuvuuteen. Myds Mikko Lehtonen (1998, 16-18)
on kuvannut merkityksellistdmisen ja tolkullistamisen prosesseja, joiden avulla ihmiset tuottavat
merkityksia ja tekevét tulkintoja todellisuudesta, sosiaalisista tilanteista ja itsestaan. Merkitykset
saavat lopullisen konkreettisen muotonsa sosiaalisissa suhteissa, uskomusjarjestelmissa, tavoissa
ja tottumuksissa sek& materiaalisten valineiden kéyttotavoissa. Ihmiset kasvavat yhteisojen jase-
niksi omaksumalla Kkulttuurissa vallitsevat merkityksellistdimisen tavat. Merkityksellistaminen
tapahtuu kaksisuuntaisesti: ihmiset tuottavat merkityksid mutta ovat samalla itse ndiden merkitys-
ten, sosiaalisten suhteiden ja tottumusten tuottamia.

Teknologian haltuunottoa ja kiinnittymista arkeen voidaan kuvata muun muassa teknologian ke-
syyntymisena (domestication®), kotiuttamisena tai juurtumisena (Pantzar 1996, 11-12, 76-77;
1997, 54-55; Green 2002). Kesyyntymisen taustalla on useita eritasoisia prosesseja, jotka vahitel-
len juurruttavat teknologian osaksi ihmisten jokapéivaista elamaa. Prosessit tapahtuvat periaat-
teessa vaiheittain, mutta ne eivat ole toisistaan irrallisia vaan vaikuttavat teknologian kesyynty-
miseen kokonaisvaltaisesti. Silverstone et al. (1992) ovat nimenneet ndmé vaiheet omaksumiseksi
tai haltuunotoksi (appropriation), tarkoituksellistamiseksi (objectification), sulauttamiseksi tai
sisaistamiseksi (incorporation) ja muuntamiseksi'® (conversion).

Omaksumisvaiheessa pohditaan teknologian hankkimista ja sen tarkeyttd oman eldman kannalta.
Tassé vaiheessa teknologia muuntuu yleensa ihmisten mielissé tavallisesta kulutushyddykkeesté
merkitykselliseksi esineeksi. Tarkoituksellistamisen tuloksena teknologia pyritdén sijoittamaan
osaksi ymparisttd, jonka arvot, kdyténteet ja toiminnan tavoitteet luovat pohjan teknologian kayt-
toonotolle. Samalla uusi teknologia maaritellaé&dn suhteessa muihin artefakteihin, jotka vaikuttavat
osaltaan ihmisten merkityksellisen kokemusmaailman muodostumiseen. Tarkoituksellistamisen
nékokulmasta keskeisessa asemassa onkin laitteiden sijoittelu: se maarittdd mahdollisia k&yttota-
poja, kadyttdympariston luonnetta ja teknologioiden valisid suhteita sek& muovaa ymmarrystamme
mm. teknologian kayton yksityisyydesta ja avoimuudesta, sukupuolittuneisuudesta, ikésidonnai-
suudesta ja muista Kiistanalaisista ominaisuuksista. Sisdistdminen viittaa siihen, kuinka teknolo-
giaa kaytetdan, kuinka se muodostuu osaksi arkieldmaa ja kuinka se muuttaa ihmisten jokapaivai-

% Domestication on kasitteena alun perin lainattu villielainten kesyttamisen kontekstista (Pantzar 1997, 54) ja tekno-
logian alueella se viittasi alkujaan sananmukaisesti kotitalouksien teknologian omaksumiseen (Silverstone et al.
1992; Green 2002, 43-60). Termi on vahitellen juurtunut yleisempé&an kielenkéayttddn ja saanut suomenkielisen vas-
tineen kesyttdmisen kasitteestd (Pantzar 1996; Uotinen 2005, 55-58).

19 Nait4 suomennoksia ovat kayttaneet Uotinen (2005, 58) ja Pantzar (1996, 124-129).
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sid rutiineja. Esimerkiksi television yleistyminen ja l&hetysten aikataulut rytmittivat aikoinaan
ihmisten arkieldman uudella tavalla. Vastaavasti tietokoneen kayttdonotto voi muuttaa perheen
siséisia ja kotitalouksien vélisia suhteita. Sisdistdminen on varsin oleellinen vaihe, silla teknolo-
gia saattaa saada uusia merkityksia kayton myo6td. Ihmisten tulkinnat ja kéyttotavat voivat olla
jopa sellaisia, joita teknologian suunnittelijat eivat ole miettineet. Muuntamisen my6té teknologi-
asta tehdyt tulkinnat yleistyvat ja ne omaksutaan laajemmin yhteiskunnassa. Tulkintojen yleisty-
mista edistavat ihmisten jokapaivéiset keskustelut teknologioista ja niiden ominaisuuksista. Myds
mainonta, uusien laitteiden julkiset arvostelut ja esimerkiksi omista ostopéatoksista kertominen
lisaavat yleista tietoutta teknologioista ja ihmisten mieltymyksista. (Silverstone et al. 1992.)

Hyvin monet teknologian omaksumista havainnollistavat mallit kuvaavat tutustumisen vaiheittai-
seksi prosessiksi, joka etenee vahitellen. My6s opettajien teknologiaan tutustumista on selitetty
erilaisilla vaihemalleilla, jotka pohjautuvat yleisempiin domestikaatiomalleihin. Ne ovat siin&
mielessa hyodyllisia, ettd ne korostavat omaksumisen tapahtuvan hiljalleen oppimisen tuloksena.
Toisaalta vaihemallit ovat ongelmallisia, silld ne olettavat opettajien teknologiaan tutustumisen
edistdvan ja lisddvan luonnostaan teknologian kayttdd. N&kemys yksinkertaistaa teknologian
omaksumisen taustalla vaikuttavat tekijat. Kaytto ei vélttdmatta kehity lineaarisesti, silla opettajat
tulkitsevat ja antavat teknologialle uusia merkityksia jatkuvasti kdyton myotd. Opettajat eivat
myo6sk&an muodosta yhtendista ryhmaé, joten teknologian omaksumisesta ja kaytostd muodoste-
tut yleispéatevat mallit ovat melko kyseenalaisia. Koska vaihemalleja kaytetd&n varsin yleisesti
opettajien teknologian omaksumisen yhteydessa, katson tarpeelliseksi esitelld Dwyerin kollegoi-
neen (1991) kehittdman teorian, jota siteerataan varsin usein tutkimuskirjallisuudessa.

Dwyer et al. (1991, 47-50) luonnehtivat yleisten vaihemallien mukaisesti opettajien teknologiaan
tutustumista ja kayton opettelemista kehityskaareksi, joka muodostuu viidesta vaiheesta. He teki-
vat monen vuoden ajan tutkimusta luokkahuoneissa, jotka olivat tietoteknisesti hyvin varusteltu-
ja. Tutkimuksessa selvisi, ettd kehityspolku ei ole opettajille helppo, eik& se tapahdu automaatti-
sesti, silla opettajilla on pitk& kokemus perinteisistd opetusmenetelmisté.

Ensimmadisessa Sisaantulon vaiheessa (Entry) opettajat totuttelevat teknologian olemassaoloon ja
muuttuneeseen ympéristoon. Opettajat kohtaavat tdssé vaiheessa usein aivan uudenlaisia ongel-
mia ja turhautuvat helposti teknisiin ongelmiin ja omaan avuttomuuteensa. Hyvaksymisvaiheessa
(Adoption) opettajat ovat tottuneet ajatukseen teknologiasta ja kokeilevat sitd monipuolisemmin.
Paasaantoisesti kaytolla tuetaan kuitenkin perinteistd luokkaopetusta ja sen tavoitteita, eiké tekno-
logian avulla pyritd uudistamaan opetusprosesseja. Kolmas Mukautumisen tai Sopeutumisen
(Adaptation) vaihe on ratkaiseva siind mielessd, ettd opettajat oppivat nakemaan teknologian
hyodyt, kuten tehokkuuden, nopeuden, oppilaiden innostuksen ja muutokset oppimistuloksissa.
Tassé vaiheessa teknologia on sulautunut opetuskaytantoihin, vaikka perinteiset opetusmenetel-
mét ovatkin vield vallalla. Teknologian Omaksuminen (Appropriation) tapahtuu, kun opettajat
hallitsevat teknologian k&yton niin hyvin, ettd he voivat suunnitella uudenlaisia opetustapoja ja
kayttaa teknologiaa esimerkiksi oppilaiden yhteisty6té ja itseohjautuvuutta vaativien tehtdvien tai
oppiaineiden vélisten projektien tukena. Tdmé& johtaa my6s opettajan roolien uudenlaiseen muo-
toutumiseen. Taméan vaiheen tarkein askel on oppimisen kannalta se, ettd opettajat voivat reflek-
toida omaa opetustaan ja epéilld vanhoja opetustapoja. Oman toiminnan kyseenalaistaminen on
lahtokohta Kekselidisyyden (Invention) vaiheelle, jossa oppiminen nahddan aktiivisena, luovana
ja sosiaalisena prosessina ja jossa opettajat hyddyntavat teknologiaa monipuolisesti ja kokeilevat
uusia tapoja kayttad teknologiaa osana opetusta. (Dwyer et al. 1991, 47-50.)
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Schofield (1995, 132) pitdd mahdollisena, ettd opettajien teknologian opetuskayttd lisdantyy,
kunhan se tulee heille tutuksi muissa kéyttokonteksteissa. Jos opettajat esimerkiksi huomaavat,
ettd tietokoneesta on hyotya kokeiden ja todistusten laatimisessa, he saattavat herkemmin kokeil-
la konetta my6s osana varsinaista opetusprosessia. Myos Hakkarainen et al. (1998a, 14-15, 74—
75) korostavat, ettd opettajien tietotekniikan opetuskayttoon liittyva osaaminen kehittyy vahitel-
len. Opettajat kayttavat yleensé tietotekniikkaa ensin omassa henkildkohtaisessa tydssaéan, esi-
merkiksi opetuksen valmistelussa. Véhitellen konetta siirrytddn kdayttdmaan osana tavanomaista
opetusta. Ensin tdmé tapahtuu ohjaamalla oppilaita tekemé&én perinteisid harjoituksia tietokoneel-
la, eli konetta pidetddn uutena valineend vanhojen opetuksellisten padméaarien saavuttamiseen.
Opettajat alkavat yleensd havaita tietotekniikan kayton uudenlaisia mahdollisuuksia vasta téssa
vaiheessa. Tdma johtaa vahitellen perinteisten opetus- ja ty0tapojen muuttamiseen, tietotekniikan
monipuoliseen hyddyntdmiseen sekd uudenlaisten kaytantdjen kehittdmiseen. Parhaimmillaan
muutos ulottuu opettajan oman tiedonalan ytimeen seké opetuksen pedagogisiin kéytantoihin.

Kerr (1991, 129-132) on tarkastellut opettajien ndkemyksia niistd keinoista, joilla teknologiaa
voidaan esitelld opettajille tai opettajiksi opiskeleville ja joilla etenkin teknisesti aloittelevat opet-
tajat voidaan tutustuttaa teknologian kayttoon. Tutkitut opettajat arvelivat, ettd opettajia tulisi
rohkaista enemman ja heitd tulisi kannustaa mahdollisten pelkojen ylipadsemiseksi. Myos kéy-
tdnnon harjoittelua ja teknologian hyotyjen omakohtaista kokemista pidettiin valttdmattdmana.
Opettajat korostivat oppimisprosessin hitautta ja teknologiaan tutustumisen véhittaista etenemis-
td. Uusien opettajien tulisi hahmottaa teknologian kéyton vaikutukset opettajien tyon luonteeseen,
ei pelkéstdan oppilaiden oppimisprosessiin. Opettajille tdytyy antaa mahdollisuus muokata itse
késityksensd teknologiasta ja sen kayttdmahdollisuuksista. Tama edellyttdd, ettd tietoteknisiin
koulutuksiin ja teknologiaan tutustumiseen ei suhtauduta siten, etta opettajien teknologiaan liitty-
via késityksia tulisi jotenkin korjata tai ettd opettajat kapinoisivat muutosta vastaan ilman syyta.

Levin et al. (1999) tutkivat, kuinka opettajat ja opettajaksi opiskelevat tekevat teknologiaa itsel-
leen tutuksi ké&siterepresentaatioiden (conceptual representations) avulla. Né&illd he tarkoittivat
opettajien mentaalisia malleja tai niitd sisaisid késityksid, jotka ohjaavat kayttaytymista ja autta-
vat ymmartaméaan késiteltavaa ilmiota. Kasiterepresentaatioihin liittyy usein visuaalinen tai meta-
forinen mielikuva, joka selittdd ilmion toimintaa ja merkitysté. Tutkimuksessa selvisi, ettd opetta-
jat liittivat internetiin hyvin moninaisia mielikuvia: sitd kuvattiin muun muassa verkoksi, hdma-
hékinseitiksi, valtatieksi, kaupungiksi, yhteisoksi, aivoiksi, tietosanakirjaksi, kirjastoksi, univer-
sumiksi, hermostoksi, juurakoksi ja puuksi. Ndma representaatiot auttoivat ymmaéartamaan inter-
netin ominaisuuksia ja mahdollisuuksia. Esimerkiksi opettaja, joka vertasi internetid kaupunkiin,
selitti tdmén representaation tukevan ajatusta tiedonhausta ja etsimisesta: kaupungissa voi kulkea
kaupasta toiseen tai paikasta toiseen ja etsiskelld itsedan kiinnostavia asioita.

Kasiterepresentaatioiden maaré ja niiden kayttotavat riippuivat opettajien tietoteknisisté taidoista.
Aloittelevat opettajat eivat osanneet kuvailla internetista syntyneitd mielikuvia yhtd usein kuin
kokeneemmat opettajat. Lisdksi kokeneemmat opettajat yhdistivat internetiin monipuolisempia,
tasmallisempié ja maaréltdan useampia representaatioita kuin aloittelevat opettajat, joiden mieli-
kuvat eivét olleet yleensa kovin tarkkoja, vaan pikemminkin monisanaisia kuvailuja tyyliin "va-
hén niin kuin hdmahékinverkko”. Aloittelevien opettajien vahdisempi representaatioiden kayttd
on melko yllattavag, silla inmisten on ajateltu kayttavan teknologiaan tutustumisen apuna erilaisia
metaforia ja mielikuvia erityisesti omaksumisvaiheen alkupuolella. Toisaalta voidaan ajatella,
ettd aloittelevilla opettajilla ei vélttaméatta ollut yhtd lailla keinoja teknologian kasitteellistami-
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seen, silla heiddn kokemuksensa olivat vahdisempié ja rajoittuneempia. Kokeneemmat opettajat
olivat oppineet muodostamaan ja hyddyntamé&an representaatioita joustavasti tilanteen vaatimalla
tavalla. He valitsivat ongelmia kohdatessaan tilanteeseen sopivan representaation, kun taas aloit-
televat opettajat tyytyivat yhden tai kahden omaksumansa representaation kayttoon. Tutkimuksen
mukaan opettajat siis muodostavat kayton ja kokemuksen myo6td uusia késiterepresentaatioita,
joita he kayttavat tilannekohtaisesti uutta teknologiaa omaksuessaan. (Levin et al. 1999.)

3.1.4 Yhteenveto

Opettajien teknologiakasitykset ovat ratkaisevassa asemassa koulujen teknologian kéayton yleis-
tymisen kannalta. Opettajat voivat itse vaikuttaa aktiivisesti siihen, kuinka he hyoddyntavét uutta
teknologiaa. Teknologian kéyttéa perustellaankin hyvin monista eri ndakékulmista, ja teknologia-
késitysten taustalla vaikuttaa muun muassa opettajien yleinen avoimuus muutokselle. Teknologi-
aa ei kuitenkaan kasitteellistetd vain opettajuuden kannalta, vaan sité peilataan usein nimenomaan
pedagogisiin hyotyihin ja oppilaiden toimintaan. Tarkoituksenani ei ole kuitenkaan tutkia sité,
miten teknologian opetuskaytto todellisuudessa vaikuttaa pedagogisiin prosesseihin tai oppilaiden
oppimiseen, vaan pikemminkin keskittyd siihen, miten opettajat itse méérittelevat teknologiaa
suhteessa opetukseen ja opettajuuteen.

Teknologian omaksumista kuvataan usein erilaisten vaihemallien avulla. Ne ovat siind mielessa
ongelmallisia, etti ne olettavat omaksumisprosessien olevan identtisia riippumatta kunkin tekno-
logian luonteesta, kehityksesta ja kdyttdjien omasta toiminnasta. Lisaksi vaihemallit esittavét, etta
teknologian kaytto lisdantyy automaattisesti ja lineaarisesti, eivatka kayttajat vaikuta omalla ajat-
telullaan teknologian kehityskulkuun. VVaihemallien sijaan onkin oleellista pohtia, miten opettajat
tekevat teknologiaa itselleen tutuksi ja merkitykselliseksi ja millaisia keinoja heill4 on késitteel-
listdd uutta teknologiaa. Teknologian omaksuminen ei tapahdu aina ongelmitta, ja hyotynako-
kulmien lisaksi on syyta eritelld myos niité tekijoitd, jotka rajoittavat koulujen teknologian kéyt-
toonottoa ja etenkin opettajien teknologian hyodyntamista.

3.2 Laitepulaa, osaamisvajetta vai asennevikaa? — Selityksia tekno-
logian opetuskayton hitaalle leviamiselle

3.2.1 Opettajien tasapainoilu teknologian mahdollisuuksien ja uhkien valilla

Monista teknologian opetuskayttoon liitetyista hyddyistd huolimatta koulujen teknologinen kehi-
tys ei ole ollut taysin yksisuuntaista, eika tietotekniikan hyddyntdminen ole edennyt kouluissa
odotusten mukaisesti. Opettajien tietoteknisessd osaamisessa on yleisesti ottaen yh& puutteita, ja
teknologian hyddyntdminen on ollut oletettua vahdisempaa laitteiden vahittaisesta lisddntymisesté
huolimatta. (Rahikainen et al. 1998, 32-53; Ertmer et al. 1999; Fabry — Higgs 1997; Cuban et al.
2001; Cuban 2001; Watson 2001; Rosen — Weil 1995; Marcinkiewicz 1993.)

Yhteispohjoismaisessa E-learning Nordic -tutkimuksessa (2006) kavi ilmi, ettd opettajat uskovat
tieto- ja viestintatekniikalla olevan vaikutusta opetukseen ja oppimiseen, oppimisen tehostami-
seen, oppilaiden perustaitojen opettamiseen sekd opetuksen eriyttdmiseen, mutta siitd huolimatta
tietotekniikan kayttd on usein sattumanvaraista, eika sitd kéyteta vield laajasti opetuksen tukena.
Suomessa tietotekniikan hyddyntaminen oli jossain maarin véhdisempad kuin muissa Pohjois-
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maissa. Monissa kouluissa tietotekniikan k&yttéonotto oli muutaman innostuneen opettajan va-
rassa, eika se ollut muodostunut koko opettajakuntaa yhdistavaksi toiminnaksi. Tutkimukseen
osallistui neljassa Pohjoismaassa yhteensé 224 peruskoulua ja lukiota, 183 rehtoria, 1312 opetta-
jaa, 5023 oppilasta ja 1876 vanhempaa.

Suomessa paljon huomiota saaneessa PISA-tutkimuksessa™ (Kupari et al. 2004, 49-50, 57-58)
selvitettiin oppilaiden matematiikan ja luonnontieteiden hallinnan sek& lukutaidon ja ongelman-
ratkaisutaitojen lisdksi myos heidan tietotekniikan kayttoaan. Kayttoa arvioitiin mm. monipuoli-
suuden ja aktiivisuuden ndkdkulmasta. Aiempaan, vuonna 2000 suoritettuun kyselyyn verrattuna
kotitietokoneiden maara ja sen myotd myos tietokoneen aktiivinen kotikayttd oli lisdantynyt
Suomessa hieman muutamassa vuodessa. Yhdeksélld kymmenestd oppilaasta oli mahdollisuus
kayttaa tietokonetta kotona, ja 77 prosentilla oli kotona my®s internet-yhteys. Sen sijaan koulujen
tieto- ja viestintatekniikan aktiivinen kéytté néaytti jopa védhentyneen mittavista panostuksista huo-
limatta. Kun 78 prosenttia vastaajista ilmoitti k&yttdvansa tietokonetta kotona vahintddn muuta-
man kerran viikossa, vastaava luku koulukayton osalta oli vain 36 prosenttia. Vahintddn muuta-
man kerran viikossa tietokoneita koulussa kayttavien osuus oli véhentynyt noin 10 prosenttiyk-
sikkoé edelliseen kyselyyn verrattuna, samalla kun harvoin tietokonetta koulussa kéyttavien méaa-
ré oli liséantynyt. Tutkimuksen mukaan vaikuttaa siltd, ettd nuorten tietokoneen kayttd keskittyy
yh& enemman internetin kayttoon. Sen sijaan erilaisten hyotyohjelmien kaytté on lahes olematon-
ta. Esimerkiksi taulukkolaskenta- ja opetusohjelmien hyédyntdminen oli todella vahaista.

PISA-tutkimuksen tuloksia voidaan pitdd melkoisen yllattavind. Tutkijoiden mukaan tulos on
my06s huolestuttava, silla hydtyohjelmien hallinta on internetin kéyttétaidon ohella valttaméatonté
tulevaisuuden muuttuvassa ty6eldmassa. Suurista taloudellisista ja ajallisista panostuksista huo-
limatta tietotekniikan opetuskéyttd on jaanyt véhaiseksi, eika tietokonetta hyddynnetd kouluissa
pedagogisesti mielekkaalla tavalla. Tulosten pohjalta voidaan todeta, etta tietotekniikan integroi-
tuminen osaksi koulujen arkipdivaa edellyttad opettajilta pedagogista nakemysta seka innostavia,
toimivia ja helppokayttoisia verkkoymparistoja, -materiaaleja ja -tyovélineitd. Onnistuneiden
esimerkkien, kokeilujen ja kaytantdjen levidminen laajemmalle vaatii aktiivista tukea ja resur-
sointia. (Kupari et al. 2004, 49-50, 57-58.)

Tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyton véahaisyyttd, leviamisen esteitd ja kielteistd suhtautumis-
ta on selitetty eri tavoin. Yksinkertaistaen ndmé selitystekijat voidaan jakaa ulkoisiin resursseihin
(first-order) ja siséisiin (second-order) tekijoinhin. Ulkoiset tekijat ovat opettajasta rilppumattomia
ja niitd ovat esimerkiksi koneiden ja ohjelmistojen vahéisyys, teknisen tuen puute ja opettajien
koulutusjarjestelman heikkous. Sisdisilla selitysmalleilla viitataan ihmisten persoonaan tai taus-
taan liittyviin tekijoihin, kuten sukupuoleen, asenteisiin, kokemuksiin, opetustapaan ja teknolo-
giakasityksiin. (Ertmer et al. 1999, 54; Rogers 2000, 459-461.) Muutokset eivat tapahdu vain ul-
koisia tekijoitd korjaamalla, kuten koneiden maaraa lisddmalld, vaan ratkaisevaa on se, kuinka
opettajien kasitykset ja kaytanteet tukevat tai estavat teknologian kayttod. Sisaiset esteet teknolo-
gian kaytolle voivat séilya, vaikka ulkoiset esteet poistettaisiin. (Ertmer et al. 1999, 55, 70.) Jako

L PISA (Programme for International Student Assessment) on OECD:n jasenmaiden yhteinen tutkimusohjelma, jos-
sa arvioidaan 15-vuotiaiden nuorten osaamista matematiikassa, luonnontieteissd, lukutaidossa ja ongelmanratkaisus-
sa. Vuoden 2003 kartoituksen mukaan suomalaiset nuoret ovat OECD:n huippua kaikilla tutkituilla osa-alueilla. Tut-
kimukseen osallistui yhteensd 41 maata, joista 30 on OECD-maita. (Kupari et al. 2004; OECD 2004b.) Tuloksia tul-
kittaessa on syytd huomata, ettd PISA-tutkimukset ovat todennékdisesti saaneet erityisestd huomiota juuri sen takia,
ettd Suomi on pérjannyt niissa niin hyvin. PISA-tutkimukset edustavat kuitenkin vain yht4 kansainvélista tutkimus-
tyyppid, eikd Suomi valttdmatta erotu edukseen kaikissa erilaisissa selvityksiss tai tutkimuksissa.
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ei ole kuitenkaan taysin yksiselitteinen, sill4 esimerkiksi ajan puute ja koulukulttuurin ainutlaa-

Toisen jaottelun mukaan opettajien tieto- ja viestintatekniikan kayttéonotto riippuu kolmesta toi-
siinsa yhteydessé olevasta tekijasta: koulusta, resursseista ja opettajasta™® (Mumtaz 2000, 335).
Kuten edellisessé luvussa tuli esille, kouluorganisaatiota pidetaan hitaana teknologian omaksuja-
na, ja kehityshankkeiden ajatellaan kohtaavan yleensé paljon muutosvastarintaa (Fullan 1991).
Teknologian kéytén vastustus juontuu tastd ndkokulmasta ennen kaikkea koulun luonteesta, ar-
voista ja rakenteista, jotka tukevat vallitsevia toimintatapoja ja estdvat niiden nopean muuttami-
sen (Cuban 2001; OECD 2001, 87-89). Néin ollen teknologisten innovaatioiden juurtuminen
riippuu esimerkiksi koulukulttuurista, asenneilmastosta, sosiaalisesta ja institutionaalisesta tuesta,
koulun johtamistavoista seké yleisista kaytannoistd (Zhao et al. 2002, 296-507). Kouluun liitty-
via syitd ovat myos esimerkiksi tietoteknisten taitojen oppimiseen tarvittavan ajan puute ja tuki-
verkostojen vahéisyys (Mumtaz 2000, 335; Zhao et al. 2002, 500-507). Opettajien teknologian
kayttoa voivat rajoittaa myods puutteelliset resurssit koneiden ja ohjelmistojen osalta (esim. Rus-
sell — Bradley 1997, 21). Késittelen tata ndkokulmaa myodhemmin tdssé luvussa.

Ehka yleisin selitys tieto- ja viestintatekniikan véhaiselle k&ytolle liittyy kuitenkin opettajiin, hei-
déan heikkoon tietotekniseen osaamiseensa seké kielteisiin asenteisiinsa. Riittdvasta konekannasta
ja rehtorin kannustuksesta huolimatta kéyttéonotto voi epaonnistua, silla lopullinen kdyttdonotto-
paatos riippuu opettajien ajattelusta, asenteista, tuntemuksista ja taidoista. (Mumtaz 2000, 338;
Niederhauser — Stoddart 2001; Fabry — Higgs 1997.) Etenkin teknologian opetuskayton innok-
kaimmat puolustajat ovat ajatelleet teknologian hitaan levidmisen johtuvan ensisijaisesti opettaji-
en vastustuksesta. Tasta ndkokulmasta opettajat ovat muodostuneet eréénlaiseksi hairidtekijaksi
ja muutoksen toteuttamisen esteeksi. (Bryson — de Castell 1998, 544-545.) Opettajia on mm. ver-
rattu luddiitteihin®® (engl. Luddite), 1800-luvun tekstiiliteollisuuden tehdastyél4isiin, jotka vas-
tustivat teollista vallankumousta ja rikkoivat tehtaiden laitteita, silla he olettivat niiden heikenta-
van tyon laatua ja arvostusta (Olson 2000, 3—-4; Bigum 1998, 590; Bryson — de Castell 1998; De
Vaney 1998, 572). Opettajien pitdminen héiridtekijand on ongelmallista, silla silloin teknologis-
ten muutosten oletetaan vievan kehitystd aina eteenpéin ja teknologian vastustuksen arvellaan
olevan siksi haitallista. V&hdisen ké&yton taustalla on hyvin moninaisia tekijoitd, jotka eivét selity
ainoastaan opettajien kielteisilla asenteilla. (Bryson — de Castell 1998, 545; Bigum 1998, 589-
590; Cuban 2001.) Ongelman selittdminen luddiittien vastustuksella on pulmallista myos siksi,
ettd teknologian luonne ja sen vaikutukset mielletddn teknologian luontaisiksi ominaisuuksiksi,
joita luddiitit pyrkivéat tuhoamaan. Tosiasiassa teknologialla ei ole sisddnrakennettua luonnetta,
vaan sen vaikutukset riippuvat kayttajasta ja kayttotavasta. (Grint — Woolgar 1997, 44-45.)

Y114 olevat jaottelut ja selitykset teknologian vahéisesta opetuskaytosta eivat selvenna tyhjenta-
vasti tieto- ja viestintadtekniikan kayttoa ja kayttamattomyyttd tai ainakin ne antavat opettajien
kayttéonottopaatoksesta varsin yksipuolisen kuvan. Teknologian vastustaminen on ihmisten, tek-
nologian seké& sosiaalisen, poliittisen ja materiaalisen ympériston vélisista yhteyksistd muodostu-

12 Vastaavanlaisia jaotteluja teknologian kaytt4 rajoittavista tekijoistd on useita. Esimerkiksi laajassa 26 eri maata
kattavassa kansainvélisessd vertailututkimuksessa todettiin, ett4 koulujen tieto- ja viestintatekniikan k&ytén suurim-
mat esteet liittyvét laitekannan, oheislaitteiden sekd ohjelmistojen véhaisyyteen, ohjauksen ja teknisen tuen puuttee-
seen, vaikeuksiin integroida tieto- ja viestintatekniikkaa opetukseen, ajanpuutteeseen ja aikatauluttamisen ongelmiin
sekd opettajien tietoteknisen osaamisen riittimattdmyyteen (Pelgrum 2001c, 173).

3 Nykyaan termilla viitataan teollisen vallankumouksen liséksi myos teknologisen kehityksen ja muutoksen vastus-
tajiin yleisemmin (Olson 2000, 3; Grint — Woolgar 1997, 44).

38



va monimutkainen kokonaisuus (Granger et al. 2002, 485). Siksi ilmion taustalla olevia tekijoita
onkin syyta tarkastella laajemmin.

E-learning Nordicin (2006, 93-98) tutkimuksessa rehtoreita ja opettajia pyydettiin kertomaan,
mitk& asiat heid&dn mielestdn estévat ja edistavat tietotekniikan opetuskayttod. Kayttoa edistavik-
si syiksi lueteltiin mm. helppokayttdiset tietokoneet ja laitteet, digitaalisten opetusohjelmien vali-
koima, innokkaiden kayttajien antamat esimerkit, pedagogiset mahdollisuudet sekd koulun peda-
gogiset tavoitteet. Kéyttda hidastavina tekijoiné pidettiin mm. tietokoneiden ja laitteiden vahyyt-
t4, puutteellisia taitoja, opettajien véhaista panostusta seké teknisen ja pedagogisen tuen puutetta.
Selitystekijat ovat hyvin monimuotoisia, silla seka koulun sisdiset ettd koulun ulkopuoliset tekijét
voivat vaikuttaa myonteisesti tai kielteisesti teknologian kayttoon. Tarkoituksena ei ole tarjota
kattavaa kasitysta eri syiden vélisista yhteyksistd, vaan antaa jonkinlainen kokonaiskuva teknolo-
gian kayton taustalla olevista tekijoistd. Kuvassa 2 on selvennetty néita syita niin, ettd koulun si-
sdiset tekijat ovat kuvan sisareunassa ja koulun ulkopuoliset syyt ulkoreunassa.

Viranomaisten
aloitteet
/,’ \
ii Henkilgkoh- ymparisto M. Kunnalliset aloitteet
Opettajien koulutus taiset syyt Oppimateriaali

. Koulutus-
Strategia tavoitteet

,’I hteistyotava Pedagogiikka,
/ ja verkostot didaktiikka
: Kayténtdjen muuttuminen:
i Ammatti-
. maisuus
Poliittiset syyt
. Osaamisen
Y kehittyminen,
Asenteet @
ja kulttuuri

Osaamistarpeiden Teknologian
muuttuminen - kehittyminen

Kuva 2. Tietotekniikan opetuskayttdon vaikuttavat syyt (E-learning Nordic 2006, 94).

Vanhempien toiveet

Organisaatio

Teknologian kéyttod edistavind ja vaikeuttavina syind on pidetty mm. opettajien ajattelua, koulun
Siséisia rakenteita, resursseja, pedagogisia tavoitteita ja koulun ulkopuolisia toimijoita. Toisaalta
teknologian opetuskayttoon ja kayton laajuuteen vaikuttavat oleellisella tavalla opettajien tulkin-
nat eri selitystekijoiden merkityksellisyydesta ja vaikuttavuudesta. Tdssa yhteydesséd on mahdo-
tonta kasitella yksityiskohtaisesti kaikkia niitad ylla olevassa kuvassa mainittuja taustatekijoit,
jotka vaikuttavat opettajien kayttoon tai paatdkseen olla kayttdmattd teknologiaa osana opetusta.
Otan kuitenkin seuraavissa luvuissa esille muutaman teeman, jotka toistuvasti liitetddn opettajien
vahaiseen teknologian kayttoon, kielteisiin teknologia-asenteisiin seké teknologian kéytosta kiel-
taytymiseen. Nama selitystekijat liittyvat koulun resursseihin, opettajien ajattelumaailmassa ta-
pahtuviin muutoksiin seka opettajien puutteelliseen osaamiseen ja teknologiapelkoon.
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3.2.2 Resurssien ja tuen puute

Tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttd riippuu pitkélti siita, kuinka tietotekniset valineet ovat
opettajan saatavilla (Koivisto et al. 1999, 30). Osa opettajista kokee resurssien puutteen ja erityi-
sesti laitekannan riittamattomyyden hankaloittavan teknologian k&yttdonottoa, aiheuttavan kiel-
teistd suhtautumista, vaikeuttavan oppilaiden toiminnan organisointia ja yksipuolistavan laittei-
den kayttotapoja (Ilomaki et al. 2001; MacArthur — Malouf 1991, 50, 58; Russell — Bradley 1997,
21; Williams et al. 2000, 313-315). Koneiden méaran lisaksi opettajat kokevat myos niiden laa-
dun, eli ién ja kaytettdvyyden, vaikuttavan teknologian kayttdasteeseen (Rogers 2000, 464). Kou-
lut tarvitsevat tietokoneiden ohella myds muita teknisid laitteita ja tietokoneiden oheislaitteita
(Pelgrum 2001c). Opetuksen joustavuutta voitaisiin tukea poytdkoneiden liséksi kannettavien tie-
tokoneiden ja videoprojektorien avulla (Reynolds et al. 2003), ja esimerkiksi digitaalikameroita
(Williams et al. 2000, 313-315) ja videoneuvottelulaitteita (Opetusministerio 2005, 17) tarvitaan
nykyistd enemman. Resurssipula voi ulottua myds opetustarkoitukseen suunniteltuihin ohjelmis-
toihin (Williams et al. 314; Rogers 2000, 459-461; Becker 1994) sek& koulujen kaytdssa olevaan
tekniseen tukeen (Opetusministerid 2005). Vahaiset resurssit ja tekniset ongelmat luovat opetta-
jissa turhautuneisuutta ja teknologian kéyton vastustusta (Granger et al. 2002, 485-487).

Koulujen tietoteknisiin laitteisiin on panostettu viime vuosina mittavasti, mutta tavoitteisiin ei ole
paasty maéarallisesti eikd laadullisesti koko maan tasolla (Opetusministerid 2005). Taulukosta 1
selviad, miten koulujen laitekanta on kehittynyt viime vuosina. Taulukon tiedot perustuvat Ope-
tusministerion vuosina 2000, 2002 ja 2004 suorittamiin kartoituksiin, joissa selvitettiin oppilai-
tosten tilannetta tieto- ja viestintateknisten laitteiden, verkkoyhteyksien ja niihin liittyvien tuki-
palveluiden osalta (Opetusministerié 2005; 2003; 2001).

Taulukko 1. Koulujen laitekannan ja verkkoyhteyksien tilanne sekd vanhojen tietokoneiden
osuus kaikista koneista (Opetusministerit 2005; 2003; 2001).

- Vanhojen* tydasemien Internet-yhteydella
. Oppilaita/ .
Oppilaitokset Tietokone osuus kaikista varustetut koneet

tybasemista % kaikista koneista %
\Vuosi 2000 Peruskc?ulut 11 63 73
Lukiot 13 54 90
\VUosi 2002 Peruskc?ulut 9,2 66,6 83,7
Lukiot 9,4 59,6 93,9
. Peruskoulut 8 64 90
Vuosi 2004 Lukiot 8 54 96

*yli 3 vuotta aiemmin hankitut koneet.

Opetuskaytdssa olevien tietokoneiden méaré on lisdantynyt tasaisesti niin, ettd vuonna 2004 seka
peruskouluissa ettd lukioissa oli keskimadrin 8 oppilasta yhté tietokonetta kohden. Koulujen kes-
ken oli kuitenkin suurta hajontaa tietokoneiden maarissa. Peruskouluista 55 % oli saavuttanut ta-
voitteen, jonka mukaan kutakin tietokonetta kohden on korkeintaan 8 opiskelijaa. Lukioiden osal-
ta vastaava tavoite oli 6 opiskelijaa tietokonetta kohden, ja tdmén tavoitteen oli saavuttanut 34 %
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lukioista. Tietokoneiden méé&ran lisdédminen on johtanut osittain laitekannan vanhenemiseen, silla
yli kolme vuotta vanhojen tietokoneiden osuus koko laitekannasta on pysynyt lahes ennallaan
tutkimusvuosien ajan. Sen sijaan internet-yhteydet ovat yleisi4, ja lahes kaikissa peruskoulujen ja
lukioiden tietokoneissa on nykyaan ajanmukaiset tietoliikenneyhteydet. (Opetusministerié 2005.)

Vaikuttaa silté, ettd kuntien, koulujen ja opettajien osaamisessa ja resursseissa on tapahtunut po-
larisoitumista, jolloin tieto- ja viestintdtekniikkaan panostaminen on jaanyt vahemmalle monissa
taloudellisesti heikommassa asemassa olevissa kunnissa (Opetushallitus 2005a, 3, 35). Eriarvois-
tumista ja syrjaytymista on pyritty ehkaiseméaén alueellisella kehittdmistyoll&, opettajien perus- ja
tdydennyskoulutuksella sek& koulujen tasapuolisella kohtelulla. Tamé on edellyttanyt kaikkien
koulujen verkottamista ja tietoteknista varustelua seka koulujen erilaisten lahtokohtien huomioi-
mista. (Opetusministerio 2004b.)

Kansainvélisesti vertailtuna suomalaisten koulujen laitekanta on sekd maaréllisesti etta laadulli-
sesti korkealla tasolla, ja koulut ovat keskendan varsin tasa-arvoisessa tilanteessa (Pelgrum
2001c, 166; Eurydice 2004, 33-37; OECD 20044, 74-77). Tutkimustulokset kuitenkin osoittavat,
ettd koulut valittavat jossain madrin laitekannan véhyyttd myads silloin, kun konetilanne on kan-
sainvélisesti mitattuna suotuisa (Pelgrum 2001b, 144, 154, 340; Pelgrum 2001c, 174-177). Tutki-
jat ovatkin pohtineet, pitdisiké koulujen konekantaan investoida yhd enemman vai voitaisiinko
olemassa olevia koneita kéyttaa hyodyksi nykyista paremmin (Pelgrum 2001c, 174-177).

Koulujen riittavélla laitemaéralla halutaan estdd oppilaiden joutuminen kesken&én eriarvoiseen
asemaan. Heidan opiskelumahdollisuutensa eivat saa riippua siitd, onko heill& kotonaan tietokone
kéaytossa. (Koivisto et al. 1999, 30.) Nykyaan tosin monilla opettajilla ja oppilailla on myds koto-
naan tietokone ja verkkoyhteydet. Helmikuussa 2005 kotitietokone oli 68 prosentilla ja internet-
yhteys 56 prosentilla kotitalouksista. Kotitietokoneiden ja verkkoyhteyksien méara on yleistynyt
pidemman ajan kuluessa tasaisesti, mutta suhteellisen hitaasti. (Sirkia 2005, 6-7.) Suomessa koti-
tietokoneita ja verkkoyhteyksia on muita Pohjoismaita véhemman, mutta esimerkiksi EU-maiden
ja OECD:n keskiarvoon verrattuna Suomessa kéytetddn tietokoneita ja internetid kohtalaisen pal-
jon (Nurmela et al. 2006, 12-13, 61). Arvioiden mukaan vuonna 2010 noin 78 prosentilla suoma-
laisista on Kotitietokone ja noin 69 prosentilla internet-yhteys, vaikka luvut vaihtelevatkin huo-
mattavasti perheiden, aikuistalouksien ja yksin asuvien seké eri ikaluokkien kesken (Sirkia et al.
2005). Kaotitietokoneet ovat huomattavasti yleisempid perheisséd kuin yhden tai kahden hengen
talouksissa. Tulot eivat naytd vaikuttavan kovinkaan paljon lapsiperheiden konehankintoihin —
laitteita hankitaan enemman tarpeen ja perheeseen tai lapsiin liittyvan motivaatiotekijan kuin ku-
lutusmahdollisuuksien perusteella. My0ds verkkoyhteydet ovat selvésti yleisempia véahintdan kol-
men hengen talouksissa kuin yhden tai kahden hengen talouksissa. Perheiden verkkoyhteydet
ovat kuitenkin kotitietokoneita enemman riippuvaisia tulotasosta. (Nurmela — Sirkid 2004.)

Oppilaiden tasa-arvoisen kohtelun liséksi kotitietokoneilla ja niiden kaytolla vaikuttaa olevan toi-
nenkin tarke& merkitys. Opettajien osaamisen kehittymisen kannalta on varsin oleellista, onko
opettajalla tietokone kotonaan ja onko hanelld mahdollisuus perehtyd sen kaytt6on rauhassa
omalla ajallaan (Rahikainen et al. 1998, 45). Tutkimusten mukaan opettajat, jotka kayttivét tieto-
konetta kotonaan, hyddynsivat sitd sdannollisesti myos opetuksessaan (Williams et al. 2000, 312).
Vastaavanlaisia tuloksia on havaittu oppilaiden osalta: oppilaiden intensiivinen ja monipuolinen
tietotekniikan kotikayttd lisdd heidén tietoteknistd asiantuntijuuttaan (Hakkarainen et al. 1998b)
ja vaikuttaa mydnteisten asenteiden muodostumiseen (Selwyn 1998).
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Koulujen kunnollista laitem&&ra4 ei aina kyetd hyddyntdmaan, jos teknologian k&yton pedagogi-
set ndkemykset ovat kouluissa kehittymattomét. Joissain kouluissa on vastaavasti saatu vaatimat-
tomalla koneméarélla aikaan hyvié tuloksia. (Sinko — Lehtinen 1998, 17.) Etenkin teknologian
opetuskayton innokkaimmat kannattajat ovat ajatelleet, etté riittdva laitekanta lisd4 luonnostaan
opettajien teknologian kayttoa ja ratkaisee monet opetuksessa ilmenneet ongelmat. Ajattelutapaa
on kritisoitu, silla se johtaa helposti koneméaéaran itseisarvolliseen lisédmiseen, teknologian kayton
tavoitteiden epdmadaraisyyteen seka opettajien omien késitysten vahattelyyn. (Cuban 2001, 188—
193.) Opettajien teknologian k&yttoonotto ei riipu vain saatavilla olevista resursseista, vaan ennen
kaikkea opettajien omakohtaisista kasityksista ja niista oletuksista, joita opettajilla on teknologian
kéayton vaikutuksista (Sugar et al. 2004). Opettajat tulkitsevat laitekannan riittavyytta tai sen va-
héisyytta eri tavoin riippuen omista teknologian kayton tavoitteistaan (Ertmer et al. 1999, 66).

Pelkéstaan laitteiden ja verkkoyhteyksien méaran tarkasteleminen ei ratkaise koko ongelmaa sen-
k&an takia, ettd myos koneiden hankala sijoittelu ja verkkoyhteyksien hitaus voivat toimia kayton
esteend (Opetushallitus 2005a, 35; Fabry — Higgs 1997, 390-391; OECD 2004a, 77). Osa kou-
luista sijoittaa tietokoneet ensisijaisesti tietokoneluokkiin, toiset luokkahuoneisiin (Baylor — Rit-
chie 2002, 398). Paatokset koneiden sijoittelusta tehdddn monesti tekniikan ehdoilla, eika opetuk-
sen tavoitteita silméalla pitden. Tietokoneluokat saattavat olla hyvin varattuja, ja opettajien mah-
dollisuudet péaésta tydskenteleméan niissa ovat rajatut. (Watson 2001, 257; Becker 1998.) Liséksi
niissa saattaa olla liian vahan koneita suhteessa opetusryhmien kokoon (llomaki — Silander 2002).
Tietokoneiden sijoittelutapa vaikuttaa siis olennaisesti niiden tarkoituksenmukaiseen hyodynté-
miseen (Koivisto et al. 1999, 33; Sinko — Lehtinen 1998, 18-19). Monet uskovat luokkahuonei-
siin sijoitettujen koneiden helpottavan niiden sdannollistd ja monipuolista kdytt6d. Koneiden si-
joittaminen luokkiin tukee ajatusta, ettd tietotekniikan opetus ldpdisee kaikki oppiaineet, eiké
kuulu vain péaasiassa tietokoneluokissa tydskentelevien tietotekniikan opettajien vastuulle.
(Lawson — Comber 2000, 424; Watson 2001, 257-258; Becker 1998; Hakkarainen et al. 1998a,
55-56.) Aineluokkien lisdksi koneita voidaan sijoittaa enemman myods oppilaiden itsendisen
tyoskentelyn mahdollistaviin tiloihin, kuten koulukirjastoihin (lloméki — Silander 2002, 31).

Koulujen tekniset investoinnit ovat keskittyneet pddasiassa laitekannan ja tietoliikenneyhteyksien
turvaamiseen, mutta opetussuunnitelmallisten ja pedagogisten ndkdkulmien tukeminen on jaanyt
usein vahemmalle (Reynolds et al. 2003, 151). Monien opettajien on selvittava teknisista haas-
teista yksin, silla valitonté apua ei ole aina tarjolla. Kouluissa ei myoskaan kayda riittavasti kes-
kustelua teknologian hyodyistd. (Schofield 1995, 125-128.) Teknisen tuen saatavuus voi kuiten-
kin rohkaista tietoteknisesti aloittelevia opettajia kokeilemaan uusia vélineitd opetuksessaan
(Koivisto et al. 1999, 34). Opetusministerion (2005) tutkimuksen mukaan tekniset ja erityisesti
pedagogiset tukipalvelut™* ovat riittamattomia ldhes kaikissa oppilaitoksissa, eivatkd ne ole kehit-
tyneet viime vuosina odotetulla tavalla. Kartoituksessa selvisi, ettd peruskouluissa oli keskimaa-
rin 393 tietokonetta yhtd teknisen tuen henkildtyovuotta kohden. Vastaava luku oli lukioiden
osalta 296. Lisaksi 30 %:ssa peruskouluista ja 6 %:ssa lukioista ei ollut saatavilla teknisté tukea.
Myos koulujen pedagogisen tuen tilanne oli vaatimaton: jopa 71 % peruskouluista ja 49 % luki-

' Opetusministerio (2005, 13, 21) on maaritellyt teknisen tukihenkilon tieto- ja viestintatekniikan tekniseksi asian-
tuntijaksi, joka auttaa, tukee ja opastaa opettajia teknisissa kysymyksissd sekd huolehtii tietokoneiden, oheislaitteiden
ja verkkoyhteyksien toimivuudesta. Pedagogisella tukihenkil6l1d puolestaan tarkoitetaan tieto- ja viestintatekniikan
opetuskayton asiantuntijaa, joka auttaa, tukee ja opastaa opettajia kehittdméan opetusta tieto- ja viestintatekniikka
tyovalineend. Tukipalveluissa huomioitiin ja jaoteltiin erikseen atk-henkildstén ja opettajien tai muun henkildston
antama tuki.
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oista ilmoitti, ettei koulussa ollut saatavilla pedagogista tukea. Suomalaisten koulujen pedagogi-
sen tuen tilanne on pohjoismaisittain tutkittuna heikko, silld Ruotsissa, Norjassa ja Tanskassa
enemmistd opettajista voi kadntyd koulun pedagogisen tukihenkilon puoleen (E-learning Nordic
2006, 91).

Teknisen tuen osalta on ongelmallista, jos koulun teknisend tukihenkilona toimii opettaja, joka ei
ole opetusvelvollisuuden takia aina sdédnndllisesti kaytettavissa ja jolle ei valttdmatta ole kohden-
nettu tarkkaa aikaa ongelmien selvittdmiseen. Lisaksi opettajat saattavat kokea avun pyytdmisen
tallaiselta opettajalta vaikeaksi, silld he pelkaavat kuormittavansa Kiireisid tukiopettajia liikaa.
(Russell — Bradley 1997, 23-26; Schofield 1995, 128-129; Williams et al. 2000, 318.) Virallisen
tietoteknisen tuen lisaksi monet opettajat ovat hakeneet kéyttajatukea koulun ulkopuolelta. Omal-
la perheelld, eli puolisolla ja lapsilla, sekd koulun ulkopuolisilla ystavilla on varsin tarkeé rooli
teknisen tuen osalta. N&htavésti opettajien lahipiiriin kuuluvat ihmiset, jotka voivat tarvittaessa
antaa tietotekniikkaan liittyv&& opastusta, tukevat opettajien tietotekniseen kayttokulttuuriin kas-
vamista. (Hakkarainen et al. 1998a, 60-62.)

3.2.3 Opettajien ajankaytto ja ajatuksellinen muutos

Kuten jo aiemmin totesin, koulujen teknologian kéyttoonotto tapahtuu vahitellen, silla tietotek-
nisten taitojen opettelu, k&sitysten muodostaminen, teknologian kayton vaikutusten hahmottami-
nen seka teknologian integroiminen opetussuunnitelmien mukaiseen opetukseen vievat oman ai-
kansa (Kilpi6 — Markkula 2006; Kerr 1991, 122; Drenoyianni — Selwood 1998, 95; Opetushalli-
tus 20054, 19). Monet opettajat mieltadvat teknologian kéyton yha uudeksi ja vieraaksi toimintata-
vaksi, vaikka koulujen kayttssa on ollut jo pidemmaén aikaa erindisia teknologisia sovelluksia ja
kayttéonotto on ollut koulujen puheenaiheena jo vuosien ajan erilaisten strategioiden ja toiminta-
suunnitelmien muodossa (Loveless 2003, 321-322). Opettajilta puuttuu siis varsin yleisesti tieto-
tekniikan merkityksellisia kayttokokemuksia, eivatké he tiedd, miten tietotekniikkaa voisi sovel-
taa omassa opetuksessa parhaalla mahdollisella tavalla (Ilomé&ki — Lakkala 2006, 188).

Tietokoneiden olemassaolo ei takaa tieto- ja viestintatekniikan onnistunutta yhdistamista koulun
toimintaan, silla kayttéonotto edellyttdd opettajilta ajatuksellista muutosta sekd pedagogisten ja
tiedollisten ndkemysten pohdintaa (Niederhauser — Stoddart 2001, 29; Dwyer et al. 1991; Ope-
tushallitus 2005a, 19; Hakkarainen et al. 1998a; lloméki — Lakkala 2006). My0s opetuskaytanto-
jen muokkaaminen ja luokan organisointi voivat aiheuttaa opettajille pdanvaivaa (Kerr 1991,
128-129). Opettajat saattavat kokea teknologian muuttavan luokkahuoneen totuttua jarjestysta,
eivatka he osaa ratkaista teknologian kéytosta aiheutuvia organisatorisia ongelmia, kuten suuren
oppilasmééran ja vahéisen konemaarén yhteensovittamista tai eri tahtiin etenevien oppilaiden oh-
jausta (Schofield 1995, 106-110).

Teknologian kayton ja uusien ajattelutapojen omaksuminen vie aikaa, ja opettajat ovatkin koke-
neet ajan puutteen yhdeksi merkittavéaksi kéyttoonottoa vaikeuttavaksi tekijéksi (Ertmer et al.
1999, 66; Lawson — Comber 2000, 430; Cuban et al. 2001, 826). Etenkin tietoteknisesti kokemat-
tomampien opettajien on huomattu pitdvan ajan puutetta oppimisen ja kokeilun esteend (Rogers
2000, 461). Kiire johtuu osittain koulun tiukoista aikatauluista ja tuntijaoista, jotka vaikeuttavat
kéayton opettelemisen lisaksi opettajien vélistd ajatustenvaihtoa ja yhteisty6ta (Cuban et al. 2001,
827-828). Teknologiaan tutustuminen on ty6l&sté siksi, ettd opettajat haluavat tuntea hallitsevan-
sa sen kayton riittavan hyvin ennen kuin he hyddyntavat sitd oppilaiden kanssa. Perinteisten ope-
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tusmenetelmien kaytto voi tuntua helpommalta ja nopeammalta, sill4 niiden kaytdsta on jo koke-
musta ja varmuutta. Myos kaytettdvien ohjelmistojen erityispiirteet ja niiden keskindinen erilai-
suus voivat hidastaa opettajien teknologian haltuunottoa. (MacArthur — Malouf 1991, 69.)

Monet koulutukselliset uudistukset, teknologian k&yttdonotto mukaan lukien, ovat epdonnistuneet
tavoitteissaan, silla opettajien vallalla olevat ajattelutavat ja k&ytanteet ovat vaikuttaneet uudistus-
ten luonteeseen odottamattomalla tavalla (Niederhauser — Stoddart 2001). Opettajat yrittavat
usein sovittaa teknologian kayton vallitseviin organisatorisiin rakenteisiin, toimintatapoihin ja
suunnitelmiin seka késitteellistdd uutta teknologiaa luokkahuonetytskentelyd koskevan ymmér-
ryksensé valossa. Perinteisen luokkatydskentelyn malli heijastuu siis hyvin vahvasti opettajien
ohjaustapoihin ja muuhun k&ytannén toimintaan myos tietokoneella tydskenneltdessa. Tama on
ongelmallista, silla totutut kaytannot opetuksen suunnittelun, oppilaiden toiminnan organisoinnin
ja tulosten arvioinnin osalta eivét ole siirrettdvissa suoraan uuteen toimintaymparistoon. Tieto- ja
viestintatekniikan kayttd jaa helposti ulkokohtaiseksi, jos koneella tapahtuvaa opetusta ei olla
valmiita organisoimaan uudestaan. (MacArthur — Malouf 1991, 46, 67-69; Schofield 1995, 102—
110; Garrison — Bromley 2004; Cuban et al. 2001.)

Teknologian kayttoonotto edellyttad opettajilta kahden erilaisen kulttuurin sovittamista tai eraan-
laista neuvottelua niiden valilla. Tasséd prosessissa opettajat joutuvat pohtimaan teknologian kay-
ton hyotyja, toimintatapojen muutosta sek& aiemmin vallinneen kulttuurin uudelleen maarittele-
mistd. (Demetriadis et al. 2003, 32-34.) Opettajien voi esimerkiksi olla vaikea luopua oppilaiden
tarkasta valvonnasta ja antaa heille enemmaén toimintavapauksia. Tdma ns. puolustavan opetuk-
sen (defensive teaching) ilmid ei johdu ensisijaisesti opettajista, oppilaista tai heidén taidoistaan,
vaan erilaisista kulttuurisista ja rakenteellisista tekijoistd, kuten vakiintuneista tavoista, teknolo-
gian kayton aiheuttamista uusista haasteista seka opettajien ja oppilaiden tarpeesta sailyttda hal-
linnantunne. Koulut ja luokkahuoneet ovat monimutkaisia sosio-kulttuurisia ymparistojd, joiden
vallalla olevat toiminnalliset rakenteet, arvo- ja valtakaytannot seka sosiaaliset prosessit maaritta-
vat tieto- ja viestintatekniikan kayttoa. (Garrison — Bromley 2004.)

Toimintatavoissa tapahtuvaa muutosta saattaa hidastaa se, ettd opettajat eivat kayttdonoton alku-
vaiheessa hahmota teknologian kdyton hyotyja, eivatkd he ymmarrd, ettd teknologinen mullistus
on saanut aikaan laajemman murroksen koulumaailmassa ja opetuksessa (Rutherford 2004, 150;
Schofield 1995, 102-104). Opettajat voivat esimerkiksi korostaa teknologian epdinhimillisia
ominaisuuksia ja kokea teknologian heikentévan oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta (Granger
et al. 2002, 484). Opettajat voivat myos kantaa huolta siitd, kuinka teknologian avulla saavutetut
taidot ja hyddyt ovat siirrettdvissa koulun jokapéivaiseen toimintaan ja kuinka teknologian kaytto
on sovitettavissa perinteisiin tydskentelytapoihin (MacArthur — Malouf 1991, 53). Pohjoismais-
ten koulujen tietotekniikan kayttoa tarkastelleessa E-learning Nordic -selvityksessa (2006, 29-30)
tuli esille, ettd suomalaiset opettajat suhtautuivat muita opettajia kriittisemmin siihen, etté tieto-
tekniikan kaytolla olisi myonteisid vaikutuksia oppilaiden suorituksiin. Muissa Pohjoismaissa
noin kaksi kolmasosaa opettajista uskoi tietotekniikan kéytosta aiheutuvan myonteisia vaikutuk-
sia, kun suomalaisista opettajista vain yksi kolmasosa piti kayton vaikutuksia myonteisina. Toi-
saalta suomalaiset opettajat eivat myoskaan ajatelleet tietotekniikan kayton aiheuttavan kielteisia
vaikutuksia — sen sijaan he ajattelivat, etta kaytto ei aiheuttanut mink&anlaisia vaikutuksia oppi-
laiden yleiseen suoritustasoon. Téllaiset késitykset ja ajattelutavat heijastuvat varmasti kyseisten
opettajien teknologian kayttoon ja kayttotapaan.
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3.2.4 Opettajien tietotekniikan kayttd ja osaaminen

Tutkimusten mukaan opettajien tietoteknisessd osaamisessa on yleisesti ottaen yha puutteita.
Heikot taidot voivat hankaloittaa tietokoneiden hyddyntamisté tai estdd koneiden kdyton koko-
naan. (Rahikainen et al. 1998, 32-53; Ertmer et al. 1999; Opetushallitus 20053, 21, 35; Schofield
1995, 110-112.) Opettajien valilla on myos tavattoman suurta hajontaa osaamisessa (Hakkarai-
nen et al. 1998a). Opettajien tietotekninen osaaminen ja kielteiset asenteet on liitetty merkittavik-
si tietoyhteiskunnan haasteiksi ja kehityskohteiksi myds valtionhallinnossa esimerkiksi tietoyh-
teiskuntaneuvoston eri jaostojen tekemassa selvityksessé (Valtioneuvoston kanslia 2006, 15).

Tietoyhteiskunnan ja teknologian nopea kehitys aiheuttaa monissa opettajissa huolta omien taito-
jen riittaméattdmyydesta ja kehityksessd mukana pysymisesta (Loveless 2003, 319-320). My0s
opettajien kielteistd suhtautumista teknologiaan on selitetty usein heidan puutteellisilla tietotekni-
silla taidoillaan (Drenoyianni — Selwood 1998, 95). Teknisten kéyttotaitojen lisaksi opettajat tar-
vitsevat tietoa teknologian kayttoedellytyksista ja siitd, kuinka laitteita voidaan kaytdnnossa hyo-
dyntéé opetuksessa (Zhao et al. 2002, 489-491; Simpson et al. 1999). Russell ja Bradley (1997)
ovat havainneet, ettd seké& opettajien tietoteknisen patevyyden ettd heidan ammatillisten kehitys-
tarpeidensa huomioiminen on oleellista teknologian kéyton yleistymisen kannalta. Osa opettajista
saattaa pelata oppilaiden ja taitavampien opettajien pitdvan heitd epapatevin, jolloin he keksivét
erinéisia syita olla kayttamatta teknologiaa. He voivat esimerkiksi kokea joutuvansa noloihin ti-
lanteisiin ja menettdvansa patevyyden ja vaikutusvallan tunteensa (Schofield 1995, 112-115).

Opettajien tietoteknisesséd osaamisessa on kuitenkin voitu ajan myoté havaita jonkinasteista kehi-
tystd. Vuosina 1997 ja 1999 tehty vertailututkimus 41 helsinkildisessa peruskoulussa ja lukiossa
osoitti, ettd vuonna 1999 tutkimukseen osallistuneet opettajat arvioivat oman osaamisensa tilas-
tollisesti merkitsevasti paremmaksi kuin kahta vuotta aikaisemmin vastanneet opettajat™. Etenkin
nuoret (20-35 v.) ja keski-ikaiset (36—47 v.) naisopettajat kokivat vuonna 1999 taitonsa huomat-
tavasti paremmiksi kuin vuoden 1997 samojen ik&- ja sukupuoliryhmien vastaajat. Tietokoneen
kayttd oli myos lisdantynyt huomattavasti kahdessa vuodessa. Kehityksestd huolimatta opettajat
pitivat molempina tutkimusvuosina yhtend merkittavimpéna teknologian opetuskéytt6a rajoitta-
vana tekijdna omia puutteellisia tietoteknisia taitojaan ja epévarmuutta kayttda tietotekniikkaa
opetuksessa. (lloméki et al. 2001.)

Koulutukselliset innovaatiot eivat yleensa onnistu, jos opettajille ei tarjota muutoksessa edellytet-
tavia taitoja ja tietoja (Pelgrum 2001c, 165). Opettajien tietoteknisen osaamisen turvaamiseksi
tarvitaan seké opettajien peruskoulutuksen etté tdydennyskoulutuksen kehittamista (OECD 2001,
12, 78; Opetushallitus 2005c, 7, 33-34). Opetushenkildston taydennyskoulutus ja opettajien pe-
ruskoulutuksen kehittdminen ovatkin kuuluneet tietoyhteiskunnan térkeisiin kehittdmisalueisiin jo
pidemman aikaa. Keskeiset tavoitteet maéariteltiin alun alkaen Opetusministerion (1999a) laati-
maan Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategiaan 2000-2004, jota on sittemmin paivitetty tavoit-
teiden ja toimenpiteiden osalta (Opetusministerio 2004a; 2004b). Strategiakauden 2000-2004
tavoitteiden saavuttamiseksi kaynnistettiin OPE.fi-hanke, jonka tehtdvana oli jasentéd ja selkeyt-
taé tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton perus- ja tdydennyskoulutusta ja saada kaikki oppilai-

' Tutkimusaineisto koottiin samoista kouluista molempina vuosina, mutta vastaajien enemmistd osallistui tutkimuk-
seen vain jompanakumpana vuotena. Tadma tarkoittaa, ettd tutkimuksessa voitiin verrata vuonna 1997 saatuja tuloksia
vuoden 1999 tuloksiin, ei siis samojen opettajien vastauksia eri vuosina. Tuloksista ei voi tehda johtopaatoksia yksit-
taisten opettajien kaytdssd, osaamisessa tai kasityksissa tapahtuneista muutoksista. Tulokset ovat kuitenkin suuntaa-
antavia ja kuvaavat koulujen yleista linjaa teknologian kéytdssa. (Iloméki et al. 2001, 10.)
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tokset laatimaan omat tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton strategiansa (Opetusministerio
1999b, 15-16; 1999c, 10). OPE.fi-hankkeeseen liittyva koulutus suunniteltiin kolmiportaiseksi.
Jokaisen opettajan odotettiin hallitsevan tieto- ja viestinttekniikan perustaidot, joihin kuuluivat
mm. tietokoneen yleisimpien kayttomahdollisuuksien tuntemus, tekstinkasittelytaito, s&hkdpostin
ja internetin k&yttotaito, videolaitteiden opetusk&yton hallinta sekd tieto- ja viestintatekniikan
opetuskayton periaatteiden tuntemus. Toisessa vaiheessa edellytettiin edellisten lisdksi tieto- ja
viestintatekniikan opetuskayton taitoja, verkkoymparistojen ja ryhmétyéohjelmien monipuolista
kayttotaitoa, opetussisaltoihin liittyvad osaamista seka tieto- ja viestintatekniikan yhteiskunnallis-
ten haasteiden ja mahdollisuuksien tuntemusta. Tavoitteena oli, ettd ainakin puolet opetushenki-
I0stOstéd hallitsi ndmé taidot. OPE.fi:n kolmas vaihe liittyi erityisosaamiseen, jota odotettiin noin
kymmenelt4 prosentilta opetushenkilostosta. Tallaiseen erityisosaamiseen kuuluivat mm. kuvan-
késittely, etdopiskeluvalineiden kaytto, tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton syvallinen asian-
tuntemus seké taito toimia kouluttajana. (Koli — Kylama 2000, 6—7; Opetusministerié 1999b, 14—
22; 1999c¢, 10-12; Rautiainen — Metsdmuuronen 2005, 15-18.)

OPE.fi-hankkeessa opettajia kouluttaneiden paikallisohjaajien mukaan hanke otettiin opettajien
keskuudessa hyvin vastaan, ja sen suurin vaikutus oli opettajien tieto- ja viestintatekniikkaa koh-
taan osoittaman kiinnostuksen lisdantyminen. Ohjaajien arvioiden mukaan koulutus rohkaisi
opettajia tietotekniikan kayttoon ja vahensi tietokoneisiin kohdistuvaa pelkoa. Rohkaistuminen
oli myds lisdnnyt tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvaa keskustelua. Toisaalta he pitivét opettaji-
en osaamista yha kirjavana ja korostivat, etta osallistuminen ylemmén tason koulutuksiin oli va-
héista. (Rautiainen — Metsdmuuronen 2005.)

OPE.fi-hankkeen tavoitteita paivitettiin Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelmaan
2004-2006. Sen tavoitteena on, ettd vuoteen 2007 mennessa vahintaddn 75 prosenttia opettajista
on saavuttanut tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton taidot eli hallitsee OPE.fi 11 -tason edelly-
tykset. (Opetusministerid 2004a, 24.) Opetushallituksessa (2005b, 3-13) tavoitetta on pidetty
vaativana ja suuria toimenpiteité edellyttdvana. Vaikka noin 45 % opetustoimen henkil0stosta on
saanut vuoden 1996 jélkeen véhintadn OPE.fi Il -tasoisen koulutuksen, noin 20 000 opettajalta
puuttuu yha kokonaan OPE.fi Il -tason koulutus ja 10 000 opettajan tiedot ovat vanhentuneet.
Tavoite edellyttadékin, ettd vuoteen 2007 mennesséd koulutetaan yhteensad 30 000 opettajaa. Valta-
kunnallisen koulutuksen ohella on panostettu alueellisiin hankkeisiin, joista vastaavat yleensa
paikalliset koulutuksen jarjestdjat ja jotka tavoittavat kaikki koulutusta tarvitsevat opettajat. Kou-
lutuksen jarjestamiseen ja opettajien osaamisen turvaamiseen ei riitd vain taloudellinen panostus,
sillda ongelmia ovat aiheuttaneet myos koulutettavien opettajaryhmien heterogeenisyys, osaamisen
integroiminen oppiaineisiin, oppilaiden taitojen ja tasapuolisen kohtelun varmistaminen, koulu-
tuksen tavoitettavuus ja siirrettdvyys koulun arkeen, johdon sitoutuminen, yhteisollisyys ja alu-
eellisuus sekd eri kehittdmishankkeiden vélisten yhteyksien puute. Kansainvélisesti vertailtuna
suomalaisille opettajille jarjestetddn keskimaardistd paremmin erilaisia tietoteknisia koulutuksia,
ja opettajat ovat myos osallistuneet ahkerasti ndihin koulutuksiin (OECD 20044, 81-91).

Opettajien osaamisen ja tieto- ja viestintatekniikan kayttéonoton vélinen yhteys on todella moni-
tahoinen. Vankka osaaminen ei vélttdmatta johda kayttdonottoon, silla esimerkiksi asenteet, ope-
tukseen liittyvat periaatteet, kommunikointi ja sitoutuminen muutokseen vaikuttavat osaltaan
teknologian kayttoon. (Granger et al. 2002, 487.) Koulutuksetkaan eivét aina takaa, ettd opettajat
ryhtyvat kayttdméaan teknologiaa monipuolisesti opetuksen tukena, sill& luottamus omaan osaa-
miseen syntyy vahitellen. Tdma tuli esille E-learning Nordic -tutkimuksessa (2006, 16, 5665,
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88-90), jonka mukaan koulujen tietotekniikan k&yttd ndytti huolestuttavalta etenkin opettajien
tietoteknisen osaamisen ja taitoihin luottamisen suhteen. Tutkimukseen osallistuneista opettajista
kaksi kolmasosaa oli osallistunut kolmen viime vuoden aikana tietotekniseen koulutukseen, mutta
heisté vain yksi kolmasosa luotti omiin tietoteknisiin taitoihinsa. Kolmasosa opettajista koki siis
puutteellisten taitojen rajoittavan tietotekniikan hyddyntamistd. Tutkimuksessa huomattiin, etta
joidenkin opettajien mielesté tieto- ja viestintatekniikan kayt6lla oli merkittavia vaikutuksia, kun
taas toiset opettajat pitivat vaikutuksia vahaisina tai kielteisiné (ks. tarkemmin luku 3.2.3). Opet-
tajat, jotka pitivat tietotekniikan vaikutuksia suurimpina, olivat osallistuneet viimeisen kolmen
vuoden aikana eniten tietotekniikan koulutuksiin. He myos olivat varmoja omasta osaamisestaan,
luottivat omiin tietoteknisiin taitoihinsa ja kayttivat tietotekniikkaa monipuolisesti ja edistykselli-
sesti opetuksessaan. Vastaavasti ne opettajat, joiden mielesta tietotekniikalla ei ollut lainkaan
vaikutuksia, pitivat omia taitojaan puutteellisina, vaikka he olivat osallistuneet koulutuksiin ldhes
yhté paljon kuin tietotekniikkaan myonteisesti suhtautuvat opettajat. He myds kayttivat tietotek-
niikkaa vdhemman ja yksipuolisemmin kuin muut opettajat.

Opetushenkilokunnan kouluttamista pidetddn kansainvalisesti mitattuna erittdin tarkeand. Koulu-
jen tavoitteena on kaikkien opettajien kouluttaminen, mutta todellisuudessa koulutukset ovat j&a-
neet huomattavasti vahaisemmiksi. Kuilu ihannetilan ja todellisuuden vélilla on suuri myds Suo-
messa. (Pelgrum 2001c, 171-172.) Oikeanlaisten ja tarpeeseen tulevien koulutusten jarjestaminen
on haastavaa. Koulutusten ongelmiksi ovat muodostuneet mm. liiallinen teknisyys, huono ajoitus,
heikko hybddynnettdvyys ja sovellettavuus, opettajakunnan monimuotoisuus ja suora vastustus
seka yksinkertaisesti tarjonnan véhaisyys. Koska opettajien taidot ovat hyvin eri tasoilla, koulu-
tuksia on vaikea organisoida tarpeisiin sopiviksi. Opettajat eivét kaipaa ensisijaisesti apua konei-
den tekniseen hallintaan, vaan ennen kaikkea pedagogiseen hyddyntamiseen. (Schofield 1995,
117-124.) Koulutuksissa taytyy olla kdaytdannon esimerkkeja siitd, kuinka ohjelmistoja voidaan
soveltaa eri oppiaineissa opetussuunnitelmien mukaiseen opetukseen (Drenoyianni — Selwood
1998, 96). Opettajien pedagogista osaamista voidaan tukea paitsi tdydennyskoulutuksissa myos
teknisen ja pedagogisen tuen jarjestelyilla (Opetushallitus 2005a, 3, 35; llomaki et al. 2001, 32—
35; Hakkarainen et al. 1998a, 62-64). Koulutusten tarkednd tehtdvand on opettajien itseluotta-
muksen lisédminen sek& osaamisen pitk&jannitteinen kehittdminen (Loveless 2003, 324). Tdman
takia on oleellista, ettd teknologian kayttd aloitetaan yksinkertaisista sovelluksista ja opettajat
saavat ensimmaisisté kayttokerroista onnistumisen kokemuksia (Ertmer 2005, 32-33).

Kansainvélisen tutkimuksen mukaan opettajien osaamista voidaan tukea tiedon ja kokemusten
jakamisella seka painottamalla teknisten asiantuntijoiden pedagogisten ja ohjauksellisten taitojen
merkitysté. Tiedon vaihtoa edistavat koulun tieto- ja viestintdtekniikan ryhmaén aktiivinen toimin-
ta, sisdiset ja ulkoiset koulutukset seka tieto- ja viestintatekniikan nostaminen opettajien kokous-
ten saannolliseksi puheenaiheeksi. (Pelgrum 2001c, 175-176.)

3.2.5 Teknologiapelko

Tieto- ja viestintatekniikan k&yton opettelu on monille opettajille valtava haaste, joka voi muo-
dostua jopa todelliseksi pelon kohteeksi (Travers — Cooper 1996, 10; Schofield 1995, 116). Yhte-
né selityksend opettajien kielteiseen suhtautumiseen ja teknologian vastustukseen pidetaan tekno-
fobiaa eli tietokoneisiin ja teknologiaan kohdistuvaa pelkoa ja ahdistusta (Rosen — Weil 1995;
Russell — Bradley 1997). Yksinomaan tietokoneisiin kohdistuvaa pelkotilaa nimitetd&n toisinaan
my06s kyberfobiaksi (Russell — Bradley 1997, 18) tai tietokonefobiaksi (Weil et al. 1990), ja ne

47



ovat vahvasti yhteydessd laajempaan koneiden ja laitteiden pelkoon eli teknofobiaan (Russell —
Bradley 1997, 18). Teknofobia ilmenee kielteisind asenteina tietokoneita, niiden toimintaa ja vai-
kutuksia kohtaan ja lisaksi se aiheuttaa ahdistusta, negatiivisia tuntemuksia ja itsekritiikkia tekno-
logian k&yttotilanteissa tai mahdollista kaytt6d suunniteltaessa (Weil et al. 1990, 362). Teknisiin
laitteisiin, niiden toimintaan ja kayttdon kohdistuvien pelkojen lisaksi teknofobia voi siis aiheut-
taa pelkoa teknologian seurauksia kohtaan (Green 2002, 175). Myds opettajat voivat kokea ahdis-
tusta jatkuvan teknologisen muutoksen ja sen seurausten takia (Kerr 1991, 126).

Tutkimusten mukaan jopa yli puolet alakoulun ja yli kolmannes ylakoulun ja lukion opettajista
kérsii teknofobiasta. Opettajat pelkadvat eniten konetta tai laitteistoa itsedan, sen kanssa toimi-
mista seka selviytymista tilanteissa, jotka vaativat teknologian kayttéa. Myos erilaiset tekniset
ongelmat ja virheilmoitukset aiheuttavat teknofobiaa. Kuvaavaa néille tilanteille on, ettd opettajat
tuntevat itsensa teknologiaan ndhden alistetuiksi ja asettavat itsensé uhrin asemaan. Kielteiset ko-
kemukset ja teknisten ongelmien kohtaaminen lisd&vat entisestadn opettajien epailyn, avuttomuu-
den ja epdluottamuksen tunteita sek& itseluottamuksen puutetta. Kayttotilanteiden ja teknisten
ongelmien lisaksi teknofobia kohdistuu usein teknologian k&yton opetteluun, joka koetaan tyo-
la&ksi ja ahdistavaksi. Tunne taitojen opettelemisen vaikeudesta voi johtaa siihen, ettd opettajat
eivat née teknologian kayton hyotyja. He myos saattavat uskotella itselleen, etté tulevaisuudessa
tulee yha olemaan paljon tyOpaikkoja, joissa ei vaadita tietoteknistd osaamista. (Rosen — Weil
1995, 20-21, 26-28; Russell — Bradley 1997, 23.)

Rosen ja Weil (1995, 20-28) ovat huomanneet, ettd teknofobiaan vaikuttavat ennen kaikkea opet-
tajien aiemmat kokemukset teknologiasta, ja harvemmin tietokoneita kéyttavat opettajat kérsivat
useammin teknofobiasta. Toisaalta kokemusten ja pelkojen suhde ei ole yksiselitteinen, eiké ko-
kemusten vahyys sinélldén johda pelkojen syntymiseen. Tietoteknisesti kokemattomat, mutta pit-
ké&n uran tehneet opettajat eivat valttamatta anna itselleen mahdollisuutta teknologian kokeilemi-
seen, vaan he vélttelevat tietokoneiden kayttoa. Esimerkiksi vahaiset mahdollisuudet paasta kéyt-
tdmaan tietokoneita ja toisaalta huonokuntoinen ja vanha konekanta voivat heikentdd hallinnan
tunnetta ja lisatd teknologiaan liittyvia pelkoja (Russell — Bradley 1997, 22). Suomalaisissa kou-
luissa on kuitenkin kansainvalisesti mitattuna varsin hyva laitekanta, ja lahes kaikki opettajat ovat
kéyttaneet jo vuosien ajan tietotekniikkaa esimerkiksi hallinnon sovellusten vuoksi, joten ndméa
selitykset eivét oletettavasti vaikuta kovin suuressa maarin opettajien teknologian kayton halut-
tomuuteen tai tietokonepelkoon (lloméki — Lakkala 2006, 186-187). Tutkimustuloksia taytyy siis
peilata kunkin maan ominaispiirteisiin ja teknologian opetuskéyton perinteisiin.

Rosen ja Weil (1995, 18, 28) toteavat, ettd opettajien iké ei vaikuta yksiselitteisesti teknofobiaan.
lan ei myoskaan ajatella automaattisesti vaikuttavan teknologian kéyttdasteeseen ja halukkuuteen
(van Braak 2001), mutta tutkimustulokset vaikuttavat varsin ristiriitaisilta, silla toisissa tutkimuk-
sissa vanhempien ikaryhmien on havaittu kayttavén tietokoneita ja -verkkoja vdhemman kuin
nuorempien opettajien (lloméki et al. 2001). Joissain tutkimuksissa idkkddmpien opettajien on
jopa huomattu olevan luottavaisempia teknologian kdyton suhteen kuin nuorempien opettajien
(esim. Schrum 1995, 223). Nuoret opettajat saattavat hallita tietotekniset taidot paremmin, mutta
taidot eivat takaa kayton laajuutta tai myonteistd suhtautumista. Vastavalmistuneiden opettajien
on esimerkiksi huomattu ajattelevan muita useammin, ettd teknologian kayttd voi vaikuttaa hei-
kentdvasti oppilaiden oppimistuloksiin. Syyné Kielteisiin asenteisiin voi olla se, ettd nuoret opet-
tajat hallitsevat tekniset taidot, mutta he eivat osaa kayttaa teknologiaa oppimisen tukena tai liit-
taa sitd jokapéaivaiseen opetukseen. Heilld ei ole vield kokemusta kouluympéristdsté tai luokka-
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huoneen kéytannoista. Lisaksi ensimmaiset tydvuodet ovat haastavia ja edellyttdvét jatkuvasti
uusien asioiden opettelua, eika teknologian opetuskéyttéon tutustuminen vélttiméatt4 ole nuorten
opettajien ensisijaisena tavoitteena. (Russell et al. 2003.)

Edell4 esitettyihin tutkimustuloksiin on syyt4 suhtautua varautuneesti, silla opettajien ian ja tek-
nologian kayton véliset yhteydet voivat vaihdella varsin paljon maittain. My0ds opettajankoulu-
tuksella on hyvin erilaiset perinteet maasta riippuen, ja teknologian opetuskéyton pedagogisia
perusteita kasitelladn opintojen aikana hyvin eri tavoin. Esimerkiksi Suomessa opettajiksi opiske-
levat tekevat opintojensa aikana kaytannon harjoitteluja, joissa he saavat tuntumaa koulujen arki-
paivan todellisuuteen ja todennékéisesti myods koulujen teknologian kéayttdtapoihin.

Teknologia liitetddn yleensd maskuliinisiin kulttuureihin, ja teknologian kayttd ymmaérretaén
miehiseksi toiminnaksi: miesten ajatellaan olevan kiinnostuneista teknologiasta sinansé, ja tekno-
loginen asiantuntijuus yhdistetdan julkisessa keskustelussa ensisijaisesti miesten ominaisuudeksi
(esim. Turkle 1988; Vehvildinen 2005). Joissain tutkimuksissa miesopettajien onkin huomattu
olevan luottavaisempia ja aktiivisempia teknologian kayttdjia kuin naisopettajien (Becker 1994;
Bryson — de Castell 1998, 556-559; llomé&ki et al. 2001). Toisissa tutkimuksissa on puolestaan
todettu, ettd opettajien teknologian kaytto ei ole sukupuolittunutta, eivatk& miesten teknologiaka-
sitykset poikkea juurikaan naisten suhtautumistavoista (Shapka — Ferrari 2003).

Tuloksia pohdittaessa on syytd huomata, ettd tietoteknisten taitojen sukupuoleen liittyvia eroja on
yleensé vertailtu opettajien itse omasta osaamisestaan tekemien arvioiden perusteella (esim. llo-
maki et al. 2001), eivatk&d ndma arviot vélttdmatta vastaa opettajien todellista osaamistasoa. Voi
esimerkiksi olla, ettd naisopettajille on ominaista vertailla omaa osaamistaan miesopettajia kriitti-
semmin ja kielteisemmin, ja oman osaamisen heikkouksien paljastaminen voi olla heille myos
suotavampaa. Toisaalta arviot antavat varmasti viitteitd opettajien todellisesta osaamisesta ja tie-
totekniikan kéyttoasteesta ja lisaksi ne ovat hyvé keino tarkastella opettajien hallinnan tunnetta ja
suhtautumista omaan osaamiseen. Kaiken kaikkiaan voidaan kuitenkin todeta, ett4 tutkimustulok-
set opettajien teknologian kéytossa ja teknofobiassa havaituista sukupuolieroista ovat varsin mo-
niselitteisid ja ristiriitaisia (Marcinkiewicz 1993; Rosen — Weil 1995).

Teknologian varhaiset kayttokokemukset ovat teknologiakasitysten muodostumisen nakékulmas-
ta ratkaisevassa asemassa, silla kielteisten ensimmaisten kokemusten — samoin kuin néihin tilan-
teisiin liittyvien roolimallien — ajatellaan olevan yhteydessé teknofobian syntymiseen. Siksi opet-
tajalle teknologiasta kertovan ihmisen tulisi suhtautua myonteisesti ja luottavaisesti teknologiaan
ja sen kayttomahdollisuuksiin. (Weil et al. 1990.) Tamén ajattelumallin mukaisesti myds oppilaat
saattavat kérsia ja ottaa mallia opettajien Kielteisestd suhtautumisesta (Rosen — Weil 1995; Shap-
ka — Ferrari 2003, 331-333; Weil et al. 1990, 377). Teknofobiasta karsivét opettajat voivat véltel-
I teknologian kaytt6a opetuksessa tai he voivat siirtdd pelkonsa ja kielteiset asenteensa oppilai-
siin. Ensimmaistd vaihtoehtoa kutsutaan peitellyksi tai salaiseksi teknofobiaksi (covert tech-
nophobia), jalkimmaista avoimeksi teknofobiaksi (overt technophobia). Teknofobian siirtymisen
takia on mahdollista, ettd pelkojen voittamisen sijaan Kkielteinen suhtautuminen teknologiaa koh-
taan lisdantyy, jolloin syntyy uusi sukupolvi teknofobikkoja. (Rosen — Weil 1995, 25-28.)

Koska teknofobian syyné on usein pidetty kokemusten puutetta, koulutuksen on yleisesti ajateltu

vahentavén pelkotiloja. Koulutuksen vaikutus ei kuitenkaan ole selva, koska kokemuksen ja pel-
kojen suhde on havaittu hyvin monimutkaiseksi. (Rosen — Weil 1995.) Teknofobiasta kérsivat
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ihmiset nimittdin valttavat yleensa tilanteita, joissa he joutuvat tekemisiin teknologian kanssa.
Teknologian kohtaaminen saattaa vain lisatd pelon tunnetta ja itsekriittisia ajatuksia, jolloin kou-
lutus toimii taysin odotusten vastaisesti. (Weil et al. 1990, 375.) Teknofobian taustalla olevien
syiden moninaisuus ja toisaalta opettajakunnan heterogeenisyys asettavatkin tiettyja vaatimuksia
pelkojen halventamiselle, ja koulutukset ja perehdytykset tdytyy rakentaa opettajien taustat ja tar-
peet huomioiden (Rosen — Weil 1995). Opettajien aiempiin kokemuksiin ja mieltymyksiin pitaisi
kiinnittdd enemméan huomiota ja oppimiselle tulisi kohdentaa riittavésti aikaa. Lisaksi koulutuk-
sissa tulisi panostaa pelkkien teknisten taitojen sijaan néiden taitojen soveltamiseen opetustilan-
teessa. Muilta opettajilta saatu tuki, koulun hyvéksyva ilmapiiri sekd oppimista tukevat roolimal-
lit voivat lisata asteittain opettajien patevyyden tunnetta. (Russell — Bradley 1997, 19-26.)

Vaikka teknofobialla on tyypillisesti perusteltu ihmisten kielteisia teknologia-asenteita, selitys-
mallia on myos kritisoitu vastustuksen medikalisoinnista ja teknofobian yksinkertaistavista tul-
kinnoista. Bauer (1995b) on todennut, ettd teknologian vastustus on moniselitteinen ilmid, joka ei
selity vain teknologian vastustajia tarkastelemalla. Han pitdd ongelmallisena, ettd teknofobialle
annetaan eradnlainen laéketieteellinen diagnoosi tai psykopatologinen luokitus, vaikka kyse ei ole
pelkastadan yksilon psykologisista prosesseista. Bauer huomauttaa, ettd Rosen ja Weil eivét ole
tutkineet riittavan tarkkaan teknofobian ilmenemistd, vaan he pitavét teknofobisena kayttaytymi-
senda myos terveitd kayttdytymismuotoja. He ovat hyddynténeet teknofobian tunnistamisessa l&-
hinnd itsearviointeja, vaikka Bauerin mukaan tulisi kayttad myos fysiologisia mittauksia, kayttay-
tymisen havainnointia ja muita tutkimusmenetelmid. Tutkimuksissa kaytetyt mittarit ovat usein
konteksti- ja kulttuurisidonnaisia, vaikka eri kulttuureissa hyddynnetédén teknologiaa varsin eri
tavoin ja eri tarkoituksiin. Lisaksi eri sosiaalisissa ymparistoissa vallitsee hyvin erilaiset nake-
mykset siitd4, mitd pidetddn teknologian kayton suhteen poikkeavana kayttdytymisend. Keskiar-
vosta poikkeava kayttaytyminen ei valttaméattd johda teknofobiaan, eiké tietynlaista (lansimaista)
kayttaytymista voida pitdd normatiivisena. Bauer olettaa, ettd tutkimuksissa todettu teknofobian
laajamittaisuus johtuu lahinn& edelld mainituista tekijoista: teknofobiaksi lasketaan kaikki, mité
mittareilla ylipaataan arvioidaan.

Bauer (1995a) suhtautuu myos kriittisesti siihen, ettd teknofobia liitetdén ainoastaan yksilén omi-
naisuudeksi. Han olettaa, ettd teknofobia ja vastustus voivat selittyd yksilon sijaan myos teknolo-
gialla itselldén tai sen suunnitteluun liittyvilla ongelmilla. Ihmiset voivat vastustaa teknologian
aiheuttamaa muutosta, sen kayton oletettuja vaikutuksia (esim. vaikutukset tyoprosesseihin) tai
Sitd tapaa, jolla teknologia otetaan kayttdon ja markkinoidaan kayttajille (esim. manipulointi tai
poliittisten pyrkimysten teknokraattinen korostaminen). Teknofobia voi my6s toimia osoituksena
teknologian todellisista epékohdista ja mahdollisista uhkista, joihin on syyta kiinnittd4d huomiota
— néin ajateltuna teknofobia ei ole vain haitallinen ilmi6, vaan se voi my0s vaikuttaa teknologi-
seen kehitykseen, muuntumiseen ja uusien teknologioiden suunnitteluun (Bauer 1995b). Vastus-
tusta voi esiintyd hyvin monessa eri muodossa, kuten aktiivisena kdytoksend, asenteina, tietoisina
valintoina, tiedostamattomana tai passiivisena vastarintana, tietynlaisen kéytoksen vélttamisena
(esim. paéatos olla ostamatta tai kayttamatta tiettya teknologiaa), vélinpitamattomyytena, yksittais-
ten ihmisten kapinointina tai kollektiivisina ja koordinoituina kansalaisliikkeind. Toisaalta vastus-
tuksella voi olla erilaisia vaikutuksia: ennakoituja ja arvaamattomia (esim. vastustus, joka saa ai-
kaan tuotteessa tapahtuvia muutoksia tai koko tuotteen vetdmisen markkinoilta), suoria ja epasuo-
ria (esim. vaikutukset mediassa tai kansan&anestyksissd) ja teknologista muutosta tukevia tai sité
hidastavia. Kaikki ndma esimerkit osoittavat Bauerin mielestd, ettd Rosenin ja Weilin oletukset
teknofobian syisté ja seurauksista ovat varsin harkitsemattomia ja rajoittuneita. (Bauer 1995a.)
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3.2.6 Yhteenveto

Koulujen teknologian kayttoonotto edellyttdd opettajilta arkipéivéisten toimintojen ja ajatteluta-
pojen muuttamista. T&ma& muutos vie oman aikansa, eik& sen voida odottaa tapahtuvan yhdessa
yOssé. Olen pyrkinyt tuomaan esille, ettd koulujen teknologian k&yton vastustukselle ja odotettua
hitaammalle levidmiselle ei voida nimetd mitéan yksittéista selitystd, vaan kyse on paljon laa-
jemmasta ilmidstd. Opettajat voivat itse vaikuttaa siihen, miten he hyddyntavat uutta teknologiaa,
mutta paatokseen vaikuttavat yhta lailla myos esimerkiksi yhteiskunnalliset paatokset, koulujen
laitekanta, teknologian suunnittelu, rehtoreiden suhtautuminen, opettajien kehittymismahdolli-
suudet seké koulujen tukiprosessit.

Toisaalta voidaan ajatella, ettd tietoyhteiskunnan rakentaminen ja koulujen teknologisoituminen
ovat muodostuneet vallitseviksi diskursseiksi, joilla perustellaan yhteiskunnan edistyksellisyytta
ja opetuksen laadukkuutta. Téllaisessa tilanteessa on mahdollista, ettd ndiden diskurssien sisaltoja
el kyseenalaisteta, vaan niitd pidetddn itsestdan selvéasti vélttdmattominé ja tavoittelemisen arvoi-
sina. Kouluihin kohdistuneet odotukset saattavat tuntua opettajien mielesta toisinaan kohtuutto-
milta, mika voi puolestaan lisata teknologian vastustusta entisestaan.

Koulujen ja opettajien suhtautuminen teknologian kéyttéonottoon on tutkimusten mukaan jossain
maarin ristiriitaista ja kaksijakoista — toisaalta teknologian opetuskéayttéon liitetddn merkittavia
hyotyjd, toisaalta sen kéyttd arveluttaa ja jopa pelottaa. Opettajien tehtdvand onkin I0ytaa tasa-
paino teknologian koettujen hyotyjen ja uhkien vélilla.
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4 SOSIAALISET REPRESENTAATIOT
4.1 Ajatteleva yhteiskunta yksilon ja yhteiséllisyyden lahtékohtana

Muuttuvassa maailmassa ja uusia asioita kohdatessaan ihmiset pyrkivat muodostamaan yhteisesti
jaettua arkiymmarrysté ja -ajattelua tehdakseen vierasta asiaa itselleen tutummaksi. Yksinkertais-
tetusti voidaan sanoa, ettd t4ssd toiminnassa muotoutuvat sosiaaliset representaatiot selventavét,
kuinka jostakin uudesta, vieraasta ja tuntemattomasta muodostuu véhitellen tuttua, ymmarretta-
vai ja l&heista. (Moscovici 2000, 37-39; 1998, 241; 1981, 188-191.) Sosiaalisten representaati-
oiden tarkkaa mé&aritelmaé tai kuvausta on kuitenkin vaikea loytaa, ja l&hestymistapaa on arvos-
teltu epdmaaréisyydestd ja havainnollisuuden puutteesta (Potter — Litton 1985; Jahoda 1988;
Purkhardt 1993, 3-4, ks. sosiaalisten representaatioiden kritiikista tarkemmin luku 4.7). Epdmaa-
raisyyden yhtend syynd voidaan pitéé sitd, ettd Serge Moscovici ajatteli tarkkojen ja kattavien
maéarittelyjen rajaavan liiaksi lahestymistapaa ja sen soveltamismahdollisuuksia. Tasmallisyys ja
késitteiden maarittely ovat hanen mukaansa ennemmin tutkimuksen paamaaria tai seurauksia
kuin sen edellytyksid. Niinpéd han viittaakin sosiaalisiin representaatioihin teorian sijaan valjasti
ilmiona ja tulkintakehyksend. (Moscovici 1985; 1988; 2000.)

L&hestymistavan valjyydesta huolimatta sosiaalisille representaatioille on I6ydettavissa kirjalli-
suudesta erindisia luonnehdintoja. Moscovici (1981, 181) madrittelee sosiaaliset representaatiot
késityksiksi, véittamiksi, selityksiksi tai selonteoiksi, jotka saavat alkunsa jokapdivéisessa elé-
massa ihmisten vélisen kommunikoinnin tuloksena. Toisaalla Moscovici (1973, xiii) luonnehtii,
ettd sosiaaliset representaatiot eivat kuvaa ainoastaan mielipiteita tai mielikuvia jostakin tai asen-
teita jotakin kohtaan, vaan ne ovat pikemminkin itsesséén teorioita tai tietokokonaisuuksia, jotka
auttavat todellisuuden hahmottamisessa ja organisoinnissa seka sosiaalisessa maailmassa toimi-
misessa. Samassa yhteydessd Moscovici on kuvannut sosiaalisia representaatioita arvojen, kasi-
tysten, ajatusten ja k&ytantdjen kokonaisuuksiksi, joilla on kahtalainen tehtava. Yhtaalta ne luovat
ja yllapitavat jarjestysté ja auttavat talla tavoin ihmisid toimimaan ymparoivassa materiaalisessa
ja sosiaalisessa maailmassa. Toisaalta ne mahdollistavat kommunikaation, joka helpottaa kanssa-
kéymista sekd uusien asioiden nimedmisté ja luokittelua. Nain médriteltyind sosiaaliset represen-
taatiot voidaan tulkita rakenteiksi tai merkityssysteemeiksi, joiden tehtdvand on tarjota keinoja
kommunikoida ja ymmaért&a uusia asioita (Duveen — Lloyd 1990, 2; Jodelet 1995, 32; Wagner et
al. 1999, 96, Wagner — Hayes 2005, 120-122). Billig (1991, 58-63; 1993, 48-49) arvelee, ettd
tdmankaltaiset nimedmis- ja luokitteluk&ytdannot ovat ominaisia kaikille yhteiskunnille historiasta,
kulttuurista ja paikasta riippumatta (ks. tarkemmin Billigin tulkinnat sosiaalisten representaatioi-
den universaalista ja partikulaarisesta luonteesta luku 4.7.3).

Moscovicin (1981, 182-183; 2000, 28-30) nakemys maailman monimuotoisuudesta ja sosiaalis-
ten representaatioiden ilmidkentastd on hyvin sosiaalinen. Ihmiset eivat reagoi automaattisesti
arsykkeisiin, jaljittele valmiiksi rakennettuja ajatusmalleja tai mukaudu vallalla oleviin ideologi-
oihin, vaan he prosessoivat aktiivisesti uusia asioita ja tuottavat néille asioille yhteisollisesti mer-
kityksia kommunikaation avulla. Lahestymistapa poikkeaa huomattavasti esimerkiksi Le Bonin
alkuaikojen massapsykologisista ajatuksista, joiden mukaan joukot eivat kykene ajatteluun, paat-
telyyn tai uuden luomiseen. Nyky-yhteiskuntaa voidaankin kutsua ajattelevaksi yhteiskunnaksi,
jossa ideologiset aatteet, tieteelliset oivallukset ja uudet tapahtumat toimivat yhteisollisen ajatte-
lun virikkeend, Moscovicin késittein *food for thought’. Arkiajattelu ei synny yksittaisten ihmis-
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ten ansiosta, vaan pikemminkin juuri ajattelevan yhteiskunnan eri kentilla ja toiminta-alueilla
(Moscovici 2001, 12).

Billig (1991, 71-75; 1993) on miettinyt ajattelevan yhteiskunnan periaatteita viel4 pidemmalle.
Héanen mielestddn yhteiskunnalliset keskustelut perustuvat retorisen analyysin mukaisesti aina
yhteison siséisille véittelyille, vastakohdille ja keskendan ristiriidassa oleville ajatuksille ja mieli-
piteille — nailla perusteilla nyky-yhteiskunta ei maaritykaan ainoastaan ajattelevana yhteiskunta-
na, vaan siitd on muotoutunut ennemminkin vaitteleva yhteiskunta, jossa ndma vastakkaiset ja
ristiriitaiset teemat aiheuttavat keskustelua ja toimivat sosiaalisten representaatioiden pohjana.
Billigin pohdinnoista huolimatta ajattelevan yhteiskunnan késite on kuitenkin vakiintunut sosiaa-
listen representaatioiden maaritelmiin.

Ajattelevan yhteiskunnan rakentuminen pohjautuu ihmisten valiseen kommunikointiin, joka toi-
mii sosiaalisten representaatioiden muodostumis- ja muutosvoimana. Representaatioita voidaan
pitdd symbolisina ja kulttuurisina rakenteina, joihin kuuluu diskursiivisia, kielellisia elementteja.
(Moscovici 2001, 28-29.) Representaatioiden kielellinen ulottuvuus korostuu etenkin Potterin ja
Littonin (1985, 87-89) pohdinnoissa. He ajattelevat kielen olevan representaatioiden lahtokohta
ja pitavat sosiaalisia representaatioita ennen kaikkea kielellisesti rakentuneina jarjestelmind. He
haluaisivat laajentaa representaatiot lingvistisiksi repertuaareiksi — jatkuvasti kaytossa oleviksi
sanojen, metaforien ja kielenkéyttotapojen jarjestelmiksi, joilla kuvataan ja tulkitaan toimintaa,
tapahtumia ja erilaisia ilmi6ité ja joita voidaan vaihtaa joustavasti eri tilanteissa. Tamé tarkoittaa,
ettd ihmiset voivat kdyttaa tai tuottaa uusia lingvistisia repertuaareja tilanteen vaatimalla tavalla.
Potter ja Litton ajattelevat, ettd tutkimuksissa suhtaudutaan usein yksiselitteisesti ja ongelmatto-
masti kéytettyihin termeihin ja my0s tutkittavien kielenkayttoon, eika kielen eri merkityksia ja
tulkintatapoja tai niiden kayton taustalla olevia tekijoitd pohdita tarpeeksi. Sosiaalisten represen-
taatioiden tutkimuksessa tuleekin olla hyvin herkka erilaisille lingvistisille nyansseille, jotka tule-
vat esille sekd tutkittavien kielenkaytdssa etté tutkijoiden omissa sanavalinnoissa ja kasiteméaarit-
telyissd. Monet diskurssianalyytikot — Kriittisesta otteestaan huolimatta — tdhdentévat representaa-
tioiden diskursiivisia ominaisuuksia seké kielen ja toiminnan vélisen suhteen tiivistamistd, mutta
arvostelevat samalla sosiaalisten representaatioiden teoriaa siit4, ettd diskurssit, arkikielen kay-
tannot ja kielellisen toiminnan merkitys eivat ole saaneet vield riittavésti painoarvoa (esim. Potter
— Wetherell 1987, 138-157; 1998; Harré 1998; Collavin 2007, ks. tarkemmin diskurssianalyytik-
kojen Kritiikista luku 4.7.2). Sosiaalisten representaatioiden tutkimukseen on yhdistetty toisinaan
myos narratiivista ndkokulmaa, sillé tarinoiden kertomisen on ajateltu olevan uuteen asiaan tutus-
tumisen ja sen kanssa toimimisen edellytys (Purkhardt 2002; Murray 2002).

Inmiset kasitteellistdvat kommunikoinnin avulla uusia asioita ja tekevét niistd muodostuneista
tulkinnoista yhteisia (Moscovici — Hewstone 1983, 117; Purkhardt 2002, 60). Yhteisten tulkinto-
jen muodostuminen ei tapahdu aina yksimielisesti, vaan edellyttédé yleensa vastakkaisten ja risti-
riitaisten nakemysten kohtaamista ja niistd keskustelemista (Bauer — Gaskell 1999, 168-170;
Voelklein — Howarth 2005, 440; Wagner 1994a, 206). Representaatiot muotoutuvat kommuni-
kaation seurauksena, mutta samalla ne myds mahdollistavat kommunikaation — ne ovat samanai-
kaisesti kommunikaation tuotteita, kohteita ja vélineita (Duveen 2000, 12-13; Moscovici 1998,
242-243; Markovéa 2000; Philogéne 1999, 19; Wagner 1994a, 205). Kieli, kommunikaatio ja so-
siaaliset representaatiot ovat siis vahvasti yhteyksissé toisiinsa ja maarittavat toistensa olemusta.
Bauer ja Gaskell (1999, 164-165) jaottelevat sosiaalisten representaatioiden kommunikatiivista
luonnetta Moscovicin psykoanalyysin levidmista kasittelevan tutkimuksen pohjalta niin, etta sii-
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hen kuuluvat kommunikaation sisaltd (ankkurointi ja objektivointi, ks. luku 4.4), prosessi tai to-
teutumistapa (propaganda, tiedon levittdminen ja diffuusio®®), seuraukset (stereotypiat, asenteet ja
mielipiteet) seka sosiaalisten ryhmien segmentoituminen (eri sosiaaliset miljoot). Nama elementit
ilmentavét yhdessa representaatioiden kommunikatiivista rakennetta. Kommunikaation yleisem-
pand muotona voidaan pitd4 mediaa, joka maarittdd, kuinka vieraisiin asioihin ja tapahtumiin suh-
taudutaan ja kuinka niit4 selitetddn (Joffe 2003; Duveen 2000, 2; Moscovici — Hewstone 1983,
105; Farr 1993, 191; Chaib — Orfali 1995, 17-18; Bauer — Gaskell 1999, 176-177).

4.2 Arkiajattelun ja tieteellisen tiedon ominaispiirteet

Sosiaalisia representaatioita on pidetty tyypillisesti arkitiedon ilmentyminé ja arkiajattelun vaiku-
tuspiiriin kuuluvina ilmi6ind (esim. Moscovici — Hewstone 1983; Moscovici 1998, 234-240;
Flick 1998b; Wagner — Hayes 2005; Purkhardt 1993). Maallikoita voidaan pitdd amattoritieteili-
joing; tieteellisen tiedon kuluttajina, omaksujina ja ennen kaikkea muuntajina ja soveltajina
(Moscovici — Hewstone 1983, 99-109; Moscovici 2000, 64). Tutkimuksen yhtend ldhtokohtana
onkin selventdd, kuinka tieteellisesté tiedosta ja keskustelusta muotoutuu vahitellen arkipdivaista
ja maallikolle ymmarrettavaa'’ (Moscovici — Hewstone 1983; Flick 1998b, 49; Moscovici 1998,
240; 2001, 10-11; 1988, 215-217; Wagner — Hayes 2005, 135-140; Farr 1993). Naita tieteen ar-
ki- tai maallikkoversioita voidaan kutsua popularisoituneiksi tieteiksi tai kansantieteiksi (Wagner
1994b; 1994a, 200-203). Moscovicin uraauurtava tutkimus psykoanalyyttisten kasitteiden véhit-
taisestd muuntumisesta osaksi ihmisten arkiajattelua havainnollistaa hyvin tieteen arkipaivéisty-
mistd (Moscovici 2000; Moscovici — Hewstone 1983, 99).

Billig (1991, 60-76) on pohtinut Moscovicin tavoin hyvin analyyttisesti sosiaalisten representaa-
tioiden ja arkiajattelun vélistd suhdetta. Han painottaa, ettd kaikki arkiajattelun muodot eivat
suinkaan ole sosiaalisia representaatioita, vaan tutkimuksessa taytyy erottaa erilaiset arkiajattelun
muodot toisistaan. Nyky-yhteiskunnalle tyypilliset arkik&sitykset ja etenkin tieteen arkipéivaisty-
neet versiot ovat luonteeltaan hyvin erilaisia kuin aiemmissa yhteisoissa vallinneet uskomukset,
uskonnolliset tarinat ja maallikkokasitykset. Ajallisesta erottelusta huolimatta on mahdollista, ett&
néit4 entisen ajan arkikasityksid voidaan havaita vield nykymaailmassa ja modernissa tietoisuu-
dessa. Billig arveleekin, ettd esimodernin ja modernin arkiajattelun muodot ovat laadultaan varsin
erilaisia, mutta sosiaalisten representaatioiden teoriassa ei ole selvennetty riittdvasti niiden valista
suhdetta ja erottelua, eikd myoskaan tdman erottelun taustatekijoité ja seurauksia.

16 Nama kommunikaatioprosessit olivat ominaisia tietyille sosiaalisille ryhmille tai yhteiskunnan eri osille: kommu-
nistisessa ymparistdssa korostui propaganda, katolisessa miljodssé tiedon levittdminen ja liberaalissa ympéristosséa
tiedon diffuusio. Kommunikaation muoto ja sisaltd ovat siis kulttuurisesti ja sosiaalisesti sidottuja ja vaihtelevat ryh-
mittéin, jolloin myds representaatio muokkaantuu omanlaisekseen kussakin ryhméssa. (Bauer — Gaskell 1999, 164—
165; Markova 2000, 450-451; Pirttild-Backman — Helkama 2001, 267-268.)

Y Muuntuminen tapahtuu eritasoisten prosessien avulla. Ensinnékin tieteellinen teoria tai ilmié voi henkilditya tiet-
tyyn ihmiseen tai sosiaaliseen ryhméén (personification) ja saada ndin konkreettisen muodon: esimerkiksi psykoana-
lyysi yhdistyy vahvasti Freudiin ja ehdollistuminen Pavloviin ja neuvosto-ajan tutkijoihin. Toinen térked prosessi on
kuvainnollistaminen (figuration) tai vertauksellisen kielen kéyttd, jossa tieteelliset késitteet korvataan ja tehdaan na-
kyviksi metaforilla ja mielikuvilla. Tieteen muuntuminen arkitiedoksi voi myds tapahtua selittdmalla loogisia ja em-
piirisid suhteita ontologisen olemassaolon avulla (ontologization): esimerkiksi psykoanalyysin kompleksia voidaan
pitdé fyysisend objektina tai jopa tietynlaisena elimend. (Moscovici — Hewstone 1983, 111-113.) Wagner et al.
(1995, 685) lisaavat listaan vield sosialisaation (socialization): ihmisten taipumuksen selittdd biologisia tai luontoon
liittyvia ilmidita ja prosesseja sosiaalisesti kytkeytyneilla metaforilla. Esimerkiksi heidan tutkimuksessaan hedelmdi-
tystéd kuvattiin sosiaalisten sukupuolistereotypioiden ja metaforien avulla.
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Moscovici (2000, 33-36; 1981, 186-188; ks. myds Purkhardt 1993, 84-87) on alun perin erotel-
lut selkeésti tieteen ja arkiajattelun — tai esineellistyneen (reified) ja konsensuaalisen™ (consensu-
al) maailman, jolloin sosiaaliset representaatiot edustavat nimenomaan konsensuaalista maailmaa
ja tiede esineellistynyttd maailmaa. Moscovicin ajatus on, ettd esimerkiksi ajattelun ja paattelyn
muodot seka yksilon vaikutusmahdollisuudet ilmenevat hyvin eri tavoin néissé kahdessa maail-
massa. Konsensuaalisessa maailmassa korostuvat yksilén vapaus ja epdmuodolliset keskustelut,
ja ithmiset ovat tasa-arvoisia ja vapaita ilmaisemaan (maallikko)ajatuksiaan eri foorumeilla. Nain
ollen ihmisen &anelld on merkitys, ja ihminen on kaiken mitta. Esineellistyneessa maailmassa
painottuvat sen sijaan looginen paattely, objektiiviset totuudet, ihmisten muodollinen pétevyys ja
asiantuntijuus seka yksiloiden tavoitteista ja haluista riippumattomat tapahtumat. Ihmiset toimivat
irrallaan toisistaan, ja asioista on tullut ihmisen mitta. Kahden maailman erot vaikuttavat myos
tiedon rakentumiseen ja muuntumiseen; tiede ja esineellistynyt maailma muokkaavat tutuista asi-
oista ihmisille vieraita ja tuntemattomia, kun taas konsensuaalisessa maailmassa toimivat sosiaa-
liset representaatiot muokkaavat néisté vieraista tieteellisista kasitteista jalleen tuttuja ja ymmar-
rettavia (Purkhardt 1993, 36; Farr 1993, 195). Namé& kaksi maailmaa ovat vuorovaikutuksessa
toistensa kanssa, silla tiede ja arkiajattelu muuttavat jatkuvasti muotoaan: tieteelliset representaa-
tiot muuntuvat arkipaivéisiksi ja tutuiksi, ja arkiajatteluun liittyvat representaatiot voivat vastaa-
vasti muuttua tieteen kiinnostuksen kohteiksi, kuten on kdynyt esimerkiksi persoonallisuutta ja
kaaosta késittelevien teorioiden kohdalla (Moscovici 1998, 235).

Tieteellinen tieto yhdistyy usein jarkiperaisyyteen, kurinalaisuuteen ja systemaattisuuteen, kun
taas arkiajattelua ajatellaan leimaavan tietty spontaanisuus ja valinpitdmattémyys; esimerkiksi
attribuutioteoria korostaa arkitiedon puutteellisuutta tieteeseen verrattuna. Tieteellisen tiedon ja
arkiajattelun erottelusta huolimatta niiden vélille ei tehda sosiaalisten representaatioiden piirissa
arvottavaa kahtiajakoa. Maallikkoajattelu toimii tieteellisten pohdintojen taustalla, ja tieteelliset
keskustelut vaikuttavat vastaavasti arkiajattelun muotoihin ja siséltoon. Tieteen ja arkiajattelun
keskindinen suhde méarittdd niiden molempien luonnetta. (Moscovici — Hewstone 1983; Flick
1998b, 53-56; Moscovici 1998, 235-236; 2001, 11-12; Purkhardt 1993, 87-90.) Tieteellist4
tietoa ja arkiajattelua tarkastellaan siis erillisind alueina, mutta niiden molempien vaikutus
sosiaalisten representaatioiden muotoon ja muodostumiseen tunnustetaan (Duveen — Lloyd 1990,
2). Tarkoituksena ei ole vertailla tieteen ja arkiajattelun eroja, vaan tieteen erilaisia ilmentymia tai
tieteeseen pohjautuvia erilaisia arkiajattelun muotoja. Tiedettd ei mydskaan tule automaattisesti
liittda esineellistyneeseen maailmaan ja arkitietoa konsensuaaliseen maailmaan, sill& seka tiede
ettd arkiajattelu pohjautuvat tiedonrakentamiseen, jonka vaikutukset nakyvat molemmissa
maailmoissa. (Bauer — Gaskell 1999, 166-167.)

Aarimmilleen vietyni edella esitelty nakemys sotii vastaan Moscovicin alkuperdistd ajatusta
tieteellisen maailman ja arkiajattelun selkeésta erottelusta. Esimerkiksi Purkhardtin (1993, 90-
110; 2002, 67-71; ks. myos Raty — Snellman 1992, 11; Voelklein — Howarth 2005, 444-446)
késitys on, etté tieteellisen maailman moninaisuus ja eri tieteenalojen erityispiirteet tekevét paitsi
tieteen maarittelemisen, myos tieteen ja arkiajattelun rajaamisen mahdottomaksi. Arkiajattelun
ohella myos tiede perustuu dynaamisuuteen ja ihmisten sosiaalisesti rakentamaan inhimilliseen
ajatteluun. Toisaalta on korostettu, ettd sosiaalisten representaatioiden tutkimuksen kohteena ei
ole yksinomaan tieteellisten teorioiden ja kasitteiden arkipéivaistyminen, vaan sosiaalisesti
merkityksellisiin ilmidihin Kkietoutunut ajattelu ylipd&nsd (Purkhardt 1993, 37-42; Duveen —
Lloyd 1990, 4; Wagner 1998, 299-300). Tieteen ohella my6s esimerkiksi perinteiset tarut, myytit

18 N4it4 suomennoksia ovat kayttaneet Pirttila-Backman ja Helkama (2001, 270).
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ja uskonnolliset kertomukset vaikuttavat ihmisten arkiajattelun syntymiseen (Flick 1994, 185).
Tieteen uudenlaiset ja moscovicilaisittain ristiriitaiset tulkinnat saattavat selittyd myos silla, etta
tieteentutkimus on kehittynyt huomattavasti Moscovicin varhaisista ajatuksista, jolloin tieteen ja
arkiajattelun vélistd suhdetta tarkastellaan nykyddn varsin eri tavoin kuin sosiaalisten
representaatioiden teorian muodostumisvaiheessa.

Sosiaalisten representaatioiden ajatellaan siis ilmentyvan maallikkokasityksing tai arkiajatteluna,
joka toimii eradlla tavalla todellisuuden suodattimena, eli yksiléiden ja ryhmien apuna, kun he
yrittavat ymmartaa sosiaalista ympéristdaan (Herzlich 1973, v—vi). Sosiaaliset representaatiot hei-
jastavat paitsi yksiloiden kokemuksia ja suhdetta tutkittavaan ilmiéon, myods yhteiskuntaan laa-
jemminkin. Siten ne ovat ratkaisevassa asemassa rakennettaessa kuvaa todellisuudesta®®, maari-
teltdessd erilaisten tapahtumien ja asioiden merkitystd ja muodostettaessa sosiaalisia suhteita.
(Herzlich 1973, 11-12; Purkhardt 1993; Moscovici 1988, 229-231; Duveen 2000, 2; Chaib — Or-
fali 1995, 15-16; Flick 1994, 182-183.) Sosiaalisten representaatioiden ja ympéardivan maailman
valinen suhde on molemminpuolinen: yhtaélta representaatiot rakentavat todellisuutta sosiaalises-
ta maailmasta, toisaalta niiden avulla voidaan ymmartéa tata todellisuutta (Duveen — Lloyd 1990,
3). Naité vaiheita ei valttaméatta voida edes erottaa omiksi prosesseikseen, silla ne ilmenevat aina
yhtéaikaisesti ja saavat merkityksensa vasta toistensa myota. Representaatiot ovat aina osa todel-
lisuutta, mutta tata todellisuutta tulee tarkastella sosiaalisesti rakentuneena ja tietylle sosiaaliselle
ryhmélle merkityksellisend kokonaisuutena. (Wagner 1998; 1996.) Toiminnallisen funktionsa
ansiosta representaatiot erottuvat kdytantdon sidottuna tietona, jolla subjekti on sidoksissa objek-
tiin® (Jodelet 1995, 32—-33) — tosin kuten seuraavaksi esitan, tima toteamus korostaa subjektin ja
objektin erillisyyttd, vaikka ndité ei tosiasiassa voida tarkastella irrallisina kokonaisuuksina.

Sosiaalinen todellisuus muodostuu yksittdisten ihmisten kokemusten ja yhteiskunnassa
vallitsevien arvojen ja tiedon sulautuessa merkitykselliseksi kokonaisuudeksi (Herzlich 1973,
11). Ulkoisen maailman ja ihmisten tai rynman sisdisen maailman valille ei tule rakentaa selkeda
kahtiajakoa, eiké subjektia ja objektia tule pitadd toiminnallisesti erillisind kokonaisuuksina, silla
ne ovat vastavuoroisessa suhteessa toisiinsa. Sosiaalinen representaatio on aina samanaikaisesti
seka representaatio jostakin ettd representaatio jollekin tietylle ryhmélle, eikd nditd nakokulmia
voida erottaa toisistaan. (Moscovici 1973, xi—xiii; Wagner 1998; Duveen — Lloyd 1990, 3; Abric
2001, 42-43; Purkhardt 1993, 5-6; Bauer — Gaskell 1999, 167-171.) Ontologisesti tarkasteltuna
tama merkitsee, ettd sosiaaliset representaatiot ovat eraanlaisia rakennelmia tai rakenteita

19 Sosiaalisten representaatioiden suuntaus edustaa (ranskalaisen) sosiaalisen konstruktionismin (tai Rijsmanin ja
Stroeben (1989) termein psykologisen konstruktionismin) lahtdkohtia vastapainona yhdysvaltalaisille behavioristisil-
le ja yksilokeskeisille ajatuksille. L&hestymistavan mukaan sosiaalinen todellisuus ei sellaisenaan pida sisall&an mer-
kityksid, luokittelurakenteita tai olemusta, vaan todellisuus rakentuu yksildiden sosiaalisille ilmidille antamien tul-
kintojen valityksella. (Duveen — Lloyd 1990; Farr 1996, 9-12, 129-130; Purkhardt 1993; Wagner et al. 1999;
Wagner 1994b; Flick 1998c; Réty — Snellman 1992.) Sosiaalisten representaatioiden voidaan ajatella edustavan sosi-
aalipsykologian sosiologista linjaa, ja niill4 on yhtélaisyyksiad myos tiedon sosiologiaan (Farr 1993; 1998, 279).

% Jodeletin (1995, 32—39) klassikkojulkaisussa representaatiot saavat yllattavan vahvan kognitiivisen leiman sosiaa-
lisen aspektin rinnalla, vaikka hankin korostaa, ettei sosiaalisia representaatioita tule redusoida yhtaalta yksilonsisai-
siin, muttei mydskaan kulttuurisiin prosesseihin. Jodelet olettaa kuitenkin representaation toimivan mielensisaisesti
antaen kohteelle kuvallisen tai symbolisen muodon, asettuen kohteen asemaan ja tekemaélla sen nakyvaksi, jolloin
representaation konstruktiivinen, luova ja itsendinen luonne korostuu. Késitteena se on tuolloin lahella sosiaalisen
kognition lahtdkohtia. Sosiaalisten representaatioiden sosiaalista ulottuvuutta alleviivaten kognitiivisille prosesseille
ei kuitenkaan yleensd anneta painoarvoa — lahestymistapa liikkuu sosiaalisen ja psykologisen vélimaastossa siten,
ettd psykologinen toiminta on osa sosiaalista kenttdd, mutta huomion keskitssa eivét ole yksilon kognitiiviset proses-
sit (Duveen — Lloyd 1990, 3).

56



todellisuudesta, ja  representaation sisaltd ~on  merkittdva siind  kuin  niiden
muodostumisprosessikin (Duveen — Lloyd 1990, 3).

Toisaalta Wagner (1996; 1998, 301-310, 322-324) ajattelee, ett4 sosiaaliset representaatiot eivat
ole ainoastaan todellisuuden rakennelmia, vaan ne luovat tatd todellisuutta, tekevat sit4
merkitykselliseksi ja muodostavat siten itsessdan ympardivan sosiaalisen todellisuuden. Nain
ollen sosiaalinen objekti ja sitd kuvaava representaatio eivédt toimi toisistaan erillddn, vaan
representaatio on pikemminkin yhtéldinen objektin kanssa. Tdm& havainto asettaa tietynlaisia
vaatimuksia myds tutkimusaiheen tidsmaélliselle muotoilulle. Wagnerin mukaan monien
sosiaalisten representaatioiden tutkimusten tavoitteeksi mééritellaan virheellisesti jostakin tietysta
kohteesta muodostetun representaation (representation of X) tutkiminen, vaikka todellisuudessa
tdma representaatio on koko objektin olemassaolon perusta (representation is X) (vrt. Bauer —
Gaskell 1999, 167-172).

Toisin kuin traditionaalisissa yhteiskunnissa, arkiajattelu saa nykyéaén jatkuvasti uusia muotoja,
silla se heijastelee kulloinkin vallitsevaa yhteiskunnallista tilannetta (Wagner 1994b). Uusia sosi-
aalisia representaatioita ilmaantuu usein muutostilanteissa, yhteiskunnallisten jannitteiden lis&an-
tyessé ja tuntemattomien ilmididen ilmestyessd, jolloin representaatiosysteemin tai merkitysra-
kenteiden yhdenmukaisuus murtuu ja yhteiset merkityksenannot menettdvat asemaansa. Jotta va-
kaampi tila saavutettaisiin uudestaan, ihmiset pyrkivét keskustelemaan ristiriitoja aiheuttaneesta
asiasta seké tutustumaan ja perehtymddn uuteen tuntemattomaan asiaan. Talla tavoin he voivat
muodostaa uusia sosiaalisia representaatioita tai maéaritelld uudestaan vallitsevia representaatioita.
(Duveen 2000, 8; Philogene 1999; Wagner 1994a, 206-207.) Sosiaaliset representaatiot toimivat
pohjana tulevalle toiminnalle ja tekevat siten kayttaytymisestd mielekasta — ne toimivat tavallaan
sosiaalisen toiminnan suuntaviivoina (Moscovici 1973, xii; Purkhardt 1993, 10-11).

Kuten olen todennut, sosiaaliset representaatiot auttavat ihmisid toimimaan muutostilanteissa ja
suuntaamaan kayttaytymistd uuden tilanteen mukaisesti. Moscovici (2000, 21-28) tdsmentaa tata
ajatusta pitaméalla sosiaalisten representaatioiden luonnetta kahtalaisena. H&n nimittdin olettaa,
ettd sosiaalisilla representaatioilla on seka tavanomaistava (conventional) ettd ohjaileva (presc-
riptive) tehtdva. Ensinndkin sosiaaliset representaatiot tekevat tavanomaisiksi arkielaméssa koh-
taamamme objektit, ihmiset ja tapahtumat niin, ettd vieras ilmid sovitetaan ennestdan tuttuihin
kategorioihin ja ymmartdmisen tapoihin. Talla tavoin ihmiset osaavat aiempien kokemusten avul-
la tulkita asioita "oikein”, kayttaytya tilanteen vaatimalla tavalla ja muodostaa kuvaa todellisuu-
desta. Uuden kohteen ymmaértdminen tapahtuu sosiaalisten representaatioiden pohjalta muodos-
tuneen symbolisen jarjestelmén avulla. N&in ollen ihmiset kokevat ja ymmartavat nykyisyytta
ainoastaan kulttuurin ja menneiden tapahtumien pohjalta. Sosiaaliset representaatiot ovat siis
luonteeltaan pohjimmiltaan historiallisia. Toisaalta sosiaaliset representaatiot ovat luonteeltaan
preskriptiivisia. Ne ohjaavat ihmisten toimintaa ja ajattelua vastustamattomalla voimalla ja suun-
taavat my0s ihmisten ajattelua ja paatoksentekoa. Representaatiot vaikuttavat sekd ajattelun ta-
paan etté sisaltoon. Aiemmat kokemukset ja ajatukset ohjailevat aktiivisesti nykyisyytta ja ihmis-
ten tapoja ymmartéé asioita. Moscovici olettaakin, ettd sosiaalisten representaatioiden toimintaa
maarittelevat samanaikaisesti tietty autonomia seka tietyt pakotteet: ne eldvat omaa eldméansa
ihmisten tahdosta riippumattomina, mutta samalla ne ohjailevat inmisten toimintaa ja ajattelua.

Purkhardt (1993, 9, 28-31) korostaa vastoin Moscovicin ndkemyksid, ettd sosiaalisilla represen-
taatioilla ei ole autonomista asemaa, vaan seké niiden muodostuminen ettd niiden yllapitaminen
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riippuu thmisten toiminnasta ja aktiivisuudesta. Purkhardtin mielestd representaatioiden au-
tonomisuutta korostavan ndkemyksen vaarana on, ettd se selittdd sosiaalipsykologisia ilmigita
vain sosiologisella tasolla, eik& analyysissa oteta riittdvasti huomioon yksilon vaikutusmahdolli-
suuksia. Purkhardt ei suinkaan kielld sosiologista tasoa, mutta han pitdd sosiaalipsykologian ja
sosiaalisten representaatioiden tutkimuksen uhkana, ettd analyysi redusoidaan yksinomaan sosio-
logiselle tasolle. Han kyseenalaistaa ajatuksen, jonka mukaan ihmisten kommunikoinnin pohjalta
muodostuneet representaatiot voisivat toimia itsendisesti, eivatka yksittaiset inmiset voi juurikaan
vaikuttaa niiden muuttamiseen. Hanen mielestadn representaatioissa tapahtuvat muutokset poh-
jautuvat yhteiskunnan moninaisuuteen seka ihmisten ja asioiden vélisiin vastakkainasetteluihin.

Philogéne (1999, 24-28) on puolestaan omaksunut moscovicilaisen ndkékulman asiaan. Han
kritisoi Purkhardtia representaatioiden autonomisen ja ohjailevan luonteen virheellisestd
tulkinnasta ja arvelee, ettd Purkhardt ei ole ymmartdnyt Moscovicin ajatusta representaatioiden
toiminnasta ihmisten ulkopuolella. Philogéne ajattelee, ettd kerran muodostuttuaan
representaatiot voivat kehittyd ihmisten ulottumattomissa. Niitd ei kuitenkaan tule tarkastella
ihmisisté irrallaan, silla ne toimivat linkking ihmisten vélill4 ja suuntaavat heiddn toimintaansa.
Representaatiot perustuvat Philogenen mukaan yhteisymmarrykseen, ja niiden tarkoituksena on
lujittaa ryhmad. Ne tarjoavat yhteisen kielen avulla keinon tarkastella ja ymmartaa asioita samalla
tavalla ja olla yhteydessé ryhman muihin jaseniin. Ryhman konsensus ei kuitenkaan tarkoita, etta
kaikki ajattelevat asioista tdysin samalla tavalla — ajatukset voivat poiketa toisistaan, mutta ne
ovat rakentuneet jaettujen representaatioiden pohjalta ja niiden ymparille.

Juuri tassa viimeisesséa huomiossa piilee mielestani sosiaalisten representaatioiden — ja myos nii-
hin monesti kohdistetun kritiikin — ydin: representaatioiden konsensukseen perustuvalla luonteel-
la ei tarkoiteta absoluuttista yhteisymmarrysta vaan pikemminkin sité, ettd ihmisten arkiajattelun
taustalla toimii jonkinlainen yhteinen ymmarrys ja vuorovaikutuksessa rakentunut ajattelumalli
ymparoivasta todellisuudesta. Tutkijoiden erimielisyyksien syyna voivat olla yksinkertaisesti so-
siaalisten representaatioiden erilaiset tulkintatavat, ehk& myo6s osittaiset vaarinymmarrykset.
Myo6s representaatioiden autonomisuudesta kéyty keskustelu, esimerkiksi juuri Purkhardtin
(1993) ja Philogénen (1999) valilla, saattaa ilmentaa teorian erilaisia tulkintoja. N&in ollen tutki-
joiden erilaiset ndkemykset eivat vélttamatta olekaan taysin vastakkaisia, vaan ne voivat edustaa
teorian erilaisia, ja mahdollisesti toisiaan tdydentdvid, ndkemyseroja.

Hyvéksyn itse Purkhardtin ajatuksen ihmisten aktiivisuudesta, mutta suhtaudun hieman varauk-
sellisesti vaitteeseen, jonka mukaan representaatioiden autonominen luonne estaisi ihmisten oma-
ehtoisen toiminnan ja heidan vaikutusmahdollisuutensa, sill& ihmiset osallistuvat kuitenkin itse
aktiivisesti representaatioiden muodostamiseen. Ajattelen Moscovicin (2000, 21-28) ja Phi-
logénen viitanneen autonomisuudella siihen, ettd kerran muodostuttuaan representaatiot eivét ole
yksittaisten ihmisten hallittavissa, vaan niilla on oma toimintalogiikkansa, joka ohjaa ihmisten
ajattelua ja toimintaa. Tama nakemys ei ole mielesténi ristiriidassa sen kanssa, etteivatkd ihmiset
voisi olla aktiivisia toimijoita ja rakentaa yhteisollisesti kuvaa todellisuudesta, vaan representaa-
tioiden autonomisuus ja ihmisten aktiivisuus voivat ymmartaékseni tapahtua yhtdaikaisesti. K&si-
tykseni mukaan Purkhardtin reaktio selittyy osittain silld, ettd han on tulkinnut representaatioiden
maaritelmia suhteellisen tiukasti, jolloin hdanen autonomisuudesta tekemansa johtopaatokset sul-
kevat helposti pois muunlaiset tulkintatavat.
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4.3 Sosiaalisten representaatioiden dynaaminen ja sosiaalinen
luonne

Sosiaalisia representaatioita voidaan pitdd Durkheimin kollektiivisten representaatioiden
erdanlaisina modernisoituina muotoina (Farr 1998, 285-286). Kytkentd Durkheimin
kollektiivisiin representaatioihin on ilmeinen, mutta samalla monisyinen. Durkheim erotti jyrkasti
individuaaliset ja kollektiiviset representaatiot ja sitd kautta psykologian ja sosiologian
toimintakentdt, kun taas Moscovici yhdistad sosiologiset ja psykologiset kasitteet ja selitysmallit
erdanlaiseksi sekatieteeksi. H&n ei siis kielld yksilonsisdisia kognitiivisia prosesseja, mutta ei
tarkastele niita irrallaan ryhman toiminnasta ja inmisten valisestd vuorovaikutuksesta — sosiaaliset
representaatiot toimivat tavallaan siltana yksilon ja sosiaalisen maailman valilla&. Moscovici
tdhdentdd sosiaalisten representaatioiden sosiaalista ja dynaamista ulottuvuutta vastapainona
durkheimilaiselle ndkemykselle, jossa korostuvat representaatioiden staattiset ominaisuudet ja
pyrkimys (traditionaalisen) yhteiskunnan nykytilan séilyttdmiseen. Dynaamisen ldhestymistavan
keskiossa ovat yllapitdimisen mekanismien sijaan nyky-yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset,
sosiaalisten muutosprosessien ilmentyminen sekd yhteisten ajattelutapojen moninaisuus.
(Moscovici 2000, 4-8; 1998; 1988, 217-221; Farr 1998; Duveen 2000, 5-8; Flick 1998b, 49-52;
Chaib — Orfali 1995, 16-17.) Yhteiskunnalliset muutokset ja sosiaalisen dynaaminen luonne ovat
ominaisia nimenomaan modernille yhteiskunnalle, ja sosiaalisia representaatioita voidaankin
pitd4d erdédnlaisina vastineita esimodernien yhteiskuntien myyteille, taruille ja uskomuksille
(Moscovici 1981, 181, 185; Duveen 2000, 9). Lisaksi on ajateltu, ettd lahestymistapa soveltuu
lahinnd lansimaisten yhteiskuntien ja kulttuurien tutkimiseen (Wagner 1994b, 159-160).

Toteamus representaatioista nykymaailman kuvaajina herattdd kysymyksen representaatioiden
yhtéaikaisesta dynaamisuudesta ja pysyvyydesté: kuinka representaatiot voivat kuvata yhteiskun-
nallisia muutoksia, mutta olla samaan aikaan riittdvan pysyvid, jotta ne voivat palvella toiminnan
suuntaviivoina? Kysymys liittyy pitkalti myos sosiaalisen todellisuuden rakentumiseen seké sub-
jektin ja objektin — tai yksiloiden ja todellisuuden — véliseen erotteluun, jota kasittelin jo edelli-
sessa luvussa. Totesin siind yhteydessd, ettd sosiaalisten representaatioiden teoriassa ei tehda
tarkkaa kahtiajakoa ryhman ja ulkoisen maailman vélilla. Erityisesti Abric (2001, 42-43) on ar-
vioinut hyvin Kriittisesti subjektin ja objektin vélista erottelua, ja hdnen pohdinnoistaan 16ytyy
vastauksia my6s dynaamisuuden ja pysyvyyden tematiikkaan. Abric on keskittynyt tutkimukses-
saan sosiaalisten representaatioiden rakenteelliseen analyysiin, jonka avulla han pyrkii rakenta-
maan yhteytta yksildiden, representaatioiden seka sosiaalisesti rakentuneen todellisuuden valille.
Hén téhdentéd, ettd sosiaalisessa representaatiossa yhdistyy kognitiivinen ja sosiaalinen osa-alue,
joka muodostaa ns. sosio-kognitiivisen jarjestelman; ihmiset ovat aktiivisia todellisuuden raken-
tajia, mutta samalla representaatiot muodostuvat ryhman arvojen pohjalta (Abric 1996).

Abric (1996; 2001; ks. myds Philogene 1999, 40-46) olettaa, etta sosiaalisilla representaatioilla
on aina ydin (central core) seké sitd ymparoivat perifeeriset elementit, jotka yhdessd muodostavat
representaation tarkoituksen. Ydin on representaation keskeinen elementti, silla se maarittelee
representaation merkityksen ja rakenteen. Kaksi eri representaatiota erottuvat toisistaan
nimenomaan ytimensa ansiosta. Perifeeriset elementit ovat sen sijaan ratkaisevia representaation
toiminnan ja dynamiikan kannalta. Representaatioiden kaksijakoinen rakenne mahdollistaa sen,
ettd representaatio on samanaikaisesti sekd vakaa ettd dynaaminen. Representaation ydin taht&a
vakauteen ja muuttumattomuuteen, silla se on yhteydessa ryhmén normi- ja arvojérjestelmaan, ja
muutos edellyttiisi koko representaation uudelleenmuotoilua. Abric téhdentad, ettd
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representaatioiden muutosprosessi tapahtuu kokonaisvaltaisesti vain silloin, kun representaation
ydin muuttuu. Perifeeriset elementit ovat sen sijaan suhteellisen dynaamisia ja muuntuvia. Niiden
avulla representaatio voi mukautua muuttuviin sosiaalisiin tilanteisiin, jolloin ne myds suojaavat
ydinrakenteen sdilymistd ja auttavat representaation konkretisoimista ja arkipaivaistymista.
Lisdksi ne mahdollistavat tietyn variaation yksildiden kokemuksissa ja kasityksissa. Abric (2001,
45-46) pitaa representaation ytimen yhtend ominaisuutena symbolista arvoa, silla se méaarittaa
representaation sisallon tai merkityksen ja ilment&é representaation ominaispiirteitd. Ydin on
my06s suorassa ja tiiviissa kytkoksessa representaation eri elementteihin, joten se madrittaa
osaltaan representaation kaikkia osia. Ytimen kolmas tdrked ominaisuus on ilmaisuvoima, silla se
on vahvasti l&snd representaatiota kasittelevissa keskusteluissa ja merkityksenannoissa.

Representaation ytimelld on selvid yhtaldaisyyksia Moscovicin kuvaaman ’thematan’ kanssa, ja
Abric (1996, 79) liittdadkin thematan nimenomaan representaation ytimen sisélle tai siihen l&hei-
sesti kuuluvaksi elementiksi. Thematan suomenkielisend vastineena on pidetty kantateeman kasi-
tettd (Pirttila-Backman et al. 2006, 178-179), ja hyddynnén sitd myods omassa tutkimuksessani.
Moscovici (2001, 30-33; ks. my6s Moscovici — Vignaux 2000) viittaa kantateemalla tietyn ryh-
méan jakamiin ydintietoihin, -kasityksiin ja -merkityksiin, joita kdytetddn puheessa ja jotka ovat
muodostuneet itsestddn selvaksi osaksi todellisuutta. Ne voivat saada muotonsa yleisind usko-
muksina, myytteind, eldméanohjeina, sosiaalisesti rakentuneina maaritelmina, luokitteluina tai
symbolisina hahmoina, ja ne ovat aina yhteydessa tiettyyn kulttuuriin ja kulttuurisiin uskomuk-
siin. Moscovici (2001, 31) kuvailee, kuinka yksi ylatason kantateema (esim. luonto) voi eriytya
tilanteen mukaan kahdeksi vastakkaiseksi kantateemaksi tai jopa useaksi eri teemaksi tai ytimeksi
(esim. roduksi etnisessd kontekstissa, orgaaniseksi ruoaksi ravintotieteissé ja sukupuoleksi seksu-
aalisessa yhteydessd), joista jokainen kuvastaa tietynlaista representaatiota. Markova (2000, 442—
447) ajattelee, ettd kantateema ja sen my6td myos representaatio muodostuvat yleensé yhteiskun-
nallisten vastakkainasettelujen tuloksena ja hahmottuvat siksi Kielellisesti rakentuneiden vasta-
kohtien ja luokittelujen (vapaus — sorto, vdhemmistd — enemmisto jne.) muodossa.

Yleensa ajatellaan, ettd sosiaaliset representaatiot ovat tiettyyn kulttuuriin sek& historialliseen ja
yhteiskunnalliseen tilanteeseen sidottuja, ja ne ovat yhteydessd kyseisen yhteiskunnan arvo- ja
normijarjestelméaan (Herzlich 1973, 5; Purkhardt 1993, 5; Farr 1993). Sosiaalisilla
representaatioilla on merkitystd myos ryhmén identiteetin kannalta, sill4 jaettujen merkitysten ja
yhteisen ymmarryksen avulla ryhmaésidokset vahvistuvat ja lujittuvat (Jodelet 1995, 45-47),
mutta samalla ne my0s auttavat ryhmia erottautumaan toisistaan (Purkhardt 1993, 10-11; Wagner
et al. 1999, 97). Eri representaatioita koskeva metatietamys ja niiden mahdollisuuksien ja rajojen
tuntemus auttavat yksiloitd asemoimaan itsensd osaksi koko representaatiokenttdd ja
hahmottamaan representaatioiden, identiteettien ja eri sosiaalisten ryhmien valisia yhteyksia
(Raudsepp 2005, 459-460; Wagner 1994a, 208-210). Sosiaaliset representaatiot siis saatelevat,
ennakoivat ja oikeuttavat rynmien vélille syntyneita sosiaalisia suhteita (Purkhardt 1993, 11).

Representaatioiden sisaltd ja merkitykset vaihtelevat yhteiskunnittain, kulttuureittain ja ryhmit-
tain (Moscovici 1998, 246-247), ja yhden vallitsevan representaation sijaan sosiaalisten represen-
taatioiden méaaradva ja dominoiva luonne ja yleisyys vaihtelevat (Moscovici 1988, 219-222). So-
siaalisten representaatioiden dynaamisuutta kuvaa Moscovicin (1988, 221-222) erottelu hege-
monisten, emansipoituneiden ja poleemisten representaatioiden vélill4&. Hegemoniset representaa-
tiot ovat koko sosiaalisen ryhman yhteisesti jakamia representaatioita ja ne yhdenmukaistavat
ryhman kaytantoja. Nain méaariteltyind ne ovat l&himpénd Durkheimin késitysta kollektiivisista
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representaatioista. Emansipoituneet representaatiot pohjautuvat tietyn ryhmén sisélla vallitseviin
ajatuksiin, tietoon ja tulkintoihin, ja ne saavat laajempaa perspektiivia muiden ryhmien kanssa
kaydyista keskusteluista tai esimerkiksi ammatillisista diskursseista. Ajatuksena on, ettd yhteis-
kunnassa toimivat eri ryhmat luovat suhteellisen itsenéiset omat kasityksensé jostain asiasta, mut-
ta ndma representaatiot tdydentdvat silti toisiaan ja vaikuttavat kyseistd asiaa koskevaan yleiseen
ajatteluun. Poleemisia representaatioita syntyy sosiaalisissa ja poliittisissa Kiistoissa ja ristiriitati-
lanteissa. Talldin yhteiskunnan eri ryhmét eivat jaa samaa representaatiopohjaa, vaan ne voivat
aiheuttaa vastakkainasetteluja ja ryhmien vélista taistelua.

Monet sosiaalisia representaatioita kritisoineet tutkijat ovat kaivanneet selvennysta siihen, missé
maarin ryhmaéssa taytyy vallita yhteisymmarrys, jotta voidaan puhua kyseisen ryhman sosiaalises-
ta representaatiosta (ks. esim. Litton — Potter 1985; Potter — Litton 1985; Harré 1998; Potter —
Wetherell 1987, 142-145). Edella esitelty Moscovicin jaottelu antaa joitain vastauksia tdhén ky-
symykseen. Representaatiot eivéat valttdmatta edellytd laajemman ryhman tai koko yhteiskunnan
tasolle levinnyttd konsensusta, silla myos suhteellisen harvinaiset ja pienen ryhman jakamat —
mutta tdman ryhman sisélla konsensukseen pohjautuvat — kasitykset voivat kehittyd sosiaalisiksi
representaatioiksi, mikéli ne ovat muodostuneet kommunikoinnin tuloksena joko merkitykselli-
sen ryhman sisalla tai eri ryhmien valilla (vrt. poleemiset representaatiot). Sen sijaan laajalle le-
vinneet uskomukset (kuten, ettd kesélla on Iammin tai ettd seisoaltaan on vaikea nukkua) eivat ole
sosiaalisia representaatioita, jos ne pohjautuvat yksildiden henkilokohtaisiin kokemuksiin, eivat-
k& edellyta keskustelua muiden kanssa. (Huguet et al. 1998, 844; Huguet — Latané 1996, 60-61.)

Myo6s Wagner (1994a, 212-216) painottaa, ettd konsensus ei edellyté taydellistd prosentuaalista
yksimielisyyttd, eika se selitd yksin representaatioiden olemassaoloa, vaan lisaksi representaation
kohteen on oltava ryhmélle sosiaalisesti merkittava. Yksiloiden taytyy olla tietoisia ryhmdssa val-
litsevasta yhteisymmarryksesta ja ennen kaikkea siitd, kuinka tdmé jaettu representaatio ohjaa
ryhmén jasenten kayttaytymistd. Konsensus voidaan Wagnerin mukaan ymmartaa toiminnallisek-
si yhteisymmarrykseksi. Talloin ryhman sisalla on jonkinlaisia organisoituja ja standardisoituja
toimintatapoja, jotka sailyttavat ryhman kasitykset representaatiosta ja sen sisallosta ennallaan.

Clémence (2001, 83-88) tuo konsensuksen késittelyyn oman sosiaaliseen positiointiin pohjautu-
van dynaamisen lahestymistapansa. H&n ajattelee, ettd ryhmisséd voidaan havaita keskustelun seka
ryhmien erilaisten taustojen ja kokemusten tuloksena syntyneitd, yhteisesti jaettuja ajattelukehyk-
sid tai kiinnekohtia, jotka muodostavat pohjan ryhmén toiminnalle ja periaatteille sekd ihmisten
tavoille luokitella uusia ilmi6itad. Inmiset muodostavat kuitenkin keskustelujen jalkeen oman kan-
tansa ja positionsa naiden ajattelukehysten sallimissa puitteissa, joten yhteisen kehyksen jakami-
nen ei edellytd konsensuaalista yksimielisyyttd. Dynaamisessa ldhestymistavassa korostetaan, etta
kaikki sosiaaliset representaatiot pitavat sisallaan erilaisia ja vastakohtaisia merkityksia.

Dynaamisuuden lahtokohtana on representaatioiden muuntumista tukevien prosessien jasentami-
nen. Duveen ja Lloyd (1990, 5-9) erottelevat geneettisen teorian valossa kolme eri muutospro-
sessia, jotka selventévét sosiaalisten representaatioiden kehittymistd tai rakentumista. Sosioge-
nesis keskittyy sosiaalisten representaatioiden rakentumiseen ja muuntumiseen sosiaalisen ryh-
man ndkokulmasta, ontogenesis yksildiden kehityksen ja sosiaalisten representaatioiden suhtee-
seen ja mikrogenesis sosiaalisen vuorovaikutuksen kuvaamiseen representaatioiden rakentumi-
sessa. Selvennén seuraavaksi ontogenesiksen ja mikrogenesiksen perusajatuksia. Sosiogenesista
ja sosiaalisten representaatioiden muodostumista kasittelen sen sijaan vasta seuraavassa luvussa.
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Ontogenesis viittaa siihen, kuinka yksilot omaksuvat aktiivisen toiminnan seurauksena sosiaalisia
representaatioita. Se siis keskittyy representaatioiden oppimiseen ja soveltamiseen yksilttasolla.
Osa representaatioista opitaan lapsuudessa, mutta ontogenesis ei rajoitu ainoastaan lapsena opit-
tuihin representaatioihin, vaan se ilmenee aina kun yksilot pyrkivat omaksumaan uusia represen-
taatioita osallistuakseen ryhmén toimintaan. Ajattelevan yhteiskunnan toimintaan osallistuminen
edellyttdd yhteison sosiaalisten representaatioiden nékyvyytta ja omaksumista. Ontogenesiksen
myoté representaatiot tulevat psykologisesti merkityksellisiksi ja aktiivisiksi. Tata kautta prosessi
on my6s yhteydessa sosiaalisen identiteetin muodostumiseen. (Duveen — Lloyd 1990, 7-8.)

Mikrogenesis kohdistuu sosiaalisten representaatioiden ja sosiaalisen identiteetin syntyyn osana
vuorovaikutusta ja kommunikaatiota. Representaatioiden rakentuminen on tastd nadkokulmasta
katsottuna eradnlainen neuvottelutilanne, jossa syntyy erilaisia sosiaalisia identiteetteja. Vuoro-
vaikutustilanteessa ihmiset rakentavat ymmarrysta tilanteesta ja sijoittavat itsensa ja muut sosiaa-
lisiksi toimijoiksi ymparistoon. Tilanne saattaa nayttdaa kunkin ndkékulmasta katsottuna erilaisel-
ta, mutta neuvottelulla ja kommunikoinnilla pyritddn yhteisen ymmarryksen luomiseen. Mikro-
genesis on muutosprosessi, jonka seurauksena seka sosiaaliset identiteetit ettd representaatiot
voivat muuttaa muotoaan. Mikrogenesis toimii pohjana representaatioiden muutoksille, ja onto-
geneettiset ja sosiogeneettiset muutokset seuraavat mikrogeneettisida muutoksia. (Duveen — Lloyd
1990, 8-9.) Onto- ja mikrogenesisté ei voida ymmartaa sosiogenesiksesta irrallaan, joten esittelen
seuraavaksi sosiogenesiksen yhteytta sosiaalisten representaatioiden muodostumisprosesseihin.

4.4 Sosiaalisten representaatioiden muodostumisprosessit

Sosiaalisiin representaatioihin kohdistuvan tutkimuksen tehtdvd on kahtalainen: kiinnostuksen
kohteena ovat paitsi representaatioiden ja ajattelun rakenteet ja sisallot, myos ndiden muodostu-
miseen, muuntumiseen ja yllapitdmiseen vaikuttavat prosessit. Siséltda ja prosesseja ei voida tar-
kastella irrallaan, sill& niiden keskindinen suhde on sosiaalisten representaatioiden olemassaolon
perusta. (Moscovici 2000, 75; Duveen 2000, 11; Herzlich 1973, 12; Duveen — Lloyd 1990, 2;
Chaib — Orfali 1995, 16; Jodelet 1995, 33.)

Sosiaalisten representaatioiden muodostumisen tai tuntemattomaan asiaan tutustumisen taustalla
on aina kaksi ydinprosessia, ankkurointi ja objektivointi, joiden seurauksena tuntematon sijoite-
taan jo valmiiksi tuttuun maailmaan (Moscovici 2000, 42-54; Duveen 2000, 11). Naiden liséksi
voidaan erottaa kolmas naturalisoinnin prosessi, joka tosin on paljon harvemmin esilla kirjalli-
suudessa (Philogéne 1999, 48; Moscovici 1981, 199-201).

Muodostumisprosessit ovat toisistaan riippuvaisia: ankkurointi edellyttad, ettd objektivointia ta-
pahtuu samanaikaisesti ja painvastoin®’. Tésta huolimatta ne voidaan erottaa toisistaan analyytti-

! Philogéne (1999, 48-49) tosin toteaa, etta tutkijat ovat olleet varsin erimielisia naiden prosessien jarjestyksesta ja
niiden vélisest suhteesta. Hanen k&sityksensd mukaan sosiaalisten representaatioiden ranskalainen suuntaus ajattelee
objektivoinnin edeltdvan ankkurointia, kun taas anglosaksinen koulukunta sijoittaa prosessit pdinvastoin. Philogéne
ajattelee ndiden ndkemyserojen johtuvan kulttuurisista eroavaisuuksista, eri perinteiden painotuksista seké tutkittava-
na kohteena olevien sosiaalisten representaatioiden luonteesta. Hanen itse tutkimiensa toistaiseksi vakiintumattomien
representaatioiden (afrikanamerikkalaisiin liittyvét sosiaaliset representaatiot) osalta han pitaa oleellisena, ettd ank-
kurointi edeltdd objektivointia, silla ihmisten taytyy ensin tutustua vieraaseen asiaan ennen kuin he voivat tehda siita
konkreettista. Itse ajattelen, ettd eri prosessien vélille ei voida vet&d néin tarkkaa rajaa, vaan ne tapahtuvat ainakin
osittain rinnakkain ja toisiaan tukien.
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sesti ja niitd voidaan tarkastella representaation muodostumisen eri vaiheina. (Duveen — Lloyd
1990, 2.) Objektin tai kohteen kasitteellistamisen seurauksena piirtyy samalla kuva subjektista —
sosiaaliset representaatiot eivat siis toimi vain tietyn kohteen ymmartdmisen valineend, vaan nii-
den avulla méaritellddn myos subjekti, eli yksilot ja ryhmat, seké& luodaan kuvaa ryhman identi-
teetista ja symbolisista arvoista (Duveen 2000, 11).

Sosiaalisten representaatioiden muodostumista voidaan hahmottaa edellisessa luvussa kuvatun
sosiogenesiksen nakokulmasta. Sosiogenesis on se prosessi, jonka seurauksena sosiaalisia
representaatioita syntyy. Prosessin taustalla voivat toimia tieteelliset keskustelut, mutta myos
arkipdivaan pohjautuvat diskurssit. Sosiogenesis tapahtuu ajan myo6td ja osoittaa sosiaalisten
representaatioiden historiallisen ulottuvuuden ja ajallisen muuntuvuuden. (Duveen — Lloyd 1990,
6.) Wagner et al. (1999, 97-98) ovat visualisoineet sosiogenesiksen kehand (Kuva 3), jossa
sosiaaliset representaatiot ja arkiajattelun muodot syntyvat ja kehittyvat uuden ilmion yllyttdméana
ankkuroinnin, objektivoinnin ja kommunikoinnin seurauksena.

RYHMA,
joka sosiaalisten
objektien
ympardimana

Tuntematon tai uhkaava
uusi ilmid tai tapahtuma

Ankkurointi

Uusi sosiaalinen
objekti osaksi ryhmén
todellisuutta

Sosiaalinen
identiteetti

Objektivointi

Ryhmén sosiaalisen
identiteetin
muodostuminen

Uusi ilmi6 osaksi
arkiajattelua ja tuttua
késitemaailmaa

SOSIAALINEN
REPRESENTAATIO

Kuva 3. Sosiaalisten representaatioiden sosiogenesiksen kuvaus (mukaeltu Wagner et al.
1999, 98).

Kuvan ajatuksena on, ettd ihmiset kohtaavat sosiaalisena ryhmané uusia ja vieraita ilmigita, jotka
saatetaan kokea uhkaaviksi, jos niitd ei yritetd tehdd ymmarrettaviksi ja arkipaivaisiksi. Uusien
ilmididen kasitteellistamisessa kaytetddn apuna kommunikointia — eli ankkurointia ja objektivoin-
tia eri muodoissaan —, jonka seurauksena vieras asia muuntuu vahitellen tutuksi, tulee osaksi ih-
misten arkiajattelua ja muokkaa ryhman yhteisia kasityksia jaetuiksi sosiaalisiksi representaati-
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oiksi. Tdman tapahtumaketjun ajatellaan vaikuttavan myos siihen, kuinka ryhman jasenet hah-
mottavat ja rakentavat ympéaroivaa todellisuutta ja millaisena he ndkevét itsensd osana ryhmaa.
Uusi sosiaalinen representaatio sulautuu osaksi ryhman todellisuutta, mutta vaikuttaa myos ryh-
maén jasenten tapaan kokea asioita ja hahmottaa maailmaa. Samalla representaatiot muodostavat
ryhmalle k&sityksen siitd, kuinka uusiin asioihin suhtaudutaan tulevaisuudessa. Nama elementit
muodostavat edelld esitellyssé kuvassa olevan kehan, jossa sosiogenesiksen eri osatekijat vaikut-
tavat toisiinsa ja saavat aikaan representaatioiden muodostumisen ja muuttumisen. (Wagner et al.
1999, 97-98.) Kuva antaa eittdmatta liian yksinkertaistetun kuvan sosiaalisten representaatioiden
muodostumisesta ja sosiaalisuuden merkityksestd, mutta auttaa silti hahmottamaan representaati-
oiden muodostumisen moninaista luonnetta. Pohdin seuraavaksi tarkemmin sosiaalisten represen-
taatioiden kolmea muodostumisprosessia: ankkurointia, objektivointia ja naturalisointia.

44.1 Ankkurointi

Ankkurointi tarkoittaa, ettd tuntematon ilmié nimetaén ja luokitellaan liittdmalla siihen piirteita
tutuista konteksteista (Moscovici 1981, 193-198; 2000, 42; Wagner et al. 1999, 97-98). Ankku-
roinnin seurauksena tuntematon tai etéinen asia sulautetaan osaksi tuttuja ja jokapéivaisia ajatte-
lutapoja ja luokitteluja (Purkhardt 1993, 13; Duveen — Lloyd 1990, 2; Flick 1995, 75). Tama ta-
pahtuu vertaamalla uutta asiaa johonkin tuttuun ilmioon tai kategoriaan ja etsimélld yhtymakohtia
ja eroavaisuuksia naiden valille — eli joko yleistdamalla (generalization) uusi ilmié yhdenmukai-
suuden perusteella vanhaan kategoriaan sopivaksi tai yksilollistamalla (particularization, indivi-
dualization tai differentiation®®) vieras ilmio poikkeavaksi ja kategoriaan sopimattomaksi painot-
tamalla uuden ilmion tiettyjd ominaisuuksia. Esimerkiksi Moscovicin psykoanalyysia késittele-
vassé tutkimuksessa kévi ilmi, kuinka psykoanalyysin tiettyjen ominaisuuksien — kuten vaurau-
den, statuksen ja pakkomielteen — korostaminen johti vahitellen erillisen *amerikkalaisen psyko-
analyysin’ erottamiseen tai yksilollistdmiseen. Ankkuroinnissa vertaamisen kohteena on erityises-
ti tutun kategorian tyypillinen ilmentyma tai malliesimerkki, ns. prototyyppi, jossa kategorian
erityispiirteet tulevat hyvin esille. Luokittelun ansiosta uuteen asiaan yhdistetddn tuttuja piirteita,
mutta samanaikaisesti luokittelu rajoittaa muunlaisia tulkintatapoja. Moscovici korostaa, ettd
yleistdminen ja yksilollistdminen eivat perustu pelkéstaéan alyllisiin valintoihin, vaan ne heijaste-
levat uuteen ilmidon suunnattuja asenteita ja halua maaritell4 tdmé ilmid joko normaaliksi ja so-
vinnaiseksi tai poikkeavaksi ja sopimattomaksi. (Moscovici 1981, 192-196; 2000, 43-45.) Yleis-
tamisen ja yksilollistamisen seurauksena vieras ilmi6 sulautuu osaksi tuttuja luokitteluja, mutta

Z Moscovici viittaa yksilollistimiseen seké partikularisaationa (2000, 44—45) etta individualisaationa (1981, 195—
196). Myos Purkhardt on paatynyt kayttdmaan partikularisaation kasitettd (1993, 14; 2002, 60), mutta kirjoittaa sa-
massa merkityksessd myds differentiaatiosta (2002, 60). Billig (1991, 59, 73; 1993, 46-50) sen sijaan pitad partikula-
risaatiota retorisen analyysin mukaisesti ankkuroinnin vastaprosessina. Hanen mielestd&n Moscovici on tulkinnut
ankkuroinnin perusidean vaarin liittdesséén partikularisaation ankkuroinnin yhdeksi muodoksi. Billig arvelee, ettd
ankkuroinnissa tapahtuva kategorisointi ja luokittelu edellyttavat asioiden tai tiedon yhdenmukaistamista (vrt. gene-
ralisointi), kun taas partikularisaatio tarkoittaa asioiden erityisyyden ja omalaatuisuuden maarittelemista. (ks. tar-
kemmin Billigin retorisesta analyysista luku 4.7.3.) Pid&n itse Billigin tulkintaa kiinnostavana ja mielekkaéné. Olen
hénen kanssaan yksimielinen siit4, ettd partikularisaatiossa korostuvat yhdenmukaisuuksien sijaan asioiden spesifit
ominaispiirteet ja erot, jolloin sité voi olla vaikea mieltdd johdonmukaisuutta yllapitavaksi luokittelujarjestelmaksi.
Suhtaudun kuitenkin varauksella siihen, etté partikularisaatio toimisi ankkuroinnista irrallaan tai olisi jopa ankku-
roinnin vastaprosessi, silld ynmarrén itse ankkuroinnin varsin véljasti ja piddn mahdollisena sen erilaisia ilmene-
mismuotoja. Oman tulkintani mukaan ankkurointi ei vélttdmatta johda aina asioiden ja luokkien yhdenmukaistami-
seen, vaan se saattaa johtaa myos kategorioiden valisten erojen korostumiseen. Nain ollen myos partikularisaatio —
luokkien vélisia eroja korostaessaankin — voi toimia osana ankkurointiprosessia.
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toisaalta ndma prosessit voivat myds muuntaa tuttuja kategorioita ja ymmartdmisen tapoja (Purk-
hardt 2002, 60).

Luokittelun ohella uusi ilmid taytyy nimetd, silla nime&dméattomat asiat koetaan uhkaaviksi ja
epamaaraisiksi ja niistda kommunikointi on hankalaa. Nimen myota ilmidsta tulee ymmarrettava,
kuvailtavissa oleva ja siihen voidaan liitt44 tiettyj& piirteitd. Samalla yhteys uuden ilmion ja sille
annetun kasitteen vélille muodostuu arkipéivaiseksi. Uusi nimetty ilmio sisallytetadén tuttujen sa-
nojen ja késitteiden verkostoon, jolloin se muuntuu osaksi kulttuurista arvojen ja kéytantdjen
matriisia (identity matrix). Talla tavoin ilmi6 ja sen merkitykset tulevat véhitellen tutuiksi, hel-
pommin ymmarrettaviksi ja yhteisesti jaetuiksi. (Moscovici 1981, 196-197; 2000, 42-49.)

Kohteeseen tai ilmiéon liitetty nimi ilmentaa kielellisten luokitusten muodossa sen suhdetta mui-
hin ilmi6ihin (Purkhardt 1993, 14). Sosiaaliset representaatiot voidaankin pohjimmiltaan nédhdé
luokittelujarjestelménd tai nimedmisprosessina, jossa kategorioita vertaillaan toisiinsa ja niiden
valille luodaan ja méaritellddn uudenlaisia yhteyksid. Naméa yhteydet perustuvat hierarkkiseen
jarjestykseen, silla ankkuroinnin myo6ta ilmi6t saavat neutraalisuuden sijaan myonteisen tai kiel-
teisen merkityksen®. (Moscovici 1981, 193-194; 2000, 42-48; Philogéne 1999, 75-88.) Ankku-
rointi ja nimedminen muodostuvat ennen kaikkea sosiaalisen kanssakédymisen ja kommunikaation
pohjalta, eivat yksilon kognitiivisten prosessien seurauksena. Ankkuroinnin lopputulos riippuu
sosiaalisesta kontekstista, kommunikaation tavoitteista sekd mukana olevien ihmisten identitee-
teistd. Toisaalta ankkuroinnilla ja representaatioilla laajemminkin on sosiaalinen ulottuvuus myos
siind mieless4, ettd ne voivat yllapitaé tai muuttaa yksildiden ja ryhmien identiteetteja ja ihmisten
tapoja méaritelld itsensa osaksi tiettyd ryhmaa. (Purkhardt 2002, 60-61; Flick 1995, 75-77.)

Flick (1995, 75-77) on soveltanut ankkuroinnin ajatusta teknologisen kehityksen alueelle. Tekno-
logian ankkurointi tulee nékyvaksi, kun uudet teknologiset laitteet tulevat osaksi ihmisten koke-
musmaailmaa. Ankkuroinnin aikana uutta laitetta verrataan vanhoihin (esim. tietokonetta kirjoi-
tuskoneeseen) ja tamén vertailun perusteella mééritellddn niiden vélisia eroja ja yhtaldisyyksia.
Aluksi uudet teknologiat pyritddn sulauttamaan osaksi tuttuja kategorioita ja ymmartadmisen tapo-
ja. Olemassa olevat tutut luokittelut eivat kuitenkaan yleensa péade sellaisenaan uusiin teknologi-
siin laitteisiin, kuten on k&ynyt esimerkiksi tietokoneen keksimisen yhteydessd. Koska tietoko-
neella on tiettyja ominaisuuksia, jotka ovat taysin erilaisia kuin vaikkapa kirjoituskoneilla, ankku-
roinnissa saatetaan korostaa ndita eroja, jonka seurauksena vanhaa kone-kategoriaa joudutaan laa-
jentamaan tai muotoilemaan uudelleen. Talla tavoin tietokone voidaan vahitellen sovittaa osaksi
tuttuja ja muokattuja luokittelutapoja. Flickin mukaan téssa teknologian kategorioiden erottelussa
ja yksittaisten ominaisuuksien korostamisessa on kyse yksilollistimisen prosessista. Tama ei kui-
tenkaan yksin selitd teknologian ankkuroimista osaksi tuttuja ymmartamisen tapoja. Erojen yha
korostuessa ja tietokoneiden yleistyessa tietokonetta ei voida endé yhdistadé vanhoihin luokittelui-
hin, vaan koko kone-kategoria saa uusia merkityksid ja se ymmérretddn uudella tavalla. Muita
kategoriaan kuuluvia laitteita ryhdytdén tarkastelemaan tietokoneiden kaltaisina: puhutaan ohjel-
moitavista pesukoneista ja alykkaista, ajattelevista uuneista. Tamantyyppinen ankkurointi tarkoit-

 Smedslund (1998, 451-452) ei tosin sulje pois sitdkaan mahdollisuutta, etta ankkurointi voisi johtaa myds
representaation kohteen suhteellisen neutraaliin arviointiin. Ihmiset saattavat hdnen mukaansa suhtautua neutraalisti
esimerkiksi huonekaluihin tai kadulla kulkeviin ihmisiin. Itse piddn Smedslundin toteamusta ongelmallisena
erityisesti siksi, etté tuolit, pdydét tai kadulla vastaantulevat ihmiset eivét todennékdisesti muodostu alun perink&an
ankkuroinnin kohteiksi, sill ihmiset eivét edes yritd tehda niité itselleen merkityksellisiksi, eivatka he keskustele
niistd muiden ihmisten kanssa.
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taa Flickin mukaan yleistamista. Flickin esimerkista voi huomata, kuinka tietokoneesta on vahi-
tellen muodostunut uusi prototyyppi, johon ankkuroidaan uusia teknologioita ja myds tuttujen
teknologioiden kehittyneitd ja muuntuneita versioita. Flick korostaa, ettd yksilollistdmisen ja
yleistdmisen prosessit eivat ole yksilonsisdisid, vaan sosiaalisiin rakenteisiin, kulttuuriseen kon-
tekstiin ja yhteison arkipdivan kaytantoihin vahvasti juurtuneita ilmidgita.

4.4.2 Objektivointi

A good metaphor implies an intuitive perception of the similarity in dissimilars.
Aristoteles

Objektivointi kuvaa niitd mekanismeja, joiden avulla tuntemattomasta ja abstraktista kasitteesta
tai ilmiosta luodaan konkreettista (Joffe 2003, 64) ja joilla siihen yhdistetddn tuttuja metaforisia,
symbolisia tai kielikuvallisia luonnehdintoja (Wagner et al. 1999, 99; Moscovici 2001, 20-21).
Taman seurauksena kohde mielletd&n kuvallisten ominaisuuksien avulla ja uusi késite yhdistetédén
tiettyihin mielikuviin (Moscovici 1981, 199; Wagner et al. 1995, 672). Esimerkiksi Jumalasta
tulee havainnollinen ja helpommin lahestyttava vertaamalla hénta is&an (Moscovici 1981, 199;
2000, 49). Kun abstrakti kohde muuntuu vahitellen konkreettiseksi osaksi todellisuutta, se saa
myos tdsmallisen muotonsa (Duveen — Lloyd 1990, 2; Wagner et al. 1999, 99; Moscovici 1981,
198-199; 2000, 49-50; Wagner — Hayes 2005, 208-210). Tuntematon objekti ik&an kuin kesyte-
tdan tavanomaiseksi ja tutuksi (Moscovici 1981, 198) ja kyll&stetddn helposti ymméarrettavilla ja
havainnollisilla elementeilld, jotka eivat uhkaa ryhmén maailmankuvaa (Joffe 2003, 64).

Objektivointi Kiteyttdd uuden ilmion tai k&sitteen perusolemuksen, jonka symbolista hahmoa tai
kuvallista rakennetta voidaan kutsua representaation ’figuratiiviseksi ytimeksi’ (Moscovici 2000,
50; 1981, 199; Wagner et al. 1999, 99; Flick 1995, 78-79). Sen avulla my6s representaation kéa-
sitteellinen rakenne tulee nakyvaksi (Moscovici 1981, 199). Nain ollen figuratiivisen ytimen
muodostuminen mahdollistaa keskustelun uudesta ilmiosté, jolloin se voidaan liittd4 osaksi sosi-
aalista todellisuutta (Moscovici 1981, 200; 2000, 50-52). Esimerkiksi teknologian figuratiivisena
ytimend voidaan tdna paivana pitaé tietokonetta, joka on konkreettisuudessaan helposti ymmar-
rettdva ja joka symboloi monille paitsi teknologista kehitystd myds teknologian arkipdivaista
hy6dyntamista (Flick 1995, 80-81).

Philogéene (1999, 42, 56-58; ks. myds Flick 1995, 78-79) ajattelee representaation figuratiivisen
ytimen muodostuvan representaation varsinaisen ytimen (central core, ks. aiemmin Abricin
rakenteellinen analyysi luku 4.2) pohjalta tai vuorovaikutuksessa sen kanssa. Han pitda
representaation ydintd ja sen vakautta nimenomaan objektivoinnin tuloksena, mutta painottaa,
ettd vakauden saavuttaminen vie oman aikansa. Philogene ei kuitenkaan analysoi tarkemmin,
mika varsinaisesti erottaa ytimen figuratiivisesta ytimesta. Itse ajattelen, ettd ydin muodostuu
representaation keskeisimmista elementeistd, jotka maarittavat representaation merkityksen, kun
taas figuratiivinen ydin perustuu ennen kaikkea representaation kuvalliseen rakenteeseen.

Objektivoinnissa korostuvat rynmén arvojen ja taustojen mukaiset symbolit, mielikuvat ja meta-
forat. Objektivointi ei siis ole yksiléiden mielensisdinen prosessi, vaan ennen kaikkea sosiaalisen
olemassaolon perusta ja edellytys. (Joffe 2003, 64—66.) Objektivoinnille on my&s ominaista, etta
erilaisten figuratiivisten tai kasitteellisten selitysten vakiinnuttua osaksi arkiajattelua ihmiset ovat
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taipuvaisia selittdméén niiden avulla erilaisia tapahtumia ja ilmioita. Esimerkiksi kun tietynlaista
outoa kayttaytymista alettiin selittdd neuroosilla, vahitellen yhd useammanlainen erikoinen ké&ytos
tulkittiin neuroottiseksi. T&m4 johti siihen, ettd alkuperdinen mielikuva neuroosista muuttui véhi-
tellen arkipaivaisemmaksi. Mielikuvia muokkaamalla ihmiset saattoivat rakentaa ymparilla ole-
vaa todellisuutta haluamaansa suuntaan. (Flick 1995, 79-80.) Vastaavanlaisen ilmion voitaneen
ajatella tapahtuneen viime aikoina myds burn outin ja masennuksen kohdalla.

Objektivointi perustuu vahvasti vertauksellisiin ja kuvaannollisiin ilmauksiin (Moscovici 1981,
199), jotka varsin usein ilmenevat metaforien muodossa (Wagner et al. 1995). Metaforan avulla
vaikeasti hahmotettava kasite, teoria tai ilmié muuntuu ymmarrettavaksi, selkeédksi ja konkreetti-
seksi. Konkretisoituminen tapahtuu, kun metaforan alkuperéiseen alueeseen kuuluneet piirteet,
kokemukset ja ymmarrys siirtyvat toiseen kontekstiin eli metaforan uuteen kohteeseen tai sovel-
lusalueeseen. (Wagner et al. 1995, 674-676; Christidou et al. 2004, 347-349.) Objektivoinnin
valineina kaytetyt metaforat tai mielikuvat eivat ole mielivaltaisia, vaan ne riippuvat ryhman his-
toriallisesta, kulttuurisesta ja sosiaalisesta tilanteesta seka kokemuksista (Wagner et al. 1999, 99—
100; Wagner et al. 1995, 673). Metaforan, mielikuvan tai symbolin k&ytén leviaminen edellytta,
ettd se tuntuu ryhmén jasenten kannalta mielekk&élté ja ettd se kiteyttdd kuvaamansa ilmion olen-
naisimmat piirteet. VValittu metafora ei valttdmatta perustu loogisuuteen, totuudellisuuteen ja vir-
heettdmyyteen, vaan sen ensisijaisena tarkoituksena on auttaa yksiloita ajattelemaan vierasta asi-
aa. (Wagner et al. 1995, 674.)

Metaforan on taytettava tietyt kriteerit, jotta se voi toimia objektivoinnin vélineend. Ensinnékin
metaforan alkuperdisen lahteen tai kontekstin tulee olla oma itsendinen kokonaisuutensa, jolla ei
ole alun perin yhteyttd uuden objektivoitavan kohteen tai mielikuvan kanssa. Metaforan kohteen
taytyy olla ymmarrettava ja siihen taytyy liittyd vahvoja kokemuksia ja eldmyksid, jotka ovat
padosalle rynman jasenista tuttuja. Lisédksi metaforan lahteen ja kohteen vélisten symbolisten ja
rakenteellisten yhteyksien on oltava selkeitd ja kaikille nakyvig, ja niiden yhteensovittamisen on
tapahduttava sosiaalisen vuorovaikutuksen lopputuloksena. (Wagner et al. 1995, 686.)

Metaforat osoittautuivat omassa tutkimuksessani hyvin merkityksellisiksi ja ne saivat suunnitel-
tua suuremman roolin, sill& huomasin aineiston analyysivaiheessa, ettd opettajat liittivat teknolo-
giaan hyvin moninaisia metaforia ja vertauskuvia. Siksi koen tarpeelliseksi esitella lyhyesti meta-
foran teoreettisia lahtokohtia ja kaytdnnon seuraamuksia. Lopuksi tuon myos esille yleisimpia
teknologiaan liitettyja metaforia. Tarkoituksenani on tdsmentaa sit4 kuvaa, joka metaforaan liite-
tdén jokapaivéisessé kielenkaytossa. Esittelemidni metaforiin ja teknologian metaforiin liittyvia
tutkimuksia ei ole tehty sosiaalisten representaatioiden ndkokulmasta, mutta ajattelen néiden teo-
rioiden kuitenkin selventévan objektivoinnin kasitetta ja luovan silla tavoin pohjaa objektivoinnin
késittelylle tutkimuksen my6hemmassa vaiheessa. Siksi olen halunnut liittdd nd&ma pohdinnat t4-
hén lukuun, vaikka luvusta muodostuikin talla tavoin suhteellisen laaja.

Metaforat ovat olleet pitkd&&n muun muassa filosofien, kirjallisuudentutkijoiden, runoilijoiden,
mainostajien, psykologien ja kielitieteilijoiden huomion kohteena. Metaforien merkitys on ollut
kiistanalainen, silla niitd on tulkittu seka kirjaimellisesti todellisuuden kuvaajina ettd keinoina
ymmartaa kasitteellisid vertauksia; vaikkakin rajanveto kirjaimellisen ja metaforisen kielen valilla
on usein ongelmallinen ja héilyvé (Katz — Mio 1996, ix—x; Gergen 1990, 268-271; Lee 1992, 66;
Lakoff — Johnson 1980). Lahestymistavasta riippuen metaforaa on pidetty joko kielen ja kielen-
kayton ominaispiirteend (Lee 1992, 75-79; Steen 1994, ks. myos Leino — Drakenberg 1993, 5-8
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substituutioteorian ja sen kritiikin osalta), retorisena valineena (Ricoeur 2003, 50-52), kognitiivi-
siin rakenteisiin pohjautuvana ominaisuutena (Lee 1992, 75-76), inhimillisen ajattelun olomuo-
tona (Lakoff — Johnson 1980) tai tiedon ja tietdmyksen edellytyksend (Leary 1990). Ehkapa juuri
termin laaja-alainen k&ytto ja arkipéivaistyminen eri tieteenaloilla ovat johtaneet sen monitulkin-
taisuuteen ja kasitteelliseen hdméaryyteen. Omassa tutkimuksessani ymmarrdn metaforan laajassa
merkityksessd, ajattelun ja toiminnan valttdmattomana valineena.

Maééritelmien viidakossa voi huomata, ettd metafora sisaltaa lahes aina ajatuksen (usein implisiit-
tisestd) samankaltaisuuden, vastaavuuden, yhtéldisyyden ja vertailun osoittamisesta ilmididen
valille (Lakoff — Johnson 1980, 5, 147-155; Leino — Drakenberg 1993, 24-25; Ricoeur 2003).
Metafora on kielikuva, joka tuottaa merkityksia analogioiden eli rinnastusten avulla; se siis selit-
taé ja tulkitsee yhté asiaa toisen avulla. Metaforan késite onkin perdisin klassisesta kreikasta ja se
merkitsee ’yli kantamista’ — metafora siis tavallaan ylittd4 elementtien “omat” alueet. (Lehtonen
1998, 39-40, 132.) Metaforan avulla kohteelle annetaan laheisyyden tai analogian perusteella
nimi tai kuvaus, joka entuudestaan ja tavanomaisesti kuuluu johonkin valmiiksi tunnettuun, mutta
kyseisen ilmion kannalta vieraaseen, yhteyteen. Ndin ollen metaforat ilmentavét kytkoksia kah-
den eri kokemusalueen valilla ja niissé yhdistyy kaksi toisiinsa kuulumatonta aluetta tai element-
ti4. (Lehtonen 1998, 39-43; Leary 1990, 4; Ricoeur 2003, 1-4, 18-26.)

Yleensd metaforan kayttd edellyttdd muutakin kuin nimedmisen tai nimen siirtdmisen kohteesta
toiseen (Leary 1990, 5). Metaforan avulla on myds mahdollista luonnehtia metaforan kohdetta
seka kohteen ja metaforan valistd suhdetta, merkityksenantoa tai kohteeseen liittyvan tiedon siir-
tymistd kontekstista toiseen (Lee 1992, 67-69, 79-83, ks. tarkemmin kohteen, metaforan ja mer-
kityksen monitasoisesta suhteesta Ricoeur 2003). Metaforat siis kohdentavat huomion asioiden
samankaltaisuuksiin, mutta toisaalta ne voivat myos rajoittaa ja vahatelld metaforan vaihtoehtoi-
sia merkityksia tai estdd sellaiset muut metaforat, jotka eivét vastaa sisalloltdaan kyseistda metafo-
raa. Esimerkiksi rakkautta voidaan kuvata tilanteesta riippuen magneetiksi, tyoksi tai sodaksi.
Kukin ndista metaforista esittdd rakkauden omanlaisenaan kokemuksena, kiinnittdd huomion rak-
kauden tietynlaisiin ominaisuuksiin ja rajoittaa siten muunlaisia tulkintatapoja tai muiden metafo-
rien yhtdaikaista kayttoa. (Lakoff — Johnson 1980, 149-155.)

Metaforat palvelevat hyvin sosiaalisten representaatioiden muodostumista ja toimintaa sikéli, etta
niiden tavoitteet ovat pitkalti yndenmukaiset. Metaforien avulla voidaan jasentéda havainnointia,
késitteellistdd uusia asioita sek& saada kokemuksellisuuteen jarjestystd ja merkityksia (Leino —
Drakenberg 1993, 37; Lakoff — Johnson 1980, 3-11). Ne myds toimivat luokittelun keskeising
valineind (Lehtonen 1998, 39-40; Lee 1992, 69). Metaforat tarjoavat keinon ymmartaa abstrakte-
ja ja vieraita kasitteit ja rakentaa kuvaa todellisuudesta. Tuntemattomille asioille pyritdan loyta-
ma&an vastineita tutuista ilmidisté ja omista vanhoista kokemuksista. Talla tavoin metaforat muun-
tavat vieraan asian tutuksi. (Leary 1990, 2—7; Lakoff — Johnson 1980, 115; Lehtonen 1998, 39—
42.) Metafora ei ole vain kielen ominaispiirre, vaan myos ajattelun ja toiminnan valine, sill4 koko
késitteellinen jarjestelm& on luonteeltaan metaforinen (Lakoff — Johnson 1980, 3-5; Lee 1992,
66). Metaforiset ilmaukset eivat valttaméatta vastaa todellisuutta, vaan ne ilmentévéat usein puhu-
jan tai kuulijan tulkintaa asiasta seka sitd, miten puhuja haluaa kuulijan tulkitsevan kyseisen ilmi-
on (Koski 1992, 13; Lakoff — Johnson 1980, 159-184). Metaforinen ymmarrys onkin usein kon-
tekstisidonnaista sekd toimijoiden menneisyydesta, kulttuurista ja asemasta riippuvaista (Lakoff —
Johnson 1980, 11-13; Leino — Drakenberg 1993, 37). Koska kieltd k&ytetdan aina tietyssa kon-
tekstissa, kielenkéyttoon tai metaforiin liittyvid merkityksié ei voida tarkastella irrallaan niiden
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kayttoyhteydesta tai kontekstin historiallisesta luonteesta ja kulttuurisista kaytdnnoista (Lehtonen
1998, 53, 58).

Ihmiset kéayttdvat kommunikoinnin valineend metaforia, jolloin niiden kéytto levida ja ne vakiin-
nuttavat asemansa tietyssa yhteisossé. Vakiintuneista metaforista tulee vahitellen tavanomaisia ja
vakiintuneita, jolloin ne nahdaan varsinaisten metaforien sijaan todellisina, sananmukaisina il-
maisuina, ns. kuolleina tai kivettyneind metaforina. N&itd metaforan jahmettyneitd ja vakiintunei-
ta muotoja voi olla vaikea edes tunnistaa metaforiksi. Raja metaforisen ja kirjaimellisen kielen
valilla on siis varsin hailyva. Seké kuolleet ettd ns. “eldavat metaforat” — eli analogisen yhteytensa
séilyttaneet metaforat — ovat kuitenkin keskeisid ihmisten yrityksissa ymmartad maailmaa. (Leary
1990, 6-7; Lehtonen 1998, 40; Cooper 1986, 21-30, 118-139.)

Arkikielen metaforat ovat keskeisessd asemassa tulkittaessa ja annettaessa merkityksié vieraille
asioille. Ihmiset hahmottavat maailmankuvaansa samaistamalla erilaisia kasitekenttid keskenaan,
pitdmalla niitd toistensa kaltaisina ja kayttaméalla ilmaisuja, jotka varsinaisesti kuuluvat toiseen
késitekategoriaan tai kokemusalueeseen. (Koski 1992, 14-15.) Esimerkiksi argumentoinnista pu-
huttaessa kéytetdan sanoja ja mielikuvia, joilla tavallisesti viitataan sodankayntiin ja siihen kuu-
luviin ilmi6ihin: argumentoidessa hyokataan vastapuolen esittdmia vaitteitd vastaan, puoluste-
taan omia ndkemyksia ja lauotaan tosiasioita (Lakoff — Johnson 1980, 4-5). Tallin ké&sitteet
néhdaan metaforisina, ja argumentointi ikdan kuin sotana, jossa hytkatdan, ammutaan ja puolus-
tetaan. Kuten edellisessa esimerkissa kédy ilmi, suuntauksena on abstraktien késitteiden korvaa-
minen konkreettisemmista konteksteista lainatuilla metaforilla eli abstraktien alueiden kasitteel-
listdminen konkreettisilla metaforilla. (Koski 1992, 15-16.)

Metaforien kaytto tieteessa ei ole lainkaan tavatonta®. Niilla voidaan rikkoa vallitsevia kasityksia
tieteen oletuksista ja luoda uusia tapoja hahmottaa selitettdvia ilmi6it4. (Gergen 1990, 271-272.)
Newtonin gravitaation kasite havainnollistaa hyvin tata ilmiotd. Késitteellistdminen tapahtui alun
alkaen vertaamalla painovoimaa ihmisten véliseen vetovoimaan (engl. attraction), mutta ajan
myOté gravitaation késite vakiintui neutraalina terminé vetovoiman rinnalle. My6s Darwinin tuo-
tannosta 10ytyy lukuisia metaforia luonnon valintoineen, taisteluineen ja kilpailuineen. Sigmund
Freudin ajattelu ja psykoanalyysi suorastaan vilisevat metaforisia viittauksia mm. politiikan, fy-
siikan, antropologian, fysiologian ja arkeologian aloihin: muun muassa torjuntaa, puolustusta (tai
puolustusmekanismeja), tukahduttamista, psyykkista energiaa, mielen virtaa, aggressiota, siirty-
mé&a ja (tunteen)siirtoa voidaan pitaa esimerkkeina Freudin analogisesta ajattelusta. (Leary 1990,
9-19.) Kognitiivisen psykologian piirissd on hyddynnetty tietokoneista tai koneistosta lahtdisin
olevia, usein hyvin mekanistisia metaforia, joilla on haluttu korostaa ajattelun jarkiperaisyytta ja
johdonmukaisuutta sekd ihmisten kykyé tiedon prosessointiin ja tallentamiseen (Gergen 1990,
285). Myos opetukseen ja kasvatukseen liittyva kieli on metaforisesti hyvin rikasta. Opetuksesta
puhutaan ohjauksena, oppimisprosessista kasvuna ja opettajista ohjaajina tai kasvattajina®>. Usein
nama metaforat ovat arkipaivaistyneet ja juurtuneet kielenkéyttéon niin syvalle, etta niiden tun-
nistaminen saattaa olla hankalaa (vrt. kuolleet metaforat). (Leino — Drakenberg 1993, 36-42.)

# Aristoteles yhdisti metaforan alun perin erityisesti runouteen, eiké pitanyt sita yhta soveltuvana tieteelliseen kie-
lenkéyttodn. Mydhemmin on huomattu, ettd tieteenkdan kayttdma kieli ei ole aina yksiselitteistd, vaan se siséltaa
paljon kielikuvallisia elementtejé. (Ricoeur 2003; Leary 1990; Lakoff — Johnson 1980, 185-225.)

# Suomen kieli on varsin ainutlaatuinen, sill4 kasvatus-sanalla on vastineensa englannin kielen sanassa education,
mutta myds sanassa growth, jonka tarjoama analogia tuo oman sévynsé kasvatuksen ja kasvun eri merkityksiin.
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Monet metaforan maaritelmat ovat niin yleisid, ettd ne eivét erottele tyhjentavasti metaforaa
muista kielikuvista (Leino — Drakenberg 1993, 24-25). Tiukasti tulkittuna metaforan taytyy nou-
datella tiettyja lainalaisuuksia, jotta se tayttdisi metaforan kriteerit®®, eika se sekoittuisi kielikuvi-
en muihin lajeihin, kuten metonymiaan®’ (ks. esim. Krikmann 1992; Lakoff — Johnson 1980, 35—
40; Lehtonen 1998, 132-133), vertaukseen® (ks. Ricoeur 2003, 26-30), synekdokeehen® (Rico-
eur 2003, 63-68; Lehtonen 1998, 133) tai eufemismiin® (Sadock 1993, 42-43). Naiden erottelu
on eittdmatta tarkeédd, vaikka metaforaa on toisinaan pidetty primaarina Kielikuvana ja ajattelun
muotona sisallyttden niin muut Kielikuvien lajit kuin analogiankin kasitteen (esim. Leary 1990,
4-6).

En halua suosia kasitteellista sekavuutta, mutta toisaalta tdssa tutkimuksessa ei vaadita kielitie-
teellistd absoluuttista eksaktiutta. En ole seurannut kurinalaisesti metaforan mééaritelmid, vaan
tulkinnut sen laajasti ja kéyttanyt sitd erdanlaisena kattavana késitteena kielikuvalle. Metaforien
analysoinnissa voidaan erotella semantiikka ja semiotiikka, joista edellisessa merkityksellisen
kokonaisuuden ja analyysiyksikon muodostaa lause, kun taas jalkimmaéisessa keskitssa ovat yk-
sittdiset sanat (tarkempi analyysi ks. Ricoeur 2003). Vaikka analyysin kohteena ovat omassa tut-
kimuksessani olleet nimenomaan yksittaiset metaforiset sanat ja ilmaukset, ne tuotetaan ja saavat
merkityksensa vasta laajemmassa kontekstissa, lauseessa tai puheenvuorossa. Siksi en ole tehnyt
tarkkaa rajanvetoa semantiikan ja semiotiikan valille.

Kieli ja sen metaforisuus ovat oleellisessa osassa teknologian luonnetta selitettéessa, silla tekno-
logiaan ja sen kehitykseen liittyva kielenkaytté on metaforisesti hyvin rikasta. Analogiat tuovat
esiin verrattavien kasitteiden valisid yhtaldaisyyksia ja heikentavét niiden eroja. Teknologian me-
taforat vaikuttavat siis vahvasti tulkintojen, kommunikoinnin, ajattelun ja toiminnan muotoihin.
Esimerkiksi verkon ja tiedon valtatien (the information superhighway) kaltaiset k&sitteet ovat
valmiiksi tuttuja muista konteksteista ja niiden avulla tehddan nyt ymmarrettavéksi teknologiaa ja
sen ominaisuuksia. N&in ollen metaforat tarjoavat ajattelumallin, joka mahdollistaa teknologian
késitteellistamisen. (Bowers 2000, 25-28.)

 Tarkemmin méériteltynd metafora vertailee kahta asiaa, mutta vertailuasetelma on haivytetty taka-alalle, ja meta-
fora vaikuttaa siksi todelliselta lausumalta. Metaforassa ei siis kdytetd analogialle ja vertailulle tyypillista kuin-
rinnastusta. Esimerkiksi lausuma ”se mies on sika” on metafora, mutta ”se mies on kuin sika” on nakyvén vertailunsa
takia pelkka rinnastus eli analogia. (Lehtonen 1998, 132.)

" Metonymia on kielikuva, jossa yhdistetaan toisiaan lahell4 olevia merkityksia. Yhden kasitteen nimi korvataan siis
jollakin toisella termilld joko tosiasiallisen laheisyytensd tai yleisesti hyvaksytyn kaytanteen perusteella. *Tammi-
niemi’ on hyva esimerkki metonymiasta — se nimittdin merkitsi 1960- ja 1970-luvun suomalaisessa politiikassa pre-
sidentti Kekkosta. Metonymian ja metaforan valinen suhde on kuitenkin varsin mutkikas, silla ne esiintyvét usein
paallekkain. (Lehtonen 1998, 133.)

% Kuten totesin ylla, metafora eroaa vertauksesta siten, ettd metaforassa on haivytetty nakyvista suora rinnastus (kuin
/ niin kuin), kun taas vertauksessa kuin-rinnastus on eksplisiittisesti nakyvissa (Ricoeur 2003, 28; Steen 1994, 10—
15).

# Synekdokee on metonymian alalaji, jossa osa edustaa kokonaisuutta (esim. ilmauksessa “miekat taotaan auroiksi”
miekalla tarkoitetaan koko varusteluteollisuutta ja auroilla rauhanaikaa) tai kokonaisuus osaa (esim. ’Suomen’ kan-
nalla viitataan kulloinkin istuvan presidentin mielipiteeseen). Synekdokeeta kayttamalla asialle annetaan siis ilmai-
sussa tavallista laajempi tai suppeampi merkitys. (Lehtonen 1998, 133.)

% Eufemismi on kiertoilmaus, jossa jokin pelottavaksi, vastenmieliseksi ja hybkkaévaksi koettu asia korvataan vaih-
toehtoisella lievemmalla tai harmittomammalla sanontatavalla. Eufemismi on ilmaisuna hyvin epésuora, koska silla
pyritadn haivyttamaan kohteeseen liittyvia epamiellyttavia tuntemuksia. (Sadock 1993, 42-43, 55.) Esimerkiksi kuo-
lemasta kaytetaan sellaisia kiertoilmauksia, kuten nukkua pois tai siirtyd tuonpuoleiseen.
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Teknologian metaforat auttavat uudessa tilanteessa toimimista sekd ajatuksellisesti etta kielelli-
sesti. Esimerkiksi ns. tietotekniseen vallankumoukseen sopeutuminen on helpottunut siten, etta
tuttuja k&sitteitd ja sanoja on siirretty joustavasti uuteen teknologiseen kontekstiin: yleisessa kie-
lenkaytdssa puhutaan muun muassa siit4, kuinka tiedostoja tallennetaan, kovalevyt romahtavat ja
systeemit kaatuvat tai menevat jumiin (engl. crash). Kaikki ndma metaforiset rinnastukset helpot-
tavat suunnistautumista teknologisessa maailmassa. (Lee 1992, 68-70.) Toisaalta voidaan olettaa,
ettd ihmiset tulkitsevat teknologiaan liittyvia metaforia eri tavoin ja voivat antaa samalle metafo-
riselle kasitteelle hyvinkin erilaisia merkityksid. Esimerkiksi teknologisen tuotteen kehittajan,
markkinoijan ja kayttajan sisallolliset tulkinnat voivat poiketa toisistaan huomattavasti. Merki-
tykset voivat my6s muuttua riippuen ajasta ja paikasta. (Eriksson et al. 1998, 5.)

Edelld mainittu tiedon valtatien metafora on etenkin englannin kielessa yksi yleisimmista tekno-
logiaan liitetyistd metaforista ja sitd on kéytetty etenkin politiikassa, valtakunnallisessa péaatok-
senteossa ja mainonnassa. Silld viitataan infrastruktuuriin ja tietoverkkoihin, joiden avulla voi-
daan siirtéa erilaisia séhkoisia palveluja ja tietoa. Metaforana se luo selkeitd mielikuvia ja kiteyt-
taa vaikeaselkoiset informaatioteknologiaan liittyvat kysymykset konkreettiseksi kasitteeksi, joka
on helposti myds maallikoiden ymmarrettavissd. Metafora yleistyi internetin kdyton lisdéantymi-
sen myotd, jolloin ihmisten oli helppo kasittad, mita valtatien rakentaminen kéytdnnossa tarkoit-
taa. Metaforalla haluttiin luoda mielikuvia tasa-arvosta, tarkoituksenmukaisuudesta, edistyksesta
ja vaivattomasta padsysta tiedon lahteille. (Dutton et al. 1996, 390-392; Kenway 1996, 217-219.)

Tiedon valtatien metaforaa kaytettiin myds poliittisen toiminnan vélineend, silla sen avulla voitiin
selventéé kansalaisille yleistajuisesti paatoksenteon edellytyksia ja seuraamuksia. Se on tehokas
poliittisena metaforana, sillé siind yhdistyy ndenndinen yksinkertaisuus ja samanaikainen monise-
litteisyys. Kansantajuisuutensa ansiosta kasite on helppo ymmartad, mutta moniselitteisyys mah-
dollistaa ihmisten ja ryhmien erilaiset tulkinnat, jolloin valtaosalle ihmisia syntyy ainakin jonkin-
lainen mielikuva tiedon valtatiestd, joko puolesta tai vastaan. Moottoritiehen viittaava tiedon val-
tatien metafora saattaa kuitenkin olla harhaanjohtava, sillé se on helposti ymmarrettévissé koneis-
ton ja laitteiston kehittdmisend, jolloin tietoverkkojen siséltdjen, ohjelmistojen ja sovellusten seka
sosiaalisten tekijoiden huomioiminen voi jadda vahemmalle huomiolle. (Dutton et al. 1996, 393-
394.) Metaforan yhteydessé ei mydskaan oteta kantaa tiedon valtatien ”liikenteeseen” tai sen laa-
tuun ja suuntaan — mahdollisten jonojen ja ruuhkien muodostumiseen, liikennevalojen valvontaan
tai siihen, kuka valtatielld matkustaa. Toisin sanoen tiedon valtatien sosiaalisten, kulttuuristen ja
taloudellisten edellytysten ja seuraamusten pohdinta on usein hautautunut yltibpdisen optimismin
ja kehitysuskon alle. Kriittisiss& kannanotoissa tiedon valtatien voidaan ajatella tuottavan syrjay-
tymistd, vastuukysymyksia ja Panopticonin kaltaisia valvontamekanismeja. (Kenway 1996.)

Tiedon valtatien rinnalla internetiin ja informaatioteknologiaan viitataan usein verkon ja verkos-
ton — tai tietoverkon — kielikuvilla, joilla halutaan korostaa vuorovaikutteisuutta, yhteisollisyytta,
monisuuntaisuutta ja tiedon vapaata virtaamista. Verkoissa puolestaan rakentuu erilaisia yhteiso-
ja, joissa toimitaan niissd muodostettujen sd&ntdjen mukaan mutta joissa voidaan myos rakentaa
uusia virtuaalisia identiteettejd, mika puolestaan voi hamartdd todellisuuden hahmottamista.
(Kenway 1996.)
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Myds lukutaidon késite on saanut tietoyhteiskunnassa® aivan uusia merkityksia, silld nyky-
yhteiskunnassa puhutaan yleisesti tietokonelukutaidosta (Suominen 2003, 128-130), medialuku-
taidosta (Opetusministerid 1999a; 1999b, 31; Opetushallitus 2004, 47, 72) ja informaatiolukutai-
dosta (Loveless — Longman 1998). Informaatiolukutaidolla halutaan painottaa teknologian ja tie-
toverkkojen hyddyntadmisen liséksi tiedon kriittista arviointia seka tietoisuutta tieto- ja viestinta-
tekniikan kéayton ideologisista, kulttuurisista, epistemologisista ja pedagogisista kaytannoista
(Loveless — Longman 1998). Talla tavoin néita uusia lukutaidon muotoja pidetdan perinteiseen
lukutaitoon rinnastettavissa olevina taitoina, jotka kuuluvat jokaisen kansalaisen perusvelvolli-
suuksiin ja joita (tieto)yhteiskunnan on syyté aktiivisesti kehittd4. Lukutaidon saavuttamiseksi on
ryhdytty markkinoimaan myos niin sanottuja tietokoneajokortteja, joiden myo6ta tietokoneiden
kéyttotaito rinnastetaan toiseen merkittdvaan mutta hieman perinteisempaédn tekniseen perustai-
toon, nimittdin autolla ajamiseen. (Suominen 2003, 128.)

Eriksson et al. (1998, 1-2, 8-9) ovat tutkineet metaforien kéayttoad tietotekniikkamainonnassa.
Heiddan mukaansa metaforia kaytetdan tietotekniikan markkinoinnissa mielikuvien luomiseen ja
tietynlaisten ké&sitysten rakentamiseen. Namé mielikuvat perustuvat tietokoneen tarkoituksellisuu-
teen sekd kayttajaryhmien ja kayttdtapojen rationaalisuuteen. Mainoksissa kéytetaan tyypillisesti
erilaisia retorisia keinoja ja esitetddn teknologia metaforisesti esimerkiksi valineend, jolloin voi-
daan perustella teknologian jarkiperaistad hyotykayttod. Tamantyyppiset metaforat ja retoriset esi-
tystavat juontavat tutkijoiden mukaan juurensa tietotekniikan jarjellisen, tehokkaan, loogisen ja
tuloksellisen tyokayton korostamiseen, mutta ne ilmentédvat myos teknologisesti painottuneita
tietoyhteiskuntadiskursseja. Kunnon kansalaisten ja tyontekijoiden velvollisuutena pidetééan tek-
nologisen kehityksen edelldkavijyytta tai ainakin kehityksessa mukana pysymista.

Mainosten tapa viitata tietotekniikkaan puhtaasti tyovélineend ja hydtykoneena rajaa huomion
ulkopuolelle luovuuteen, joustavuuteen ja kokemuksiin perustuvan tietotekniikan kayton. Siksi
yhden metaforan kaytt6 sivuuttaa mahdolliset uudet ja vaihtoehtoiset kéyttajat, kayttajaryhmat ja
kayttokontekstit. Tyokayttoon viittaava valine-metafora ei ole vélttamatta mielekds esimerkiksi
tietotekniikan opetus- ja viihdekayton ammattilaisille suunnatuissa mainoksissa. Tietokoneiden
valineellista arvoa korostavat retoriset kannanotot ovat yha vallitsevia, mutta niiden rinnalla kay-
tetddn nykyadn myos metaforia, jotka kuvaavat tietotekniikkaa jérjestajana tai organisoijana (or-
ganizer) sekd kommunikoijana (communicator). Nama metaforat voivat tarjota uudenlaisia ulot-
tuvuuksia ajan ja paikan mééaritelmiin. Ne myos mahdollistavat ajatuksen ihmisten erilaisista tar-
peista ja odotuksista sekd antavat enemmén vapautta erilaisille tulkinnoille ja merkitysten luomi-
sille. Tietokone voidaan siis kuvata passiivisen vélineen sijaan my6s vapauttavaksi voimaksi,
jonka ansiosta toiminnan vanhat rajoitteet eivat enda pade. Tutkijat ovat kuitenkin hieman huolis-
saan siité, ettd mainosten kuva tietokoneiden kéytosta ja myos kotikaytosté perustuu jarkevyyden
ja puritaanisen tyomoraalin retoriikalle, ja muiden k&yttdémahdollisuuksien ja kéyttajaryhmien
esittely on vahaista. Esimerkiksi teknologian opetuskéyttd, elinikdisen oppimisen tukeminen tai
tietokoneen interaktiivisuus eivét tulleet mainoksissa esille juuri lainkaan. (Eriksson et al. 1998,
1-4,10-11, 16-18.)

Vaéline-metaforan kayttda opetuskontekstissa ei kuitenkaan valttaméattd tarvitse tulkita yksin-
omaan haitalliseksi, silla valineelld viitataan varsin usein teknologian tarkoituksenmukaiseen ja

31 Mybs tietoyhteiskuntaa voidaan itsessaan pitdd eraanlaisena metaforana, jossa kiteytyy kielikuvan muodossa yh-
teiskunnan nykytilan ja pddmaarien suuntaviivat (ks. tarkempi analyysi tietoyhteiskunnan késitteellisesta hamaryy-
desté johdanto-luvusta).

72



suunnitelmalliseen k&yttoon, joka erottaa sen esimerkiksi pelien viihteellisestd kaytosta (Kerr
1991, 124-131; Granger et al. 2002, 484). Pulkkinen (2003, 111-114) on huomannut tieto- ja
viestintatekniikan opetuskayttoon liittyvid metaforia tarkastelevassa vaitoskirjassaan, ettd valine-
metafora on tutkimuskirjallisuudessa yksi yleisimmista teknologiaan yhdistetyistd metaforista.
Kyseisen metaforan avulla korostetaan yleensa opetuksen tavoitteellisuutta ja valineen neutraali-
suutta — ik&é&n kuin véline toimisi irrallaan sen avulla tavoiteltavista hyédyistd. Neutraalin vali-
neen ei itsessadn ajatella vaikuttavan opetuksen tavoitteisiin, mutta sen avulla opetus voidaan to-
teuttaa tehokkaammin, laadukkaammin ja esimerkiksi vuorovaikutukselliset nakékulmat huomi-
oon ottaen. Toisaalta teknologisten valineiden neutraalisuus ja tasapuolisuus on myods asetettu
usein kyseenalaiseksi, silla sek& opetuksen ettd teknologian taustalla toimii moninaisia sosiaalisia
ja poliittisia prosesseja, jotka vaistamatta vaikuttavat opetuksen ja siind kaytettavien teknologis-
ten vélineiden olemukseen.

4.4.3 Naturalisointi

Ankkuroinnin ja objektivoinnin ohella Kirjallisuudessa mainitaan toisinaan myo®s sosiaalisten
representaatioiden kolmas muodostumisprosessi naturalisointi, joka tosin on edelld mainittuja
prosesseja huomattavasti harvemmin esilld. Naturalisoinnin seurauksena uudet ilmidt ja
késitykset vakiinnuttavat asemansa, tulevat osaksi ihmisten jokapdivéista kokemusmaailmaa
(Pirttila-Backman — Helkama 2001, 267) ja muuttuvat konkreettiseksi todellisuudeksi, jolloin
niitd on helpompi tulkita ja kayttdad (Jodelet 1995, 52). Moscovici (1981, 199-201) pitda
naturalisointia objektivoinnin toisena vaiheena, ensimmaisen vaiheen liittyessd representaation
kuvallisen tai symbolisen elementin muodostamiseen. Héan ei kuitenkaan eksplisiittisesti nimea
vaihetta naturalisoinniksi, vaan kuvailee pikemminkin yleisemméllad tasolla, kuinka jotkut
késitteet ja kielikuvat naturalisoituvat tai tulevat luonnolliseksi osaksi todellisuutta. Moscovici
olettaa, ettd naturalisoinnin myo6ta representaation kohteen ja todellisuuden vélinen ero pienenee.
Samalla representaation symbolinen merkitys seka figuratiiviseen ytimeen kuuluvat mielikuvat ja
metaforat arkipéivaistyvat ja muuntuvat luonnollisiksi tosiasioiksi.

Philogéene (1999, 48-49, 59-64; 1994, 92, 102-107) sen sijaan haluaa erottaa omassa tutkimuk-
sessaan naturalisoinnin omaksi prosessikseen. Han perustelee erottelua silld, ettd kehitysvaiheessa
oleva representaatio saa objektivointivaiheessa lahinnd symbolisia muotoja, kun taas natura-
lisoinnin seurauksena representaation kohde muuntuu taysin konkreettiseksi ja tulee osaksi jaet-
tua sosiaalista todellisuutta®. T4ma tapahtuu niin, ettd representaatio on jatkuvasti keskustelun
kohteena, jolloin se normalisoituu, eiké sen olemassaoloa endé kyseenalaisteta jatkuvasti. lhmis-
ten keskustelut ja ajatustenvaihdot sekd median vaikutusvalta voivat osaltaan edistdd representaa-
tioiden vakiintumista ja yhteisen ymmarryksen muodostumista.

% Philogéne (1999, 60) tosin toteaa, ettd representaation taytyy olla jo objektivointivaiheessa ja figuratiivisen ytimen
muodostuessa ainakin jossain maéarin konkretisoitunut ja todentuntuinen, jotta ryhmén jésenet voisivat keskustella
siitd yhdessd. Néin ollen naturalisointi voitaisiin liittdd myds osaksi objektivointia. Philogéne pitd4 kuitenkin omaa
afrikanamerikkalaisiin kohdistuvaa tutkimustaan sellaisena, ettd naturalisointi erottuu siind omaksi prosessikseen — ja
tapahtuu ajallisesti viel&pa objektivointia ennen. Tdmé johtuu siitd, ettd afrikanamerikkalaisuuden kasite ei pohjaudu
mihink&n entuudestaan tuttuun representaatioon, jolloin uuden kohteen ja késitteen taytyy tulla osaksi arkista kie-
lenkaytt6a ennen kuin se voidaan kiteyttaa figuratiivisen ytimen muotoon.
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4.5 Sosiaalisten representaatioiden yhteys lahikasitteisiin

Mielipidetts, asennetta ja mielikuvia on pidetty joskus virheellisesti yhdenmukaisina kasitteina
sosiaalisten representaatioiden kanssa, vaikka ndiden eroavuudet tulisi Moscovicin mukaan huo-
mioida sek& tutkittavan ilmion ettd teoreettisten I&htdkohtien ja seuraamusten osalta (Moscovici
1973, ix—x). Sosiaalisiin representaatioihin liitettyjen késitteiden ihmisk&sitys on perinteisesti
staattinen, jolloin ihmisten ajatellaan kdyttdvan passiivisesti hyddykseen ympéristssa olevaa tie-
toa aktiivisen ja tarkoituksenmukaisen tiedon luomisen sijaan. Ulkopuolisen maailman ja ihmis-
ten toiminnan valille tehdaan talléin ndenndinen rajanveto. Lisdksi néitd ilmidita tarkastellaan
lahinnd ihmisten reaktioiden ja kéyttdytymisen valossa, jolloin niiden muodostumisprosessit jaa-
vat huomiotta. (Moscovici 1973, x—xiii; Flick 1998b) Toisaalta esimerkiksi Flick (1995, 95-96)
on ajatellut, ettd sosiaalisten representaatioiden teoria voi tarjota sosiaalisen ulottuvuuden erilais-
ten psykologisten prosessien, kuten tiedon tai attribuution, tarkasteluun. Tallgin néita perinteisesti
psykologisina ilmidind pidettyja tutkimuskohteita voidaan tarkastella vaikkapa tiedon sosiaalisen
rakentumisen tai kommunikaation ndkdkulmasta.

Koska Moscovici on halunnut erottaa sosiaaliset representaatiot omaksi tutkimusperinteekseen tai
ilmidkseen, tdssé yhteydessd on syyta pohtia hieman tarkemmin sosiaalisten representaatioiden
yhtymékonhtia ja eroja suhteessa eraisiin lahikasitteisiin ja -teorioihin. Kasittelen tarkemmin asen-
teen, sosiaalisen kognition ja attribuution kasitteitd, silld ne tunnutaan yhdistettavéan Kirjallisuu-
dessa toistuvasti sosiaalisten representaatioiden teoriaan.

Asenteiden tavoin sosiaalisten representaatioiden yhtend tehtdvand on selventdd ihmisten (ar-
ki)ajatuksia tietyista (vieraista) ilmidistd, vaikka tallainen maaritelma onkin varsin rajoittunut ja
siten ongelmallinen sek& asenteiden ettd sosiaalisten representaatioiden ndkdkulmasta. Sosiaaliset
representaatiot ovat ennen kaikkea sosiaalisia tuotoksia, jolloin ne ovat enemman kuin osiensa
summa — esimerkiksi asenteissa korostuvat yleensa yksittaisten ihmisten havainnointi ja kognitii-
viset prosessit, kun taas sosiaalisissa representaatioissa painottuu sosiaalisesti jaetun tiedon tai
ymmarryksen merkitys (Gaskell 2001; Jaspars — Fraser 1984; Joffe 2003). Sosiaalisia represen-
taatioita ei siis voida redusoida yksildiden representaatioiden tai ymmaérryksen kokoomaksi, vaan
ne on nahtava aina kyseessé olevan ryhman jaettuina representaatioina (Moscovici — Hewstone
1983, 99; Joffe 2003). Asenne ei mydsk&dan muunna sosiaalisten representaatioiden tavoin tunte-
matonta tutuksi, vaan se kuvaa suhtautumista johonkin abstraktiin tai konkreettiseen objektiin.
Erona on myos se, ettd sosiaalisten representaatioiden tutkimuksessa kiinnitetddn enemman huo-
miota paitsi representaatioiden sisaltoon, myos niiden rakentumiseen ja muodostumistapaan.
(Bergman 1998.) Metodologisesti ndma teoreettiset suuntaukset eroavat siten, ettd asennetutki-
muksissa hyddynnetédan hyvin usein kvantitatiivisia mittauksia ja perinteisesti myos laboratorio-
kokeita®, kun taas sosiaalisten representaatioiden tutkimuksessa kaytetaan enemman kvalitatiivi-
sia tutkimusmenetelmid ja -aineistoja (Gaskell 2001).

Toisaalta Jaspars ja Fraser (1984) sek& Gaskell (2001) ajattelevat, ettd myos asennetutkimuksessa
voidaan periaatteessa tarkastella laajemmin asenteiden sosiaalista alkuperéad ja jakautumista — ja

% Tassa yhteydessd on syyta muistaa, etta sosiaalisten representaatioiden teoria kehittyi ja yleistyi vasta sen jalkeen,
kun sosiaalipsykologisten koeasetelmien kulta-aika oli jo menettdmassa erityisasemaansa ja kvalitatiiviset tutkimus-
asetelmat yleistyivét. Toisaalta mikaén ei mydskadn esté laboratoriokokeiden kaytta sosiaalisten representaatioiden
tutkimuksessa. Sosiaalisten representaatioiden tutkimuksessa kaytetddn yleisesti ottaenkin hyvin monipuolisesti eri-
laisia tutkimusmenetelmid (Bauer — Gaskell 2001, 177-178; Abric 1995).
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aiemmin ndin on toisinaan tehtykin —, mutta nyky&én tutkimuksissa keskitytadan yleensé yksiloi-
den asenteisiin ja taipumuksiin kognitiivisella tasolla tai korkeintaan yksiloiden valilla. Asentei-
den kollektiivinen luonne, laajemmat yhteiskunnalliset ja kulttuuriset tarkastelut, niiden taustalla
olevien sosiaalisten prosessien pohtiminen seka niiden suhde sosiaalisen todellisuuden rakentu-
miseen ovat kuitenkin jadneet huomattavasti véhemmalle huomiolle kuin sosiaalisten represen-
taatioiden teoriassa. Jaspars ja Fraser (1984) mieltdvat asenteiden ja sosiaalisten representaatioi-
den vélisen suhteen niin, ettd jalkimmaiset toimivat aina asenteiden pohjalla ja vaikuttavat silla
tavalla asenteiden muotoon ja sisaltoon. Nain ollen asenteita ja sosiaalisia representaatioita ei voi-
taisikaan pitaa taysin irrallisina kasitteina.

Moliner ja Tafani (1997) ovat selventéneet asenteiden ja sosiaalisten representaatioiden valista
suhdetta tyypillisesti asenteisiin liitettyjen ominaisuuksien ndkdkulmasta. Yhtena tallaisena omi-
naisuutena pidetaan sité, ettd asenteet perustuvat arvioivalle toiminnalle, jonka seurauksena asen-
teen kohde mielletddn joko myonteisend tai kielteisend. Lisdksi tdmén arvioivan toiminnan ajatel-
laan vaikuttavan ihmisten kognitiiviseen toimintaan, tunteisiin ja k&yttaytymiseen. Vaikka naita
ominaisuuksia ei ole yleensé liitetty sosiaalisiin representaatioihin, Moliner ja Tafani ajattelevat
representaatioiden muodostumisen edellyttavén aina itsensa asemointia suhteessa vieraaseen koh-
teeseen ja siten myos kohteen jonkinlaista arviointia. He myos uskovat, ettd ndma prosessit toi-
mivat asenteiden rakenteen pohjana. Moliner ja Tafani (ks. myds Gaskell 2001) ovatkin toden-
neet, ettd asenteiden ja sosiaalisten representaatioiden yhtymakohtien takia niiden vélista kuilua
tulisi pienenté&é ja ne voitaisiin liittdd saman paradigman sisdlle. Aihe on osoittautunut varsin kiis-
tanalaiseksi, silla Moscovicin tavoin esimerkiksi Bergman (1998) suhtautuu Kriittisesti siihen,
ettd sosiaaliset representaatiot voitaisiin nivoa yhteen asenteiden kanssa tai etta toinen voitaisiin
korottaa toisen ylakasitteeksi. Han perustelee ndkemystaan silld, ettd molemmilla kasitteilla on
omat vahvat ominaispiirteensd, joiden takia niiden erottaminen on valttdmatonta.

Sosiaalisten representaatioiden suhde sosiaaliseen kognitioon on varmasti yhtd monitahoinen
kuin asenteisiinkin, ja monet asenteiden kohdalla todetut eroavaisuudet patevét kiistatta myos
sosiaalisten representaatioiden ja sosiaalisen kognition valiseen suhteeseen. Toisaalta sosiaaliset
kognitiot pohjaavat omaan tutkimustraditioonsa, joten niitd on syyté késitella asenteista irrallaan.

Sosiaalisella kognitiolla on tiettyja yhtélaisyyksid sosiaalisten representaatioiden rakenteellisen
analyysin kanssa, sillda ne molemmat keskittyvét kognition tai representaation rakenteeseen, joka
muodostuu ytimen ja perifeeristen elementtien pohjalta (Gaskell 2001, 237). Né&iden suhde ei kui-
tenkaan ole néin yksiselitteinen, ja rakenteen ohella sosiaalisten representaatioiden tutkimuksessa
myos representaation sisaltd on hyvin keskeisessé roolissa. Representaatiot saatetaan &kkiseltdan
ja virheellisesti mieltdd sosiaalisiksi skeemoiksi. Skeemoilla samoin kuin representaatioilla on
kognitiivinen rakenteensa, joka auttaa ihmisid sopeutumaan ympardivdan maailmaan. Ne ovat
molemmat pohjimmiltaan ihmisten kuvia todellisuudesta, ja sosiaaliset kognitiot ovat vielapa jos-
sain maarin sosiaalisesti jaettujakin. Tosiasiassa ndma kéasitteet pohjautuvat kuitenkin eri episte-
mologisiin lahtokohtiin. Skeemoja ja kognitioita kasittelevat teoriat eivat ota huomioon kognition
sosiaalista alkuperad, kun taas sosiaalisten representaatioiden teoriassa sosiogenesis on keskeises-
sd osassa. (Wagner et al. 1999, 121.) Sosiaalisten representaatioiden tutkimuksessa keskitytdan
sithen, mitd ihmiset ajattelevat tietysta asiasta ja kuinka he k&yttavat tata arkiymmarrystd kom-
munikoinnin apuna, ei sosiaalisen kognition tavoin siihen, onko l0ydettavissa (sosiaalisesti jaettu-
ja) kasityksid, jotka vaikuttavat kognitiiviseen tiedonkasittelyyn (Flick 1995, 83; 1998b; 1998c).
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Moscovici (1981, 182-183; 1988, 243-244) ajattelee, ettd sosiaalisten representaatioiden tutki-
mus keskittyy ihmisten pyrkimyksiin ymmartaa ja rakentaa ympardivaa maailmaa, kun taas sosi-
aalisten kognitioiden ytimessa on ihmisten méaéréatietoinen ja tarkoituksellinen toiminta seka tilan-
teen kannalta relevantin tiedon valikoiminen. Sosiaalista tietoa ei voida tarkastella irrallaan niista
vuorovaikutuksellisista tilanteista, joissa sitd tuotetaan ja kdytetdan. Sosiaalipsykologiassa ja so-
siaalisten representaatioiden teoriassa tulee tutkia tiedon sosiaalista rakentumista, ajattelun sisél-
t0ja seka niita tilanteita, joissa arkiajattelua tuotetaan — ei vain ajattelua toimintana tai tiedonké-
sittelynd, jonka aikana tapahtuvat vaaristymaét tai virheet ovat tutkimuksen kannalta mielenkiin-
toisia. (Flick 1995, 94; Flick 1998b; 1998c; Moscovici 1988, 241-243.)

Myos attribuutioteorialla ja sosiaalisilla representaatioilla on siind mielessé yhtyméakohtia, ettd ne
molemmat Kiinnittyvat arkiajatteluun, sen muotoihin ja ihmisten tapoihin selittdd ja ymmartaa
asioita tai antaa merkityksié eri ilmidille. Teoriat l&hestyvat nditd ilmiditd kuitenkin taysin eri
suunnista. Attribuutioteorian juuret ovat Pohjois-Amerikassa, ja se keskittyy ensisijaisesti ihmis-
ten mielensiséisiin kognitiivisiin prosesseihin, tiedonkésittelyyn ja kausaalisiin (sisaiset tekijat /
tilannetekijat) selityksiin. Na&ill& perusteilla attribuutioteoriaa on kritisoitu liiallisesta kognitiivi-
sesta otteesta. Sosiaalisissa representaatioissa sen sijaan korostuu erilaisten selitystapojen saman-
aikaisuus, ihmisten kasitysten ja selitysten sosiaalinen luonne seka kulttuurisen kontekstin merki-
tys. (Hewstone — Augoustinos 1998, 60—63; Moscovici — Hewstone 1983, 118-122.)

Moscovicin (2000, 54-61) ndkemys on pitkélti samansuuntainen. Hanen mukaansa attribuutio-
teoria keskittyy lahinnd siihen, kuinka ihmiset selittdvét uusia asioita ja etsivat asioiden vélisia
syy-yhteyksid. Talloin ihmisen ja ympériston suhde sdilyy mekanistisena, eivatka yhteiskunnassa
vallitsevat erilaiset ndkemykset ja mielikuvat korostu tutkimuksessa. Sosiaalisten representaatioi-
den teoriassa sen sijaan painotetaan ihmisten, ajattelutapojen ja yhteiskunnallisten ilmi6iden mo-
nimuotoisuutta seka syy-yhteyksien taustalla olevia tekijoita, ja tutkimuksen tehtdvand on selvit-
tad, kuinka ihmiset voivat maailman moninaisuudesta huolimatta rakentaa kuvaa sosiaalisesta
todellisuudesta.

Toisaalta voidaan ajatella, ettd kognitiiviseen attribuutioteoriaan on mahdollista saada enemmén
sosiaalista — ja samalla my6s sosiaalisten representaatioiden tdhdentdmaa — ndkdkulmaa, jos
tutkimuksessa pohditaan arkiselitysten sosiaalista ja kulttuurista alkuperdd, niiden
muodostumisen taustalla olevia laajempia merkityksid seka erilaisten selitystapojen
yhtdaikaisuutta. N&in tulkittuna attribuutioteoria ei olisikaan niin kognitiivisesti orientoitunut
kuin toisinaan on oletettu, vaan silla olisi tiettyja yhtalaisyyksia sosiaalisten representaatioiden
kanssa. Sosiaalisesti jaettujen ja muodostuneiden representaatioiden voidaan siis ajatella toimivan
arkiselitysten pohjalla, ja arkiselitysten voidaan puolestaan ajatella muokkaavan representaatioita
tiettyyn suuntaan. (Hewstone — Augoustinos 1998, 63-76; Moscovici 1981, 207-208.)

Kuten yll& olevista pohdinnoista voi paatelld, sosiaalisilla representaatioilla on yhtyméakohtia
erdisiin muihin teoreettisiin kasitteisiin, ja niitd on myos joskus yritetty kohottaa tietynlaisen yl&-
késitteen asemaan. Té&std huolimatta sosiaalisilla representaatioilla on omat erityispiirteensa, joi-
den takia teorioiden erot korostuvat yhtalaisyyksia enemman. Sosiaalisissa representaatioissa
painottuu representaatioiden sosiaalinen ja dynaaminen luonne, eivat niink&éan yksiléiden kogni-
tiiviset prosessit. Erona muihin teorioihin on myos se, ettd representaatioiden sisallon ohella tut-
kimuksen keskitssa on myos niiden muodostuminen ja muuntuminen. Eri teorioiden erottaminen
on tarkedd myos siksi, etta sosiaalisilla representaatioilla, kuten myds esimerkiksi asenteilla, on
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niin vakiintunut asema, ettd niiden yhdentamisyritykset aiheuttaisivat todennékdisesti l&hinna
hammennysta. Sosiaalisten representaatioiden selitysvoima kytkeytyy erityisesti uusien ja yhteis-
kunnallista keskustelua herattaneiden ilmididen tutkimiseen. Yksi tallainen ilmid6 liittyy teknolo-
giseen kehitykseen ja uusien teknisten laitteiden kayttoonottoon. Pohdinkin seuraavaksi, miten
sosiaalisten representaatioiden teoriaa on hyédynnetty teknologian tutkimuksessa.

4.6 Teknologian sosiaaliset representaatiot

Sosiaalisten representaatioiden soveltaminen teknologian tutkimukseen on mielekastd, silla suh-
tautuminen teknologiaan on yhé epdilevaa ja kaksijakoista ja sen roolista kiistelld&n yha julkisuu-
dessa (Contarello — Sarrica 2007, 1017). Siksi on hieman yllattavaa, ettd kattavat ja sisallyksek-
kaat tieto- ja viestintatekniikan tai teknologian sosiaalisia representaatioita kasittelevét tutkimuk-
set ovat melko harvinaisia, ja olemassa olevienkin julkaisujen saatavuus on varsin heikko. Esi-
merkiksi Uwe Flickin (1996) teknologiaa ja teknologista kehitysta késittelevaa teosta Psycholo-
gie des technisierten Alltags — Soziale Konstruktion und Reprasentation technischen Wandels in
verschiedenen kulturellen Kontexten ei ole k&annetty englanniksi, eiké sitd ole Suomessa tai edes
suurimmissa verkkokirjakaupoissa. Lahin teos loytyi Linkopingin yliopiston kirjastosta. Edella
mainitun Kirjan liséksi Flick (1994; 1995) on julkaissut kaksi englanninkielista artikkelia, joissa
hén raportoi teknologian sosiaalisia representaatioita késittelevaa tutkimustaan. Flick on tutkinut
teknologian sosiaalisia representaatioita hyvin monesta eri nakdkulmasta: yhtaalta han on pohti-
nut néiden representaatioiden muodostumista ja sisaltod, toisaalta hdn on tarkastellut teknologi-
seen kehitykseen liittyvié representaatioita yleisemmalla tasolla.

Monipuolisuudestaan huolimatta Flickin edelld mainitut julkaisut ovat jo yli 10 vuotta vanhoja, ja
vaikka niissa on paljon huomionarvoisia ajatuksia ja yleisia huomioita teknologian sosiaalisista
representaatioista, teknologinen kehitys ja esimerkiksi tietokoneiden kayttdaste ovat edenneet
tassa ajassa maailmanlaajuisestikin tarkasteluna huomattavasti, eikd tdma kehitys ole voinut olla
vaikuttamatta teknologiseen arkiajatteluun. Tietddkseni Flick ei ole kuitenkaan viime vuosina jul-
kaissut mitdan teknologian sosiaalisiin representaatioihin liittyen, joten olen pyrkinyt rakenta-
maan omaa ymmarrystani Flickin aiempien kirjoitusten perusteella. Pohdin seuraavaksi hieman
tarkemmin Flickin tutkimusten antia teknologian sosiaalisten representaatioiden nakdkulmasta.

Flick (1996, 45, 53-70, 123; 1994, 193) haluaa madritelld ja ymmartad teknologian laajasti ja
ajattelee siihen siséltyvén niin tietokoneet, televisiot, videot kuin laajemmat teknologiset systee-
mitkin. Erilaisten teknologioiden tarkastelu voi rikastuttaa teknologian sosiaalisten representaati-
oiden tutkimusta, mutta teknologioiden joukosta voidaan myds nimetéa joitain tyypillisia teknolo-
gioita, jotka symboloivat erityisella tavalla teknologista muutosta tai ovat muuttaneet merkittaval-
14 tavalla ihmisten arkea. Esimerkiksi tietokone edustaa Flickin mukaan hyvin eldaman eri alueilla
kaytettdvaa teknologiaa ja lisdksi se symboloi konkreettisella tavalla teknologista kehitysta. Tois-
ta mielenkiintoista teknologiaa edustaa Flickin mukaan televisio, jolla on jo pitkét perinteet ja
joka on normalisoitunut osaksi ihmisten arkea, samalla kun sen kayttd saa koko ajan uusia muo-
toja erilaisten siihen liitettdvien muiden laitteiden seurauksena (Flick tuskin osasi kuvitella, mil-
laista julkista keskustelua esimerkiksi digitaaliseen televisioon siirtyminen voi aiheuttaa).

Kuvassa 4 on hahmoteltu Flickin (1996, 120-121; 1995, 81-83) ajatuksia teknologian, tieteen ja
arkielaméan yhteydestd. Hénen kasityksensd on, ettd teknologisen muutoksen sosiaalisiin
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representaatioihin liittyy nelja eri elementtid: laitteet, kaytdnnot, mediassa kaydyt keskustelut
sekd ihmisten arkiymmérrys (4 laatikkoa kuvan keskelld). Arkiymmérrys ja siihen liittyvat
kaytannot ovat sosiaalisten representaatioiden kannalta oleellisimpia elementtejd, ja muut
elementit yhdistyvat niissa merkitykselliseksi kokonaisuudeksi. Nain ollen myds teknologian
sosiaaliset representaatiot pohjaavat aina teknologiaan liittyvadn arkiymmarrykseen seka tata
ymmarrysta rakentaviin kaytantéihin.

Taso
Tiede
Genesis, Yhtelsk_untat_leteet: Tekniset _tleteet_:
5 teoreettinen ja luonnontieteellinen
ynty - . . . .
empiirinen tutkimus ja tekninen tutkimus
teknologiasta

Teknologise
laitteet

Objektivointi

Sosiaaliset representaatiot
teknologisista muutoksista
arkielamassa

~
Ankkurointi Arulfl_ym MArTyS teknologian

* méaéritelmista

« toiminnoista Kaytannot

« kéyttémahdollisuuksista

« seurauksista

\_ J
Seuraukset Arkielama

Kuva 4. Teknologiseen muutokseen ja kehitykseen liittyvat sosiaaliset representaatiot (Flick
1996, 121; 1995, 82).

Flick (1996, 120-121; 1995, 81-82) ajattelee, ettd tiede toimii teknologian representaatioiden ja
mielikuvien ldhteend kahdella eri tavalla. Ensinndkin luonnontieteet ja tekniset tieteet tuottavat
tutkimustuloksia ja tieteellista tietoa, jotka saavat muotonsa konkreettisina laitteina ja jotka paa-
tyvat median keskustelun kohteiksi. Toisaalta yhteiskuntatieteet késittelevat teoreettisesti ja em-
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piirisesti teknologian ja teknisten laitteiden k&yttod ja seurauksia, ja véhitellen myds mediassa ja
arkielamassa keskustellaan naista tutkimuksista. N&in ollen yhteiskuntatieteet vaikuttavat teknis-
ten tieteiden ohella merkittavalla tavalla teknologista muutosta ja kehityst4 koskevien sosiaalisten
representaatioiden muodostumiseen.

Teknologiaan liittyvéat vieraat asiat ja uudet kasitteet ankkuroidaan teknologian tuttuihin luokitte-
luihin ja arkiymmarryksen muotoihin sekd mahdollisesti myds muihin tuttuihin asioihin, jotka
eivét liity suoraan teknologiaan. Teknologinen arkiymmarrys sisaltdd teknologian maéaritelmia
seka mielikuvia teknologian toiminnasta, kayttotarkoituksesta ja seurauksista. Teknologisten lait-
teiden kaytt6 muuttaa véhitellen arkielamén kaytant6ja ja voi myos johtaa taysin uudenlaisiin
kéaytantoihin. Sosiaalisten representaatioiden tutkimuksen kannalta on merkittavaé, ettd teknolo-
gian kaytannot vaikuttavat véhitellen ihmisten arkiymmarrykseen ja kasityksiin teknologian hyo-
dyllisyydesta ja seurauksista. Toisaalta ndmé& kaytannot vaikuttavat myos takaisin teknologisiin
laitteisiin. Tata vastavuoroista prosessia kuvaa esimerkki siitd, kuinka tietokoneiden kayttd muut-
taa kirjoittamisen kaytantoja, jotka puolestaan vaikuttavat tietokoneiden kehitykseen; tietokoneita
ei nimittdin alun perin suunniteltu ylellisiksi Kirjoituskoneiksi, mutta tdiman kayttétavan yleistyt-
tyd teknologiaa alettiin muokata kayttdjien — ja markkinoiden — tarpeiden mukaan. (Flick 1996,
120-121; 1995, 82-83.)

Flickin kuvassa on huomionarvoista se, ettd ké&ytantdjen ja teknologiaan liittyvan
arkiymmarryksen vélinen suhde on kuvattu yksisuuntaiseksi: kaytantojen ajatellaan vaikuttavan
arkiymmarrykseen, mutta arkiymmarryksen ei oleteta vaikuttavan takaisin kéytantoihin.
Mielestani tdma suhde pitdisi kuvata molemminpuoliseksi, silla ihmisten ymmarrys teknologiasta
ja esimerkiksi sen seurauksista vaikuttaa vaistaméatta teknologian kéyttdtapoihin ja yleisempiin
kéaytantoihin. Siten yksisuuntaiseksi kuvattu yhteys antaa varsin rajoittuneen kuvan teknologian
kéayton ja arkiajattelun vélisesta vuorovaikutuksesta. Tietysti voidaan my0ds pohtia, antaako kuva
muutenkin liian yksipuolisen kasityksen teknologisesta muutoksesta: Flick ei tuo kuvassaan
lainkaan esille esimerkiksi politiikan, markkinoiden tai median ohella tapahtuvan julkisen
keskustelun vaikutuksia representaatioiden muodostumiseen ja sisaltoon.

Flick (1996; 1994, 190-192; 1995, 87-89) on myos tutkinut 1990-luvun alussa, millaisia kerto-
muksia eri ryhmillg, kuten tekniikan insindoreilld, sosiaalitieteilijoilla ja maallikoilla on teknolo-
giasta, teknologista muutosta kuvaavista tilanteista ja erityisesti ensikokemuksista teknologian
kanssa sekda millaisiin tilanteisiin ihmiset sijoittavat ndma kertomukset. Tutkimusta tehtiin Rans-
kassa seké entisissa Ita- ja Lansi-Saksoissa, ja tutkimuksen yhtena tarkoituksena oli vertailla tek-
nologian sosiaalisten representaatioiden kulttuurisia ilmentymid. Samassa yhteydessa Flick
(1996, 178-183, 210-229) tutki sitd, millaisia omakohtaisia méaaritelmia ja kasitteita inmiset liit-
tavat teknologiaan ja tietokoneisiin. Han huomasi, etté inmiset yhdistivat teknologian tieteeseen,
tieteellisiin sovelluksiin ja mekanistisuuteen. Lisdksi he pitivat teknologiaa kaytannollisend, jo-
kapdivaisend ja arkea helpottavana apuvalineend ja korostivat teknologian kayton tarkoituksellis-
ta hyotykayttdd. Teknologian kayton tarkoituksellisuus sai erilaisia piirteitd, silla teknologian
maéarittelyissa erottui seké laitteiden ammatillinen kaytto ettd niiden epdmuodollisempi kotikayt-
t0. Ihmisten kasityksissa heijastui tietynlainen kaksijakoisuus, silla myonteisten mielikuvien li-
saksi ihmiset pitivat teknologiaa vieraana maailmana ja pelottavana uutena ilmiona.

Flickin (1996, 173-178; 1995, 87-89, 92-93) tutkimus osoitti, ettd eri ammattiryhmilla oli hyvin
erilaisia kertomuksia teknologian ensikohtaamisista: teknologian ammattilaiset kertoivat menes-
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tystarinoita, jotka kuvasivat heidén onnistunutta toimintaansa ja laitteiden aktiivista hallintaa, so-
siaalitieteilijoiden kertomukset ké&sittelivat enemman epé&onnistuneita ja passiivisia kayttokoke-
muksia ja laitteiden kayttoa leikkikaluina, kun taas opettajat kertoivat, kuinka he olivat seuran-
neet sivusta sukulaisten tai muiden l&heisten kayttavan teknisid laitteita. Monesti ndma tarinat
kertoivat tilanteista, joiden avulla voidaan paatelld, millainen rooli teknologialla on kertojan per-
heessd; esimerkiksi kuinka vanhemmat ovat suhtautuneet (nais)insinddrien ja opettajien uravalin-
toihin. Kertomusten perusteella teknologian ja teknologisen kehityksen sosiaalisia representaati-
oita voidaan hahmottaa tietynlaisten ulottuvuuksien avulla tai ne voidaan sijoittaa jatkumolle,
jonka paékasitteet ovat: onnistuminen tai hallinta — aktiivinen toiminta — epdonnistuminen. Lisék-
si monien kertomusten taustalla vaikutti perheen ja teknologian keskindinen suhde. Eri maissa
painotettiin néita ulottuvuuksia hieman eri tavoin: L&nsi-Saksassa korostui toiminta vs. muiden
havainnointi, 1td-Saksassa hallinta ja epdonnistuminen sek& perhe ja teknologia, kun taas Rans-
kassa painottuivat muita maita enemman onnistuminen vs. epaonnistuminen seké perheen ja tek-
nologian merkitys. Flick toteaa tutkimuksen perusteella, ettd sosiaaliset representaatiot ovat yh-
teydessd kulttuuriseen ympéristdon ja ne ovat sosiaalisesti rakentuneita keinoja tehdd ympéroivaa
maailmaa ja uutta teknologiaa itselleen tutuksi.

Toisaalla Flick (1994, 192-194) pohtii vield tarkemmin kulttuurien valisié eroja ja analysoi eri-
tyisesti televisiolle eri maissa annettuja merkityksid. Han ajattelee, ettd tutkimuksessa havaitut
erot heijastelevat kansallisia selviytymiskeinoja ja tapoja tehda teknologista muutosta ymmarret-
tavaksi. Hanen mukaansa on mielenkiintoisinta tarkastella niitd kulttuurisia ymparist6jé, jotka
ovat kohdanneet suuria muutoksia — kuten on tapahtunut esimerkiksi Saksojen yhdistyessa. Ky-
seisessa tapauksessa toinen vanhoista osista eli Ita yritettiin liittdd entiseen Lansi-Saksaan niin,
ettd Lansi-Saksa voisi pysya suhteellisen muuttumattomana. Yhdistymisprosessin aikana media,
ja erityisesti televisio ja radio, oli merkittdvassé osassa.

Flick (1994, 192-194) huomasi omassa tutkimuksessaan, ettd televisio merkitsi eri asioita Ita-
Saksassa kuin Lansi-Saksassa tai Ranskassa. Lansi-Saksassa, kuten myds Ranskassa, ihmiset ker-
toivat, millainen vaikutus televisiolla on perheen jokapéivadiseen vuorovaikutukseen seka siihen,
kuinka ihmiset osallistuvat julkiseen elaméén (esim. elokuviin meneminen tai kotiin jadminen,
kun kanavien maaré on lisdantynyt). Itd-Saksassa ihmiset sen sijaan viittasivat enemmaén televisi-
on symbolisiin merkityksiin ja kertoivat identifioitumisestaan vanhoihin radiokanaviin tai televi-
sio-ohjelmiin, jotka eivat olleet endéd yhdistymisen jalkeen saatavilla. He kokivat, ettd kanavien
sulkeutumisella ja ohjelmien lakkauttamisella pyrittiin vaikuttamaan ihmisten poliittiseen, sosiaa-
liseen ja kulttuuriseen identiteettiin. Muutosprosessi vaikutti merkittavalla tavalla ihmisten rep-
resentaatioihin: aiemmin televisio ja etenkin L&nsi-Saksan ohjelmat oli saatettu mieltd ikkunana
lansimaiseen kulttuuriin, johon ihmisilla ei yleensa ollut paasyd, mutta yhdistymisen jélkeen ih-
misten kertomuksissa korostuivat tarinat oman televisiokanavan menetyksesta sek& omasta sosi-
aalisesta ja kulttuurisesta taustasta. Television ohella myos tietokoneeseen liittyvat sosiaaliset
representaatiot olivat luonteeltaan erilaisia tutkituissa maissa. L&nsi-Saksassa ja Ranskassa tieto-
kone miellettiin erityisesti teknologisen edistyksen symboliksi, kun taas Itd-Saksassa tietokone,
sen toiminta ja k&yttotaidot yhdistettiin ennen kaikkea selviytymiseen ja kehityksessd mukana
pysymiseen: tietokoneesta ja sen kayttotaidosta oli tullut keino pysya kehityksessd mukana, ja
monet haastatellut osallistuivat aktiivisesti tietotekniikan kursseille. Tutkimustulokset tarjoavat
kaikkinensa kiinnostavia ajatuksia siitd, miten sosiaaliset representaatiot ovat yhteydesséa kulttuu-
riseen kontekstiin ja identiteettiin sek& milla tavoin ihmiset tulkitsevat teknologioiden sosiaalisia
vaikutuksia erilaisissa ymparistoissa.
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Flickin teknologian sosiaalisia representaatioita kasittelevat tutkimukset ovat melko poikkeuksel-
lisia, silld teoriaa ei ole hyddynnetty kovinkaan laajamittaisesti teknologian alueella. Sosiaalisten
representaatioiden soveltaminen teknologian kentélla on keskittynyt l&hinn& bioteknologian ja
erityisesti geenimuunneltujen ruokien tutkimukseen (Wagner et al. 2002; Wagner et al. 2001,
Gaskell et al. 2001; Gaskell 2001; Joffe 2003; Bauer — Gaskell 1999; Huotilainen 2005; Pivetti
2005; Collavin 2007) seka tieteen ja teknologian alueelle, padpainon ollessa téallgin teknologiaa
enemman tieteen puolella (Christidou et al. 2004). Naiden liséksi sosiaalisten representaatioiden
teoriaa on hyodynnetty internetiin liittyvia kasityksia ja kayton tavoitteita tarkastelevassa meto-
dologisessa tutkimuksessa (Capozza et al. 2003), internetin hahmottamistapoja ja sen yhteytta
ihmisten hyvinvointiin ja toimintaan k&sittelevassa tutkimuksessa (Contarello — Sarrica 2007),
tietokoneiden esitystapoja italialaisissa lehdistdissd kuvaavassa media-analyysissa (Sensales
1994), intranetin kayttoonottoon liittyvid representaatioita seké representaation ja toiminnan suh-
detta yhdessé yrityksessa tarkastelevassa tapaustutkimuksessa (Vaast — Walsham 2005) seké pin-
tapuolisessa selvityksesséa opettajien tekniikkaan liittdmistd késityksistd (Chaib 2000). Kasittelen
seuraavaksi naita tutkimuksia yksityiskohtaisemmin.

Monissa bioteknologiaa kasittelevissa tutkimuksissa on tullut esille, ettd ihmiset pitavéat biotekno-
logiaa padsaantoisesti kiistanalaisena (esim. Bauer — Gaskell 1999, 180-181), luonnonvastaisena,
vahingollisena, epaluotettavana, epéeettisend sek& ristiriitaisia asenteita herattdvand uhkana
(Gaskell et al. 2001; Joffe 2003; Pivetti 2005; Huotilainen 2005; Collavin 2007). Toisaalta bio-
teknologia liitetd&n joissain tilanteissa my6s uudistukseen, kehitykseen (Pivetti 2005; Bauer —
Gaskell 1999, 181), tieteellisiin lapimurtoihin (Gaskell 2001, 233; Collavin 2007) seka innovatii-
visuuteen ja muutoshalukkuuteen (Huotilainen 2005). Representaation sisaltd riippuu hyvin pal-
jon ryhmasta. Esimerkiksi Pivetti (2005) huomasi omassa vaitoskirjassaan, etté tulevat laéketie-
teen tohtorit pitivat eldimiin kohdistuvaa bioteknologiaa valttaméattdoména elinehtona ja tieteen
edistysaskeleena etenkin ladkekehittelyn kannalta, kun taas maallikot korostivat eldinten karsi-
mysté ja kokeiden julmuutta. Eldinten oikeuksia puolustavat aktivistit sen sijaan vastustivat kai-
kenlaisia kokeita ja olivat muita ryhmié tietoisempia muista vaihtoehtoisista menetelmista. Yh-
teiskunnassa ei siis ole yhté vallitsevaa bioteknologian representaatiota, vaan useita yhtéaikaisia
jasisélloltaan erilaisia representaatioita ryhmasté ja tilanteesta riippuen.

Vaikka tietyt ryhmét pitavat bioteknologiaa kehityksen symbolina, yleensé se koetaan kuitenkin
kontrolloimattomaksi ja vaikeasti hahmotettavaksi ja sen kehitysté ajatellaan maarittdvan tekno-
loginen imperatiivi eli teknologian ehdoilla tapahtuva nopea kehitys, jonka suunta ei ole ennakoi-
tavissa ja hallittavissa (Wagner et al. 2001). Uhkaavuuteen ja hirviomaisyyteen viittaava biotek-
nologinen arkiajattelu tukeutuu vahvasti mielikuviin, symbolisiin luonnehdintoihin ja metaforiin
(Wagner et al. 2002; Gaskell 2001, 232—-233). Bioteknologia konkretisoituu erilaisten myyttien ja
tarinoiden avulla ja objektivoituu esimerkiksi kloonatun Dolly-lampaan tai geenimanipuloidun
”Frankenfoodin” muodossa (Gaskell 2001, 233). Myds Chaib’n (2000) tutkimus opettajien tekno-
logiakasityksista toi esille samantyyppisié piirteité: erds haastatelluista opettajista kuvasi tietoko-
netta Frankensteinin hirvidksi, jonka seuraamuksia on vaikea ennustaa ja kontrolloida. Tutkimuk-
sen mukaan opettajien teknologiasuhtautuminen piirtyy vuoroin pessimistisind, optimistisina ja
realistisina ilmauksina ja ndkemyksind. Opettajien arkiajattelun ja sosiaalisten representaatioiden
tarkempi analyyttinen pohdinta jaa kuitenkin tdssé tutkimuksessa vahaiseksi.

Bauer ja Gaskell (1999, 180-181) ovat kuvanneet tutkimuksissaan bioteknologiaan liittyvia
representaatioita, mutta sen liséksi he ovat pohtineet ndiden teknologioiden juurtumista ihmisten
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arkeen. He pitdvat sosiaalisia representaatioita uuden teknologian edellytyksind ja seuraamuksina.
He ovat kiinnostuneita bioteknologian, tieteen ja kansalaisten valisestd monimuotoisesta
suhteesta, jonka seurauksena ihmiset sijoittavat itsensa tietylla tavoin suhteessa teknologiaan.
Representaatiot toimivat naiden positioiden perustana, silla ne rajoittavat ja muuttavat uuden
teknologian kehityssuuntaa. Ilmié perustuu vastavuoroiseen mukautumiseen: ihmiset joutuvat
mukautumaan tieteen ja teknologian vaatimuksiin, mutta teknologia asettuu ja mukautuu
vastaavasti ihmisten odotusten mukaisesti. Bauerin ja Gaskellin mukaan tutkimuksen tehtadvéna
on yht&alta selvittdd, miten ihmiset reagoivat bioteknologian aiheuttamiin haasteisiin ja millaisia
erilaisia kasityksida ja mielikuvia ihmiset liittdvat teknologian vaikutuksiin, mutta toisaalta
tutkimuksessa on tarkasteltava myods sitd, miten ihmisten toiminta ja mahdollinen vastustus
heijastuvat teknologian kehityskulkuun, teknologian suunnittelijoiden odotuksiin sek&
tuotekehityksen ja kayttdonoton strategioihin.

Tarkastelemistani teknologian sosiaalisia representaatioita kasittelevista artikkeleista ainoastaan
Capozzan et al. (2003) internetié kasittelevassa metodologisessa analyysissa korostui yksinomaan
teknologian kayton hyddyllisyys: kommunikoinnin, tiedonhaun ja itseilmaisun helpottuminen,
ajantasaisuus, sosiaalisten suhteiden yll&pito, ajassa mukana pysyminen ja eldmanlaadun kohen-
tuminen — tosin vastaajilta kysyttiinkin nimenomaan internetin kdyton syitd ja tavoitteita, eika
kielteisten nakemysten esille tuomiseen annettu mahdollisuutta. Contarellon ja Sarrican (2007)
tutkimuksessa myonteiset representaatiot tulivat esille vastaavanlaisesti, ja internetin eduiksi lii-
tettiin muun muassa kommunikointi, laheisyys, ajankohtaisuus, kehitys, tieto, nopeus, yhteyden-
pito ja tulevaisuus. Hyotynédkokulman rinnalla teknologia, internet ja niiden kehitys miellettiin
myos haitallisena, keinotekoisena, vaikeatajuisena ja epdvarmana. Tutkimuksen huomionarvoise-
na havaintona voidaan pitdd verkossa tapahtuvan vuorovaikutuksen osalta sitd, ettd internetin
kaytto lisaa ihmisten taipumusta luottaa ja turvautua verkossa omaan l&hipiiriinsa, kun taas ihmi-
siin laajemmin kohdistuu yh& enemman epéluottamusta, epéluuloisuutta ja eparehellisyyden pel-
koa. Teknologian kehitys nahtiin talta osin ristiriitaisena: toisaalta ihmisilla on paremmat mah-
dollisuudet olla sosiaalisesti aktiivisia ja paastd monipuolisesti tiedon &arelle, toisaalta taas kay-
ton lisd&ntyminen aiheuttaa huolta ja ahdistusta.

Sensales (1994) huomasi omassa, tosin jo yli 10 vuotta vanhassa lehdista tutkivassa analyysis-
saan, ettd tietokoneisiin liittyvissa lehtijutuissa kéytetddn niukasti kuvia pelkista tietokoneista,
mutta sen sijaan niissé viitattiin usein ihmisiin, koneiden ja ihmisten yhtalaisyyksiin seka konei-
den sosiaaliseen merkityksellisyyteen. Sensales toteaa, etta lukijoita saatettiin talla tavoin roh-
kaista nakemaan yhteyksid koneiden ja ihmisten — tai tuntemattoman ja tutun — valilla. Tietokone
tavallaan tuotiin lahemmaéksi ihmisié ja heidan arkipéivan toimintojaan. Liséksi jutuissa oli tai-
pumus Korostaa tietokoneiden vakiintuneita ja alkeellisia kdyttotapoja innovatiivisten kayttomah-
dollisuuksien sijaan. Lehdet siis painottivat tietokoneiden niitd ominaisuuksia, jotka olivat luki-
joille jo valmiiksi tuttuja. Sensales pitdd myos tatd merkkin siité, ettd tietokone haluttiin esittaa
helposti lahestyttavana ja se haluttiin sijoittaa osaksi lukijoiden arkipéivan tavoitteita. Tietoko-
neiden tuttujen ja myonteisten ominaisuuksien ohella joissain lehtijutuissa korostuivat tietokonei-
siin kohdistuvat epéilyt, ja lehdiston kielteisemmaét asenteet tulivat esille erityisesti tietokoneiden
kayton pelottavia vaikutuksia, sosiaalista kontrollia ja moraalisia seuraamuksia korostamalla.

Myos Christidou et al. (2004) tutkivat lehdiston sosiaalisia representaatioita, mutta he keskittyivat

lehtien kayttamiin metaforiin tieteen ja teknologian alueella. Tutkitut artikkelit kasittelivat lahin-
na tieteen, tieteellisteknisten tieteenalojen (esim. avaruustiede, genetiikka, bioteknologia, infor-

82



matiikka, luonnontieteet) sekd tiedemiesten ja -naisten ominaisuuksia ja metodeja, eivétka tekno-
logiaa itsessédan kuvaavat metaforat tulleet esille juuri lainkaan. My0s tassé tutkimuksessa tieteen
ja teknologian kehitys kuvattiin yliluonnollisena ja dramaattisena prosessina ja siihen liitettiin
sellaisia metaforia, kuten rajahdys, vallankumous, taikuus, taistelu, kamppailu, riski, hirvio, sota
ja uhka. Ndiden vastapainona tiede ja teknologia seké niiden kehittyminen saivat neutraalimpia ja
positiivisempia kuvauksia: luomus, taideteos, uskonto, salaisuuden paljastaminen tai arvoituksen
ratkaiseminen. Tosin myds ndma metaforat ilmentavét tieteen ja teknologian yliluonnollista, k&-
sittdmatonta ja ristiriitaista luonnetta. Taménkaltaisten metaforien vaarana on, ettd ne aiheuttavat
psykologisen kuilun tavallisten ihmisten seka tieteen ja teknologian valilla. Lisaksi tutkijat totea-
vat, ettd teknologian jd&dessa lehdissé tieteen varjoon, lukijat eivat valttamatta tunnista teknolo-
gian erityisominaisuuksia tai tieteen ja teknologian eroja, vaan pitdvat tieteen ominaispiirteita ja
selitysmalleja sellaisenaan soveltuvina myds teknologian ja sen luonteen selittdmiseen.

Toisin kuin edella esitellyissé tutkimuksissa, Vaast ja Walsham (2005) eivét ensisijaisesti syven-
tyneet teknologiaan liitettyihin metaforiin tai representaatioiden sisaltoon, vaan ndiden represen-
taatioiden ja tyontekijoiden toiminnan valiseen vuorovaikutukseen. Heidan ajatuksensa on, etta
tyokdytdnnoissé tapahtuvat muutokset ovat yhteydessa tyontekijoiden teknologisiin represen-
taatioihin. Representaatiot vaikuttavat esimerkiksi teknologian kéyttdtapoihin ja kasitteellistami-
sen keinoihin. Tutkimuksessa tarkasteltiin yhden tapausyrityksen myyntiedustajia intranetin kayt-
toonoton yhteydessé seuraamalla heidén tyoskentelyddn ja ajattelussa tapahtuneita muutoksia
kayttéonoton aikana ja sen jalkeen. Analyysi osoitti, ettd tyontekijat olivat taipuvaisia toistamaan
ja séilyttdmaén tutut toimintatavat, mikéli ne olivat tasapainossa teknologiaan ja tydymparistéon
kohdistettujen representaatioiden kanssa. Mikali teknologia miellettiin hyddyttomaksi tai sen
kéayton ei ajateltu olevan linjassa oman tydidentiteetin kanssa, teknologian kaytto jai vahaiseksi,
sen ominaisuuksia hyédynnettiin yksipuolisesti, eikd se muuttanut ratkaisevalla tavalla tyonteki-
joiden toimintatapoja. Vastaavasti jos toiminnan, vallitsevien tyokaytéantdjen ja representaatioi-
den vélilla oli ristiriita, tyontekijat muuttivat véhitellen toimintaansa ja representaatioita yhden-
mukaisemmiksi. Esimerkiksi uuden teknologian kayttoonotto voi toimia alkusysdyksené toimin-
nassa ja representaatioissa tapahtuville muutoksille. Myds teknologian hyodyllisyyden ja uusien
kayttomahdollisuuksien havaitseminen voi asettaa tarpeen representaatioiden ja tydtapojen muut-
tamiselle.

Vaastin ja Walshamin tutkimuksessa esitetyissd havainnoissa on paljon yhtélaisyyksia yleisesti
tunnettujen sosiaalipsykologisten ilmididen kanssa; kyseiset tutkijat esimerkiksi peilaavat toi-
minnan ja kasitysten valisen ristiriidan analyysiaan Festingerin kognitiivisen dissonanssin teori-
aan. Vaikka artikkelin teoriaosassa tahdennetdén sosiaalisten representaatioiden merkitysta tut-
kimuksen l&dhtokohtana, teorian hyédyntdminen vaikuttaa hieman ndennéiseltd, sill& sen rooli jaa
aineiston analyysissa varsin ohueksi. Tutkimuksen yhtymékohdat sosiaalisiin representaatioihin
ovat jossain méaarin arveluttavia myos sen takia, ettd representaation sosiaalinen ulottuvuus jaa
paikoin haméran peittoon. Vaikka toiminnan ja representaatioiden sosiaalista luonnetta pidetaan
periaatteessa tutkimuksen l&htdkohtana, tutkijat rinnastavat useassa kohdassa representaation
kognitioon (vrt. my0ds yhteydet kognitiivisen dissonanssin teoriaan), ja representaatio tuntuu
muutenkin lahenevan enemman yksilon asennetta ja kasityksid seka tyontekijoiden henkilokoh-
taisia kokemuksia teknologian havaitusta hyodyllisyydesté ja kayton houkuttelevuudesta.

Teknologian juurtuminen osaksi ihmisten arkea on sosiaalisten representaatioiden nakdkulmasta
mielenkiintoinen ja osittain ristiriitainen prosessi. Teknologia muuttaa joskus radikaalilla tavalla
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ihmisten kdytantdja ja ajattelua, mutta samalla se pyritddn normalisoimaan osaksi jokapaivaista
elamaa ja arkiymmarrystd. Teknologiasuhteen muodostumisessa on pitkalti kyse molemminpuo-
lisesta mukautumisesta — teknologia vaikuttaa osaltaan ihmisten toimintaan, mutta toisaalta ihmi-
set voivat madrittad, mink&laisia merkityksenantoja ja kayttotapoja he liittdvat teknologiaan.

4.7 Kiriittiset kannanotot ja niiden pohdinta

Sosiaalisten representaatioiden teoria on saanut osakseen paljon arvostelua ja jopa hyokkaavaa
kritiikkia (esim. Potter — Edwards 1999; Jahoda 1988; Potter — Litton 1985). Arvostelijat ovat
moittineet l&hestymistapaa teoreettisten lahtokohtien epamaaréisyydestd ja yleisesta sekavuudesta
seka kaivanneet siihen lisaa tarkkuutta (Potter — Litton 1985; Potter — Edwards 1999; Smedslund
1998; Voelklein — Howarth 2005, 431-437). Yhtend syyna teorian vaikeaselkoisuuteen on pidetty
Sité, ettd teorian kehittdjat eivat ole onnistuneet kiteyttaméan kéyttamiaéan késitteitd, vaan pikem-
minkin hamarténeet niiden merkityksen (Jahoda 1988; Potter — Edwards 1999; Billig 1991, 57—
59). Esimerkiksi Potter ja Litton (1985, 82) ovat aikoinaan todenneet, ettd Moscovicin teoreettisia
muotoiluja ei kehitelty pitk&an aikaan eteenpdin, eika teoriaa ole hyddynnetty empiirisesti jarke-
valla tavalla.

Jahodan (1988, 204-205) arvion mukaan teorian ja késitteiden epaselvyys on johtanut siihen, etta
monet tutkimukset olisi yhtd hyvin voitu esitelld ilman mainintaa sosiaalisista representaatioista.
Hanen mukaansa sosiaaliset representaatiot eivat Moscovicin tavoin maariteltyind selitd mitdan
sellaista, mitd ei voitaisi saada selville joitain muita kasitteité ja teorioita kayttamalla. Liséksi teo-
rian monitahoisuuden on ajateltu aiheuttavan kesken&an ristiriidassa olevia tulkintoja ja teorian
epamaaraisia kayttotapoja (Wagner 1994a, 199-200).

Toisaalta monet arvostelijat hyvaksyvét osittain sosiaalisten representaatioiden perusajatukset ja
tunnustavat tarpeen luoda eurooppalaista ja sosiaalista sosiaalipsykologista teoriaa, mutta kai-
paavat Moscovicin ajatteluun joiltain osin td&smennyksid, rajauksia ja uudenlaisia muotoiluja
(esim. Jahoda 1988; Potter — Litton 1985; Billig 1991, 58-59; 1993; Voelklein — Howarth 2005,
432). Moscovici (1985; 1988; 2000) on itse todennut, ettd hénen tarkoituksenaan ei ollut luoda
tarkkaan rajattua tai madriteltya teoriaa, vaan pikemminkin muodostaa jonkinlainen kehys ja an-
taa valineitd tulkinnalliselle vapaudelle ja metodologiselle monimuotoisuudelle. Han pyrki luo-
maan ldhestymistavan, jonka avulla voidaan tarkastella monipuolisesti sosiaalisia ilmidité ja jossa
yhdistyvét sosiaalipsykologisen tutkimuksen kannalta olennaiset piirteet. Moscovici piti tavoit-
teenaan, etté sosiaalisiin representaatioihin saataisiin selvyytta tutkimuksen myota.

Edelld mainitun perusteella voidaan todeta, ettd yksi selke& sosiaalisiin representaatioihin kohdis-
tettu kritiikin aihe liittyy siihen, ettd kyseisté teoriaa ja siind kaytettyja kasitteitd on mahdollista
tulkita hyvin monin eri tavoin. My6s Réaty ja Snellman (1992, 5) ovat havainneet teoriaan kohdis-
tettua Kkritiikkid tarkastellessaan, etta arvostelijat ovat tarttuneet hyvin usein juuri tahén yleiseen
epajohdonmukaisuuteen. Taman lisaksi kritiikkid on heiddan mukaansa kohdennettu erityisesti
kahteen laajempaan teemaan: ryhmén ja konsensuksen madritelmiin sek& representaatioiden
muodostumis- ja muutosprosesseihin. Késittelen seuraavaksi tarkemmin naita yleisimpia kritiikin
aiheita seka niiden vaikutuksia teorian muotoiluihin.
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4.7.1 Epamaaraisyytta vai kasitteellista vapautta? — Sosiaalisten representaatioiden erilaiset
tulkintatavat

Jahoda (1988, 195-197) on kaynyt hyvin perusteellisesti I&pi sosiaalisten representaatioiden
heikkouksia ja teorian perusolettamusten taustalla olevia va&rinymmarryksida. Ensinndkin hénen
huomionsa kiinnittyy sosiaalisten ja kollektiivisten representaatioiden erotteluun. Jahoda koros-
taa, ettd Moscovicin tuomitsema kollektiivisten representaatioiden kasite on yhd merkittava ja
kayttokelpoinen antropologien keskuudessa, eikd ndita keskusteluja tulisi jattad huomiotta sosiaa-
listen representaatioiden yhteydessakaan. Toisaalta Moscovici on ollut Jahodan tulkinnan mu-
kaan hyvin epdjohdonmukainen sen suhteen, toimivatko sosiaaliset representaatiot selittavina vai
selitettdvind muuttujina: yhtéélta on korostettu, ettad tutkimuksen tehtdvana on tarkastella ja kuva-
ta representaatioiden rakennetta ja dynamiikkaa, mutta toisaalla onkin esitetty, ettad representaati-
oilla on itsessaan tietty riippumaton ja selittdva voimansa (ks. esim. Moscovici 2000, 70-71). Ja-
hoda pitdd ndkokulmia niin erilaisina, ettd niiden yhteensovittaminen tuntuu mahdottomalta.
Merkille pantavaa on myds se, ettd jalkimmainen oletus veisi sosiaalisia representaatioita takaisin
kollektiivisten representaatioiden suuntaan, mika tuskin on ollut Moscovicin tarkoituksena.

Moscovici (1988, 223-224) ei itse pida ndiden nakokulmien yhdistamista ristiriitaisena, vaan pi-
kemminkin tutkimuksen haasteena ja mahdollisuutena. Hdnen mielestaan sosiaalisten represen-
taatioiden selittdvdd voimaa ei voida jattdd huomiotta, silla niilld on vaikutusta yhteiskunnan ja
ryhmien toimintaan; samanaikaisesti tutkimuksen tehtavané on kuitenkin kuvailla myds represen-
taatioiden rakennetta ja siséistd dynamiikkaa.

Jahoda (1988, 197-198, 205-207) pitad ongelmallisena ja ristiriitaisena myos sitd, ettd Moscovici
kuvailee sosiaalisia representaatioita vastustamattomaksi ja pakottavaksi voimaksi, joka méaraa
ihmisten ajattelua, mutta korostaa samanaikaisesti, ettd ihmiset ovat aktiivisia toimijoita ja voivat
vastustaa vallalla olevia ajattelutapoja. Representaatioiden pakottava luonne johtaa Jahodan mu-
kaan siihen, ettd Moscovicin kuvaamalla ajattelevalla yhteiskunnalla on selvid yhtalaisyyksia so-
siaalisten representaatioiden piirissa usein kritisoidun joukkosielun kasitteen kanssa. Jahoda pitaa
tatd epamadraisyyttd merkkind siit4, ettd sosiaalisten representaatioiden kayttaméat kasitteet ovat
tdsmentymattomia, eika niiden yhteyksia muihin teorioihin ole selvennetty riittdvasti — Moscovici
ei esimerkiksi juurikaan viittaa Kirjoituksissaan muiden tutkijoiden teorioihin. Vastaavanlainen
jasentymattomyys liittyy Jahodan ndkemyksen mukaan myds ideologian ja sosiaalisten represen-
taatioiden véliseen yhteyteen, silld ideologia on rinnastettu tilanteesta riippuen seka arkiajatte-
luun, sosiaalisiin representaatioihin etté tieteeseen ylipdataan, jolloin néiden valiset erot ja yhta-
laisyydet — seka sosiaalisten representaatioiden rajat — hamartyvét helposti. Myo6s esimerkiksi
kulttuurin yhteys representaatioihin on Jahodan mukaan epéselvé ja vaatii enemmaén selvennysta.

Moscovici (1988, 224-228) vastaa kiivaasti Jahodan kritiikkiin toteamalla, ettd ajattelevan yh-
teiskunnan perusidea on hyvin kaukana joukkosielun kasitteestd, jossa ryhmien vuorovaikutuk-
sella ja kommunikoinnilla ei ole juurikaan merkitystd. Han painottaa, etta ajatteluun tulisi suhtau-
tua ennen kaikkea sosiaalisena toimintana, jonka avulla ryhmat voivat tuottaa uutta tietoa. Myds
Moscovicin esittelemd jako hegemonisiin, emansipoituneisiin ja poleemisiin representaatioihin
(ks. luku 4.3) on vastaus Jahodan kritiikkiin. Moscovici esittad, ettd sosiaalisilla representaatioilla
on yhtaldisyyksida moniin l&hikasitteisiin, kuten asenteisiin, kognitioon ja ideologiaan, mutta
myo0s tiettyjd ominaispiirteitd ndihin verrattuna (ks. tarkemmin luku 4.5). Moscovici (1985, 91;
1988, 224-226) haluaa laajentaa sosiaalipsykologian tutkimuskohdetta ja edellytyksié ja siksi han
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pitadkin sosiaalisten representaatioiden kéasitettd eri ndkemyksid kokoavana ylakasitteend, jota
voidaan soveltaa moniin eri tutkimuskonteksteihin.

4.7.2 Sosiaalisuuden olemus ja ryhman maaritelméat

Teorian ja kasitteiden epdjohdonmukaisuuden lisaksi kriittisissd kannanotoissa on usein kiinnitet-
ty huomiota Moscovicin pyrkimykseen yhdistad sosiaalisen ja yksilotason selitykset samaan teo-
riaan. Téllaisen “sekatieteen” luominen sekoittaa arvostelijoiden mukaan seké sosiaalisuuden etté
yksilollisyyden maaritelmat ja sisallot. Kriittisten ndkemysten mukaan sosiaalisten representaati-
oiden tutkimuksessa painottuu lahes aina jompikumpi &aripaa, jolloin vaarana on sosiologisen ja
yksilétason selitysten yhtdaikainen redusoiminen. Sen sijaan, ettd sosiaalinen taso ja yksilétaso
voitaisiin yhdistég, tutkimuksissa paadytaankin ndiden kahden aaripaan valisten erojen korosta-
miseen. (Voelklein — Howarth 2005; Raudsepp 2005; Purkhardt 1993, 21-24.) Jahodan edell&
kuvattua pohdintaa representaatioiden pakottavan voiman ja yksildiden aktiivisuuden yhtéaikai-
suudesta voidaan pitdd tdman sekatieteen aiheuttamien ongelmien yhtend ilmentymané, silla kah-
den erilaisen selitystavan yhdistdminen voi tuntua epdjohdonmukaiselta ja ristiriitaiselta. Toisaal-
ta juuri tdma laaja-alaisuus ja erilaisten ndkemysten yhdistdminen tekee sosiaalisten representaa-
tioiden teoriasta ainutlaatuisen ja erottaa sen muista teorioista.

Moscovicin luoma sekatiede on muuntanut myds yksilon ja sosiaalisuuden vélisen suhteen mo-
nimutkaisemmaksi. Sosiaalisten representaatioiden teoriassa ajatellaan, etta yksilot ovat luonnos-
taan sosiaalisia olentoja ja sosiaalisuus on yksildiden toiminnan edellytys. Sosiaaliset represen-
taatiot eivat sijaitse yhteiskunnan ja yksildiden vélissa, vaan ne lapdisevat ne molemmat ja saate-
levat molempien toimintaa. Sosiaalisuutta ja sosiaalisia representaatioita ei voida redusoida yksi-
I6tason ilmidiksi. Representaatiot eivét siis muodostu yksilon ajatusten summana tai ilmene tay-
sin yhdenmukaisina mielensiséisind ajatuksina jokaisen yksilon kohdalla. Sen sijaan ne saavat
muotonsa tietyn ryhman yhteisen toiminnan, vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin seurauksena.
Tama edellyttadd, ettd yhteiskunta, kulttuuriset prosessit ja yksilot toimivat vastavuoroisessa suh-
teessa toistensa kanssa. (Raudsepp 2005; Voelklein — Howarth 2005; Duveen 1998.)

Potter ja Litton (1985, 82-87; Litton — Potter 1985, 372-373, 382-385) ovat kohdistaneet
kritiikkia erityisesti siihen, ettd sosiaalisten representaatioiden teoriassa ei ole onnistuttu
kiteyttdmé&an ryhman ja siind vallitsevan konsensuksen maééritelmad, vaan konsensuksen
ajatellaan tapahtuvan luonnostaan ryhmén olemassaolon seurauksena, pohtimatta tarkemmin
ryhmén olemusta ja sen moninaisuutta. Heiddn n&kemyksensd mukaan Moscovici ei ole
maéaaritellyt tarkemmin, missa madrin representaation tulee olla jaettu, jotta voidaan puhua
kyseisen ryhmén sosiaalisesta representaatiosta. Ryhma ei valttamétt4 ole yksimielinen, vaan sen
sisalla wvoi olla huomattavassa mé&érin variaatiota representaation voimakkuuden ja
ilmentymistapojen suhteen. On myds mahdollista, ettd ryhmé& vaikuttaa yleiselld tasolla
yksimieliseltd, mutta tarkempi analyysi osoittaa ryhman sisélla olevan merkittavia eroja ja
tilannekohtaista  variaatiota. ~Toteamus ryhmassd  vallitsevista erimielisyyksistd ja
representaatioiden erilaisista ilmentymistavoista asettaa Potterin ja Littonin mukaan
vaakalaudalle Moscovicin oletuksen representaatioiden konsensuaalisesta luonteesta sek& niiden
roolista rynmadn lujittajana tai koossa pitdvana voimana.

Toisaalta Potter ja Litton (1985, 83-84; Litton — Potter 1985, 372-373, 382—385; ks. my0ds Potter
— Wetherell 1987, 142-143; McKinlay et al. 1993, 136-137) pitdvat ongelmallisena sitd, etta
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representaatio liitetddn automaattisesti tiettyyn ryhmaén, mutta samanaikaisesti ei mietit4 sita,
miten tdma ryhma madrittyy ja rajautuu tai miten ryhman jasenet rakentavat ymmarrystaan
representaatioista, ryhmén luonteesta, siihen kuuluvista ihmisistd, muista ryhmisté seka itsestdan
suhteessa ryhman vyleisiin luonnehdintoihin tai maaritelmiin. Tutkimuksessa oletetaan usein
lahtokohtaisesti, ettd tutkittava ryhmd on olemassa, ettd se on suhteellisen stabiili ja ettd se
maarittaa itsensd samalla tavalla kuin tutkijakin. Ryhma — ja samalla my6s kyseisen ryhmaén
representaatiot — maarittyy siis usein ongelmattomasti tutkijan omien késitysten pohjalta, jolloin
ryhmén edellytysten kriittinen pohdinta jaa tekemétta. Taman huomion perusteella Potter ja Lit-
ton vaittavét, ettd Moscovici ei ole tarjonnut vélineitd ryhmien tunnistamiseen, eikd etenk&an nii-
den tunnistamiseen representaatioista irrallaan. Tietyn ryhmékategorian nimedminen ei siis tar-
koita automaattisesti, ettd ryhméssa voidaan havaita tietynlaisia sosiaalisia representaatioita, ei-
vatké sosiaaliset representaatiot vastaavasti myoskaan maaritd ryhmén luonnetta ja rajoja. Potte-
rin ja Littonin arvion mukaan ryhmé saattaa toimia myds riippumatta siihen liitetysta represen-
taatiosta, ja empiirisen tutkimuksen tehtdvénd on selventdd tarkemmin ryhmén ja sosiaalisen
representaation vélisid yhteyksia seka eri ryhmien valisié eroja.

Myds Harré (1998) on herattanyt keskustelua siitd, kuinka sosiaalisia sosiaaliset representaatiot
loppujen lopuksi ovat ja miten sosiaalisuus teorian sisalla kasitteellistetddn. Hanen tulkintansa
mukaan Moscovici ei ole padssyt aidosti irti individualistisesta, yksilén ominaisuuksia korosta-
vasta selitystavasta tarkoittaessaan sosiaalisuudella padsaantoisesti sitd, ettd ryhmén jasenet jaka-
vat saman representaation eli heidan kasityksensa jostain asiasta ovat hyvin samansuuntaiset.
Ongelma johtuu Harrén mukaan ryhman vajavaisesta ja huonosta méaaritelmastd; ryhmén ja sosi-
aalisesti jaettujen representaatioiden edellytykseksi riittda, ettd toisistaan erilldén toimivilla yksi-
16illa on yhdenmukaiset kasitykset jostain asiasta. Harré (ks. myds Duveen 1998) esittad, ettd so-
siaalisuus voidaan ymmartad myos toisella tavalla: representaatio ei valttdimatta ilmeneké&an yksi-
I6iden taipumuksina ja kasityksing, vaan se voi muodostua ennen muuta tietyn ryhman tai yhtei-
sOn yhteisissé kaytannoissa seké puhe- ja toimintatavoissa.

Potterin ja Littonin ja toisaalta Harrén Kriittiset kannanotot herattavat melko ristiriitaisia ajatuk-
sia. Kuten he toteavat, sosiaalisten representaatioiden maaritelmat ryhmasta ja konsensuksesta
eivat ole kovin tarkkoja. Voi kuitenkin olla, ettd he ovat tulkinneet vaarin Moscovicin ajatukset
ryhmén yksimielisyydestd. Moscovici (1985; ks. myds Purkhardt 1993, 28-31 seké luvut 4.2 ja
4.3) ei nimittdin kielld& ryhm&n moninaisuutta, vaan ajattelee, ettd ryhman sisaiset erot ovat vélt-
tamattomia ryhmén toiminnan kannalta. Han ei kuitenkaan pida jarkevana sita, ettd tutkimuksessa
eriteltaisiin kaikilla eri tasoilla, miten ryhmadssé vallitsevat k&sitykset eroavat toisistaan.

Voelklein ja Howarth (2005, 440-441) ovat puolestaan todenneet, ettd kasitteellisessé sekavuu-
dessa voi olla kyse my0s siitd, ettd sosiaalisuutta on tulkittu sosiaalisten representaatioiden teori-
assa hyvin eri tavoin. He ovat loytaneet teorian piirissé ainakin kolmenlaisia maaritelmia sosiaali-
suudelle: ensinndkin representaatiot ovat yhteydessd sosiaalisesti jaettuun kulttuuriin, ryhmaén
symboliseen jarjestelmddn ja sosiaaliseen identiteettiin, toisaalta ne muodostuvat sosiaalisesti
kommunikoinnin ja vuorovaikutuksen tuloksena, eiké niitd voida siksi palauttaa yksittéisten ih-
misten ominaisuuksiksi ja kolmanneksi representaatioiden siséltd, muoto ja rakenne riippuvat ai-
na sosiaalisista tai kulttuurisista kaytannoista seka vallitsevasta historiallisesta tilanteesta. VVoelk-
lein ja Howarth korostavat, ettd sosiaalisuutta ei voida pitdd konsensuksen synonyymind, eikd
konsensus tarkoita ehdotonta yksimielisyyttd, silla erimielisyydet ja vastakkainasettelut ovat ih-
misten kommunikoinnin — ja siten myds representaatioiden muodostumisen — edellytys.
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Toisaalta voidaan ajatella, ettd etenkin Potterin ja Littonin huomiot ovat pitkalti metodologisia,
jolloin kriittisissd kannanotoissa tdhdennetyt ongelmat voidaan vélttad, mikali tutkimuksessa
tdsmennetddn tarkasti, mit4 kaytetyilla kasitteill4 ja menetelmilld tarkoitetaan ja kuinka niita on
hyoddynnetty tutkimuksessa. Kaikenlaisissa ryhmiin kiinnittyvissé tutkimuksissa — riippumatta
siitd, hyodynnetdanko niissa sosiaalisten representaatioiden teoriaa — taytyy maaritelld, mité ryh-
maélla tarkoitetaan ja mitd kriteereja ryhman olemassaololle ja konsensukselle on olemassa. Kyse
on pitkalti siitd, kuinka aineistoa tulkitaan ja millaisia johtopaattksié ja yleistyksia siita tehdaan.

Diskurssianalyyttisesti suuntautuneet tutkijat (esim. Potter — Wetherell 1987, 140-157; 1998;
Harré 1998; Potter — Edwards 1999, 447-450; McKinlay et al. 1993; Collavin 2007) ovat kaivan-
neet sosiaalisten representaatioiden teoriaan nykyista enemman diskursiivista nakékulmaa. Hei-
dan mukaansa teoriassa on kylla pohdittu kommunikaation merkitysta, mutta varsinaiset diskurs-
sit, merkit ja kertomukset, ihmisten arkikielen kaytdnnot seka niitd ohjaavat saannot ovat jaéneet
lilan vahéalle huomiolle. Samoin on kdynyt myds kielen asemalle toiminnassa, vuorovaikutukses-
sa ja ihmisten sosiaalisessa elamassé. Diskurssianalyytikot arvostelevat sosiaalisten representaa-
tioiden nykyisid muotoiluja ylikorostuneesta kognitiivisuudesta, samalla kun he itse ajattelevat
keskittyvansa ei-mentaalisiin prosesseihin seka todellisuuden sosiaaliseen ja diskursiiviseen ra-
kentumiseen. Arvostelua on kohdistunut myos siihen, ettd sosiaalisissa representaatioissa ei tar-
kastella puhetta ja toimintaa osana tiettyd vuorovaikutuksellista tilannetta, sen ominaispiirteité ja
tavoitteita, vaan kielen oletetaan toimivan luonnostaan vayléna representaatioille. Potter ja Litton
(1985) ovat jopa ehdottaneet, ettd sosiaaliset representaatiot korvattaisiin lingvistisilla repertuaa-
reilla, jolloin representaatiot nayttaytyisivat ennen kaikkea kielellisesti rakentuneina jarjestelmi-
n&, joita voidaan vaihtaa ja tuottaa tilanteen mukaan (ks. aiemmin luku 4.1).

Potter ja Edwards (1999, 447-450) kayvat yksityiskohtaisesti lapi sosiaalisten representaatioiden
heikkouksia diskursiiviseen psykologiaan verrattuna. Tasta ndkokulmasta sosiaalisten represen-
taatioiden teoria ei ole onnistunut kiteyttaméan kayttamiaan lahtokohtia ja kasitteita riittavan hy-
vin, eika antamaan ihmisten keskusteluille tarpeeksi arvoa. Erityisesti toiminnan ja representaati-
on kasitteiden kuvaus, teoretisointi ja merkitykset, samoin kuin representaation yhteys toimin-
taan, keskustelun sisaltdihin ja ympéaroivaan todellisuuteen, ovat jaéneet tutkimuksessa taka-
alalle. Tdma on johtanut metodologisiin epakohtiin, kognitiivisesti redusoituneisiin selityksiin
seka ihmisten puheen ja toiminnan vaheksymiseen. Arvostelun mukaan sosiaalisten representaa-
tioiden kognitiivinen painotus erottuu diskursiiviseen psykologiaan verrattuna etenkin represen-
taatioiden muodostumisen osalta, silla ankkuroinnin ja objektivoinnin mekanismit piirtyvat yk-
sinomaan kognitiivisina prosesseina, vaikka ne tulisi tulkita diskursiivisiksi prosesseiksi.

Kritiikki tuntuu paikoin osuvalta, mutta osittain perusteettomalta. Sosiaalisten representaatioiden
tutkimus ei keskity arvostelun mukaisesti havaintoon tai kognitioon, vaan representaatioiden
sosiaaliseen rakentumiseen. Myoskaan representaatioiden muodostumisprosessit eivat ole
ensisijaisesti kognitiivisia, kuten Potter ja Edwards olettavat. Markova (2000) toteaa hyvin
painokkaasti Potterille ja Edwardsille Kirjoittamassaan vastineessa, ettd namé ovat tulkinneet
sosiaalisten representaatioiden peruslahtokohdat vaarin. Yhtend ongelmana han pitéé sita, ettd
Potter ja Edwards keskittyvat rakentavan kommentoinnin sijaan teorian Kkiistdmiseen ja
kumoamiseen. Téatakin suurempana ongelmana Markova pitdd sitd, ettd Potter ja Edwards
késittavat representaatiot ensisijaisesti yksilonsiséisiksi kognitiivisiksi rakenteiksi, silld tdma
nédkemys antaa hyvin vajavaisen ja karrikoidun kuvan sosiaalisten representaatioiden teoriasta.
Markova perustelee vaitettddn silla, ettd kognition késite on maéaritelty staattiseksi ja
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yksilonsiséiseksi tiedonkasittelyksi, vaikka se pitéisi tulkita dynaamiseksi, sosiaalisesti
rakentuneeksi ja kulttuuriin sidotuksi kokonaisuudeksi. Markovan tarkein viesti on, ettd
sosiaalisten representaatioiden sosiaalista ja dialogista luonnetta ei voida sivuuttaa. Olen itse
Markovan kanssa yksimielinen siité, ettd Potter ja Edwards esittdvat varsin kérkevida kommentteja
sosiaalisten representaatioiden teoriasta, mutta ovat samanaikaisesti késitelleet melko valikoidusti
teorian eri ndkokulmia ja jattdneet esimerkiksi representaatioiden kommunikatiiviseen ja
sosiaaliseen luonteeseen liittyvat nakemykset taka-alalle omassa analyysissaan.

Diskurssianalyysi saattaa tarjota sosiaalisten representaatioiden teoriaan uusia arvokkaita paino-
tuksia ja valineita seka tiivistdd kielen, keskustelun ja toiminnan vélista suhdetta. Tasta huoli-
matta sosiaalisia representaatioita ei ole aiheellista tulkita ainoastaan diskurssianalyysin ehdoilla,
silla niilld on varsin erilaiset l&htokohdat ja tavoitteet ja niiden yhdenmukaistaminen pelkistaisi
representaatiot yksinomaan kielellisiksi ilmidiksi. Moscovicin (1985) mukaan representaatiot ja
diskurssit eivét ole yhtéapitavia késitteitd, eivatkd kaikki mielikuvat ja késitykset edes vélity kielen
muotoon, vaan Kieli saattaa pikemminkin aiheuttaa representaatioiden muodostumisen. Voelklein
ja Howarth (2005, 442—-444) ovat Moscovicin kanssa samoilla linjoilla. Heiddankaan mielesta rep-
resentaatioita ei voida pelkistad Potterin ja Littonin tavoin lingvistisiksi repertuaareiksi. Kyseinen
késite on ongelmallinen myd6s sen takia, ettd siind ylikorostuu keskustelun siséltd ja se valiton
tilanne, jossa keskustelu tapahtuu, mutta samalla se véhéttelee puheen ja tekstien sosiaalista alku-
perdd. Itse suhtaudun myos jossain maarin Kkriittisesti vaitteeseen, jonka mukaan sosiaaliset rep-
resentaatiot eivat Moscovicin alkuperdisten maérittelyjen pohjalta olisi yhteydessa toimintaan ja
vuorovaikutuksellisiin tilanteisiin — ymmarta&kseni representaatiot saavat muotonsa juuri tal-
laisissa ymparistoissa, eikd niinkaan ihmisten kognitiivisen tiedonkasittelyn lopputuloksena.

4.7.3 Representaatioiden muodostumis- ja muutosprosessien universaalit ja partikulaariset
tulkinnat

Kolmas keskeinen kritiikki& ja yleistd pohdintaa aiheuttanut teema liittyy sosiaalisten represen-
taatioiden muodostumisprosesseihin. Jahoda (1988, 201-203) kyseenalaistaa sosiaalisten
representaatioiden oletuksen, jonka mukaan vieraat asiat koetaan aina héiritseviksi ja ne halutaan
muuntaa tutuiksi ja ymmarrettaviksi. Han esittdékin, ettd tuntemattomat asiat voivat aiheuttaa ih-
misisséd yhtd lailla uteliaisuutta tai valinpitimattomyyttd. Tama ajatus herattdd kysymyksen
representaatioiden muodostumisen taustalla vaikuttavista tekijoista ja vieraiden asioiden ennalta
arvattavista vaikutuksista suhteessa ihmisten késityksiin ja toimintaan. Samaan teemaan liittyen
Jahoda pohtii sitd, kuka todella osallistuu vieraan asian ankkurointiin. Jahoda tarkastelee etenkin
Moscovicin tutkimuksia, joiden pohjalta hén toteaa, ettd psykoanalyysin rinnastivat ripittaytymi-
seen erityisesti siitd eniten tietdvat, eivat niinkdan maallikot. Tdm& huomio on Jahodan mukaan
ristiriidassa sen kanssa, ettd sosiaaliset representaatiot mielletddn nimenomaan arkiajatteluksi ja
ankkurointi asiasta tietimattdmien tavaksi tehdé vierasta asiaa itselleen tutuksi. Jahodaa mieti-
tyttdd myos se, missa vaiheessa vieraan asian katsotaan muodostuvan sosiaaliseksi representaati-
oksi. Han peilaa ajatteluaan erityisesti Jodelet’n mielisairaisiin liittyvid representaatioita kasitte-
levaan tutkimukseen, jossa kylaldisten suhtautuminen mielisairaisiin sailyi epdilevéna ja vieraana,
vaikka mielisairaat olivat olleet lasna kylélaisten elaméssa jo pidemman aikaa. Vieras asia el siis
ollut muuntunut tutuksi, mutta siihen liittyvien keskustelujen ajateltiin kuitenkin edustavan kyl&-
laisten sosiaalisia representaatioita. Tamé huomio asettaa Jahodan mukaan sosiaalisten represen-
taatioiden tuttuutta koskevat vaitteet ja oletukset uuteen valoon.
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Jahodan lisaksi myo6s Billig (1991, 57-63; 1993) on pohtinut sosiaalisten representaatioiden
muodostumisprosesseja, vaikkakin hieman toisesta ndkokulmasta. Billig ei pyri Jahodan tavoin
kumoamaan Moscovicin ajatuksia, vaan pikemminkin selventdméén ja tdydentdméén joitain pe-
ruskésitteité ja erityisesti ankkuroinnin ja objektivoinnin maaritelmia. Billig analysoi n&it4 pro-
sesseja retorisesta ndkokulmasta ja pyrkii etsimadn vallitseville oletuksille mahdollisia vastakoh-
tia tai vaihtoehtoja seka niiden perusteluja. Hanen mukaan sosiaalitieteissé kaytettavien késittei-
den voidaan ajatella kuvaavan jotain ilmiota joko universaalisti eli historiasta, kulttuurista, kon-
tekstista ja yhteiskunnasta riippumatta tai partikulaarisesti eli sidottuna tiettyyn tilanteeseen, ai-
kaan tai yhteiskuntamuotoon. Billig arvioi, ettd Moscovici ja myds muut tutkijat ovat tulkinneet
sosiaalisia representaatioita molemmissa merkityksissd, mika saattaa sekoittaa teorian perusidean
ja vaikeuttaa sen ymmartamista. Sosiaaliset representaatiot méarittyvat universaalisti, kun niilla
viitataan arkiajatteluun tai kdytdnt6on sidottuun tietoon — voidaanhan nimittdin ajatella, etta kai-
kissa yhteiskunnissa ja sosiaalisissa tilanteissa on havaittavissa jonkinlaisia arkiajattelun muotoja.
Toisaalta taas sosiaaliset representaatiot ndyttaytyvat partikulaarisina, kun niit pidetdan nyky-
yhteiskunnalle tyypillisind ilmi6ind ja tiedeldhtoising arkiké&sityksina, silla ndin muotoiltuna ne
sulkevat pois jotkut muut yhteiskuntamuodot ja tilanteet sekd aiemmissa yhteiskunnissa vallin-
neet arkiajattelun muodot ja uskomukset. Billig pitaé tarkednd, ettd tutkimuksessa maaritell&an,
tulkitaanko sosiaalisia representaatioita universaalin vai partikulaarisen nakokulman mukaisesti.

Billig (1991, 63-78) pyrkii selventdaméén universaalisuuteen ja partikulaarisuuteen pohjautuvia
tulkintatapoja retorisesta nakokulmasta ja erityisesti ankkuroinnin ja objektivoinnin kannalta. Bil-
lig esittad, ettd ankkurointi ilmenee universaalina prosessina, kun taas objektivointi on parti-
kulaarinen prosessi. Han perustelee vaitettadn siten, ettd ankkuroinnin edellyttdmaa asioiden luo-
kittelua ja nimedmista voidaan havaita kaikenlaisissa yhteiskunnissa ja ymparistdissa, mutta vain
tietynlaiset kasitykset voivat objektivoitua. Billig pitdd esimerkiksi uskonnollisia kasityksié ja
kasitteita tyypillisesti sellaisina, ettd ne eivat ole objektivoitavissa®. Billigin johtopaatds on se,
ettd sosiaalisia representaatioita universaalilla tavalla tulkitseva tutkija joutuu rajoittumaan ank-
kuroinnin tarkastelemiseen. Jos representaatiot sen sijaan mielletdén partikulaariseksi, erityisesti
nyky-yhteiskuntaa kuvaavaksi ilmioksi, voidaan olettaa, ettd ankkuroinnin liséksi tapahtuu myos
objektivointia. Billig kuitenkin véittaa, etta vain objektivoidun tietoisuuden tai objektivoituneiden
késitysten kohdalla voidaan puhua aidosti sosiaalisista representaatioista.

Billig (1991, 59-73; 1993, 45-54) olettaa retorisen analyysin mukaisesti, ettd sosiaalisten
representaatioiden ydinprosessit edellyttdvat aina vastakkaisten prosessien olemassaoloa. Né&in
ollen han pyrkii méérittelem&an objektivoinnille vastaprosessin, joka konkretisoinnin sijaan
muuntaa materiaalisen ja konkreettisen maailman abstraktien kasitteiden tasolle. Tallaisena pro-
sessina han pitéé transendentalisaatiota, erdanlaista asioiden mystifiointia, jota edustavat tyypilli-
simmillaan juuri edelld mainitut uskonnollista toimintaa kuvaavat teoriat tai arkiselitykset seka
erilaiset uskonnolliset myytit ja tarinat. Konkretisointi tapahtuu siis talléin juuri vastakkaisella
tavalla kuin objektivoinnissa. Tamén takia transendentalisaation kohteet eivat voi muodostua so-
siaalisiksi representaatioiksi. Billigin mukaan myds ankkuroinnille on l0ydettavissa vastapro-
sessi, jota han nimittdd partikularisoinniksi. Jos ankkurointi tarkoittaa kategorisointia ja asioiden
rinnastamista ja samankaltaistamista, partikularisointi viittaa juuri painvastaiseen prosessiin eli

¥ Billigin huomio uskonnollisten kasitysten objektivoitumisen vaikeudesta on varsin kiinnostava, silld Moscovici
(2000, 39, 49) on havainnollistanut objektivoitumista nimenomaan uskonnollisten esimerkkien avulla: h&n kuvaa,
kuinka Jumala muuntuu konkreettiseksi ja ndkyvaksi vertaamalla h&ntd iséan ja vastaavasti psykoanalyysista tulee
helpommin l&hestyttava rinnastamalla se katoliseen rippiin.
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asioiden spesifisyyden korostamiseen. My0s partikularisoinnissa korostuu Billigin retorinen ja
vastakkainasetteluun pyrkiva n&kokulma: ihmiset eivat valttdmattd omaksu uutta tietoa auto-
maattisesti tai liita sitd aina osaksi olemassa olevia luokitteluja, vaan he saattavat yht4 lailla ko-
rostaa ajattelutapojen vastakkaisuutta ja silla perusteella erottaa uuden asian omaksi erityiseksi
alueekseen. Billigin erottelu on varsin mielenkiintoinen, silld Moscovici on itse liittdnyt partiku-
larisaation ankkuroinnin yhdeksi muodoksi ja ymmaértanyt siten tdman kasitteen varsin eri tavoin
(ks. tarkemmin ankkurointia kasitteleva luku 4.4.1).

4.7.4 Kriittisten ndkemysten Kkriittinen arviointi

Sosiaalisiin representaatioihin liitetty epamaéaraisyys ja vaikeaselkoisuus voivat osittain johtua
siitd, ettd representaatioiden dynaamista, holistista, sosiaalista ja historiallista luonnetta voi olla
vaikea ymmartdd mekanistisesta ja empiristisesta ndkokulmasta kéasin, jolloin osa arvostelijoista
saattaa tulkita teorian lahtokohdat ja kasitteet vaarin (Raudsepp 2005, 455-456; Voelklein — Ho-
warth 2005). Toisaalta teorian ymmartdminen ja kehittdminen on vaikeaa, silla kriittisten kan-
nanottojen lahtokohtana ovat — ehka Billigin rakentavaa pohdintaa lukuun ottamatta — arvosteli-
joiden omat mieltymykset, kasitteet, menetelmat ja teoreettiset kehittelyt. Tdma on johtanut sii-
hen, ettd keskustelusta on muodostunut yhteiseen pddmaarééan pyrkivan vuoropuhelun sijaan mo-
nologi, jota ohjaavat kunkin tutkijan henkilokohtaiset pyrkimykset. (Raty — Snellman 1992, 6, 9.)

Kolmas syy representaatioiden aiheuttamaan hdmmennykseen ja etenkin brittien kohdistamaan
kritiikkiin voi olla se, etté teoriaa kehitettiin varsin pitkaan Idhinnd ranskalaisten tutkijoiden kes-
kuudessa ja se yleistyi anglosaksisessa kirjallisuudessa vasta 1980-luvun alussa. Osaa teorian
ydinajatuksista ei vieldkdan 1oydy kuin alkuperdisisté lahteistd. (Raty — Snellman 1992, 3—4; Du-
veen 2000, 3; Voelklein — Howarth 2005, 436-437.) Esimerkiksi Moscovicin psykoanalyysia ka-
sittelevd uraauurtava tutkimus ilmestyi englanniksi vasta vuoden 2007 loppupuolella nimellda
Psychoanalysis: its image and its public. Tutkimus julkaistiin ranskaksi ensimmaisen kerran
vuonna 1961, joten kadnnoksen voidaan perustellusti sanoa olevan monta vuosikymmentd myo-
héssa, etenkin kun kyseessd on sosiaalisten representaatioiden teorian kannalta ehk& merkittavin
teos. Toisaalta myos kdannokset voivat osoittautua ongelmallisiksi, sill4 niiden myota saatetaan
menettdd tai muuttaa teorian ja siind kaytettyjen termien alkuperdiset merkitykset: esimerkiksi
representaation kasite voidaan ymmartaa hyvin eri tavoin eri kielissa ja kulttuureissa (Voelklein —
Howarth 2005, 436-437).

Kunnianhimoiset teoreettiset muotoilut aiheuttavat usein keskustelua eri tieteenalojen keskuudes-
sa, eikad vastakkainasetteluiltakaan voida yleensa valttyd. Sosiaalisten representaatioiden teoriaa
hyodynnetéan laajasti ympari maailmaa, eika kritiikki ole vahentényt teoriaan kohdistettua kiin-
nostusta missddn vaiheessa. Tietyll& tavallahan arvostelu toimii merkkind siitd, ettd teoria on ai-
heuttanut mielenkiintoa, jatkopohdintoja ja myo6s uteliaisuutta. Kriittiset kannanotot ovat usein
johtaneet kiivaaseen vuoropuheluun, joka — ainakin toisinaan — on vienyt tutkijoiden ajatuksia
rakentavalla tavalla eteenpdin. Moscovici on teoriaa kehitellessdan osannut ehk& ennakoidakin,
ettd kasitteiden tulkinnanvaraisuus ja erilaisten nédkemysten yhdistdminen saattavat aiheuttaa
hdmmennysta ja arvostelua. Kritiikistd huolimatta Moscovici on pitdnyt oman linjansa ja perus-
tellut karsivallisesti oman kantansa asioihin. Teorian tietynlaisesta vaikeaselkoisuudesta ja epéa-
maaraisyydestd huolimatta sill4 on paljon annettavaa sosiaalisesti rakentunutta arkitietoa sivua-
viin tutkimuksiin, sill4 teoria kiinnittyy ihmisten jokapéivaiseen kommunikointiin ja etenkin yh-
teiskunnallisissa muutostilanteissa syntyneisiin kasityksiin.
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET — TEKNOLOGIASUHTEEN
KASITTEEN MUOTOILUA

Esittelen tassé luvussa teknologiasuhteeksi kuvaamani kasitteen teoreettisia lahtokohtia seka niité
eri nakokulmia, joilla selvennédn teknologiasuhteen sisaltod ja merkityksid. Tdman keskustelun
pohjalta olen muodostanut tutkimuskysymykset, jotka esittelen luvun lopussa.

Olen tuonut esille teknologian yhteiskunnallista tutkimusta, koulujen ja opettajien teknologian
kaytt0d seka sosiaalisia representaatioita kdsittelevassa teoriaosassa, ettd teknologian ja yhteis-
kunnan vélinen kahtiajako on varsin ongelmallinen, jos tavoitteena on tarkastella teknologian ja
ihmisten ajattelun valista tiivistd suhdetta. Oletan, ettd teknologia ei toimi teknologisen determi-
nismin mukaisesti ihmisten ulottumattomissa ja irrallaan yhteiskunnasta, mutta toisaalta valtan
myo6s sosiaalisen determinismin péddajatusta, jonka mukaan ihminen voi kaikissa olosuhteissa
muokata teknologiaa ja vaikuttaa sen kehityssuuntaan haluamallaan tavalla. Olen itse huomannut
tutkimusta tehdessani, ettd opettajat tekevéat teknologiaa itselleen merkitykselliseksi osana joka-
paivaista toimintaansa, ja teknologiaan liittyvat kdytannot ovat vastaavasti yhteydessé opettajien
teknologiakasityksiin. Teknologiaa ei siis voida tuoda koulujen kéyttoon ilman, ettd kiinnitetdén
huomiota opettajien ajatteluun ja toimintaan sek& teknologian ja yhteiskunnan vuorovaikutteiseen
luonteeseen.

Teknologian ja yhteiskunnan vélisen kahtiajaon sijaan pidéan niiden valista suhdetta dynaamisena
ja vastavuoroisena prosessina, jolloin teknologia ja ihmiset ovat tiiviissé vuorovaikutuksessa tois-
tensa kanssa ja muokkaavat toistensa olemusta. Nakemys on varsin ldhelld sosiaalisten represen-
taatioiden ydinajatuksia. Teknologian ja opettajien valinen vastavuoroisuus tarkoittaa, etté toises-
sa osapuolessa tapahtuvat muutokset vaikuttavat osaltaan myos suhteen toiseen osapuoleen. Tek-
nologia ei kuitenkaan vaikuta ainoastaan ihmisten teknologiaan liittyvaan ajatteluun, vaan taman
lisdksi teknologian kanssa toimiminen voi muuttaa ihmisten k&sityksia itsestdén ja omasta ryh-
mastaan. Sosiaalisten representaatioiden teoriassa tdma nédkemys tulee hyvin esille: subjektia ja
objektia ei eroteta toisistaan, vaan representaatio edustaa aina samanaikaisesti tiettyd kohdetta ja
ryhmad. Myos Turkle (1984; 1995) ajattelee, ettd teknologian kéyttd muuttaa ihmisten kasityksia
teknologiasta, mutta ennen kaikkea se muuttaa ihmisten minuutta, itsed koskevia ajattelutapoja
seka muihin ihmisiin suhtautumista. Teknologia siis vaikuttaa siihen, kuinka ihmiset ymmartévat
ja maarittelevat itsensa suhteessa muihin ihmisiin, kulttuuriin ja yhteiskuntaan laajemminkin.

Teknologia ja yhteiskunta ovat toisin sanoen monin tavoin vuorovaikutuksessa keskendaan, mutta
toisaalta timéa suhde voi myos rajoittaa teknologian tulkintatapoja ja ké&sitteellistamisen muotoja
ja muuttaa silla tavoin teknologian luonnetta ja kehityssuuntaa. Gaskell (2001, 234) on todennut
bioteknologiaa kasittelevassé tutkimuksessaan, etta bioteknologiaan liittyvat sosiaaliset represen-
taatiot ilmentdvat ihmisten arkiajattelua, mutta ne ovat myos ratkaisevassa asemassa
(bio)teknologian itsensé kannalta sek& sen kehittymisen ndkdkulmasta. Sosiaaliset representaatiot
nimittdin muodostavat eraanlaisen sosiopoliittisen ympariston, joka luo raamit teknologian tul-
kintatavoille ja joka helpottaa tai rajoittaa teknologiaa koskevan todellisuuden kehittymista. Tek-
nologia kaikkinensa muodostaa dynaamisen systeemin, jossa teknologiaan liittyvat arkiajattelun
muodot ja asenteet eivéat ole teknologian syy tai seuraus, vaan olennainen osa tatd molemminpuo-
lista ja dynaamista systeemia.
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Edelld kuvatut yleiset huomiot soveltuvat mielestdni myds opettajien ja teknologian valisen mo-
nimuotoisen suhteen madrittelyyn. Vaikka teknologian ominaisuudet ohjaavat aina jossain maarin
opettajien ajattelua, kasityksid ja toimintaa, teknologia ei kuitenkaan maaraa taysin ennalta opet-
tajien teknologian kayttotapoja ja tulkintoja, sill4 opettajat kasitteellistavat aina teknologiaa omis-
ta lahtokohdistaan ja tuottavat uudelle teknologialle merkityksia arkisissa toiminnoissaan. Opetta-
jat eivat mukaudu passiivisesti teknologian vaatimuksiin, vaan he antavat sille jatkuvasti uusia
merkityksia ja tulkintoja ja muokkaavat aktiivisesti ja yhteisollisesti sen olemusta, kehityssuuntia
ja vaikutuksia. Teknologian olemus ja rooli méarittyvat siis sosiaalisesti ja kulttuurisesti, ja vas-
taavasti myos teknologian kéyttdtavat ovat sosiaalisesti muotoutuneita. Téssa mielessa ajattelu
pohjautuu hyvin laheisesti sosiaalisten representaatioiden l&htokohtiin.

Tulkintojen lisdksi teknologia, sen kayttdonotto ja etenkin sen koettu luonne voivat vaikuttaa
opettajuuteen ja siihen, kuinka opettajat kasittdvat teknologian, sosiaalisuuden ja inhimillisen
toiminnan. Ennen kaikkea namé kokemukset vaikuttavat kuitenkin siihen, kuinka opettajat maa-
rittdvat itsensé teknologian kayttajind ja omaksujina. Sosiaalisiin representaatioihin vakiintuneen
ajattelun mukaan representaatiot tekevat ympéaroivasta todellisuudesta merkityksellisen ja voivat
tdman prosessin aikana myds muuttaa ihmisten kasityksia itsestdén tai heidan tapojaan méaritella
itsensd osaksi tiettyd ryhmaa. Myos teknologiasuhteen taustalla on ajatus, ettd seké teknologia
ettd sitd kayttdva opettaja saavat uudenlaisia maarityksia teknologian omaksumisen ja kayton
my6té. Prosessi on molemminpuolinen, joten teknologiaa ei voida tarkastella irrallaan opettajasta,
eiké ndiden vélinen suhde ole kuvattavissa yksinkertaisten vaikutussuhteiden avulla. Esimerkiksi
Dant (1999) on esittanyt, ettd yhteiskuntaa ja ihmisia ei voida tarkastella erillaédn materiaalisesta
kulttuurista ja erilaisista teknologioista, silla niiden valinen suhde perustuu aina molemminpuoli-
seen mukautumiseen. Teknologinen ymparistd ja materiaalinen kulttuuri rakentuvat ja tulevat
merkityksellisiksi ennen kaikkea sosiaalisesti jokapdivéisessa vuorovaikutuksessa, ja toisaalta
teknologinen ymparistd tarjoaa uusia keinoja ymmartdd sosiaalista maailmaa, ihmisyytta seka
ihmisten valisi suhteita.

Olen halunnut konkretisoida teknologian ja opettajien valistd moninaista vuorovaikutusta ni-
medmalla tdman prosessin opettajien teknologiasuhteeksi. Kuten edelld on tullut ilmi, kasitteen
taustalla on ajatus, ettd teknologian olemassaolo ei vaikuta yksisuuntaisesti opettajien ajatteluun,
vaan opettajan ja teknologian Vvélilla on dynaaminen ja molemminpuolinen suhde. Tamé teknolo-
giasuhde vaikuttaa opettajien kaytantoihin, tulkintoihin ja teknologian merkityksellistamisen ta-
poihin, mutta samalla se my6s muuntaa teknologian luonnetta ja vaikutuksia. Opettajien teknolo-
giasuhdetta ei voida redusoida opettajien teknologiakasityksiin, teknologiaan liittyvaéan arkiajatte-
luun tai teknologiseen toimintaan, sillda ne muodostavat vain yhden puolen tatd suhdetta. Tdman
ulottuvuuden lisdksi olen kiinnostunut siitd, kuinka opettajien teknologiasuhde muodostuu ja
kuinka opettajat méaarittavat itsednsd suhteessa teknologiaan. Pyrin korostamaan teknologiasuh-
teen avulla ja teoreettisiin valintoihini tukeutuen, ettd teknologia ei ole vain yhteiskunnasta riip-
pumaton ja sen ulkopuolella oleva artefakti, vaan se rakentuu aina suhteessa ihmisiin ja yhteis-
kuntaan ja saa siten muotonsa materiaalisen ja inhimillisen valisessa vuorovaikutuksessa. Tekno-
logiaa ja sosiaalisuutta ei tule pitéd toistensa vastakohtina, vaan ne muovaavat yhdessa teknolo-
giasuhdetta ja sen luonnetta. N&in ollen teknologiaa ei voida my6skéan tarkastella irrallaan opet-
tajien toiminnasta ja arkielamésta, vaan teknologian eri merkitykset tulevat ymmarretyiksi vasta
osana opettajien arkieldmaa.
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Teknologiasuhde ei ole ké&sitteend taysin uusi, mutta sitd on kaytetty usein miettimatta sen enem-
pad kasitteen taustoja ja merkityksid. Esimerkiksi Jaakko Suominen (2003, 9) viittaa kulttuurin
tietoteknistymistd kuvaavassa véitoskirjassaan heti ensimmadiselld sivulla teknologiasuhteeseen,
joka rakentuu muun muassa erilaisten kertomusten avulla ja joka kuvastaa teknologian asemoi-
tumista suhteessa yhteiskuntaan sekd ihmisten toimintaan ja ajattelutapoihin. Suominen ei kui-
tenkaan analysoi sen tarkemmin, miksi han kéyttaa teknologiasuhteen kasitettd ja miten han ym-
martaa sen merkityksen laajemmin.

Sanna Talja (2003) puolestaan kuvaa yksilon tulkintaa omasta tietoteknisestd osaamisestaan ja
tietotekniikkasuhteestaan tietotekniikkaminuuden kasitteelld, jolla han haluaa korostaa tulkintojen
nékokulma- ja kontekstisidonnaisuutta. Han viittaa myos tietotekniikkasuhteeseen, mutta ei erit-
tele tarkemmin kayttaménsa kasitteen taustoja, vaan keskittyy enemman tietotekniikkaminuuden
tarkasteluun. Taljan mukaan tekniikka saa erilaisia merkityksia riippuen ihmisten kokemuksista,
tarpeista, kayttotilanteista ja tietotekniikan kohtaamisista. Liséksi Talja olettaa, ettd kayttajien
tulkinnat omista taidoistaan eivat valttdmatta vastaa todellisuutta. Tietotekniikkaminuus ja tul-
kinnat omasta tietokonesuhteesta rakentuvatkin aina suhteessa muiden kayttdjien kertomuksiin
seka heidan taidoistaan tehtyihin arvioihin.

Talja (2003, 17) arvelee, ettd tulkinnat tietotekniikkasuhteesta tai -minuudesta eivat rakennu au-
tomaattisesti, vaan tietotekniikkaminuutta luonnehtivat monikerroksisuus, kontekstisidonnaisuus
ja hetkellisyys. Han viittaa monikerroksisuudella siihen, etta tietotekniikkaminuuden luonne riip-
puu vertailtavasta kohteesta. Omat taidot ndyttaytyvét eri tavoin verrattaessa niitd asiantuntijan ja
aloittelijan osaamiseen. Toisaalta tietotekniikkaminuuden tulkinnat ovat kontekstisidonnaisia,
silld oman osaamisen maaritelmat voivat muuttua eri puheyhteyksissé ja erilaisia teknologioita ja
tietoteknisia kéytanteitd luonnehdittaessa. Hetkellisyydelld tarkoitetaan, ettd tietotekniikkami-
nuuden rakentumiseen vaikuttavat paitsi menneet kokemukset myds tulevaisuuden osaamisen
ennakointi. Tietotekniikkasuhde rakentuu véhitellen muodostaen erilaisia ajallisia kerrostumia.
Siksi sama henkil6 voi tuottaa eri tilanteissa erilaisia ja eriaikaisia tietotekniikkaminuuksia.

Tietotekniikkaminuudella on joitain yhtalaisyyksia itse kayttdmani teknologiasuhteen késitteen
kanssa. Olen esimerkiksi Taljan kanssa yksimielinen siitg, ettd teknologiasuhdetta tai -minuutta
voidaan kuvata monikerroksiseksi, kontekstisidonnaiseksi ja hetkelliseksi. Ké&sitykseni mukaan
tulkinnat omasta osaamisesta riippuvat vertailukohteesta, puheyhteydesta sekd vanhoista koke-
muksista ja tulevaisuudenuskosta. Myoskaan teknologiasuhde ei ole staattinen, vaan sitd méaari-
tell&&n jatkuvasti uudestaan. Pidan itse kuitenkin teknologiasuhdetta tietokoneminuutta laajempa-
na ilmion, enka halua rajoittaa sitd ainoastaan tietotekniseen osaamiseen ja tietotekniikkaan liit-
tyviin kokemuksiin. Toisaalta pidan tarkeédnd, ettd teknologiasuhteeseen vaikuttavat tietoteknii-
kan lisaksi myos muut teknologiat, enk& halua sulkea suhteen ulkopuolelle mytskaan teknologian
suunnittelua ja kehitysta.

Suurin ero tietotekniikkaminuuden ja teknologiasuhteen valilla on kuitenkin se, etté ajattelen tek-
nologiasuhteen rakentuvan vuorovaikutuksessa teknologian ja sen kehityksen kanssa. Teknolo-
giasuhteen muodostuminen edellyttad, ettd opettaja peilaa omaa suhtautumistaan teknologiaan,
tulkitsee ké&sitystensa syitd ja seurauksia, pohtii omaa teknologian kayttdaan ja suhteuttaa itsensa
laajempaan teknologiseen kontekstiin sekd kouluihin kohdistuviin tietoteknisiin odotuksiin. Tek-
nologiasuhde ei mydsk&dédn muodostu yksittdisen opettajan ja teknologian valisen& vuoropuhelu-
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na, vaan ennen kaikkea muiden opettajien ja esimerkiksi omien perheenjésenten kanssa kaytyjen
keskustelujen tuloksena.

Kiteytetysti todettuna tavoitteenani on tutkia yhtadltd opettajien teknologiasuhteen luonnetta,
opettajien teknologiakasitysten sisaltoa ja niit4 tapoja, joilla opettajat luonnehtivat teknologiaa.
Liséksi tutkimuksessa tarkastellaan sitd, miten opettajuutta tuotetaan suhteessa teknologiaan. Ka-
sittelen teknologiasuhteen tuottamista ja muodostumista ankkuroinnin ja objektivoinnin kannalta,
mutta tarkastelen aineistoa kuitenkin avoimesti ja aineistolahtoisesti enka maarittele ankkuroinnin
ja objektivoinnin mahdollisia ilmenemismuotoja etukateen ennen aineistoon tutustumista. Néiden
tavoitteiden pohjalta olen muotoillut ensimmaisen tutkimuskysymykseni seuraavalla tavalla:

1. Miten opettajat madrittavat ja kéasitteellistavat teknologiaa ja millaisia merkityksié he an-
tavat teknologialle? Ja vastaavasti, miten opettajat maarittavat itsednsa suhteessa teknolo-
giaan?

Toisaalta olen kiinnostunut siit4, miten opettajien ja teknologian vélinen suhde muodostuu ja mil-
laisia keinoja opettajilla on tutustua teknologiaan ja tehdé sitd itselleen ymmarrettavaksi. Tekno-
logian ankkuroinnin ja objektivoinnin ilmentymaét ovat ratkaisevia myds ndiden kysymysten kan-
nalta. Vaitoskirjani toinen tutkimuskysymys on seuraavanlainen:

2. Miten opettajien teknologiasunde muodostuu? Mité eri keinoja opettajat kayttavat tekno-
logian omaksumiseen ja teknologiasuhteen muodostamiseen?

Né&iden kahden paékysymyksen tai teeman avulla pyrin selventdmaan opettajien teknologiasuh-
teen luonnetta ja muodostumista. Tavoitteenani on myds tarkastella sitd, miten teknologiasuhde
tulee esille eri tilanteissa ja miten teknologiaan liittyvét tulkinnat ovat yhteydessé niihin tilantei-
siin, joissa niita tuotetaan.
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6 TUTKIMUSMENETELMAT
6.1 Tutkimuksen konteksti

6.1.1 Helmi-tutkimushanke

Vaitoskirjani on syntynyt suurelta osin Teknillisen korkeakoulun SimLab-tutkimusyksikdssa
vuosina 2001-2005 kaynnissa olleessa Helmi-tutkimushankkeessa. Hankkeessa tutkittiin tieto- ja
viestintatekniikan opetuskaytt6a ja sen vaikutuksia eri nakdkulmista. Tavoitteena oli myos kehit-
tad tieto- ja viestintatekniikan opetusk&yttod ja siihen liittyvia k&ytantoja oppilaitoksissa ja niiden
muodostamissa verkostoissa. Hankkeessa tutkittiin tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoa var-
sin laajasti eri koulutusasteilla ja konteksteissa. Tutkimusta tehtiin peruskouluissa, lukioissa,
ammatillisessa oppilaitoksessa, ammattikorkeakoulussa, korkeakoulussa sekd yrityksissa. Itse
keskityin hankkeessa tieto- ja viestintatekniikan kdyttoonoton ja kayton tutkimiseen ala- ja yla-
kouluissa seka lukioissa. Olen kerannyt koko tutkimusaineistoni Helmi-hankkeen aikana ja hank-
keen tukemana.

Helmi-hanke oli poikkitieteellinen, ja hankkeen tutkijat edustivat taustoiltaan itseni lisaksi liike-
toiminnallisia, teknisid ja kasvatustieteellisida lahtokohtia. Yhteistyd hankkeen tutkijoiden vélilla
oli varsin tiivistd. Kerésin esimerkiksi vaitoskirjassa kayttdmani tutkimusaineiston osittain sillois-
ten kollegojeni Marja-Leena Markkulan ja Jussi-Pekka Partasen kanssa, ja kdvimme myos koko
hankkeen ajan kaikkien tutkijoiden kesken tiivistd vuoropuhelua tutkimusteemoista, aineiston
analyysitavoista seké alustavista havainnoista.

Helmi-hanketta rahoittivat Suomen Akatemian Life as Learning -tutkimusohjelma, TEKES, Es-
poon kaupunki seké yrityskumppanit. Kumppaniorganisaatiot olivat varsin sitoutuneita hankkee-
seen, ja meilla oli mahdollisuus suunnitella muun muassa aineiston keruuta yhteisty¢ssa heidéan
kanssaan. Hankkeen aikana kerattiin vaitoskirja-aineistojen ohella materiaalia myds kumppanior-
ganisaatioiden tarpeisiin, ja esimerkiksi tutkimushaastattelujen yhteydessé on selvitetty tiettyja
asioita my0ds kaupungin ja yritysten toiveiden mukaan.

Hankkeessa oli rahoittavana osapuolena mukana yritys, joka tuotti koulujen opetuskayttoon
suunnattua verkko-oppimisymparistod seka sen kayttoad tukevia palveluja. Kyseinen ympaéristo
otettiin hankkeen aikana kayttoon kaikissa espoolaisissa kouluissa (ks. kdyttonotosta tarkemmin
seuraavassa luvussa), ja kaupungin tavoitteena olikin kartoittaa, miten ympariston kayttéonotto
sujui kouluissa. Helmi-hankkeen ja siind tydskennelleiden tutkijoiden rooli on ollut ympéristén
kayttoonottoprosessin aikana kolmitahoinen. Ensinndkin olemme kerdnneet kaupungin paatok-
senteon tueksi tietoa verkko-oppimisympériston kayttoonotto- ja kayttokokemuksista kouluissa.
Toisaalta olemme raportoineet kayttokokemuksista ja kdytdssé ilmenneistd haasteista palvelun-
tarjoajalle, jotta se voisi kehittdd ymparistod vastaamaan paremmin kayttdjien tarpeita. Myos
kaupungin ja palveluntuottajan vélinen yhteys sdilyi koko hankkeen ajan, mutta tutkijoina saa-
toimme keréaté heille tarpeellista tietoa ndiden organisaatioiden ulkopuolisina edustajina. Espoon
kaupunkiin ja palveluntuottajaan pdin tapahtuneen tiedonkeruun lisédksi hankkeen tutkijoiden
kolmas tarked — ja vaitoskirjan kannalta merkittavin — tehtédva on ollut omaan tutkimukseen liitty-
van aineiston kerddminen. Selvenndn my6hemmin tdmén tehtdvan onnistumista ja aineistonke-
ruun etenemistd, mutta ensin pohdin lyhyesti espoolaisten koulujen tilannetta tieto- ja viestinté-
tekniikan kayton kannalta.
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6.1.2 Teknologian kayttdonotto espoolaisissa kouluissa

Tutkimuksen kohteena oli kuusi espoolaista koulua, joissa haastateltiin opettajia ja rehtoreita. Es-
poossa on suhteellisen pitkat perinteet koulujen tieto- ja viestintatekniikan hyddyntamisessa™.
1990-luvun puolivélissé perustettiin hanke, jonka tavoitteena oli koota teknologian opetuskayton
osaaminen ja verkostot sekd lisdtd mahdollisuuksia tietoverkkojen kéytolle oppimisen tukena.
Kouluissa organisoitiin hankkeen puitteissa mm. verkkokursseja, joita tarkastelin 1ahemmin pro
gradussani (Kilpit 2003). Useissa kouluissa oli tuohon aikaan myds muita yksittéisid projekteja,
joissa hyddynnettiin monipuolisesti tieto- ja viestintatekniikkaa. Hyva esimerkki onnistuneesta
hankkeesta on Netlibris (www.netlibris.net), joka on verkossa toimiva kirjallisuuspiiri. Hanke sai
alkunsa Espoossa, mutta se on sittemmin laajentunut valtakunnalliseksi virtuaalikouluhankkeeksi.

Espoon kaupunki tarjosi kouluille 90-luvulla keskitetysti mikrotukea, ja kouluissa toimi tietotek-
niikan konsultoivia opettajia, jotka omalta osaltaan tukivat koulujen tietotekniikan opetuskayttoa.
Vuosituhannen vaihteessa kaupungin kouluille tarjoama tietotekninen ja pedagoginen tuki muo-
dostui entista hallitummaksi, kun kuntaan perustettiin erillinen tieto- ja viestintatekniikan hanke,
jonka tehtdvéna oli tukea ja auttaa kouluja teknologian opetuskéaytossé ja luoda edellytyksia kou-
lujen tietotekniselle infrastruktuurille. Hankkeen toimintaan ja tavoitteisiin vaikuttivat vahvasti
valtakunnalliset tietoyhteiskuntastrategiat, ja kouluissa tehtiin mm. laite- ja osaamiskartoituksia
tavoitteiden saavuttamiseksi. Hanke tuki koulujen strategiatydskentelya, teki keskitetysti paatok-
sid koulujen verkotuksen ja laitehankintojen osalta, koordinoi tukipalveluita, jarjesti opettajien
tietoteknistd koulutusta sekd pyrki aktiivisesti luomaan teknologian kaytolle myonteista ilmapii-
rid. Alkuvaiheen jalkeen hanke vakiinnutti paikkansa osana kaupungin toimintaa, ja se sulautet-
tiin osaksi suomenkielisen opetuksen tulosyksikkoa. Tieto- ja viestintatekniikan vastuualue jatkaa
talla hetkella tyota koulujen teknologian opetuskéytdn tukemisen ja kehittdmisen alueella.

Onnistuneista yksittéaisista hankkeista huolimatta koulujen teknologian hyddyntdminen oli suh-
teellisen hajanaista, kunnes kaupunki paatti hankkia verkko-oppimisympariston asteittain kaik-
kiin kouluihin. Testausvaiheen jalkeen péaadyttiin kaupalliseen palveluntarjoajaan, jonka tuotta-
maa ymparistoa lahdettiin kokeilemaan muutamassa koulussa vuonna 2002. Tavoitteena oli kera-
td ymparistosta ja sitd tukevista palveluista kokemuksia myohempéad hankintapaatosta varten.
Laajempi kayttoonotto tapahtui kouluissa vahitellen, ja kolmen vuoden aikana ymparisto otettiin
kéayttoon kaikissa espoolaisissa peruskouluissa ja lukioissa. Kyseiseen ympadristoon paadyttiin
monipuolisuuden ja tukipalveluiden takia. Ympéristossa on luokka-asteittain ja aineittain valmis-
ta sahkoistd materiaalia. Liséksi se siséltdd sahkopostin ja tarjoaa lukuisia muita kayttdmahdolli-
suuksia ja tyokaluja esimerkiksi projektien tekemiseen, julkaisujen tuottamiseen ja verkkokeskus-
teluun. Verkko-oppimisymparistod kayttaville kouluille ja opettajille tarjotaan myos teknista tu-
kea ja koulutusta, ja lisdksi opettajat voivat ottaa erilaisissa ongelmatilanteissa yhteytt4 asiakas-

¥ Tiedot Espoon koulujen teknologian kéytén taustoista ja kdyttéénoton historiasta perustuvat tutkimusprojektin
aikana tehtyihin lukuisiin haastatteluihin ja epavirallisiin keskusteluihin, joita on k&yty vuosina 2001-2007 Espoon
kaupungin suomenkielisen opetuksen tulosyksikdssé ja etenkin sen alaisessa tieto- ja viestintatekniikan vastuualuees-
sa tydskentelevien asiantuntijoiden kanssa. Aiheesta kertyi myds runsaasti taustatietoa, kun jarjestimme Helmi-
hankkeessa kevéalla 2003 espoolaisten koulujen tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyton kehityspolkua kasittelevan
seminaaripdivan, johon osallistuneet 28 ihmisté edustivat monipuolisesti Espoon hallintoa ja kouluja seka koulujen
eri yhteistydtahoja ja palveluntarjoajia. Liséksi olen syventanyt ymmarrystani keskustelemalla niiden ihmisten kans-
sa, jotka tydskentelevat kouluille suunnattua verkko-oppimisympéristdd ja sité tukevia palveluita tuottavassa yrityk-
sessd. Nailtd ihmisilta olen saanut arvokasta tietoa siitd, millaiseksi ympariston kayttdonottoprosessi on suunniteltu ja
millaisia tukipalveluja kouluille tarjotaan kayttdonoton seké k&yton aikana. Palaan kyseisen verkko-
oppimisympaériston kayttédnottoon mydhemmin téssé luvussa.
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palveluun. Naiden palveluiden avulla ympariston kayttdonotosta ja kdytosta halutaan tehdd mah-
dollisimman helppoa. Palveluntarjoaja markkinoikin pelkén teknisen ympariston sijaan koko-
naispalvelua, johon kuuluvat monipuolisten verkkotyokalujen lisaksi edelld mainitut erilaiset tu-
kipalvelut. Kouluilla oli kdyttoonottovaiheessa mahdollisuus raportoida kayttokokemuksistaan
palveluntarjoajalle, joka halusi kehittad ympaéristda ja kokonaispalvelua eteenpdin kayttajilta tul-
leen palautteen pohjalta. Opettajat saattoivat siis halutessaan osallistua ympériston kehittdmiseen
seka vaikuttaa sen sisaltoéon ja uusiin ominaisuuksiin.

Espoon kaupungin tdmanhetkisend tavoitteena on, ettd kaikki oppilaat kayttavat saannollisesti
tieto- ja viestintatekniikkaa eri oppiaineissa. Tavoitteen saavuttamista lujitti verkko-
oppimisympariston laajamittainen kayttoonotto. Lisaksi kaupungissa méariteltiin pienempia toi-
menpiteitd tavoitteen saavuttamiseksi. Kouluja varten laadittiin esimerkiksi opetussuunnitelman
perusteiden pohjalta tieto- ja viestintatekniikan luokka-asteittaisia taitotavoitteita, joissa maaritel-
tiin oppilaiden tietotekniseen osaamiseen kohdistuvat vaatimukset sek& keinot niiden saavuttami-
seksi.

Edelld esitetyn perusteella voidaan todeta, ettd Espoo on yleisesti ottaen edelldkavija koulujen
tieto- ja viestintatekniikan hyddyntdmisessd. Mittava ja koordinoitu tieto- ja viestintatekniikan
hanke ja kaupungin puolelta kouluille tarjottu tuki helpottavat koulujen tietotekniikan kaytt6onot-
toa ja kayttoa. Espoon kaupunki on paatynyt koulujen tietoteknisen tuen osalta ratkaisuun, jossa
kouluille tarjottava tekninen tuki on ulkoistettu kaupalliselle taholle. Opettajien virkavelvollisuu-
teen kuuluu lukukausittain muutama péiva tdydennyskoulutusta, ja opettajat voivat itse valita,
mihin koulutuksiin he osallistuvat. Opettajat sopivat rehtorin kanssa koulutuksen sisallosta ja
ajankohdasta seka sijaisten kaytostd. Taydennyskoulutuspaivéat voidaan kayttdd myds muuhun
kuin tieto- ja viestintatekniseen kouluttautumiseen, ja rehtorin tehtdvana on neuvotella esimerkik-
si kehityskeskustelujen yhteydessa opettajien kanssa koulutuksen tarpeesta ja monipuolisuudesta.
Virkavelvollisuuteen kuuluvien koulutusten lisaksi opettajien on mahdollista osallistua vapaaeh-
toisesti ja omien Kkiinnostustensa pohjalta erilaisiin tieto- ja viestintdtekniikan koulutuksiin, joita
jarjestetddn kohdennetusti opettajia yleisesti kiinnostavista aiheista. Koulujen tieto- ja viestinté-
tekniikan kayttoa tukeva hanke ja koko kunnan kattava tukijarjestelméa antavat kouluille, opetta-
jille ja oppilaille tasapuoliset mahdollisuudet kayttaa tieto- ja viestintatekniikkaa opetuksessa ja
opiskelussa.

Verkko-oppimisympariston kayttoonotto loi tutkimukselle tietyt raamit, silla se oli haastattelujen
teon aikaan hyvin ajankohtainen aihe kouluissa. Vaikka kerroimme haastateltaville olevamme
kiinnostuneita kyseisen ympériston lisdksi koulujen ja opettajien tieto- ja viestintatekniikan kay-
tosta yleisemmin, monet opettajat mielsivat teknologian kayton ennen kaikkea ympériston eri
ominaisuuksien hyoddyntamiseksi. Verkko-oppimisymparistd oli selvasti mullistanut monien
opettajien teknologian ké&yton ja tehnyt siitd sdannollisempéd ja arkipaivdisempdd. Oma tutki-
mukseni kohdistuu kuitenkin yhtd ympéristod laajemmin opettajien ja teknologian valiseen suh-
teeseen. Opettajat kertoivat yleensd ympariston kéayttokokemusten lisaksi yleisempia teknologi-
aan liittyvié ajatuksiaan, ja monet heista olivat kdyttdneet hyvin monipuolisesti erilaisia ohjelmis-
toja ja laitteita ympériston kayttdonottoa ennen ja sen ohella. Toisaalta vaikka opettajat puhuivat
kyseisestd ymparistostd, he vertasivat sen kayttod muihin ohjelmistoihin ja toivat esille ajatuksi-
aan koko teknologisesta kentéstd. Toisin sanoen ymparistoa sivuavat keskustelut heijastivat opet-
tajien yleisempia teknologiakésityksié.
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6.2 Tutkimusaineiston esittely

6.2.1 Tutkittujen koulujen ja opettajien valinta

Tutkimuksen aineisto muodostuu vuosina 2003 ja 2004 tehdyista haastatteluista, jotka suoritettiin
espoolaisissa ala- ja yldkouluissa sek& lukioissa. Haastattelut ajoittuivat vuonna 2003 maalis- ja
toukokuun valille ja vuonna 2004 tammi- ja maaliskuun valille. Yhteensa tutkimukseen osallistui
rehtoreita ja opettajia kolmesta eri alakoulusta, yhdesta yldkoulusta, yhdesta lukiosta sek& yhdesté
ylakoulu-lukiosta, jossa valtaosa opettajista opetti seka ylédkoulun ettd lukion oppilaita. Koulut
valittiin yhdessé Espoon kaupungin tieto- ja viestintdtekniikan asiantuntijoiden kanssa niin, etta
ne olivat keskenddn mahdollisimman erilaisia ja eri vaiheissa verkko-oppimisympériston kayt-
toonottoa. Koulut olivat eri-ikéisid, erikokoisia ja ne edustivat monipuolisesti eri kouluasteita.
Koulujen toiminnassa oli erilaisia painopistealueita: yksi koulu painotti matemaattis-
luonnontieteellisia aineita, yksi ymparistokasvatusta, yhdessé tarjottiin yleisopetuksen ohessa tie-
tyille luokille englannin kaksikielista opetusta® ja kolmessa koulussa oli erityisopettajien vas-
tuulla olevia erityisopetusluokkia, joiden oppilaiden taustalla oli erindisid oppimisvaikeuksia, so-
siaalisen tai emotionaalisen osaamisen puutteita, kehityksen viivastymisia tai vammoja®’. Verk-
ko-oppimisympériston kayttéonotto oli kaikissa tutkituissa kouluissa véahintdén siind vaiheessa,
ettd opettajille oli tarjottu sen kéyttokoulutusta. Osa kouluista oli ollut mukana jo ympariston ko-
keiluvaiheessa, jonka aikana keréttiin kokemuksia ympéristosta ja arvioitiin sen kayttokelpoisuut-
ta. Osassa kouluista kayttoonotto oli taas hyvin varhaisessa vaiheessa, mutta naisséakin kouluissa
oli ollut jo muita yksittéisi tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyton kokeiluja. Kaikissa tutki-
mukseen osallistuneissa kouluissa oli toisin sanoen jonkinlaista kokemusta teknologian opetus-
kéytosta, vaikka verkko-oppimisympériston kaytto saattoikin olla vield vahaista.

Koska tutkimushankkeen yhtena rahoittajana toimi Espoon kaupunki, haastattelujen yhteydessé
kerattiin samalla tietoa kaupungin tieto- ja viestintatekniikan vastuuryhmaélle koskien koulujen
teknologian kayttod ja erityisesti verkko-oppimisympdriston kayttéonottoa. Myds kaupungin
omat mielenkiinnon kohteet vaikuttivat siis koulujen valintaan. Koska itsellani ei ollut juurikaan
tietoa koulujen taustoista ja teknologian kayttOasteista, otin mielellani kaupungin asiantuntijoilta
vinkkeja tutkimukseen vaihtoehtoisesti osallistuvista kouluista.

Vaikka koulut olivat kesken&én hyvin erityyppisia, on mahdollista, ett4 joukkoon valikoitui tek-
nologian kayton suhteen keskimé&araista edistyksellisempiéd kouluja. T&té ajatusta tukee se, ettd
tutkimukseen otettiin mukaan ainoastaan kouluja, joissa verkko-oppimisympariston kayttoonotto
oli jo kdynnissa. Toisaalta kaikissa kouluissa oli jo ennen ympariston kayttoonottoa kéaytetty tie-
to- ja viestintatekniikkaa opetuksessa, eika tutkimus keskittynyt yksinomaan opettajien mieliku-
viin kyseisestd ymparistostd, vaan laajemmin teknologiasta. Liséksi opettajakunta voi yhdenkin
koulun sisalla olla teknologian kéytén suhteen hyvin kirjavaa seké suhtautumistavoiltaan, osaa-
miseltaan ettda kayttdasteeltaan, joten koulun yleistd osaamistasoa on hyvin vaikea maéaritella.

% Kaksikielinen opetus noudatti kyseisessa koulussa peruskoulun opetussuunnitelmaa, mutta opetuskielend oli luo-
killa 1-2 p&4osin englanti. Lukemaan ja kirjoittamaan opetettiin sekd suomeksi ettd englanniksi. Suomenkielisen
opetuksen méaaraa liséttiin vahitellen niin, ett4 5. luokalla suomenkielisen ja englanninkielisen opetuksen osuus oli
suurin piirtein yhta suuri.

¥ Erityisopettajien haastattelujen perusteella erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa pyritaan huomioi-
maan oppilaiden vahvuudet ja heidan yksilélliset oppimis- ja kehitystarpeensa. Osa oppilaista saa osa-aikaista eri-
tyisopetusta ja opiskelee erityisopetuspaattksesta huolimatta yleisopetuksen ryhmissa. Laajempaa ja pysyvampéaa
tukea tarvitsevat oppilaat opiskelevat pienryhmissé, joissa voidaan huomioida paremmin oppilaiden erityistarpeet.
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Kaikkien tutkimuksessa lopulta mukana olleiden koulujen rehtorit ja opettajat suhtautuivat tutki-
mukseen hyvin mydnteisesti, koska he olivat itsekin kiinnostuneita kuulemaan opettajien ajatuk-
sia teknologian ja ympériston kaytostd. Etenkin rehtorit kertoivat yleisesti, ettd he odottivat tut-
kimustuloksilla olevan merkityst4 tieto- ja viestintatekniikan kayton kehittdmisen kannalta.

Tutkimustuloksiin on voinut vaikuttaa myos se, ettd emme saaneet mukaan kahta sellaista koulua,
joiden alun perin suunniteltiin osallistuvan tutkimukseen. Toisessa néista kouluista oli juuri vaih-
tumassa rehtori ja lisaksi koulun tietotekninen tukihenkil6 oli pitkalla sairaslomalla, eika koulun
rehtorilla ja opettajilla ollut muutostilanteessa halukkuutta osallistua tutkimukseen. Toisessa kou-
lussa taas saimme keskustella teknologiaan hyvin myonteisesti suhtautuvan rehtorin kanssa, mut-
ta han ei halunnut painostaa opettajia haastatteluihin, koska oli kokenut kayttéonoton opettajien
kannalta hyvin ty6laéksi ja havainnut opettajakunnassa tiettyd muutosvastarintaa. Voi olla, ettd
tdman koulun opettajat suhtautuivat ympariston kayttoon keskimaaréista kielteisemmin, mika oli-
si saattanut ndkyd my0s omassa aineistossani ja tuloksissani. Toisaalta on myds mahdollista, etta
opettajat eivét olleet valmiita kertomaan keskeneréisista projekteistaan, vaan he halusivat ensin
kerata jonkin verran kokemuksia ympariston kaytosta.

Oman tutkimukseni kannalta ongelmalliseksi muodostui myos tutkimukseen osallistunut lukio,
jossa saimme mahdollisuuden haastatella kunnolla vain yhtd opettajaa. Olimme sopineet lukion
rehtorin kanssa, ettd menemme tapaamaan koulun tieto- ja viestintatekniikan vastuuryhmaé, jo-
hon kuului rehtorin liséksi viisi opettajaa. Rehtori ei kuitenkaan halunnut, ettd nauhoitamme kes-
kustelua, koska han koki koulun olevan niin varhaisessa vaiheessa kayttonotossa. Oletin, etta
rehtori koki tilanteen hankalaksi, koska ympériston kaytto oli ollut koulussa melko véhaista. VVoi
myos olla, ettd koulussa oltiin valmiita esittdméan vain valmiita tai pidemmalle vietyja projekte-
ja, jolloin alkuvaiheen kokemuksista kertominen saattoi tuntua hankalalta. Yritimme luoda tun-
nelmasta avoimen ja korostimme, ettd emme ole arvioimassa koulujen teknologian kéyttod, vaan
olemme kiinnostuneita kunkin koulun omista kokemuksista. Liséksi kerroimme tutkivamme
kayttéonotettavan ympariston sijaan koulujen teknologian kayttoa ylipdénsa. Perusteluista huoli-
matta emme paasseet keskustelussa kovinkaan syvélliselle tasolle. Lopulta saimme kahdenkeski-
seen haastatteluun ainoastaan yhden opettajan. Myos tdmé voi olla merkkina siité, ettd tutkimuk-
seen osallistuvat koulut saattoivat olla teknologian kayton suhteen edistyksellisig, ja niiden rehto-
rit ja opettajat asiaan myonteisesti suhtautuvia.

Vaikka tutkimus kohdentuu ensisijaisesti opettajien teknologiakasityksiin, rehtoreiden haastatte-
leminen oli hyvin oleellista tutkimuksen kannalta. Rehtoreilla oli hyva kokonaiskuva omien kou-
lujensa laitteistosta, opettajakunnan tietoteknisestd osaamisesta seké tieto- ja viestintatekniikan
kéayton strategisesta kehittdmisestd, mik& oli edellytys opettajien ajatusten ja koulujen taustojen
ymmartadmiseksi. Lisdksi melkein kaikkien haastateltujen rehtoreiden tyonkuvaan kuului myods
opetusta ja heilld oli vankka kokemus opetustyosta, joten heidan haastatteleminen tuntui mielek-
kaalta myos tamén takia. Tutkimusta varten ei haastateltu oppilaita, koska analyysissa haluttiin
keskittyd nimenomaan opettajien kasityksiin.

Haastattelimme kaikissa kouluissa ensin rehtoria, jotta saimme tietoa koulun taustoista, opettajien
tekemistd projekteista seké teknologian kéayttdasteista. Haastateltavat opettajat valittiin rehtorei-
den avustuksella ja heiddn kanssaan kaytyjen keskustelujen perusteella. Kerroimme rehtoreille,
ettd haluamme haastatella mahdollisimman erilaisia opettajia. Toivoimme, ettd joukossa olisi eri
luokka-asteiden ja aineiden opettajia, miehid ja naisia, nuoria ja vanhempia opettajia seka tieto-

100



tekniseltd osaamiseltaan eritasoisia opettajia. Alakoulun luokanopettajat koostuivat 2.—6. luokan
opettajista, ja ylakoulun ja lukion aineenopettajien joukossa oli monipuolisesti vieraiden Kielten,
tietotekniikan, aidinkielen ja kirjallisuuden sekd matemaattisten, humanististen ja yhteiskunnallis-
ten aineiden opettajia. Mukana oli my0s erityisopettajia sekd kaksi kaksikielisestd opetuksesta
vastaavaa opettajaa, joista toinen oli syntyperdinen yhdysvaltalainen. T&mé haastattelu tehtiin
englanniksi ja myos litteroitiin ja analysoitiin alkuperéisella kielelld. K&&nsin kuitenkin tu-
lososassa esiintyvat aineistoesimerkit suomeksi, jotta han ei olisi tunnistettavissa.

Haastateltujen sukupuolet jakaantuivat niin, ettd naisia oli miehiin ndhden noin kaksinkertainen
maara® (miehia 12 ja naisia 25). Opettajien tarkkaa ikaa tai tyouran kestoa ei tiedusteltu, mutta
joukossa oli sekd vastavalmistuneita, keski-ikéisié ettd muutaman vuoden sisélla elakkeelle jaavia
opettajia. Opettajien tietoteknistd osaamista on vaikea arvioida, mutta heiddn omien kertomusten-
sa perusteella osa oli kayttanyt jo pidemman aikaa tieto- ja viestintatekniikkaa opetuksessa, kun
taas toiset olivat enemman vasta-alkajia. Jotkut opettajat epdilivat ensin olevansa epésopivia
haastateltavia, silla he kokivat tietonsa ja taitonsa riittdmattomiksi. Korostin opettajille, etta juuri
heidan ajatuksensa ovat tutkimuksen kannalta arvokkaita, ja kaipaamme nimenomaan erilaisia
opettajia, jotta voimme ymmartéd tutkimaamme ilmi6tad. Aiemmin tdssé luvussa kuvattua lukiota
ja siind tyoskentelevia opettajia lukuun ottamatta kukaan ei lopulta kieltdytynyt haastattelusta.

Haastattelut toteutettiin vuosina 2003 ja 2004 kuudessa eri koulussa. Vuonna 2003 tutkimusta
tehtiin yhdessé alakoulussa, yhdessa ylédkoulussa ja yhdessa ylakoulu-lukiossa. Vuonna 2004 tut-
kimukseen osallistui puolestaan opettajia kahdesta eri alakoulusta, yhdesta lukiosta seka jo edelli-
send vuotena mukana olleista yldkoulusta seké yldkoulu-lukiosta. Nama kaksi koulua olivat siis
molempina vuosina samat, ja niiden rehtoreita haastateltiin molempina vuosina. Haastateltavat
opettajat sen sijaan valittiin ndissd kouluissa siten, ettd ne olivat vuonna 2004 eri opettajia kuin
vuotta aiemmin. Poikkeuksena oli yksi yldkoulun opettaja (lainauksissa lyhenteelld Opettaja yl&-
koulu opel), jota paatettiin haastatella molempina vuosina. Syynd téhéan oli se, ettd han toimi
koulun tietoteknisend tukihenkilon& ja oli rehtoria paremmin perilld koulun tietoteknisesté lait-
teistosta sekd muiden opettajien tekemisté tietotekniikan projekteista.

Pyrimme haastattelemaan jokaisesta koulusta rehtorin lisaksi viittd opettajaa. Vuonna 2004 emme
paasseet tavoitteeseen ylédkoulu-lukion osalta, koska olimme edellisend vuonna haastatelleet sa-
massa koulussa jo kuutta opettajaa, ja rehtorin mukaan ymparistda ja tieto- ja viestintatekniikkaa
ei ollut vuoden 2003 haastattelujen jalkeen kayttdnyt kovinkaan moni sellainen opettaja, jota
emme olisi jo haastatelleet vuotta aiemmin. Lukiossa taas saimme varsinaiseen haastatteluun ai-
noastaan yhden opettajan, kuten aiemmin kuvasin. Muuten pysyimme varsin hyvin tavoittees-

% Espoon kaupungin suomenkielisen opetuksen tulosyksikdssa tydskenteli vuoden 2006 lopussa yhteensd 2483 opet-
tajaa, joista 524 oli miehid ja 1959 naisia. Prosentuaalisesti tarkasteltuna luvut osoittavat, ettd kaupungin opettajista
noin 21 % oli miehid ja noin 79 % naisia. Vakinaisissa viroissa olevia opettajia oli 1589, joista naisia oli 1279 (noin
20 %) ja miehid 310 (noin 80 %). Madraaikaisissa tydsuhteissa tydskentelevié opettajia oli 894. Heista naisia oli 680
ja miehi& 214, eli prosentteina noin 24 % ja noin 76 %. Tiedot perustuvat 16.1.2007 kaytyyn puhelinkeskusteluun
Espoon sivistystoimen talous- ja henkildstoyksikdssé tydskentelevan Olavi Vaindlan kanssa. Vaindlan mukaan luvut
elavét jatkuvasti esimerkiksi siitd syystd, ettd opettajien maard kasvaa enenevan oppilasméaaran mukana. Padpiirteis-
s&dn opettajien sukupuolijakauma sdilyy kuitenkin kutakuinkin samana. Verrattaessa lukuja oman tutkimusaineistoni
sukupuolijakaumaan (M: 12 eli noin 32 %, N: 25 eli noin 68 %), miesten voidaan havaita olevan tutkimuksessani
yliedustettuina. Tilastokeskuksen (2004) Opettajatilasto tosin osoittaa, ettd koko Suomen tasolla peruskoulun opetta-
jista 72 % ja lukion opettajista 66 % oli naisia. Nama luvut ovat varsin l&hellda oman tutkimukseni sukupuolija-
kaumaa. Pohdin oman tutkimukseni sukupuolijakaumaa ja sen mahdollisia vaikutuksia myshemmin tutkimuksen
tulososassa (luku 8.3.2).
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samme haastatella viitt4 opettajaa kustakin koulusta. Kaiken kaikkiaan tutkimukseen osallistui
viisi rehtoria ja 32 opettajaa, eli haastateltuja oli yhteensé 37. Taulukkoon 2 on merkitty haasta-
teltujen rehtoreiden ja opettajien méara koulutasojen mukaan.

Taulukko 2. Haastateltujen maéara koulutasoittain ja vuosittain.

2003 2004

Alakoulu Rehtori + 5 opettajaa

Alakoulu Rehtori + 5 opettajaa

Alakoulu Rehtori + 5 opettajaa

Ylakoulu Rehtori + 4 opettajaa Rehtori* + 5 opettajaa**
Ylakoulu-lukio Rehtori + 6 opettajaa Rehtori* + 2 opettajaa

Lukio 1 opettaja
Haasta_teltujen méara 3 rehtoria ja 15 opettajaa | 4 rehtoria ja 18 opettajaa

tutkimusvuosina

Haastateltujen maara
koko tutkimuksen aikana 5 rehtoria ja 32 opettajaa
YHTEENSA

* Samaa rehtoria haastateltiin myds vuonna 2003
** Yhté ndistd opettajista haastateltiin myds vuonna 2003

Taulukossa on eritelty tehdyt haastattelut koulutasoittain vuosina 2003 ja 2004. Jalkimmaisen
tutkimusvuoden osalta taulukossa on huomioitu se, ettd ylakoulu ja yldkoulu-lukio olivat molem-
pina vuosina samat ja niiden rehtoreita haastateltiin molempina vuosina, samoin kuin ylédkoulun
yhté opettajaa. Tama selittdd sen, ettd eri tutkimusvuosina haastateltujen ihmisten yhteenlaskettu
maara on eri kuin koko tutkimuksen aikana haastateltujen ihmisten maara.

6.2.2 Haastattelujen kulku

Kaikki haastattelut tehtiin koulujen omissa tiloissa. Opettajat haastateltiin yksittdin lukuun otta-
matta kahta yldkoulu-lukiossa tehtyd haastattelua, joissa molemmissa oli 14snd yhté aikaa kaksi
opettajaa. Toinen ndist4 haastatteluista tehtiin vuonna 2003, toinen vuonna 2004. Y hteishaastatte-
luihin pé&&dyttiin opettajien omasta tahdosta ja ajankéaytollisista syisté ja vuonna 2003 erityisesti
sen takia, ettd kyseiset opettajat opettivat samoja aineita ja tekivat paljon yhteistyotad nimenomaan
tieto- ja viestintatekniikan projekteissa. Haastatteluihin pyrittiin varaamaan noin puolitoista tuntia
aikaa, mutta joidenkin opettajien oli hyvin hankala irrottautua ndin pitkaksi aikaa opetuksesta,
jolloin haastattelu yritettiin sovittaa opettajien aikatauluihin ja tiivistaa noin tuntiin.
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Vuonna 2003 tein kaikki opettajien haastattelut yksin, mutta rehtoreiden haastatteluissa oli mu-
kana hankkeen toinen tutkija Jussi-Pekka Partanen. Seuraavana vuonna kollegani Marja-Leena
Markkula oli mukana jokaisessa haastattelussa, silld hénen tutkimusintressinsa sivusivat oman
tutkimukseni aihepiirid. Itse koin kahden haastattelijan jarjestelméan varsin hedelmalliseksi. Vaik-
ka haastattelun tietyt osat kasittelivat enemman toisen tutkijan mielenkiinnon kohteita, nd&mé&kin
keskustelut avarsivat omaa ymmarrystani tutkittavasta ilmiéstd. Kahden tutkijan lasndolo mah-
dollisti my0s aineistosta keskustelun analyysivaiheessa, mika oli ensiarvoisen tarkedd seka siita
heranneiden kysymysten ké&sittelemisen ettd mahdollisten vaarinké&sitysten valttdmisen kannalta.
Eisenhardt (1989, 538) tukee tatd ajatusta ja korostaa, ettd koko tutkimusryhman osallistuminen
rikastuttaa aineistonkeruuta. Erilaiset nakdkulmat ja tutkittavan ilmion tarkastelutavat helpottavat
tutkimuskohteen kokonaisvaltaista kasittelya ja helpottavat uusien oivallusten 16ytamistd. Ryhma
lisdd myo6s havaintojen ja johtopéé&tosten luotettavuutta, kun tuloksista on mahdollista keskustella
muiden tutkijoiden kanssa.

Tavoitteena oli luoda haastattelutilanteesta véliton, epavirallinen ja luottamuksellinen, ja haastat-
teluissa olikin yleisesti ottaen hyva tunnelma. Yritin véltta4 tilannetta, jossa opettajat olisivat ko-
keneet olevansa kuulusteltavina, etenkin kun meita haastattelijoita oli usein paikalla kaksi. Alussa
varattiin jonkin verran aikaa tutkijoiden esittelyyn ja yleiseen kuulumisten vaihtoon. Vaikka
haastattelu tapahtui tutkijoiden ehdoilla, haastattelijoiden ja haastateltavien vélille muodostui
yleensd hyva vuorovaikutuksellinen keskustelu, jossa kysymykset eivét seuranneet tdsmallisesti
toisiaan tietyssd ennalta madratyssa jarjestyksessa, vaan myos haastateltavat saattoivat vaikuttaa
keskustelun kulkuun.

Teemahaastattelu tuntui sopivan menetelmand hyvin tutkimuksellisiin l&htokohtiini ja tukevan
tavoittelemani epamuodollisen haastattelutilanteen syntymistd. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 48) se-
k& Eskola ja Vastaméki (2001, 26-27) ovat kuvailleet teemahaastattelua niin, etta siind méaaritel-
ld4n etukéateen haastattelun aihepiirit, eli teemat, mutta niistd ei muodosteta valmiiksi yksityis-
kohtaisia kysymyksid. Kysymyksia ei mydské&én esiteta tietyssa jarjestyksessd, vaan teemojen ja
kysymysten jarjestys, muoto ja laajuus vaihtelevat haastatteluittain. VVapaamuotoinen puolistruk-
turoitu haastattelu soveltuu sellaisten ilmididen tutkimiseen, joiden ontologisen pohjan muodos-
taa ajatus ihmisten nakemyksistd, késityksistd, ymmarrystavoista, tulkinnoista, tiedoista, koke-
muksista ja vuorovaikutuksesta sosiaalisen todellisuuden ja sen rakentumisen edellytyksing ja
tarkeind elementteind (Mason 2002, 63, 14-15).

Muodostin haastatteluja varten itselleni teemaluettelon ja haastattelurungon, jossa teemojen alle
oli hahmoteltu teemaan kuuluvia aihealueita ja kysymyksia (Liitteet 1-3). Haastatteluiden aluksi
keskusteltiin opettajan taustoista ja tieto- ja viestintatekniikan kayttokokemuksista. Téman jal-
keen naytin opettajille kuusi karrikoitua piirroskuvaa®, joista kolme kuvasi opettajaa perinteises-
sd luokkahuoneessa (esim. opettaja karttakeppi k&dessa liitutaulun luona tai oppilaiden edessa
asioita kirjasta nayttden), kolme vastaavasti opettajaa tietokoneen kanssa. Yhdessa néista kuvista
opettaja oli ohjaamassa oppilasta koneen vieressd, toisessa opettaja istui itse koneella onnellinen
ilme kasvoillaan ja kolmannessa opettaja luki koneen ddressa hatdantyneend ohjekirjaa johtoihin
sekaantuneena. Naiden kuvien tarkoituksena oli heréttdé opettajissa mahdollisesti ristiriitaisiakin
ajatuksia ja tunteita, jotka voisivat toimia pohjana myéhemmalle keskustelulle. Kuvat toimivat
varsin hyvin téssd merkityksessa, ja opettajat kommentoivat niitd vapautuneesti ja omia tunte-
muksiaan reflektoiden. Abric (1995, 101-102) pitdd kuva-assosiaatiota hyvana aineistonkeruu-

¥ Etsin kuvat internetistd, ja tekijanoikeudellisista syistd en laita niita tutkimuksen liitteisiin.
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menetelmand sosiaalisten representaatioiden tutkimuksessa. Kuva-aineisto kannustaa yleensé tut-
kittavia ilmaisemaan ajatuksiaan vapaammin, jolloin he kayttavat itselleen tyypillisia ilmaisu-
muotoja paljon todenndkdisemmin kuin mitd he tekisivat perinteisessad haastattelutilanteessa.
Keskustelun avulla saatetaan siis paasta kasiksi joihinkin aiheisiin tai piileviin tuntemuksiin, joita
voidaan myShemmin syventad esimerkiksi haastattelutilanteessa. Kuva-assosiaatio ei sovellu
kaytettavaksi yksindén, vaan se toimii parhaiten muiden aineistonkeruumenetelmien tukena.

Osa opettajille esitetyistd kysymyksista oli laadittu melko yksityiskohtaisesti, mutta en seurannut
esimerkkikysymyksia jarjestelméllisesti tai esittanyt niitd samassa muodossa kaikissa haastatte-
luissa. Tarkat kysymykset toimivat enemméan oman ajatteluni tukena ja mahdollisena apuna, mi-
kéli keskustelu ei olisi lahtenyt luonnostaan liikkeelle. Haastattelut etenivét tarkkojen kysymysten
sijaan enemmankin haastateltujen mieleen tulevien asioiden pohjalta, mutta kuitenkin niin, etta
kaikki teemat tulivat késitellyiksi haastattelun aikana. Haastattelurunko ja teemat tdydentyivat
vuoden 2003 jalkeen, silla ensimmaisend vuonna oma tutkimuksellinen ndkékulmani ei ollut vie-
I& kokonaan tasmentynyt, enka valttaméattd osannut keskittya kaikkiin tutkimusongelman ja sosi-
aalisten representaatioiden kannalta oleellisiin teemoihin, vaikka olin teoreettisen lahestymista-
pani jo valinnutkin. Paateemat ké&sittivait molempina vuosina teknologian luonnetta, mahdolli-
suuksia ja hyotyja, ongelmia ja pelkoja seké kayttoon saatavaan tukeen liittyvid kysymyksié. Li-
saksi haastatteluissa sivuttiin teknologian opetuskayton ja perinteisen opetuksen eroja ja yhtélai-
syyksid, omaa suhtautumista ja ajattelun kehittymist& seka opettajien vélista kommunikointia ja
yhteistyOta. Opettajien ja rehtoreiden tarkemmat haastattelurungot I6ytyvat vaitdskirjan liitteesté.

Haastattelujen voidaan ajatella ilmentévan joko haastateltujen todellisuutta tai heidan rakentami-
aan kertomuksia todellisuudesta. Edellisessé tapauksessa haastattelujen uskotaan kuvastavan tosi-
asioita ja todellisia tapahtumia, jalkimmaisessa haastateltavat tuottavat tilanteesta riippuvia ker-
tomuksia ja kuvaustapoja, joilla he luonnehtivat ja my6s luovat maailmaa. Haastateltavien puhe
voi olla todellisuuden ja kertomuksen sekoitus, jossa tuotetaan seka kulttuurisia tarinoita etta rea-
listisia kuvauksia todellisuudesta. Aineistosta tehtyja tulkintoja taytyy peilata tdéhan jakoon ja ar-
vioida haastateltavan k&yttamien selitysmallien luonnetta. (Silverman 2000, 36, 122-125.) Mason
(2002, 63-69) puolestaan korostaa, ettd ihmiset tuottavat ja konstruoivat ymmarrystdan ja koke-
muksiaan vield haastattelutilanteessa, ja heiddn tapansa tuottaa puhetta on riippuvainen heidan
kyvystaan ilmaista, muistaa ja kasitteellistad asioita. Ihmisten ymmartamistavat eivat siis kuvasta
haastattelutilanteen ulkopuolella jo valmiiksi olemassa olevaa ymmarrystd, joka voitaisiin haas-
tattelussa poimia ja tuoda esiin samassa muodossa. Masonin ajatus on, etta tutkijan ontologiset ja
epistemologiset kasitykset vaikuttavat tutkimusta koskeviin paatoksiin ja koko tutkimusproses-
siin. Tutkijan aktiivisuudesta ja tietystda suunnitelmallisuudesta johtuen haastattelu tukee tiedon
kerddmisen sijaan enemmankin ajatusta tiedon rakentumisesta ja uuden tiedon syntymisesta.

Itse ajattelin haastatteluja tehdessani, ettd opettajat rakensivat teknologia-ajatteluaan ja teknologi-
aa koskevaa todellisuutta haastattelutilanteessa, mutta toisaalta he my0s saattoivat toistaa opetta-
jien keskuudessa vallitsevia kasityksia seka piintyneitd tapoja puhua teknologiasta ja késitteellis-
taa siihen liittyvia ilmioitd. Joitain osin opettajat varmasti myos raportoivat teknologian kéyt-
toonottoon liittyvid tosiasioita ja realistisia kokemuksia. Uskon, ettd opettajat kayttivat naita
kaikkia prosesseja rinnakkain.

Kaikki haastattelut litteroitiin sanatarkasti. Osan haastatteluista litteroin kokonaan itse, mutta
yleensd litteroinnin ensimmaisen vaiheen suoritti ammattitaitoinen konekirjoittaja, jonka jéljilta
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kuuntelin ja tarkastin vielda nauhat itse ja korjasin virheelliset ja puutteelliset kohdat. Litteroitua
tekstid kertyi haastattelusta riippuen 10-26 sivua. Vuoden 2003 osalta litteroitua tekstia oli yh-
teensd noin 275 sivua, ja vuonna 2004 sivumaara kasvoi yli kolmeen sataan. Kaiken kaikkiaan
litteroitua teksti kertyi analysoitavaksi noin 580 sivua.

Olen poiminut haastatteluaineistosta suoria lainauksia, joita olen sijoittanut tulososassa varsinai-
sen tekstin oheen. Nailla lainauksilla olen pyrkinyt havainnollistamaan ajatuskulkuani ja teke-
miéni tulkintoja sekd antamaan aitoja esimerkkejé opettajien tavoista puhua teknologiasta ja sen
vaikutuksista. Silverman (2001, 34, 222-223) on huomauttanut, ettd tutkijalla taytyy olla tarkat
kriteerit sille, kuinka tekstiin laitettavat aineistoesimerkit poimitaan, mita niilla halutaan tuoda
esille ja minkélaisia yleistyksia niiden perusteella tehd&én. Hatikoidyt paéatelmat ja tulkinnat voi-
vat helposti koitua tutkijan ongelmaksi tutkimusaineistoa kasiteltdessd. Vaarana on, ettd aineis-
tosta esiin nostetut lainaukset eivat ole perusteltuja, eivatkd ne edusta aineistoa kattavasti, vaan
niilla on arvoa l&dhinnd viihdyttavind anekdootteina. Tallin lukijan voi olla hankala arvioida,
kuinka tyypillisia kyseiset lainaukset ovat ja millaisesta asiayhteydestd lyhyet haastattelukatkel-
mat on poimittu. Tuomi ja Sarajarvi (2002) suhtautuvat niin Kriittisesti lainausten kaytt6on osana
tutkimustulosten raportointia, ettd he kannustavat tutkijoita harkitsemaan tarkasti, kannattaako
niita siséllyttdd tutkimukseen lainkaan. He argumentoivat ndkemystddn nimenomaan silld, etta
lainaukset perustuvat aina tutkijan subjektiivisiin valintoihin, eika lukija voi tosiasiassa arvioida
niiden perusteella tulkintojen todenperéisyyttd, vaikka niiden kayttéa usein niin perustellaankin.

Hyvéksyn itse ylla olevan kritiikin vain osittain. Olen arvostelijoiden kanssa yksimielinen siité,
ettd lainausten kayton taytyy olla harkittua ja tarkoituksenmukaista, eiké& niiden rooli ole tulosten
esittelyssé ensisijainen. Olen ollut tietoinen siit4, ettd lainaukset edustavat vain pienté osaa aineis-
tostani ja olen valinnut ne oman harkintani mukaan, jattden samalla joitain muita kohtia aineistos-
ta mainitsematta. Siind mielessa lukija on minun tekemien valintojen varassa arvioidessaan ai-
neistosta tekemidni tulkintoja. Itse ajattelen lainauksilla olevan paljon erilaisia ja tarkeita tehtavia,
ja jos valittavana on joko lainausten pois jattdminen tai niiden kayttaminen, kallistun ehdottomas-
ti jalkimmaiseen vaihtoehtoon. Olen halunnut liittd4 tulososaan aineistokatkelmia, jotta lukijalla
olisi mahdollisuus tehdd omia tulkintojaan aineistosta. Lainaukset toimivat erdanlaisina kuvauk-
sina aineiston luonteesta. Niitd ei ole valittu summittaisesti, silld olen pyrkinyt aineiston syste-
maattiseen lapikayntiin ja aineistossa esiintyvien poikkeusten huomioimiseen. Yksittdisista ja ly-
hyista aineistopatkista ei ole myodskaan tehty koko opettajakuntaa koskevia yleistyksié tai seli-
tysmalleja. Siksi uskon, ettd lainaukset lisdavat tutkimuksen luotettavuutta ja lapinakyvyyttéd seka
aineiston analyyttist4 arvoa. Itse en halua myoskaan vahatelld lainausten merkitysté viihdyttavina
kertomuksina, tekstin elavoittdjind ja arkikielen havainnollistajina; pelkk& tieteellinen teksti
omista tuloksistani ja opettajien teknologiasuhteesta voisi raskaan teoriaosan paatteeksi vaivuttaa
lukijan sikedan uneen. Opettajat ovat mielestani kertoneet omasta teknologiasuhteestaan paljon
eldvammin ja vivahteikkaammin kuin mihin itse ikind kykenisin tieteellisen tekstin keinoin.

Litteroituun tekstiin ei Kirjattu esimerkiksi puheessa esiintyvia yskaisyja tai taukojen kestoa. Nau-
rahdukset ja hyvin pitkét tauot merkitsin kuitenkin ylds, koska ne olivat yleensd merkityksellisia
puhutun asian kannalta. Merkitsin opettajien naurahdukset tekstiin kursiivilla ja hakasulkeisiin
erotettuna nain: [naurua]. K&ytin samaa merkitsemistapaa myo6s niissé kohdissa, joissa lisasin
tekstin sisdédn omia kommenttejani. N&in tapahtui etenkin silloin, kun selvensin sitd kontekstia,
josta opettajat kulloinkin puhuivat tai kun lainauksen ulkopuolelle jai joku olennainen sana, jota
ilman lainauksen sisélto ei valttdmatta olisi auennut lukijalle. Tallaisia tapauksia olivat esimer-
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kiksi ne kohdat, joissa opettajat viittasivat teknologiaan kolmannessa persoonassa: "M4 en valt-
tamatta kuvailis sité [tietotekniikkaa] niinku lisdarvoks.” Lainauksissa jonkin sanan perdssa oleva
merkint4 .. osoittaa, etti opettaja jattd& lauseen kesken ja aloittaa asian selittdmisen toisella taval-
la. Merkintd — — puolestaan tarkoittaa, ettd olen lyhentényt haastateltavan kommenttia. Néin ta-
pahtui silloin, kun haastateltava puhui pidemmén aikaa jostain asiasta, mutta vaihtoi valill4 pu-
heenaihetta ja palasi myohemmin takaisin alkuperdiseen aiheeseen. Néissa tapauksissa jaljelle
jaaneet lainauksen osat muodostivat yhden merkityksellisen kokonaisuuden, vaikka opettajan pu-
he kaantyikin valilla muihin asioihin. Haastattelijoiden nimet lyhennettiin nimikirjaimin (ak =
Anna Kilpid, mIm = Marja-Leena Markkula).

Tulososan haastattelupétkissa esiintyvien ihmisten nimet muutettiin esimerkiksi sellaisissa
tapauksissa, joissa opettajat kertoivat nimeltd mainiten tyOkavereidensa projekteista. My0ds
projektien ja verkko-oppimisympéristdjen sekda niitd tuottavien yritysten nimet jatettiin
kirjoittamatta, jotta niit4 ei voisi tunnistaa. Ympéariston nimid ei mainittu senkaan takia, etta
tutkimuksen tarkoituksena ei ollut keskittyd mihink&én tiettyyn ymparistoon. Analyysissa ei
vertailtu erilaisten ympéristdjen kéayttémahdollisuuksia ja ominaisuuksia, eikd myodskaan
arvotettu keskenddn eri sisallontuottajia tai palveluntarjoajia. Tavoitteena oli pikemminkin
tarkastella yleisemmalld tasolla, kuinka opettajat merkityksellistavat heille uusia verkko-
oppimisympadristéja ja kuinka he hyddyntavat aiempia kokemuksiaan tutustuessaan uusiin
ymparistoihin. Ainoastaan Netlibris-ympéristd mainittiin nimeltd, koska se on valtakunnallisena
virtuaalikouluhankkeena varsin yleisessa kéytossa, eika sitd tuota mikaéan kaupallinen taho.

Kullekin opettajalle luotiin lyhenne, josta voi paatella haastatteluvuoden ja koulutason. Lyhen-
teen avulla voidaan myos erottaa koulut, opettajat ja rehtorit toisistaan. Esimerkiksi lyhenne
Opettaja 2004 alakoulu2 ope5 osoittaa, ettd kyseessa on vuonna 2004 haastateltu opettaja, joka
tyoskentelee toisessa tuolloin tutkimuksessa mukana olleessa alakoulussa. Kyseisessa koulussa
haastateltiin viittd opettajaa, ja muut opettajat on koodattu numeroilla opel, ope2 jne. Koska jo-
kaisessa koulussa on vain yksi rehtori, heidat voi tunnistaa pelkan koulun perusteella, esimerkiksi
Rehtori 2003 ylakoululukio. P&éatin tietoisesti jattdd merkitsemattd opettajien lyhenteisiin suku-
puolen, koska en ensisijaisesti tarkastele opettajien teknologiasuhdetta sukupuolen ndkdkulmasta
enka koe, ettd sukupuoli olisi merkittavalla tavalla vaikuttanut opettajien teknologiaan liittyvaéan
kielenkayttoon tai késityksiin. Silloin, kun opettajat eksplisiittisesti liittivat sukupuolen teknolo-
giaan tai puhuivat teknologian sukupuolittuneista k&ytannoistd, kirjoitin tekstiin erikseen, kumpaa
sukupuolta kyseisessé aineistoesimerkissa puhunut opettaja edusti.

6.3 Aineiston analyysi

6.3.1 Tutkimus arvoituksen ratkaisemisena

The temptation to form premature theories upon insufficient data is the bane of our profession.
Sherlock Holmes

Silverman (2000, 68) vertaa tutkimuksen tekemistd arvoituksen selvittdmiseen tai metaforisesti
palapelin, ristisanatehtévén tai rikoksen ratkaisemiseen. Myds Alasuutari (2001, 9-45) nékee yh-
talaisyyksié tutkimuksen teon ja salapoliisityon vélill4 ja rinnastaa tutkijan kuuluisiin etsivéhah-
moihin Sherlock Holmesiin ja Hercule Poirotiin. Dekkarien lailla my0ds tutkimuksen aikana pie-
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net irralliset vihjeet, johtolangat ja todisteet johdattelevat loogisiin pa&atelmiin, joiden avulla ar-
voitus voidaan ratkaista. Johtolangoista syntyy looginen kokonaisuus, jos niitd seurataan ja tulki-
taan oikein. Erityishuomiota tulee kiinnittdd kokonaiskuvaan sopimattomiin poikkeaviin havain-
toihin, joiden avulla selitysmallia voidaan tarkentaa tai se voidaan joutua hylkddmaan kokonaan.
Silverman (2001, 224) korostaakin, ettd tutkimuksen aikana ei pida langeta tekem&én helppoja ja
hatikoityja johtopaatoksia vahaisten todisteiden valossa, vaan testata omia ajatuksia ja asettaa en-
simmaiset oletukset ja epailyt koetukselle.

Tutkimuksen ja arvoituksen vélisen yhteyden korostaminen tuntuu olevan yleista, silla myos Ma-
son (2002, 17-18) rinnastaa kvalitatiivisen tutkimuksen alylliseen arvoitukseen, jonka ratkaise-
minen edellyttda erilaisiin kysymyksiin vastaamista. Kehityksellistd arvoitusta ratkaistaessa tay-
tyy selvittdd, miten ja miksi tutkittava aihe alun perin muodostui. Mekaaninen arvoitus koskee
tutkimuskohteen toimintaa ja sitd, kuinka se voidaan tunnistaa. Vertaileva arvoitus liittyy ilmioi-
den valisten suhteiden selvittdmiseen sek& yhtenevaisyyksien ja erojen etsimiseen naiden valilta.
Seurauksiin liittyva arvoitus ratkeaa selvittamalla, minkélaisia vaikutuksia tutkittavalla kohteella
on johonkin toiseen ilmidén.

Kvalitatiivista tutkimusta leimaa yhtaalta systemaattisuus, tdsmallisyys ja strateginen suunnittelu,
toisaalta muuttuvien tilanteiden vaatima joustavuus ja herkkyys. Tutkijan toiminta kiinnittyy tii-
viisti koko tutkimusprosessiin. Hanen roolinsa, valintansa ja tuottamansa véitteet vaativat aktii-
vista reflektointia, silla tutkijan asema ei voi olla taysin neutraali tai objektiivinen tutkimustulok-
siin ndhden. (Mason 2002, 7-8.)

6.3.2 Aineistolahtéinen teoria

AineistolahtOisen teorian ovat kehittdneet Barney Glaser ja Anselm Strauss, jotka julkaisivat
vuonna 1967 aiheesta teoksen The discovery of grounded theory®’. He kritisoivat tuolloin vallalla
ollutta tutkimusperinnettd, jossa korostui teorian testaaminen ja tutkimusongelmien pohjaaminen
teoriaan. Vastapainoksi he halusivat kehittdad I&hestymistavan, jonka keskitssa ei ole teorioiden
testaus, vaan niiden muodostaminen tutkimusaineiston pohjalta. Ajatuksena on, ettd aineistosta
etsitddn jatkuvan vertailun avulla saédnnénmukaisuuksia, eroja ja yhtalaisyyksid. Aineiston osia
siis vertaillaan ja yhdistellaan ja niistd luodaan kategorioita, joiden vélisid suhteita méarittelemal-
I4 voidaan véhitellen hahmottaa ja integroida syntyvé teoria. (Glaser — Strauss 1967.)

Alkuvaiheessa Glaser ja Strauss eivat kuitenkaan antaneet kovinkaan tarkkoja ohjenuoria analyy-
sin suorittamiseen ja etenemiseen; he pikemminkin linjasivat yleisid ajatuksia teoriaa luovasta
tutkimuksesta ja halusivat sailyttad keskustelun avoimena. He myos kehottivat muita tutkijoita
tdydentdmaan néitd pohdintoja ja tuomaan esille vaihtoehtoisia tapoja luoda tutkimusaineiston
pohjalta teoriaa. (Glaser — Strauss 1967, 8-9.) Hyvésta alusta huolimatta Glaser ja Strauss ajau-
tuivat vahitellen sovittamattomiin ristiriitoihin. Lopullinen valirikko tapahtui, kun Strauss ja Cor-
bin (1990) kirjoittivat teoksen Basics of qualitative research. Grounded theory procedures and

“ Suomenkielisessé tutkimuskirjallisuudessa kaytetaan melko yleisesti englanninkielisté termia grounded theory.
Toisinaan l&hestymistapa on myds kaannetty ankkuroiduksi teoriaksi. Y leisin k&annds lienee kuitenkin aineistoléh-
tdinen teoria. Itse suosin jalkimmaisté termid, koska se on késitteend ymmarrettéva ja sen perusteella voi paatelld
suuntauksen perusajatuksen. Toisaalta ankkurointi viittaa omassa tutkimuksessani erityisesti sosiaalisten representaa-
tioiden yhteen muodostumisprosessiin, ja termin kayttd toisessa kontekstissa voisi sekoittaa sen tarkeimman merki-
tyksen.
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techniques. Glaser (1992) puolestaan julkaisi aiheesta oman nakemyksensa ja irrottautui taysin
Straussin ja Corbinin ajatuksista. Glaser tuo ajatuksensa esille perustellusti ja yksityiskohtaisesti,
mutta teoksessa on aistittavissa my0s katkeraa tilitystd. Han esimerkiksi syytta& Straussia avoi-
mesti ldhestymistavan taydellisestd vaarinymmartamisesta ja tuhoamisesta.

Glaser (1992, 1-15, 50-72, 101-103) toteaa, ettd Strauss on unohtanut induktiivisen tutkimuksen
periaatteet ja keskittynyt sen sijaan analyysin tyovélineiksi tarkoitettujen tarkkojen, monimutkais-
ten ja vaikeasti seurattavissa olevien ohjeiden ja saantdjen kehittdmiseen. Glaser on vakaasti sita
mieltd, ettd Straussin tutkimustapa pakottaa aineiston tiettyyn muotoon, johtaa ennalta maaritelty-
jen luokkien muodostumiseen ja vie aineiston pohjalta kehittyvéé teoriaa vakisin tiettyyn suun-
taan. Aineiston luokittelua eivat saa ohjata tutkijan ennakkokasitykset, omat kokemukset tai etu-
kéteen asetetut hypoteesit, joita testataan ja vahvistetaan aineiston avulla. Tutkija ei voi olettaa
ennalta, miten tutkimuskohde on organisoitunut, vaan tamé taytyy itse selvittdd. Glaserin tulkin-
nan mukaan Straussin tutkimustapa ei tayt4 aineistolahtdisen teorian vaatimuksia, silla siing ei
tarkastella aineistoa aidosti ja avoimesti, eika siiné siten onnistuta huomioimaan aineiston todel-
lista luonnetta. Tutkimustapa on liian ohjaileva, ja se painottaa teorian muodostamisen sijaan ka-
sitteiden ja luokkien merkitysta. Glaser luottaa, ettd teoria ”syntyy” tai ”nousee” aineistosta ana-
lyysin edetesséd. Yksityiskohtaisten ohjeiden ja kysymysten sijaan tutkijan tulisi esittdé aineistol-
leen hyvin yleisid kysymyksia tutkittavan ilmion luonteesta ja sité selventévista kategorioista.

Itse olen hyddyntanyt seké Straussin ettd Glaserin ajatuksia soveltuvin osin. Glaserin tavoittelema
puhtaasti induktiivinen tutkimus on mielestani hyvin vaikeasti toteutettavissa, enka pitanyt sita
mielekkaana lahestymistapana oman analyysini kannalta. Olen kylla halunnut suhtautua tutki-
musaineistooni mahdollisimman avoimesti, mutta analyysiin ovat varmasti vaikuttaneet myods
alustavat tutkimuskysymykseni seké kayttamistani teorioista muodostettu ymmarrys. Siind mie-
lessé siis koen Straussin I6yhemman ajattelutavan luontevammaksi. Toisaalta en ole kuitenkaan
noudattanut Straussin tarkkoja ohjeita analyysin etenemistd koskien, vaan pidan mielekkdampana
Glaserin tapaa luottaa kategorioiden ja teorian véhittdiseen muodostumiseen. Pohdin néiden kah-
den lahestymistavan eroja sekd niihin kohdistettua kritiikkia vielda myohemmin t&ssa luvussa.

Aineistolahtdinen teoria ei Straussin (1987, 5-10) tulkinnan mukaisesti ole tiettyyn aineistotyyp-
piin, teoreettiseen ldhtkohtaan tai tutkimuslinjaan sidottu tarkkarajainen metodi tai tekniikka. Se
on pikemminkin tapa tehda teoriaa ja kasitteitd kehittelevéa ja tutkimusaineistolle vahvaa paino-
arvoa antavaa kvalitatiivista tutkimusta. Aineistol&dhttisen teorian ydinprosessi on aineiston luo-
kittelu, joka perustuu aineiston osien jaotteluun ja nimedmiseen seké syntyneiden luokkien vertai-
luun, erotteluun ja jarjestelyyn (Bryman 2004, 401-402).

Aineistolahtoisessa teoriassa voidaan erotella kolmenlaisia luokittelukdytéantdja. Avoimen luokit-
telun aikana aineistoa eritell&an, jaetaan osiin, k&ydaan tarkastellen lapi, vertaillaan, ké&sitteelliste-
taén seka ryhmitelldaan ja luokitellaan alustavasti, mutta hyvin tarkalla tasolla. Avoimen luokitte-
lun seurauksena syntyy luokkia ja kasitteitd, joiden avulla nimetdan aineistosta havaittuja ilmioi-
td. Luokat ja kasitteet voivat olla ns. in vivo -luokkia eli sanatarkkaan haastateltujen k&yttdmén
kielen perusteella nimettyja luokkia tai sosiologisesti rakennettuja luokkia (sociological const-
ructs), joita ei ole nimetty suoraan haastateltujen kayttdmien kasitteiden mukaan, vaan jotka syn-
tyvat tutkijan tulkinnan pohjalta. Toisen luokitteluvaiheen muodostaa aksiaalinen luokittelu, joka
tahtad aineiston uudenlaiseen kokoamiseen ja luokkien vélisten yhteyksien etsimiseen. Yksittdis-
ten luokkien vuoroittainen tarkastelu seka niiden vertaaminen ja yhdisteleminen tuottaa kategori-
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oita eli yksittéisia kasitteita abstraktimpia kokonaisuuksia. Jatkuvan vertailun avulla yllapidetaan
tilvis yhteys aineiston, kasitteiden ja kategorioiden vélillg, jotta ne vastaisivat toisiaan. Kategori-
oita tavallaan kyll&stetdéan aineiston osilla ja niita tarkastellaan siséllollisesti kategorian ominai-
suuksien ja edellytysten selvittdmiseksi. Selektiivisen luokittelun tavoitteena on muodostaa ydin-
kategoria, johon kaikki muut kategoriat nivoutuvat tiiviisti ja joka kuvaa laajasti koko aineistoa ja
selventéd kategorioiden vélisia suhteita. Ydinkategoria on erdanlainen juoni tai analyyttinen ke-
hys, joka toimii pohjana tieteellisille tulkinnoille ja selonteoille. (Strauss 1987, 22—-36; Strauss —
Corbin 1990; Bryman 2004, 402—-403.)

Aineiston analyysi eteni omassa tutkimuksessani paapiirteissaan edelld kuvatulla tavalla. Ensim-
maéisessa luokitteluvaiheessa kavin aineistoa hyvin yksityiskohtaisesti lapi ja luokittelin kaikki
merkityksellisilta tuntuvat asiat erillisiksi luokiksi. Téssd vaiheessa luokkia syntyi reilusti yli sa-
ta, eivatka niiden keskinéiset suhteet olleet viela kovin selvat. Tdman jalkeen kdvin aineiston tois-
tamiseen lapi ja kiinnitin erityistd huomiota luokkien valisiin yhtalaisyyksiin ja eroihin. Vertailun
seurauksena osa luokista yhdistyi ja osa jakaantui useaksi eri luokaksi. Luokat my@s tdsmentyivat
ja tiivistyivat niin, ettd ne kaikki muodostivat itsendisen kokonaisuutensa. Véhitellen ryhdyin
miettimaan, kuinka luokkia voisi ryhmitelld laajemmiksi kategorioiksi ja miten kunkin kategorian
ominaispiirteet maarittyvat. Tdman vaiheen seurauksena syntyi lopulta kahdeksan erillistd kate-
goriaa. En pyrkinyt omassa tutkimuksessani varsinaisesti yhden ydinkategorian muodostamiseen,
mutta mietin silti kategorioiden vélisid yhteyksia ja jaottelin kategoriat lopulta kahteen paaryh-
méaan tai ylédkategoriaan, jotka selvensivét opettajien teknologiasuhteen luonnetta ja muodostu-
mista. Tassd yhteydessa olen selventédnyt oman analyysini etenemisté vain hyvin yleisella tasolla,
ja jotta lukija saa paremman kasityksen analyysini kulusta, kuvailen prosessin tarkemmin viela
seuraavassa luvussa.

Strauss ja Corbin (1990) painottavat, etté eri luokitteluvaiheiden erottelusta huolimatta niiden va-
liset rajat ovat jossain méaarin epaselvat, eivatkd ne aina esiinny tarkasti edelld mainitussa jarjes-
tyksessa. Erityisesti avoin ja aksiaalinen luokittelu voivat tapahtua osittain paéllekk&in. Jo avoi-
men luokittelun aikana voi tapahtua alustavaa kategorisointia eli yksittaisten luokkien yhdistelya
ja ryhmittelyd. Nama alustavat kategoriat voivat toimia seuraavan vaiheen pohjana, jolloin aksi-
aalinen luokittelu ei perustukaan vain uusien kategorioiden muodostamiseen, vaan myos katego-
rioiden vélisten suhteiden luomiseen ja uudenlaiseen méarittelyyn. Aksiaalisessa luokittelussa
voidaan siis tehdd pohjatyota ydinkategorian 16ytamiseksi. Itse koin, ettd avoin luokittelu nivou-
tuu tiiviisti aksiaalisessa luokittelussa tapahtuvaan kategorisointiin, eik& niitd voida pitaa taysin
irrallisina prosesseina. Vaikka niissa tarkastellaan aineistoa hieman eri tasoilla, molemmissa pyri-
taén aineiston jasentelyyn, ryhmittelyyn ja vertailuun.

Glaserin (1992, 40-48, 61-77) ndakemys luokittelun etenemisesta ja eri luokitteluvaiheista eroavat
jossain madrin Straussin ajatuksista. Glaser nimittain suhtautuu Kriittisesti Straussin tapaan analy-
soida aineisto mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja kaikki eri asiat huomioiden, jolloin yksittéi-
sid luokkia ja kasitteitd muodostuu varsin suuri maard, mutta ne saattavat osoittautua epérelevan-
teiksi ja vertailukelvottomiksi. Glaser véittad, ettd Strauss ei keskity aineiston eri osien aitoon
vertailuun, vaikka tédhan tulisi pyrkid heti analyysin alusta l&htien. Glaserin mukaan Strauss on
tulkinnut véarin erityisesti aksiaalisen luokittelun periaatteet. Erityisend ongelmana Glaser pitaa
Straussin tapaa kéyttdd aksiaalisessa luokittelussa erilaisia koodausparadigmoja, joiden avulla
han pyrkii analyysin ndennéiseen tasmallisyyteen ja tarkkuuteen, mutta jotka todellisuudessa pa-
kottavat aineiston tiettyyn muotoon. Glaserin mukaan koodausparadigmat tuottavat uusia katego-
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rioita tutkijan ennalta madriteltyjen oletusten mukaisesti ja rajoittaa hanen kyky&éan havaita ai-
neistosta muodostuvia teoreettisia luokkia ja kategorioita. Tarkat ohjeet kiinnittavat tutkijan
huomion ilmididen taustalla oleviin olosuhteisiin tai seurauksiin, vaikka ne eivat olisi tutkimuk-
sen kannalta edes merkityksellisia. Glaser el itse anna tarkkoja ohjeita analyysin tueksi ja aineis-
ton kasittelya varten, vaan toteaa, etta tutkijan taytyy vain jatkaa vertailua ja luottaa siihen, etta
luokat ja kategoriat muodostuvat vahitellen aineiston pohjalta. Vastaavanlainen luottamus ja ai-
neiston jatkuva vertailu patevat Glaserin mukaan myos ydinkategorian muodostumiseen, johon
tahdataan selektiivisen luokittelun avulla. Ydinkategoria toimii aineistosta syntyvan teorian poh-
jana, joten se on varsin oleellinen aineistolédhttisen teorian kannalta.

Aineiston luokittelu ja ydinkategorian muodostus tahtaavéat aineiston teoretisointiin (Silverman
2000, 151-152). Teoreettisen kehyksen, abstraktien kasitteiden ja johdonmukaisen tarinan syn-
tymistad tukevat kategorioiden systemaattinen lapikaynti, niiden yhtaldisyyksien ja eroavaisuuksi-
en maéarittely seka yksittaisia kategorioita laajempien yhteyksien jasentely (Auerbach — Silver-
stein 2003, 67-72). Teorian muodostus vaatii tutkijalta teoreettista herkkyytta eli taitoa kasitteel-
listdd ja muotoilla teoreettisia linjauksia, kun ne alkavat hahmottua aineiston joukosta. T&té var-
ten tutkijan tulee osata esittdd aineistolleen oikeita kysymyksia ja tarkastella sen osia eri néko-
kulmista. (Glaser — Strauss 1967, 46; Glaser 1992, 27-28.)

Huolella perustelluista ja kehitetyista kategorioista voi syntyd kahdentasoisia teorioita. Substan-
tilvinen teoria (substantive theory, suomennettu toisinaan myos substantiaaliseksi ja substans-
sialan teoriaksi) on kehitetty tutkimalla tiettyd ilmiota tietyssa yhteydessd, joten sen selitysvoima
kytkeytyy kyseiseen empiiriseen ymparistoon. Substantiivisen tason teoria voi selventdd esimer-
kiksi potilaiden hoitoon, rikollisuuteen tai tutkimusorganisaatioihin liittyvida empiirisia ilmioité.
Harvinaisempi formaalinen teoria kehitetddn puolestaan késitteellisemmallé tai abstraktimmalla
tasolla, jolloin se ei kiinnity suoraan mihink&&n empiiriseen alueeseen. Formaalinen teoria voi
keskittya esimerkiksi sosiaalisaation, poikkeavan kayttdytymisen tai auktoriteetin ja vallan kaltai-
siin kysymyksiin. (Glaser — Strauss 1967, 32-35.) Usein on ajateltu, etta substantiivinen teoria
kohdentuu tietyn rajatun kontekstin tarkasteluun, kun taas formaalinen teoria syntyy tutkimalla
samaa ilmiota useassa eri tilanteessa, jolloin sitd varten taytyy kerdtéd aineistoa myos varsinaisen
tutkimusympariston ulkopuolella. Télla seikalla on uskottu olevan yhteys myos teorioiden sovel-
lettavuuteen varsinaisen tutkimuskontekstin ulkopuolella.** (Bryman 2004, 404-407; Strauss —
Corbin 1990, 174-175.)

AineistolahtOisessd teoriassa puhutaan kvantitatiivisen, todennakdisyyteen perustuvan otannan
sijaan teoreettisesta otannasta. Silld tarkoitetaan, ettd aineistoa voidaan kerétd vahitellen, kun
ymmarrys tutkittavasta ilmiosté kasvaa. Aineiston keruun tarkkaa kohdetta ja méaraa ei siis lyoda
lukkoon tutkimuksen alussa, vaan ne saattavat tarkentua tutkimuksen edetessa. (Glaser — Strauss
1967, 45-77.) Ajatus aineiston vahittaisestd tdydentamisesta ja teorian muodostamisesta johtaa
aineiston keruun, luokittelun ja analysoinnin péallekkaisiin ja jatkuviin prosesseihin, joiden seu-

“! Straussin ja Glaserin nakemyserot korostuvan hyvin siin, miten he liittavét eri tilanteissa tapahtuvan aineistonke-
ruun substantiivisen ja formaalisen teorian muodostukseen. Strauss ja Corbin (1990, 174-175) ovat tuoneet esille,
ettd formaalisen teorian muodostus edellyttd4 saman ilmidn tutkimista useissa erityyppisissé tilanteissa. Heidan mu-
kaansa tulokset voivat tallgin olla yleistettavissa tiettyd kontekstid laajemmalle. Glaser (1992, 99-100, 107) puoles-
taan toteaa, ettd aineistolahtdisessa teoriassa ei pyritd koskaan Straussin ja Corbinin viittaamaan yleistykseen. Glaser
painottaa, ettd substantiivisen ja formaalisen teorian jaottelu ei perustu tutkittujen tilanteiden tai ympéristdjen méaa-
raan, vaan muodostetun teorian késitteelliseen tasoon. Glaserin nakemyksesta huolimatta tutkimuskirjallisuuteen on
tuntunut vakiintuneen ajatus siitd, ettd formaalinen teoria muodostuu tutkimalla samaa ilmi6ta eri konteksteissa.
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rauksena muodostuu vahitellen uusia teoreettisia ké&sitteitd ja malleja (Strauss 1987, 15-16;
Strauss — Corbin 1990, 59; Bryman 2004, 305; Mason 2002, 138). Myo6skaan tutkimusongelma ei
voi olla valmiina, vaan se tarkentuu tutkimusaineistoa keréttdessa ja ensimmaisia analyyseja teh-
taessa (Glaser 1992, 21-26). Teoreettisella otannalla ei pyrita kaikenkattavan aineiston keraami-
seen, vaan valitun aineiston on tuettava tutkimuksen aikana syntyvien kategorioiden muodostus-
ta, niiden siséllon ja yhteyksien hahmottamista seka tutkijan teoreettisen ajattelun syntymista.
Tutkittava kohde valitaan siis sen perusteella, ettd se vaikuttaa olevan relevantti kehittyvén teori-
an kannalta. (Mason 2002, 124; Auerbach — Silverstein 2003, 18-19; Strauss — Corbin 176-177.)

Teoreettisen otannan ensisijaisena tavoitteena ei ole otoksen tai tutkittavan joukon kasvattaminen,
vaan syntyneiden luokkien, kehittyvén teorian ja aineiston keruun vuoropuhelu seké tutkijan aja-
tusten ja késitteiden jalostaminen (Strauss 1987, 38-39; Bryman 2004, 305). Teoreettista otantaa
jatketaan, kunnes saavutetaan teoreettinen kyllastdminen eli yhtdalta aineiston luokittelussa ja
yksityiskohtaisessa tarkastelussa ja toisaalta aineiston keruussa saavutettava saturaatio (Strauss
1987, 21-26, 34-35; Bryman 2004, 403; Mason 2002, 134-135; Auerbach — Silverstein 2003,
19-20; Glaser — Strauss 1967, 45—77). Aineiston keruu ei siis valttdmatta rajoitu tiettyyn vaihee-
seen, vaan tutkimusprosessin aikana syntyvat luokat, kategoriat ja hypoteesit voivat luoda tarpeen
aineiston myéhemmin tapahtuvalle laajentamiselle (Strauss 1987; Bryman 2004, 305). My6skéén
tulosten analyysia ei tulisi pitdd tutkimuksen erillisend vaiheena, vaan koko tutkimusprosessiin
nivoutuvana toimintana. Aineistoa voidaan tarkastella alustavasti jo aineistonkeruun yhteydessa,
jolloin saadaan vihjeité aineiston sisallosta ja mielenkiintoisista ndkokulmista, joita voidaan sy-
ventdd myohemmassa vaiheessa. (Silverman 2000, 119-122; Strauss 1987.)

Pidin itse ajatusta tutkimuksen eri vaiheiden pééllekkaisyydesta mielenkiintoisena mutta samalla
haastavana. Kerasin tutkimusaineistoa kahtena eri vuotena ja tein heti ensimmaisen vuoden jal-
keen hyvin alustavia analyysejéd haastatteluista. Toisena tutkimusvuotena tdsmensin haastattelu-
teemoja ja -kysymyksia seké teoreettisen tutustumisen perusteella ettd myds ensimmaisen vuoden
haastatteluista herdnneiden kysymysten pohjalta. Nain ollen oma tutkimusprosessini seurasi ai-
neistolahtdisen teorian periaatteita. Aineiston keruu ei kuitenkaan edennyt omassa tutkimukses-
sani ensisijaisesti kehittyvan teorian ehdoilla, vaan haastatteluille oli suunniteltu alun alkaen tiet-
ty aikataulu. Koin kuitenkin todella hyddylliseksi, ettd pidin haastattelujen valissd pidemmaén tau-
on ja saatoin pohtia tutkimuksen teemoja rauhassa.

Bryman (2004, 403-404) on kuvannut aineistoléhtdisen teorian etenemisen prosessina, jossa ai-
neiston keruu, luokittelu ja teorian kehittely nivoutuvat tiiviisti toisiinsa (Kuva 5). Kuvassa tule-
vat hyvin esille aineistolahtdisen teorian peruskésitteet ja vaiheet, joita olen selventényt edella.
Bryman korostaa, ettd kuva ei ole ehdoton, eik& se tavoita taysin aineistolahtdisen teorian proses-
simaisuutta, vaikka siind onkin tuotu esille aineiston keruun ja analyysin rinnakkaisuus seka eri
vaiheiden keskindinen vuorottelu. Kuva on pikemminkin yleinen hahmotelma aineistol&htoisen
analyysin vaiheista ja niiden valisistd suhteista. Bryman pitdd tyhjentdvan visuaalisen kuvan
muodostamista vaikeana myos siita syystd, ettd aineistol&dhttista teoriaa on tulkittu niin monella
eri tavalla.
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Prosessi Tuotos
1. Tutkimuskysymys

2. Teoreettinen otanta

3. Alneiston keruu

4. Luokittelu » Luokat ja kasitteet
5. Jatkuva vertailu » Kategoriat
6. Kategorioiden kyllastdminen
7. Kategorioiden vélisten
suhteiden tarkastelu » Hypoteesit

8. Teoreettinen otanta
9. Alneiston keruu
10. Kategorioiden kyll&staminen

11. Hypoteesien testaus Substantiivinen teoria

v

v

[12. Aineiston keruu ja analysointi

toisessa ymparistossa Formaalinen teoria ]

Kuva 5. Aineistoléahtoisen teorian prosessit ja tuotokset (mukaeltu Bryman 2004, 404).

Kuvasta voi huomata, ettd Bryman (2004, 401-405) painottaa aineiston Kkeruun, teoreettisen
otannan ja eritasoisen luokittelun jatkuvan koko tutkimusprosessin ajan. Aineiston keruun taustal-
la voi olla alustava tutkimuskysymys, jota tdsmennetddn mydhemmissé vaiheissa. Bryman pitéa
aineistolahtoisen teorian ydintehtdvana aineiston luokittelua, joka alkaa alustavasti heti aineiston
keruun alettua ja joka toimii pohjana aineistosta myohemmin syntyvalle teorialle. Luokittelun
tuloksena syntyy luokkia ja késitteitd, joiden sisallollinen tarkastelu, keskindinen vertailu ja yh-
distely tuottavat laajempia kategorioita. Kun kategorioita kyllastetddn ja vertaillaan toisiinsa, tut-
kijalle syntyy erdanlaisia oletuksia tai hypoteeseja kategorioiden merkityksellisyydesta. Teoreet-
tista otantaa ja aineiston keruuta jatketaan, kunnes tutkija saa varmuuden hypoteesiensa oikeelli-
suudesta. Luokittelun ja jatkuvan vertailun tavoitteena on teorian muodostaminen.

Olen laittanut formaalisen teorian kuvassa sulkeisiin, sill4 aineistolédhtOisessé teoriassa ei aina
pyritd sen muodostamiseen, enké ole itse tavoitellut tallaisten yleistysten tekemista (vrt. edelld
Straussin ja Glaserin nakemyserot formaalisen ja substantiivisen teorian osalta). Brymanin lahto-
kohdat noudattelevat siind mielessa Straussin linjaa aineistolédhtoisesta teoriasta, ettd Glaser sa-
noutui taysin irti hypoteesien asettamisesta ja paheksui Straussin tapaa tukeutua analyysissa eri-
laisiin etukateisoletuksiin. Toisaalta voidaan ajatella, ettd hypoteesien asettaminen ei vélttamatta
ole ristiriidassa Glaserin ndkemysten kanssa, jos niitd tehd&an vasta analyysin loppuvaiheessa ja
kategorioita vertailtaessa, kuten Brymankin on kuvan perusteella tarkoittanut. N&in ajateltuna hy-
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poteesit eivat muodostuisi tutkijan omien etukdateisoletusten pohjalta, vaan aineistosta syntyvien
teoreettisten luokitusten seurauksena.

Aineistolahtoista teoriaa on Kritisoitu selkeytymattomyydesta, jolloin sen hy6tyja on vaikea arvi-
oida ilman pitk&kestoista kokeilua (Flick 1998a, 187). Teorian johdonmukainen soveltaminen voi
olla hankalaa, sill4 ohjeiden ja menettelytapojen tarkka noudattaminen on varsin tyolasta (Bry-
man 2004, 407). Glaserin (1992) mukaan tdma ongelma tosin kytkeytyy ainoastaan Straussin
ajatteluun, silla Glaser itse ei ole antanut tarkkoja ohjeistuksia analyysin tekemiseen. Lahestymis-
tavan sekavuus voikin johtua osittain siitd, ettd kasitykset analyysin etenemisesta ja teorian muo-
dostamisesta eivat ole yhtenevéisia edes teoriaa kehitelleiden tutkijoiden keskuudessa. Eri tutkijat
ovat kéyttaneet teoriaa hyvin vaihtelevasti ja tulkinneet teorian perusperiaatteita ja edellytyksia
toisinaan melko valjasti; tutkimusten on toisinaan ajateltu noudattavan aineistolahtoista teoriaa,
vaikka ne eivat ole tayttaneet sen kriteereja millaan tavoin. (Bryman 2004, 401.)

Aineistolahtdisen teorian ongelmana on pidetty myo6s sitd, ettd mahdollisuudet luokittelujen ja
vertailujen tekemiseen ovat ldhes rajattomat, jolloin analyysi johtaa helposti ideoiden loputto-
maan ja paamaarattomaan kehittelyyn (Flick 1998a, 187). Pahimmillaan aineistolédhtdinen teoria
tuottaa uusia teorioita, mutta ei koettele niitd. Harkitsemattomasti kaytettyna lahestymistapa saat-
taa johtaa merkityksettomien kategorioiden muodostamiseen tai hatikoidysti tehtyjen tutkimustu-
losten vahvistamiseen. (Silverman 2000, 145.) Teorian muodostuksen rooli ei siis ole aivan yksi-
selitteinen aineistolahtoisessakaan teoriassa. Toisinaan kasitteiden ja kategorioiden luominen voi
muodostua teorian muodostusta tdrkedmmaéksi tavoitteeksi. Tama on ladhestymistavan kannalta
hankalaa, sikali kun sen yhten& tarkeimpéna tavoitteena pidetaan juuri teorian kehittdmista. Toi-
saalta voidaan ajatella, ettd myos kasitteet ja kategoriat ovat aineistolahtisen teorian ytimessa,
jolloin luokittelu ja muut analyysin vaiheet tukevat niiden muodostusta. (Bryman 2004, 404—
407.) Glaser (1992) liittaa jalleen kerran ndma ongelmat ja avoimet kysymykset yksinomaan
straussilaiseen ajattelutapaan ja korostaa itse voivansa valttdd ne jatkuvan vertailun ja heti ana-
lyysiprosessin alussa alkavan teorian muodostamisen avulla.

Aineistolahtdisen teorian ehka suurin heikkous ja kritiikin kohde liittyy induktiivisen analyysin ja
paattelyn mahdollisuuteen — tai pikemminkin mahdottomuuteen. Esimerkiksi Silverman (2000,
62-63, 77-78, 145) ja Bryman (2004, 406—407) ovat huomauttaneet, ettd aineiston analyysi ei voi
tapahtua teoreettisesti tdysin neutraalisti, eikd puhtaasti aineistoon pohjautuva induktiivinen paat-
tely tai teorian konstruointi ole mahdollista, sill& tutkijan kokemukset, tieteelliset oletukset ja ka-
sitteellinen perehtyneisyys ohjaavat aina jossain mééarin aineiston tarkastelua ja luokittelua. Teo-
reettiset kasitteet voivat myos tarjota keinoja tutkimuskohteen ja maailman tarkastelemiseen, il-
mididen selittdmiseen ja tutkimusongelmien muodostamiseen. N&in ollen vieraiden ilmitiden
kriittinen tarkasteleminen on mahdotonta ilman jonkinlaista teoreettista ymmarrysta. Aineistolah-
toisen teorian kannalta voi olla ongelmallista, jos se ei tunnusta niitd mahdollisesti implisiittisia
teorioita, jotka ohjaavat luokittelua tutkimuksen alkuvaiheessa. Teorian ja laajempien tietoraken-
teiden merkitysta ei siis tule vahatelld edes aineistolahtdisessa l&hestymistavassa, ja lahestymista-
van vaarana onkin, ettd tutkimuskohdetta ei tarkenneta riittdvan selvasti tutkimuksen missaan
vaiheessa (Silverman 2000, 62—63). Tama kritiikki voitaneen kohdistaa 1&hinna Glaserin kannat-
tamaan aineistolahtdiseen teoriaan, silla Straussista poiketen juuri han korostaa induktiivisuuden
jatkuvaa tavoittelua seka tutkijan irrottautumista henkilokohtaisista taustaoletuksista ja teoreetti-
sista ndkemyksista (vrt. Glaser 1992).
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Myods Tuomi ja Sarajarvi (2002, 95-98) ovat arvostelleet voimakkaasti aineistolahtdisessa ana-
lyysissa tavoiteltavaa induktiivista paattelya, jossa analyysiyksikot eivat ole etukéteen sovittuja ja
mietittyja, eikd aikaisempien teorioiden ja havaintojen ajatella ohjaavan analyysin toteuttamista ja
etenemistd. Puhdas induktiivinen pdattely on heiddn mielestadn hyvin kyseenalaista tai jopa mah-
dotonta, silla tutkijan kayttamét késitteet, tutkimusasetelma ja menetelmat perustuvat aina jonkin-
laisiin teoreettisiin oletuksiin, niiden ké&ytté on tutkijan harkitsemaa ja ne vaikuttavat tietylla ta-
valla tutkimustuloksiin. Tutkija ei siis tee objektiivisia havaintoja, eik& han voi kontrolloida, etta
analyysi tapahtuu haastateltavien ehdoilla eik& tutkijan ennakkoluulojen ohjaamina. N&iden huo-
mioiden seurauksena Tuomi ja Sarajdrvi toteavat, ettd jako induktiiviseen (yksittaisesta yleiseen)
ja deduktiiviseen (yleisesta yksittdiseen) paattelyyn on hyvin ongelmallinen ja se antaa liian yk-
sinkertaisen kuvan teorian ja aineiston valisesta tiiviista yhteydesta.

Jari Eskola (2001, 136-138) on lisannyt perinteisen aineistolédhtdisen ja teorialdhtdisen analyysin
rinnalle teoriasidonnaisen analyysin, jossa analyysi ei pohjaudu suoraan teoriaan, mutta se sisal-
taa teoreettisia kytkentdja. Eskolan teoriasidonnainen analyysi tdhdent&a teorian merkitysté laa-
dullisessa tutkimuksessa ja siind huomioidaan erilaiset analyysin tekoa ohjaavat tekijat paremmin
kuin perinteisessa kahtiajaossa. Eskolan ohella myds Tuomi ja Sarajarvi (2002, 98-99) ovat pita-
neet teoriasidonnaista analyysia aineistolahtdisessa analyysissa esiin tulleiden ongelmien ratkaisi-
jana. Téssa analyysitavassa teoria toimii analyysin tukena tai apuna, ja aikaisempi tieto ohjaa talla
tavoin analyysin etenemisté. Teorian ja aikaisemman tiedon tehtédvéana ei ole teorian testaaminen,
vaan pikemminkin uusien ajatusmallien kehittdminen ja tutkijan silmien avaaminen. Analyysi voi
alkuvaiheessa edetd aineistolahtoisesti, mutta loppuvaiheessa havaintoja voidaan peilata teo-
riaosan viitekehykseen tai teorian jokin osa voidaan tuoda analyysin tueksi. Teoriasidonnaisessa
analyysissa vaihtelevat aineistoléhtoisyys ja valmiit teoreettiset ajatukset. Tutkijan paattelyssa on
Tuomen ja Sarajarven mukaan tassé tapauksessa kyse ns. abduktiivisesta paattelysta. Myds muun
muassa Mason (2002, 180-181), Gronfors (1982, 27-37), Alasuutari (2001, 38-39) sek& Strauss
ja Corbin (1990, 111) kuvailevat abduktiivista paattelya, jossa induktio ja deduktio limittyvét toi-
siinsa. Talloin paatelmien tekeminen tapahtuu etenemalld yksityisesta yleiseen, mutta myos ylei-
sesta yksityiseen, ja ndméa prosessit seuraavat toinen toistaan. Yksityiskohtia tarkastellaan laa-
jempien kokonaisuuksien ilmentymind, ja toisaalta alkuvaiheessa muodostettua kokonaiskuvaa
testataan uusilla havainnoilla. Tdma tarkoittaa kdytannossa, ettd aineiston keruu, analyysi ja teo-
reettinen pohdinta tapahtuvat rinnakkain.

Koska olen tuonut monipuolisesti esille aineistolahtdiseen teoriaan ja induktiiviseen pééattelyyn
kohdistuvaa kritiikkid, on varmasti paikallaan perustella lyhyesti omaa pitdytymisténi kyseisessé
ldhestymistavassa. Yksi ilmeinen syy kyseisen analyysimenetelmédn valintaan oli se, ettd olin
kayttanyt sita jo tehdessani pro gradua ja se oli siten itselleni tuttu ja luonteva. Toisaalta valintaa-
ni vaikutti varmasti se, ettd aineistolahtdinen teoria on vuosien varrella vakiinnuttanut paikkansa
sosiaalitieteissa. Tarkein syy lienee kuitenkin se, ettd aineistolahtdinen tutkimusote soveltuu mie-
lestani hyvin opettajien teknologiasuhteen ja teknologian sosiaalisten representaatioiden ana-
lysointiin, silld en ole halunnut rajata ennalta esimerkiksi teknologian eri merkityksid, vaan olen
tarkastellut aineistoa opettajien omien kokemusten, kuvausten ja tulkintojen pohjalta. Itseéni
kiehtoi ajatus aineiston mahdollisimman avoimesta tarkastelusta ja siit4, ettd tutkimusaineistoa
voi lahted kerddmadn, vaikka tutkimuksen teoreettisia lahtokohtia ei olisi vield taysin rajattu.
Oma teoreettinen perehtymiseni oli vield osittain kesken, kun lahdin tekemaan ensimmaisia haas-
tatteluja kevaallad 2003, ja tutkimuksen teoriaosa jasentyikin vasta, kun olin kerdnnyt ja analysoi-
nut aineistoa tiettyyn pisteeseen. En kuitenkaan uskonut puhtaaseen induktiiviseen pééattelyyn
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missdén vaiheessa, vaan ajattelin kayttavani aineistolédhtdisen teorian ohjeistusta soveltuvin osin.
Analyysini pohjautui kuitenkin pa&piirteissddn aineistolédhtdisessa teoriassa annettuihin oh-
jenuoriin, etenkin koskien luokittelua ja sen etenemistd. Ammensin teoriasta ne ohjeistukset, jot-
ka olivat kaytettavissd omasta mielestani jarkevélla tavalla. Analyysin suorittamista koskevat
moninaiset ohjeet auttoivat tarkastelemaan aineistoa eri tasoilla ja vertailemaan aineiston eri osia
keskenédan. Aineistolahtoiseen teoriaan verrattuna esimerkiksi teoriasidonnainen analyysi vaikut-
taa hyvin yleiselta, eika se tarjoa ohjeita analyysin suorittamiseen. Kuvailen seuraavassa luvussa
vield tarkemmin, kuinka aineiston analyysi tapahtui tutkimuksen eri vaiheissa.

6.3.3 Analyysin eteneminen omassa tutkimuksessani

Analysoin haastatteluaineiston soveltaen aineistolahtdisen teorian perusperiaatteita. Teorian jar-
jestelmallinen noudattaminen tuntui tuloksettomalta ja hankalalta, ja paadyin kayttdmaan teorian
ohjeistusta soveltuvin osin. Analyysia voisi pitdd aineistolahtdisen teorian kevyempand muotona.
Etenkin Straussin ja Corbinin analyysi- ja luokitteluohjeistukset tuntuivat turhan raskailta ja he-
delmattomiltd. Yksi tallainen ohje liittyi paradigmamalliin (paradigm model), jossa hahmotetaan
kategorian ominaisuuksia, etsitddn yksityiskohtaisten ohjeiden avulla kategorioiden sisallollista
antia ja yhteyksid muihin kategorioihin sek& muodostetaan ndista tarkkoja kaavioita (ks. para-
digmamallista esim. Strauss — Corbin 1990, 99-115; kritiikista Glaser 1992, 61-65). Itse hy6dyn-
sin néit4 ohjeita, mutta en kayttanyt niitd systemaattisesti. En myoskaan pyrkinyt selektiivisessa
luokittelussa tavoiteltavaan yhden ydinkategorian luomiseen, vaan olen kehitellyt rinnakkain use-
ampia eri kategorioita. Puhtaan teoriaa luovan induktiivisen pééattelyn sijaan tutkimukseni on
edennyt niin, ettd teoreettinen perehtyminen, aineiston keruu, luokittelu ja analyysi tapahtuivat
tutkimusprosessin aikana osittain rinnakkain. Kyse on siis ollut pitkalti abduktiivisesta paattelys-
t&, jota kuvasin edellisen luvun lopussa.

Kaytin analyysin apuvélineend ATLAS.ti-ohjelmaa. Atlaksen kaytté helpotti laajan haastatteluai-
neiston hahmottamista ja ké&sittelyd. Ohjelman avulla oli helppo k&yda lapi muodostettuja luok-
kia, muuttaa niiden sisaltod, siirtdd haastattelupatkia luokasta toiseen ja etsia luokkien valisia yh-
teyksia. Luokkiin oli myds mahdollista kirjata lisskommentteja ja huomioita eli memoja (ks.
memoista esim. Bryman 2004, 405-406; Strauss 1987, 109-129). Tarvittaessa aineistosta saattoi
laskea luokkien maéaria seka niihin kuuluvia lainauksia tai etsid lainauksia tiettyjen ehtojen mu-
kaisesti.

Muodostin Atlakseen kummankin haastatteluvuoden aineistoista omat hermeneuttiset yksikkon-
sd, jolloin sain mahdollisuuden tarkastella niitd ensimmaisessé luokitteluvaiheessa toisistaan ir-
rallisina kokonaisuuksina. Paadyin tahéan osittain aineiston laajuuden vuoksi seké sen takia, etté
tein vuoden 2003 haastattelujen jalkeen jo alustavia luokitteluja ja halusin aloittaa analyysin seu-
raavana vuonna puhtaalta poydéaltd. Toisaalta oletin ensimmaisen vuoden aineiston olevan joiltain
osin riittdmaton, koska oma teoreettinen ymmaérrykseni oli vield tuolloin jossain mééarin puutteel-
lista*®. Huomasin kuitenkin nopeasti, etta aineistot muistuttivat sisalléllisesti toisiaan ja niista
muodostetut luokat olivat lahes identtiset. Kategorioiden muodostusvaiheessa tarkastelinkin ai-
neistoa yhtend suurena kokonaisuutena, enké jatkanut kahta rinnakkaista analyysiprosessia.

*2 Glaser (1992, 31-33) tosin toteaa induktiivisuuden houkuttelemana, ettd tutkijan ei tulisi juurikaan tutustua teo-
reettiseen kirjallisuuteen ennen aineiston keruuta, jotta aineistoa voitaisiin tarkastella avoimesti ja analyysi etenisi
aineiston ehdoilla. Liséksi tallainen tutkimusote auttaa Glaserin mukaan tutkijaa kohdentamaan lukemisen syntyvén
teorian kannalta juuri oikeisiin l&hteisiin.
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Aineiston analyysi tapahtui véhitellen pidemmén ajan kuluessa. Vuoden 2003 haastattelujen jal-
keen oli yli puolen vuoden tauko ennen seuraavien haastattelujen alkua, ja tein heti ensimmaisen
haastattelujakson jalkeen ensimmaisid alustavia luokitteluja, joihin palasin uudestaan vuonna
2004 tehtyjen haastattelujen jalkeen. Annoin siis analyysille aikaa kypsyd, kun siihen oli mahdol-
lisuus. Uskon, ettd oma ajatteluni ehti syventyd vuoden aikana huomattavasti ja sain alustavasta
analyysista ajatuksia myohempéaa analyysia varten, vaikka néité ideoita on vaikea suoraan eritella
tai nimeté.

Analyysin aluksi luin litteroidut haastattelut I&pi saadakseni kokonaisvaltaisen kuvan haastattelu-
jen kulusta. Toki minulle oli muodostunut jonkinlainen késitys opettajien teknologia-ajattelusta
Jo haastatteluja tehdesséni ja niita litteroidessani, mutta tima ymmarrys syventyi huomattavasti,
kun sain rauhassa tutustua litteroituihin haastatteluihin. Haastattelujen lukuvaiheessa en kuiten-
kaan tehnyt haastatteluista muistiinpanoja enka miettinyt myéhemmin tapahtuvan luokittelun ete-
nemistd. Haastattelutekstien lukemisen jalkeen tein ensimmadisen alustavan luokittelun kiinnitta-
maélld huomion kokonaisuuden sijaan aineiston pienempiin osiin. Aineistoldhtdisessa teoriassa
ensimmaistd luokitteluvaihetta kutsutaan avoimeksi luokitteluksi, joka kuvaa mielestani hyvin
luokittelun perimmaista tarkoitusta. Koko aineiston kattava avoin luokittelu oli omassa tutkimuk-
sessani analyysin ty6ldin ja aikaa vievin vaihe, silla se edellytti aineiston tarkastelua eri tasoilla ja
sen tarkoituksena oli saada aikaan luokkia, jotka muodostavat itsendiset kokonaisuutensa ja jotka
ovat tietyilla kriteereilld erotettavissa toisistaan. T&ssa vaiheessa luokittelu tapahtui hyvin yksi-
tyiskohtaisella tasolla ja tavoitteenani oli suhtautua aineistoon mahdollisimman avoimesti. Kaikki
merkityksellisilta tuntuvat asiat koodattiin ja nimettiin erillisiksi luokiksi antamalla niille luokkaa
kuvaava nimi eli koodi. Sama tekstikatkelma saatettiin koodata useaan eri luokkaan kuuluvaksi,
mikali teksti taytti kaikkien néiden luokkien kriteerit. Luokittelua ohjasivat haastatteluista nous-
seet kannanotot ja selonteot, eivat valmiiksi laaditut teemat tai haastatelluille esitetyt kysymykset.
Sosiaalisia representaatioita ja teknologian yhteiskunnallista tutkimusta koskevat teoreettiset lah-
tokohdat vaikuttivat kuitenkin jossain maarin luokitteluun, joten analyysi ei syntynyt taysin puh-
taalta poydalta.

Tarkastelin aineistoa hyvin monella eri tasolla. Ensinnékin analysoin haastatteluja yksityiskohtai-
sesti kiinnittaméalla huomiota opettajien kielenkéyttoon ja kielellisiin ilmauksiin, kuten metafo-
riin. Toisaalta analyysin kohteena saattoivat toimia my0s kokonaiset puheenvuorot tai lyhyet
keskustelut. Paéasia oli, ettd jokainen luokka muodosti irrallisen ja merkityksellisen kokonaisuu-
tensa, eik& luokkien vélilla esiintynyt paallekkaisyyttd. Jo tassa vaiheessa tein siis alustavaa erot-
telua eri luokkien valilla ja madrittelin tiettyja kriteerejd, joilla aineistokatkelmat sijoitettiin ku-
hunkin luokkaan. Memojen kéayttd helpotti luokkien vélisten suhteiden madrittelyd. Kirjasin me-
moihin luokkien ominaispiirteitd, niihin sijoittamisen kriteerej& seka niiden mahdollisia yhtalai-
syyksia toisiin luokkiin. Esimerkiksi Teknologian kehitys -luokkaa selvensin memolla, jossa luki:
"Teknisten laitteiden kehittyminen ja muuttuminen, usko teknologian kehittymiseen tulevaisuu-
dessa. L&hell& teknologian yleistyminen -luokkaa, joka kuitenkin selvasti viittaa tietokoneiden ja
kéayton lisaantymiseen. Onko yhteydessa my0s teknologian omalakisuuteen?”. Yleensd memot
olivat kuitenkin lyhyempia huomautuksia luokkien sisallosta.

Ensimmadisen luokittelun seurauksena molempiin hermeneuttisiin yksikkdihin muodostui lahes
130 luokkaa, ja pééatin kdyda aineiston toistamiseen l&pi. Tarkastelin etenkin luokkien sisalt6a ja
merkitystd seka niiden mahdollista keskindista paallekkaisyytta. Kiinnitin erityistd huomiota suu-
riksi paisuneisiin luokkiin, silla halusin varmistaa, ettei luokka ollut jaettavissa jollain kriteerilla
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useaksi eri luokaksi. Pieniin luokkiin kiinnitin vastaavasti huomiota, jotta ne muodostivat oman
kokonaisuutensa, eivatka ne olleet yhdistettavissa osaksi jotain muuta luokkaa. Tarkastelin jo-
kaista luokkaa erikseen, jotta niihin sijoitetut aineistokatkelmat olivat yhtenevéisia. Aineistossa ja
luokissa esiintyvat poikkeustapaukset ja ristiriidat kasittelin erityisen huolellisesti ja mietin niiden
oikeaa sijoituspaikkaa, silla kuten esimerkiksi Silverman (2000, 150) sek& Strauss ja Corbin
(1990, 108-109) toteavat, aineistosta I0ytyvét poikkeukset voivat osoittautua hyvinkin merkityk-
sellisiksi ilmion ymmartdmisen kannalta.

Joissain luokissa esiintyi osittaista paallekkéisyyttd, eikd kaikkien luokkien osalta ollut selvaa,
milla kriteereilld aineistokatkelmat sijoitettiin niihin. Talldin siirsin jotkut aineistokatkelmat so-
pivampiin luokkiin ja lisaksi yhdistelin muutamia luokkia ja poistin joitain tarpeettomiksi jaanei-
ta luokkia. Esimerkiksi luokassa ja verkossa tapahtuvan oppilaiden ohjauksen vélinen erottami-
nen ei tuntunut mielekkaalta, koska opettajat ohjasivat oppilaita usein rinnakkain luokassa ja ver-
kon vélitykselld. Koska luokkien erottaminen selvilla kriteereilla ei ollut mahdollista, eivatka
luokat tarjonneet merkittavaa lisatietoa toisistaan irrallaan, ne yhdistettiin yhdeksi luokaksi. Vas-
taavasti kdvi mm. luokille tietotekninen tausta ja kokemukset teknologiasta sekd muutoksen pak-
ko ja teknologinen pakko.

Luokkien yhdistdmisen lisaksi jaoin joitain sisélloltadn epaselvid luokkia useiksi eri luokiksi.
Nain kavi esimerkiksi alkuvaiheessa varsin suurelle ja epdmaaréiselle metafora-luokalle, joka ja-
kaantui lopulta luokkiin metafora: maailma, metafora: polku, metafora: systeemi, metafora: tek-
nologian kuvaus, metafora: tietokoneen toiminta, metafora: tutustuminen ja toiminta verkossa
seka metafora: tyokalu. Kéytyani kaikki luokat toistamiseen l&pi jai luokkia yha yli sata, mutta ne
muodostivat kaikki selvasti erilliset kokonaisuutensa.

Voisi sanoa, ettd analyysini eteni jo alkuvaiheessa siten, ettéd aineiston yksityiskohtainen luokitte-
lu tapahtui osittain paallekkain aineisto-osien vertailun ja ryhmittelyn kanssa. Mielestani avoimen
luokittelunkin aikana tapahtuu erdanlaista ryhmittelya ja luokkien valisté vertailua, jonka seura-
uksena syntyy ajatuksia laajemmista kategorioista ja niiden sisallosta. N&in ollen avointa ja aksi-
aalista luokitteluvaihetta ei voida yksiselitteisesti erottaa toisistaan, vaan ne tapahtuvat osittain
paallekkain. Toisaalta voidaan ajatella, ettd aksiaalinen luokittelu alkaa varsinaisesti vasta siind
vaiheessa, kun erillisia luokkia ryhdytaan yhdistaméaan laajemmiksi kokonaisuuksiksi eli katego-
rioiksi. Tama tarkoittaa, ettd yksittéisille luokille maaritelld&n jokin yhteinen nimittdja, joka ku-
vaa kutakin tdhan kategoriaan liitettyd luokkaa ja joka samalla erottaa kategorian muista katego-
rioista ja niihin liitetyisté luokista.

Omassa tutkimuksessani kategoriat muodostuivat luokkien valisen vertailun tuloksena. Saatuani
lopullisen luokittelun valmiiksi vertailin luokkia kesken&én, etsin niiden valisid eroja ja yhtélai-
syyksia sek& maéarittelin niiden keskinéisia suhteita. Yritin hahmottaa, mitka luokat ovat selvésti
yhteydessa toisiinsa ja muodostavat ndin ollen laajemman kategorian. Téassa vaiheessa luokkia
tarkentavat memot olivat suurena apuna. Joidenkin luokkien véliset yhteydet olivat helposti 10y-
dettavissd, mutta toisia luokkia oli ensin vaikea yhdistaa laajempaan kontekstiin. Toisinaan tuntui
myos siltd, ettd olisin voinut sijoittaa jotkut luokat useaan eri kategoriaan. Jatkoin luokkien vélis-
ten suhteiden etsimisté niin kauan, etté jokainen kategoria oli saavuttanut itsenéisen ja helposti
maariteltavissa olevan muodon. Erillisid kategorioita syntyi lopulta kahdeksan: teknologian mah-
dollisuudet, teknologian uhkakuvat, teknologian vaajaamattomyys, teknologian hallinta, teknolo-
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giakasitysten muodostuminen, teknologiaan tutustuminen, tulkinnat omasta osaamisesta ja tekno-
logiasuhteen yhteisollinen rakentaminen.

Teknologian mahdollisuudet ja teknologian uhkakuvat olivat selvésti yhteydessa toisiinsa, silla ne
ilmensivat opettajien vastakkaisia teknologian kuvaustapoja ja luonnehdintoja. Teknologian mah-
dollisuudet -kategoria kuvaa nimensa mukaisesti opettajien moninaisia ajatuksia teknologian kay-
ton pedagogisista ja muista hyodyistd. Tama kategoria oli kooltaan melko suuri, silla sdilytin luo-
kat melko yksityiskohtaisella tasolla. Kategoriaan liitettiin mm. luokat ajankohtaisuus, elamys,
eriyttdminen, etdopetus, havainnollisuus, joustavuus, kansainvélisyys, kertaus, monipuolisuus,
oppilaiden ohjaus, oppilaiden keskittyminen, oppilaiden motivaatio, oppilaskeskeisyys, palaute
koneelta, tasapuolisuus, tiedonhaku, tietokone hallinnossa, vaihtelu, valmiit materiaalit ja yhtei-
sOllisyys. Teknologian uhkakuviin liittyvat lainaukset k&sittelivdt mm. ajankdyttod, kriittista suh-
tautumista ja etenkin lahdekritiikkid, muutosvastarintaa, resurssien riittimattomyyttd, suunnitel-
mien kaatumista, taitojen unohtamista, teknisia ongelmia, teknologian aiheuttamia pelkoja, tekno-
logian rajoitteita, teknologian vaarinkayttoa seké teknologian liikaa houkuttelevuutta. Tama kate-
goria siis liittyi teknologian kielteisiin ominaisuuksiin ja sen kéyttsta aiheutuviin ongelmiin.

Teknologian vaajaamattomyyttd luonnehtivat ne luokat, joissa opettajat liittivat teknologian
luonnolliseksi ja valttamattomaksi osaksi nyky-yhteiskuntaa ja korostivat tietoteknisten taitojen
tarkeyttd, mutta tdhan kategoriaan kuuluivat myos ne luokat, joissa teknologiaan liitettiin tietty
deterministisyys ja yllatyksellisyys. Tallaisia luokkia olivat esimerkiksi metafora: tietokoneen
toiminta, nykypdiva, teknologia itsestdén selvyytend, teknologian omalakisuus, teknologian tule-
vaisuus, teknologian yleistyminen, teknologinen kehitys, teknologinen mullistus, teknologinen
pakko ja yhteiskunnalliset paatokset. Teknologian véaajaamattomyyden vastapainoksi opettajat
korostivat teknologian hallinnan tarkeyttd. Kategoriaan yhdistettiin sellaiset luokat, kuten muu-
toksen hitaus, perinteisten taitojen tarkeys, tarve taitojen paivitykseen, tasapainoilu uuden ja van-
han valissé, teknologia tilanteen mukaan seka teknologian hallinta.

Kategoria teknologiakésitysten rakentuminen muodostui, kun huomasin opettajien kayttavan eri-
tyisesti kahdenlaisia keinoja tai strategioita teknologiaan tutustumisen apuna. Nama olivat vertai-
lu sekd metaforien kayttd. Niiden avulla opettajat rakensivat suhdetta teknologiaan, eli ne toimi-
vat tdméan suhteen tarkeind muodostamismekanismeina. Vertailu tapahtui rinnastamalla keske-
néan opetusmetodeja, opetusvélineitd, oppimisympéristoja tai teknologioita ja nimeamalla niiden
eroja ja yhtélaisyyksid. Metaforaa ja sitd koskevia luokkia havainnollistin esimerkkien avulla jo
aiemmin.

Teknologiaan tutustuminen osoittautui tutkimukseni kannalta tarkeéksi, kun tarkastelin teknolo-
gian omaksumisen keinoja ja opettajien kasityksia omaksumisen tyolaydestd. Tutustumista il-
mensivat mm. luokat kokemukset oppimisymparistoistd, kouluttautuminen, lehtien lukeminen,
metafora: tutustuminen ja toiminta verkossa, opinnot, oppiminen ajan kanssa, oppiminen esitteis-
t4 ja manuaaleista, oppiminen kayton myotd, oppiminen tuen ja esimerkin avulla, oppiminen yri-
tyksen ja kokeilun avulla, uskallus ja rohkeus seké uteliaisuus.

Opettajien tietoteknistd osaamista ja etenkin opettajien k&sityksid omasta osaamisestaan kuvataan
tulkinnat omasta osaamisesta -kategoriassa. Tahan kuuluivat esimerkiksi luokat ihmistyyppi ja
ihmisten taitojen vertailu, oma suhtautuminen, omat taidot, opettajien suhtautuminen, opettajien
taidot, oppilaiden taidot, pelko omien taitojen riittdmattomyydesta seké tietotekninen tausta.
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Teknologiasuhteen yhteisollinen rakentaminen muodostui omaksi kategoriakseen, silla opettajat
nayttivat kayttadvan monipuolisesti erilaisia vuorovaikutuksellisia ja yhteisollisid keinoja teknolo-
giasuhteen rakentamisessa. Kategoriaan liitettiin esimerkiksi sellaiset luokat, kuten koulun ilma-
piiri, opettajien keskustelut teknologiasta, opettajien yhteistyd opetuksessa, opettajilta saatu apu
jamotivointi, opettajilta saatu tekninen tuki, tvt-strategia ja rehtorin vaikutusmahdollisuudet.

Muodostettuani ndma kahdeksan kategoriaa arvioin vield niiden yhteytta toisiinsa sek& mahdolli-
suuksia muodostaa niista jokin ydinkategoria. Huomasin, etta yhtaalta teknologian mahdollisuu-
det ja uhkat, ja toisaalta teknologian vaajaaméattomyys ja hallinta, olivat ikd&n kuin toistensa vas-
tapareja. Ne siis ilmensivat saman ilmion kaantopuolia. Yhdessd ndma nelja kategoriaa kuvaavat
opettajien teknologiasuhdetta ja sen luonnetta. Ne siis selventdvat, millaista opettajien teknolo-
gia-ajattelu on sisallollisesti, millaisia kuvauksia opettajat liittdvat teknologiaan ja miten opettajat
maéarittelevat oman suhteensa teknologiaan.

Nelja jalkimmaisté kategoriaa, eli teknologiakasitysten rakentuminen, teknologiaan tutustuminen,
tulkinnat omasta osaamisesta ja teknologiasuhteen yhteisollinen rakentaminen, puolestaan luon-
nehtivat teknologiasuhteen muodostumista ja teknologian omaksumisen keinoja. Nama kategoriat
siis kuvailevat, miten opettajien teknologia-ajattelu rakentuu, miten opettajat tekevat teknologiaa
itselleen tutuksi ja miten osaamisen tulkinnat vaikuttavat teknologiasuhteen muodostumiseen.
N&ama kaksi eri ndkdkulmaa auttavat ymmartaméaan opettajien teknologiasuhdetta kokonaisvaltai-
sesti.
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/ OPETTAJIEN TEKNOLOGIASUHTEEN LUONNE

Opettajien ja teknologian valinen yhteys osoittautui monitahoiseksi, vastavuoroiseksi ja samalla
dynaamiseksi. N&iden ominaisuuksien perusteella nimesin yhteyden teknologiasuhteeksi. Ajatuk-
sena on, ettd opettajat eivat mukaudu passiivisesti teknologian olemassaoloon ja vaatimuksiin,
vaan he muokkaavat ja tuottavat teknologiaa ja sen olemusta aktiivisesti ja yhteisollisesti. Tekno-
logia saa siis osittain merkityksensa opettajien tulkintojen perusteella, silla tulkinnat maarittavat
teknologian vaikutuksia ja tulevaisuudensuuntaa. Toisaalta teknologia ja sen kanssa toimiminen
vaikuttavat opettajien kasityksiin ja niiden sisaltoon, jolloin opettajuuden voi osittain ajatella
muotoutuvan teknologian ehdoilla. Teknologiasuhdetta voidaan peilata opettajien teknologiakési-
tyksiin tai -ajatteluun seka ndiden kasitysten luonteeseen ja muotoon. Yhta lailla on oleellista tar-
kastella sitd, miten opettajat luonnehtivat teknologiaa ja miten he kuvailevat teknologian ja oman
tyonsa — tai teknologian ja opettajuuden — valista suhdetta. Tarkastelen tassa luvussa tarkemmin
opettajien teknologiasuhdetta seka sen sisaltda ja luonnetta.

7.1 Teknologiakuvausten moninaisuus — kumppani vai vihollinen?

Opettajien teknologiasuhde on kytkeytynyt opettajien teknologiaan liittyvaan ajatteluun ja
opettajien kuvauksiin teknologiasta. Nama yleiset luonnehdinnat teknologian ominaisuuksista ja
vaikutuksista osoittavat, millaisia merkityksid opettajat antavat teknologialle ja miten he
maédrittelevat teknologian kayttotavat ja -mahdollisuudet. En halunnut haastatteluja tehdessani
rajata teknologian kasitetté liiaksi, ja opettajat itsekin puhuivat l&éhes samassa merkityksessa mm.
teknologiasta, tieto- ja viestintatekniikasta, tietotekniikasta, tekniikasta, tietokoneista, internetisté
ja verkko-opetuksesta. Teknologia ja tieto- ja viestintatekniikka yhdistyivat opettajien ajattelussa
usein tietokoneisiin, mutta lisaksi he kertoivat kokemuksiaan ja ajatuksiaan esimerkiksi verkko-
oppimisymparistoistd, web- ja digitaalikameroista, tietoverkoista, tulostimista, skannereista,
televisioista ja videoista, tietokonepeleisté seka erilaisista ohjelmistoista.

Karkeasti jaoteltuna opettajien teknologiakuvaukset ilmensivat yhtaalta joko teknologian hyotyja
ja mahdollisuuksia tai sen aiheuttamia ongelmia ja uhkia. Opettajat kuitenkin madrittelivat ja
merkityksellistivat teknologiaa laajasti eri ndkdkulmista. Teknologiakuvaukset ja teknologialle
annetut merkitykset peilautuivat yhtaalta tietoteknisiin laitteisiin ja koneisiin, mutta toisaalta ne
kytkeytyivat myds muun muassa teknologiaan liittyvaan tietoon ja osaamiseen.

Pelkistetyimmilldan opettajien teknologiakuvaukset voidaan sijoittaa akselille kumppani — vihol-
linen, ja kaytéan tata jakoa selventdesséni teknologian mahdollisuuksia ja uhkia. Alla olevassa lai-
nauksessa erés opettaja jaottelee osuvalla tavalla kumppanuuden ja vihollisuuden, kun hén pohtii
teknologian roolia ja vaikutuksia. Kuvaavaa on, ettd kumppanuutta ei néhty itsestdan selvang,
vaan teknologiasta muuntui kumppani tai hyotyvéline vain, kun sita kaytettiin jarkevalla tavalla.

“Etta tdma on semmonen pyha lehma toisaalta mydskin tdma oikein kéaytettyna, ei mikéan vihollinen [nau-
rua]. — — t&a on tavallaan semmonen janna keskustelukumppani tuo valine kaiken kaikkiaan.” Opettaja 2004
alakoulul opel

Kumppanina teknologia merkityksellistettiin hyotynédkdkulmasta, ja sitd peilattiin pedagogisiin
arvoihin ja oppilaan asemaan. Teknologian hyddyllisyys ja sen kdyton valttaméattomyys korostui-
vat siis silloin, kun sen nahtiin tukevan opiskelua tai helpottavan oppilaiden oppimisprosessia.
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Toisinaan, joskin paljon harvemmin, hyodyt tulivat esille myds muiden kayttotarkoitusten osalta,
kuten tietotekniikan hallinnollisen kéytén, vanhempien suuntaan tapahtuvan yhteydenpidon,
opettajien vélisen viestinndn tai oman tyon helpottumisen nédkdkulmasta. Teknologiaan liitetty
kumppanuus yhdistyi teknologian vélinearvoon ja vélineen avulla saavutettaviin pedagogisiin
mahdollisuuksiin. Eras opettaja esimerkiksi kertoi, ettd han ei k&yta tietotekniikkaa tehdékseen
mahdollisimman monimutkaisia projekteja tai nayttddkseen muille opettajille omia taitojaan,
vaan jotta oppilaat saisivat onnistumisen kokemuksia ja voisivat péteé tietotekniikan kayt0ssa.

Vihollisena teknologia miellettiin vastaavasti uhkana, joka heijastui erityisesti opettajien omaan
asemaan ja tyon luonteeseen. Toki teknologian kayton ongelmat kytkeytyivat myds oppilaisiin,
mutta loppujen lopuksi ongelmien vaikutukset liitettiin oppilaita laajemmin koulun toimintata-
poihin ja opettajien mahdollisuuksiin ratkaista ”vihollisen” aiheuttamat uhkatilanteet. Teknologi-
an kayton ongelmakohdat ja opettajien vastarinta yhdistyivat mm. tydmaéaran lisd&dntymiseen ja
oppilaiden kontrolloimisen tarpeeseen. Kun teknologia miellettiin viholliseksi tai kun opettajat
painottivat teknologian kayton haitallisia vaikutuksia ja uhkakuvia, teknologiakuvaukset ja tieto-
tekniikasta kaytetyt ilmaukset olivat timén mukaisia. Opettajat kuvasivat tietotekniikkaa ja inter-
netid mm. tekniseksi vempaimeksi, kaoottiseksi paikaksi, oudoksi jutuksi, atk-hommeliksi ja
rouskuksi. Teknologiakuvausten avulla haluttiin ilmenta& paitsi teknologian ominaisuuksia, myos
sen tarkoituksenmukaisen kayton hankaluutta. Erds lukion opettaja esimerkiksi luonnehti tietoko-
neiden itseisarvollista ja tuloksetonta kayttoa “teknisen vempaimen hyvaksikéaytoksi”. llmaukses-
ta ja sanavalinnoista huokuu tietokoneen mielekkdaan hyodyntdmisen merkitys. Toinen opettaja
muisteli lapsuuttaan ja silloista haluttomuuttaan kayttaa tietokoneita. Tietokone nayttaytyi opetta-
jalle talloin hilavitkuttimena, peliné ja vehkeen& sekd muotioikkuna:

”Meilla oli ollu himassakin jo yli 10 vuotta vaikka mitd, kaiken maailman hilavitkuttimia. En mé nyt.. mulle
se oli ihan, et no noita nyt on tossa, ja sit muut, et eiks sé kayta niitd, kaverit siind, et mé haluaisin kayttaa
tietokonetta. Et aijaa, no tervetuloa vaan meille kdymaéan [naurua]. Ettd ma olin kauheen valinpitamaton,
mut mun isd tietysti, kun se on ollu niinku alalla silleen monta kymmenta vuotta, niin taytyy olla sitte koto-
na pelit ja vehkeet. Mut se on vahan semmonen, et se on isin hommia. Ja silloin ma jotenkin kans, kyl ma
muistan jotenkin kauheen vahvasti sen, et ma ajattelin, et en mé, se on vaan muotioikkuja [naurua].” Opet-
taja 2003 ylakoululukio ope5

Jokunen opettaja puhui tietoteknisistd laitteista rautana, jota voidaan pitdd teknologian yhtena
metaforana®. Rauta-metaforalla viitattiin konkreettisesti koulujen varustukseen, tietokoneisiin ja
tekniseen infrastruktuuriin, mutta myos tietoteknisten vélineiden toimintaan. Metafora sisélsi
usein kielteisen vivahteen, silla opettajat kayttivat sitd korostaessaan laitteiden teknisid ominai-
suuksia ja esimerkiksi Kkritisoidessaan teknologian itseisarvoista kayttoda ja laitteiden nopeasta ke-
hityksesta aiheutuvia ongelmia. Rauta on sanana varsin konkreettinen, jolloin se saattaa auttaa
vaikeilta tuntuvien teknisten asioiden havainnollistamista. Raudan metaforisuus ei valttdmatta ole
taysin yksiselitteinen, koska sen kayttd on yleistynyt teknologiaan liittyvaan kasitteistoon varsin
lagjasti. Sen voidaankin ajatella edustavan metaforana ns. kuollutta metaforaa, yleiseen kielen-
kéayttéon vakiintunutta ilmaisua, jonka tavanomaisuus saattaa haméartad koko metaforan olemas-
saolon (esim. Leary 1990, 6-7; Lehtonen 1998, 40; Cooper 1986, 118-139).

* Teknologiakuvaukset olivat usein metaforisia, ja opettajien teknologiasta kayttama kieli sisalsi ylipaansa paljon
kielikuvia ja vertauksia. Metaforien merkityksellisyys teknologiasuhteen pohjana ilmenikin heti analyysin alkuvai-
heessa. Késittelen metaforia yksityiskohtaisemmin luvussa 8.1.2, jossa selvennén metaforien taustaa ja vaikutuksia
sekd syvennén niistd tekemiani tulkintoja. Metaforat tulevat kuitenkin jossain méérin esille jo edeltévissa luvuissa,
silld ne on hyvin vaikea sulkea pois teknologiasuhteen 1dht6kohtia kasittelevésta keskustelusta.
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”Mut se oli just sitd murrosaikaa, et silloin oli tarkee hallita Windows 3.11:nen ja Windows 95, ne tekniset..
Se rauta piti osata. Opettajalle alettiin puhumaan rautaa. M&kin olin semmosessa koulutuksessa, ettd me pu-
huttiin opettajalle, meille ekana opetettiin tosta rautapuolesta ja me sitte kerrottiin opettajille. Aivan jarje-
tonté siis. En ymmarra mité jérkee siind oli.” Rehtori 2004 alakoulu2

Selvimmin teknologian asemointi mahdolliseksi viholliseksi tuli esille niiss& kommenteissa, jois-
sa teknologia ja tietokone kiteytettiin peikkomaiseksi, joksikin pelottavaksi asiaksi. Jotkut peik-
ko-metaforaa kayttédneet opettajat halusivat nimenomaan todentaa, etté teknologia ei ollut heille
peikko, toiset taas selvésanaisesti nivoivat ndma asiat yhteen. Joka tapauksessa tdman metaforan
esiintyminen kuvastaa teknologian potentiaalista muuntumista viholliseksi tai pelottavaksi ilmi-
Oksi. Alla olevassa esimerkissa alakoulun opettaja kertoo yleisesti opettajakunnan suhtautumises-
ta teknologian aiheuttamiin &killisiin muutoksiin.

ak: "Enta sit n&4, jotka ei 0o niin innostuneita, niin mitka heilld on yleensé ne syyt siihen?”

”’Siis se suurin niinku peikko on se koko tietokone niinku ollu. — — No ehk& nyt tdhan liittyy myos sitten,
siihen tuli ajatus t&han, ettd miks opettajilla on sitd vastarintaa ja timmastd, niin et tuodaan niinku asia, et
tassa on teille verkko-oppimisymparistd, alkakaa kayttdmaan sitd. Ja jos ei 00 niinku konettakaan kayttany,
niin onhan se nyt aika niinku iso mérrimdykky niinku, et no mika ihmeen verkko-oppimisympaérist6.” Opet-
taja 2004 alakoulu2 opel
Kéyn seuraavaksi tarkemmin lapi opettajien kuvauksia teknologian kdyton mahdollisuuksista ja
uhkakuvista seké tasapainoilusta ndiden ulottuvuuksien valilla. Koska seka uhkat ettd mahdolli-
suudet — tai kumppanuuden ja vihollisuuden eri muodot — olivat jatkuvasti l&sna opettajien pu-
heessa, késittelen néitd ulottuvuuksia rinnakkain seuraavissa alaluvuissa.

7.1.1 Oppilaiden yksildllista ohjausta vai ty6lasta kontrollointia?

Opettajat yhdistivat tieto- ja viestintatekniikan kayttoon useita erilaisia hyotynédkokulmia, jotka
tukivat koulun toimintaa ja tavoitteita sekd tarjosivat uusia ja monipuolisia elementteja opetuk-
seen. Monet opettajat kokivat, ettd teknologian kdyton mahdollisuudet olivat periaatteessa lahes
rajattomat, kunhan opettajat osasivat hyodyntéd ne oikein. Ehk& merkittavimpéana pedagogisena
mahdollisuutena opettajat pitivat oppilaiden erityistarpeiden ja yksilollisten oppimistavoitteiden
huomioimista seka opetuksen raataléinnin helpottumista.

ak: "Miten sa nakisit, mitka on ne merkittdvimmat, suurimmat mahdollisuudet, joita se verkko tarjoaa ope-
tukseen tai ihan sun omaan tyéhon? — — Mité se [tietotekniikka] tarjoaa tavallaan, et mika se on, et minka ta-
Kia sitd kannattaa kayttaa?”

”Niinku tavallaan pedagogisesti ajatellen, niin sehan tarjoaa ihan siis semmosen niinku uuden mahdollisuu-
den esimerkiks mulle, et ma voin esimerkiks vaikka nyt eriyttdd opetusta sen koneen ja sen ympdristén
avulla. Tai sitten tukiopetuksessa kayttad sitd valmista materiaalia mité sielld on tai sitten jotakin tehda itse
sinne tehtdvapohjaan. Ettd minusta se luo, tai itella on semmonen tunne talla hetkelld, et se luo niin rajatto-
mat mahdollisuudet, et sitte pitdd vaan aina niinku yrittaa paattaa, et mitd me nyt tehdaan siella [naurua], et-
t& kun aikaa kuitenki on se rajallinen maara taalla koulussa ja sit se, ettd mika on jarkevaa ja fiksua missakin
vaiheessa ottaa.” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

Monet opettajien kayttdmista teknologiakuvauksista kasittelivat juuri eriyttdmista ja oppilaiden
yksil6llisten valmiuksien ja taitojen huomioimista. Oppilaille l6ytyi verkosta ja verkko-
oppimisympadristdistd oman tasoisia tehtdvié ja he saattoivat edetd opiskelussaan omaan tahtiinsa.
Yhden opettajan mukaan tdma hyoty oli niin ilmeinen, ettd teknologian kdyton avulla eriyttdmi-
nen tapahtui lahes automaattisesti. Opettaja vertasi tietokoneen kayttda vihkotydskentelyyn, jossa
eriyttdmisen mahdollisuudet olivat hdnen mukaansa paljon heikommat. Vertailu tietotekniikkaa
hyodyntavéan opetuksen ja perinteisen opetuksen vélilla oli varsin yleistd opettajien keskuudessa.
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Vertailun avulla opettajat saattoivat arvioida teknologian k&ytdn mahdollisuuksia ja ongelmia
suhteessa muihin opetusmenetelmiin (ks. vertailusta tarkemmin luvuissa 8.1.1 ja 7.2.1).

ak: "Mitka on sun mielestd ne keskeisimmaét hyddyt tai mahdollisuudet, mit4 se verkon opetuskéytto sitte
tarjoaa?”

”No se on kaikkein parasta siind, ettd siind toi eriyttdminen niinku tapahtuu itsestdan. Elikka lahjakkaat ja
taitavat oppilaat tekee ihan niinku, siis se on niinku oman tason mukasta se tydskentely, niin se on niin kau-
heen helppoa silld lailla. Ne peréssd tulevat ja heikommat tai sitte hitaammat oppilaat, niin ne pystyy omaan
tahtiin tulee ja sitte lahjakkaammat pystyy taas sitte, se sama asia, mité tehdaéan, niin sen pystyy tekee niin
monella eri tasolla. Eri asia ku annetaan vihko naaman eteen, ettd kirjoita t&han ndin. Ja kaikki kirjottaa tai
sitte matikan tehtévid. Kaikki tekee niitd, mut siind on se eriyttdminen parempi. Se on mun mielesté niinku
kaikkein parasta.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

Eriyttdminen naytti tapahtuvan teknologian kayton myo6ta kuin itsestdan, jolloin opettajan ei tar-
vinnut tuoda opetustilanteessa leimaavalla tavalla esille oppilaiden erilaisia valmiuksia. Oppilai-
den erilaisten tarpeiden huomioiminen tarkoitti kdytannossa sitd, ettd teknologia sai opettajien
ajattelussa erilaisia merkityksia oppilaiden taitojen mukaan: lahjakkaampien oppilaiden kohdalla
teknologia merkitsi lisatehtdvien ja oppimisen laajentamisen mahdollisuutta sekd palkitsemista
hyvésta tyostd, heikompien oppilaiden kohdalla taas motivoimista sekda mahdollisuutta kertaaviin
tehtdviin ja koneelta tulevaan palautteeseen. Teknologia saatettiin myds mieltdd pelinomaisena
motivoimiskikkana, mikéli oppilaalla ei ollut sisdsyntyista innostusta kyseisen aineen opiskeluun.
”Jos ma nyt saisin siitd jotain uusia harjotuksia ja tammdsta, et sais niinku erilaisille oppilaille, hyville oppi-
laille jotain laajennusta ja sitten taas huonoja siind mielessa tai huonoja lainausmerkeissa innostumaan, etta
jos siita heille olis jotain apua, et vaikka he ei aina jaksa lukea, niin sit he tietokoneella mielella&n niinku
pelailee ja leikkii, niin miksei ne sitten leikkis saksankin tehtdvien kanssa. Just nyt tdnd aamunakin ma lai-
toin sinne yhden pojan, joka ei niinku.. muuten aina yrittd4 saada saksaa, et han haluaa lopettaa saksan ja
muuta, mut méa en oo antanut lopettaa enkd annakaan, ettd méa nyt sanoin, ettd mee nyt sitten tietokoneelle
sitten. Ja sit han kuitenkin teki niitd ja huomaa, ettd osaa vaikka mité. Ettd siiné tulee semmonen, ettd kun ne
ei sitten oo liian vaikeita taas toiset tehtdvat, niin siina niinku palkitsee ja sit ne huomaa itte pikkuhiljaa, etta
ei t4d nyt ookaan niin vaikeaa, ettd katotaan nyt. — — Mun mielesta se lisdarvo on siind se, ettd tuota niin hy-
vat oppilaat saa siitd lisaharjoitusta, jos haluavat ja huonot oppilaat sitten sité, tai huonot taas lainausmer-

keissd [naurua], pitad aina korostaa sitd, niin tuota et he saa sitten edes pikkusen niinku jotain timmosta ta-
vallaan mukavalla tavalla pysyy se saksan kieli jossakin méaarin.” Opettaja 2003 ylakoulu ope4

Oppilaiden erityistarpeiden huomioiminen ja opetuksen yksilollistiminen ilmenivat opettajien
ajattelussa oppilaskeskeisyytend, joka johti oppilaiden itsenéisen tydskentelyn ja aktiivisen roolin
korostamiseen. Tieto- ja viestintatekniikkaa hyddynnettdessa opettajat eivét voineet turvautua
perinteisiin ja opettajavetoisiin opetusmenetelmiin, vaan vastuu oppimisesta oli annettava
itseohjautuvuuden periaatteiden mukaisesti yhd enemman oppilaille. Alla olevista lainauksista
ensimmaisessa alakoulun opettaja kommentoi hénelle ndyttdmiani kuvia, jotka esittivat opettajia
erilaisissa opetus- ja ohjaustilanteissa. Yhdessé naytetyistd kuvista opettaja ohjaa oppilaiden
tyoskentelya tietokoneen vieressa.

"Tota kyllahén toi verkko-opetus mun mielestd, niin se on vakisellakin, vaikka ois minkélainen opettaja,
niin onhan se sillai niinku lapsilahtoista ja -keskeista. Sille ei voi mitdén, ettd jos on opetustyylina kirjottaa
liitutaululle ja muuta ja saarnata luokan edessa, niin se ei onnistu silloin kun kéyttaa tietokonetta. Siina mie-
lessé se on kylla hyva.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

"Osittain sitd niinku vastuuta siitd omasta oppimisesta joutuu ja pystyy antamaan sille lapselle enemman
kuin ehka siind perinteisessa, ettd tehddan siita kirjasta niitd matikanlaskuja tai mité ikina se sitte onkaan.”
Opettaja 2004 alakoulu2 ope5

Lahes kaikki opettajat yhdistivat teknologian kdyton oppilaiden yksil6llisten taitojen korostami-
seen, mutta eriyttdmisen tarve korostui etenkin erityisopetuksen puolella. Erityisoppilaiden jou-
kossa oli mm. neurologisista poikkeavuuksista, hahmottamis- ja oppimisvaikeuksista, luku- ja
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kirjoitustaidon puutteista, psyykkisista ongelmista, keskittymishéairidistd, motorisista ongelmista
ja sosiaalisista vaikeuksista karsivid lapsia, joten yksilollistamisen tarpeet vaihtelivat valtavasti.
Teknisid laitteita kaytettiin monien kehitysvammaisten lasten kanssa pdivittdin ja ne toimivat
valttimattdmind apuvélineind kommunikoinnissa ja kirjoittamisessa. Téllaisissa tapauksissa tieto-
tekniikan kéyton luontevuus ja hyodyt tulivat selkeimmin esille.

"Varsinkin erityisopetuksen puolella niin on lapsia, jotka ldhes pé&dsaéntdsesti opiskelee ainoastaan ndilla
tietoteknisilla apuvalineilla. Sit meilld on lapsia, jotka kayttdd kommunikointiin kommunikaattoria, tdm-
mostd erityisvélinettd ja sitten meilld on lapsia, jotka ei pysty eri syistd kirjottamaan tai oppimaan edes lu-
kemaan, mut ne pystyy taas tietokonetta hyddynté4 ja on apuvélineitd siihen eli sen kéyttd sinénsd on hir-
veen jotenki luontevaa.” Rehtori 2003 alakoulu

Yksi alakoulun erityisopettaja kertoi, etté tietokone tarjosi erityisoppilaille uusia mahdollisuuksia
ja keinoja toteuttaa itseddn. Alla olevassa esimerkissa toinen erityisluokan opettaja selventaa,
kuinka tietokoneiden ja oppimisymparistdjen kéytolla voitiin tukea erityisoppilaiden oppimista.
Hén piti verkko-oppimisympariston kayton suurena hyotyna kertauksen helppoutta oppimisvai-
keuksista karsivien oppilaiden kohdalla.

ak: ”Ma voisin siitd [verkko-oppimisymparistosta] kysya muutaman sanan, ettd miten olet sitd kayttany
omassa opetuksessasi?”

”Mind oon enimmaékseen niinkun sanotaan niinku naitd opetusohjelmia sieltd kayttany, kun ne on hirveesti
tukenu niitd meijan lasten oppimisia ja ne on ollu hyvia harjotuksia ja minusta niinku tuntuu, etta ne tarvii
varmaan ainakin kolminkertasen harjottelun asioihin mité niinku normaaliluokan lapset. Ettd niilla on niita
oppimisvaikeuksia silla lailla, vaikka ne kuitenki kykenee oppimaan ne asiat, mutta vahan suuremmalla
tydll4, niin niitd on ollu, ettd ma oon niitd kayny hirveen.. niitd on ollu nopsa kayttaa sillai, ettd kun men-
naan niin harjotellaan nyt sita sitten talla koneellakin viel tai niinku tietokoneella niitd samoja asioita mita
luokassa.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope2

Kertauksen ja liséharjoitusten tekemisen helppous oli huomattu myos yleisopetuksen puolella.
Tietokoneita kdytettiin tdssa ominaisuudessa hyodyksi erityisesti tukiopetuksessa ja kokeisiin tai
ylioppilaskirjoituksiin valmistauduttaessa. Yksinomaan toistoon perustuvia materiaaleja pidettiin
yleisopetuksessa kuitenkin usein behavioristisina ja alkeellisina, eika niinkaan oppimista tukevi-
na. Toiston merkitys sen sijaan korostui erityisopetuksessa, jossa kaytettiin paljon ns. kertaavia
drillitentdvid. N&in ollen opettajat antoivat tietokoneelle erilaisia merkityksid kertaavien ominai-
suuksien osalta sen mukaan, millaisia oppilaiden tarpeet olivat. Alakoulun rehtori kuvaa alla ole-
vassa haastattelukatkelmassa, kuinka tietokone ”jaksaa” mekaanisesti kerrata ja toistaa asioita
erityisoppilaille, kun taas opettajilla ei ole td4han yhtéléisesti aikaa ja karsivallisyytta. Viittaus tie-
tokoneen jaksamiseen toimii myds esimerkkiné teknologian personifikaatiosta, inhimillisten piir-
teiden yhdistamisesta teknologiaan. Selvennan tat4 ilmitta tarkemmin teknologian vaajaamatonta
luonnetta kasittelevassa luvussa 7.2.1, joten en tdssé yhteydessé késittele sitd tarkemmin.

”Uus taitohan, oli se sit mika taito vaan, niin opitaan, et se ensiks opitaan oman kokemuksen kautta ja sit se
vaatii sen oman maaran toistoja, niin siihen mekaaniseen toistoonhan tietokone on oivallinen. Kukaan ai-
kuinen ei, varsinkin sen ndkee erityisopetuspuolella, jossa ne tarvitsee vield enemman niita toistoja, niin ku-
kaan ihminen ei jaksa tehdd semmosia madria toistoja, mitd tietokone kylla jaksaa. Se pyorittdd vaikka
kuinka kauan. Niin tdmmdsessd se on mun mielestd siind mekaanisessa vaiheessa eli siind muistamisvai-
heessa se on hyvé apu.” Rehtori 2003 alakoulu

Tietokoneella olevien tehtdvien hyotynd pidettiin koneen antamaa nopeaa palautetta ja omaan
tahtiin tapahtuvaa itsendisté tyoskentelya. Valittomésti tehtdvan tekemisen jalkeen saatu palaute
oikeasta tai vadrasta ratkaisusta tuki opettajien mukaan oppimista ja lisasi oppilaiden motivaatio-
ta. Karsimattomien lasten kohdalla nopea palaute omista taidoista teki oppimistehtavista eri taval-
la vuorovaikutteisia, toisin kuin opettajan korjatessa ja palauttaessa tehtévat viikon viiveella. Sa-
malla opettajien tydékuorma helpottui. Koneen hyddyllisyytta valitttména palautteen antajana ko-
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rostettiin usein vertaamalla tat4 ominaisuutta luokkatilanteeseen ja perinteisilla vélineilla teht&-
viin oppimateriaaleihin. Suuressa luokassa ja oppilaiden tyoskennellessa vihkojen ja kirjojen &4-
relld henkil6kohtaisen palautteen antaminen oli opettajien mukaan paljon vaikeampaa, mutta tie-
tokone saattoi tehda tdmén opettajan puolesta.

Siind [verkko-opetuksessa] saa sen palautteen heti, mik& on niinku oppilaille kauheen tarkeetd, ettd ne ei
laske montaa iltaa yksin kotona, jos ei kukaan anna mitadn palautetta. Eli se ssmmonen palautteen saaminen
on se lisdarvo matematiikassa. — — kun kone antaa palautetta, niin se palaute on aika monelle, se on paljon
niinku merkityksellisempi kuin et jos ne saa korjatun koepaperin. Eli monta kertaa.. musta siind méa olen
néhny oikeen semmosta oppimista, et kun oppilas on selittdny kaverille, et hei, kuule tossa mé tein sen vir-
heen, et kun mé& naputtelin néin ja pitikin laittaa ndin, niin silloin siind tapahtuu sitd oppimista, koska hén
niinku vield muistaa sen, et missa hén teki virheen ja kaverille vield selittd4 sen asian. Niin, kun se palaute
tulee heti, mitd opettaja esimerkiks luokkatilanteessa ei pysty antamaan 22 oppilaalle [naurua]. Et tuota et
oppilaat on sen verran Iyhytjénteisia, et se on niinku siind valineend. Mutta se nyt ei edellyta verkkoa valt-
tamattd, vaan se on niinku sen koneen kanssa. Et tan tyyppisissa tehtdvissa ja matematiikassa ainakin taytyy
tatd rutiinia harjotella peruskoulussa [naurua].” Opettaja 2003 ylakoulu opel

Oppilaiden erityistarpeet ja itsendinen tydskentely kytkeytyivét opettajien ajattelussa teknologian
joustavuuteen ja rajoja rikkovaan luonteeseen. Opettajien mukaan verkossa tapahtuva opiskelu ei
ollut yhta sidottua koulun rakenteisiin kuin luokkaopetus. Oppilaat saattoivat suunnitella parem-
min omaa toimintaansa ajankayton ja opiskelupaikan suhteen.

ak: "Miten jos mietit nyt ihan timmaosta perinteista luokkaopetusta ja sitte timmdstd verkko-opetusta, niin
mitk& on ne suurimmat erot?”

”Se verkko-opetus antaa semmosen tietyn joustonvaran ja se ei 00 niin niinku sidottu ja kytketty naihin mei-
jan koulun ik&an ku jarjestelman luomiin niinku rakenteisiin.” Opettaja 2004 alakoulul ope5

ak: "Mun mielesta tosi usein puhutaan [verkko-opetuksen] lisdarvosta, et mika se on se liséarvo, joka ope-
tukseen siita tulee. Onks sulla tdhan jotain késitysta tai nakemysta?”

”No ehka se vahan vapauttaa. Musta tuntuu, ettd se ei 0o niin luokkaan sidottu se tyd. Elikka siiné sitte mun
mielesta siind on, ettd ne saa aika vapaasti sitte kuitenkin olla niinku tdmakin on timmonen kotityd, et ne
saa suunnitella sen oman ajankaytén ja nain, ettd ne joutuu suunnittelemaan sitd omaa tyotaan. Ettd se on
ainakin siind.” Opettaja 2003 alakoulu ope2

Jotkut opettajat olivat tosin huomanneet, ettd ajasta ja paikasta riippumattomuus osoittautui
yleensd néenndiseksi hyodyksi, silld opettajien oli yha turvattava oppilaiden péaasy koneille, ja
toisaalta etenkdin alaluokkien oppilaat eivat olisi suoriutuneet itsendisesta tyoskentelysta ilman
opettajan jatkuvaa ohjausta ja lasnédoloa. Myos tutkimuskirjallisuudessa (esim. Tella et al. 2001,
35-36; Kalliala 2002, 12-13, 35-38) on toistuvasti pohdittu ajan ja paikan problematiikkaa. Tut-
kijoiden mukaan verkossa tapahtuva opiskelu ei niink&&n luo vapautta, vaan asettaa luokkahuo-
neopetuksen tavoin rajoja ajalle ja paikalle. Opiskelijat ovat sidoksissa tiettyyn aikaan ja paik-
kaan, ja vastaavasti opiskelijoiden ohjaus tapahtuu koneen darelld tiettyna ajankohtana.

Toisinaan ajasta ja paikasta riippumattomuus osoittautui kuitenkin verkossa opiskelun merkitta-
vaksi hyodyksi. Joustavuus korostui tietyissa erityistapauksissa, joissa oppilas ei padssyt tule-
maan kouluun fyysisesti. Tyypillisin esimerkki tasta oli oppilaan pidempiaikainen sairastuminen.
Tallaisissa tilanteissa oppilaat saattoivat tehdéd kotoa k&sin esimerkiksi oppimisympaéristdissa ole-
via tehtévid. Valtaosa opettajista ei kuitenkaan kannattanut oppilaiden laajamittaisempaa etatyos-
kentely& normaaliolosuhteissa.

”Mulla oli sellanen oppilas just siiné projektissa, ettd oppilas olikin sitten kuumeessa juuri, kun meilla oli ne

tietyt tunnit ja han oli kuumeisena ollu siind toista viikkoa ja oli sitte tda kurssi loppumassa ja tehtévat te-

kematta ja sitten éiti otti yhteyttd kouluun, ettd mitdhan ta& Mikko vois tehda tadlla kotona nyt néiden asioi-
den eteen, ettd oisko mitddn mita vois niinku yrittda tehda. Ja se olikin loistava juttu, kun sit méa keksin, et
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hei meil on se verkkoympéristdn tehtava, et han pysty meneen kotoa netilld sinne ja mé sitten &idille lahetin
séhkdpostilla ohjeet mit4 pojan pitdd tehdd, miten kirjautua sinne. Ja niinpa tdmé Mikko, joka oli kuumeise-
na kotona ja oli niinku toipumisvaiheessa sielld, niin meni kotona hoiti sen koko homman, hé&n paasi sinne
meidén verkkosivuille kotoa k&sin ja pysty sieltd hoitamaan tan tehtdvan niin, ettd kun hén sit tuli kouluun,
niin hén ei ollu yhtaan jaljessé siind ja samalla tavalla kuin muutkin niin pysty esittdd sen esityksen sielld ja
tulostelemaan ja muuta. Et se on vield tdn verkko-oppimisymparistdn loistava piirre kylla.” Opettaja 2004
ylékoulu ope3

Jotkut opettajat olivat kokeilleet etdopetusta yksittaisilla kursseilla, mutta kokivat sen kdytdnnon
jarjestelyjen kannalta hankalaksi. Kouluissa oli luokkia ja opetusryhmid, joissa kaikilla oppilailla
oli kotona kaytdsséén tietokone ja verkkoyhteydet, mutta joissain luokissa vain puolet oppilaista
paasi kotona koneelle ja verkkoon. Kotien verkkoyhteydet saattoivat olla liian hitaita verkossa
olevien tehtévien ja projektien tekemiseen, ja modeemin kautta opiskelu olisi liséksi aiheuttanut
kustannuksia. Vaikka koneita 10ytyy nykyddn mm. Kirjastoista, opettajat eivat voineet jattad ko-
neelle paasya tamén varaan, vaan heidan olisi taytynyt tarjota néille oppilaille mahdollisuus jaada
iltapaivisin koulun koneille. Tilanteesta muodostui oppilaiden kannalta helposti epdoikeudenmu-
kainen, mika soti etenkin peruskoulun periaatteita vastaan.

”Meilla ei oo kaikilla oppilailla ei oo kotona yhteyksia ja mun mielesta sita ei voi peruskoulussa opetusta
niinkun sen varaan jattaa. Ei voi laittaa eika kirjastoissakaan varmaan niin hyvat mahdollisuudet oo, etté voi
sanoa, ettd menkaa. Meil on joitakin luokkia, joissa on lahes kaikilla. Ne pystyy esimerkiks tekemaan ko-
neella toitd kotona, mutta sit on semmosia, ettd mun nahdékseni voi olla melkein puolet oppilaista jollain
luokalla, ettei ole ja silloin musta ollaan liian eriarvosessa asemassa, etta koulun pitdd pystya tarjoamaan
minusta, et jos annetaan kotitehtdvia niin sit esimerkiks koulun jalkeen. Pienelle porukalle voiskin ajatella
niin, ettd koulun jalkeen on mahdollisuus menna atk-luokkaan tekemaan. Et se on niinku semmonen yks.
Mut ei voi edellyttaa, ettd oppilaat tekee kotona.” Opettaja 2003 ylakoulu opel

”Mut ainoo sitten on se, etta kaikilla ei kotona 0o tatd ja toisaalta sitte jos on modeemiyhteys, niin mé luu-
len, ettd taa on aika kankee. Siis silld tavalla, etté siis jonkun tehtdvan tekee, mut ettd jos siina sitten joutuu
useampia tehtdvia tekemaan, niin siiné sitten pyorittelee peukaloita ja odottaa. Ja toisaalta sitten siiné tulee
oppilaille tai oppilaitten vanhempien puhelinlasku kasvaa ja se ei oo silla tavalla niinkun, siis se on ei-
toivottavaa.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope3

Laajamittaiseen etdopetukseen suhtauduttiin Kriittisesti monesta syystd. Kustannusten ja kaytan-
non jarjestelyjen liséksi kysymyksia herdsi mm. peruskoulun oppivelvollisuuden tayttdmisesté ja
oppilaiden valvonnasta.

”Mutta sitte tavallaan se miké tassé on hillinnyt intoa peruskoulun puolella on se, et silloin kun sielld kysyt-
tiin OAJ:n lakimieheltd, ettd mitds on taa etdopetus, oppivelvollisuus koulussa, niin se vastaus oli, etta sita
ei pitdisi siind mielessa tehdd, kun opettaja ei voi vastata oppilaiden turvallisuudesta, kun ne oppilaat ei oo
fyysisesti lasnd.” Opettaja 2004 ylakoulu ope2

Toisaalta oppilaiden itsendista tyoskentelya ja etdopetusta helpottivat teknologian mahdollistamat
seurantamekanismit. Useissa verkko-oppimisymparistdissd oli mahdollisuus seurata oppilaiden
toiminnan ja oppimisprosessin etenemisté oppilaiden henkilokohtaisten tunnusten avulla. Monet
opettajat pitivat tatd hyodyllisend keinona tarkkailla oppilaiden aktiivisuutta, tehtévissd menes-
tymistd ja oppimisen edistymisté.

”Meilld on nyt sattunu oleen didinkielessa ja matikassa semmosia aiheita, et siind on ollu ihan hyvia valmii-
ta tehtdvid, niin mé oon kayttany niita vaan. — — Ja sit vahasen katsonu, ite seurannu tota sielta sita aikaa, et
kauanko on kaytetty siihen tekemiseen ja montaks on oikeen ja kdyny kattoo ite niita sitte, et onks ne tehny
kotoo késin. Ja ne on ollu hirveen innostuneita ja halunnu jaada koulun jalkeen tdnne moneks tunniks niita
tekee. Ja just ennen matikankoetta viime viikolla ma Kkatoin, et oli tosi pitkiakin aikoja, et 20 minuuttia oli
tehty yhtdjaksosesti yhta tyotd ja 15 minuuttia ja silleen, et kyl ne varmaan. Tai onkin ollu tosi innostuneita.
— — Mut tietysti sita toivois niinku opettajana vield, etta niista jais enemman niité jalkia, et se suoritus, niin-
ku se laatu tallentuis kaikista tehtévista ja vaik se aikakin, et kauan siihen on kéytetty ja onks se tehty lop-
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puun. Et kun osaan jad vaan sit se merkint, et on kayty sielld tehtdvéssé. Et enemman ehkd semmosta, ettd
pystys vahan kattomaan sitte tarkemmin.” Opettaja 2004 alakoulul ope3

”Ne oppilaat, jotka ndyttad aktiivisilta, mutta ei tee mitaén, j&a niinku tietysti kiinni siitd, ettd ne nayttaa ak-
tiivisilta, mut sinne ei oo siis tullutkaan mitéén paljon jalkid sinne ympéristdon. Mut en mé nyt kannata mi-
tadn valvontayhteiskuntaa sindnsd.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Oppimisprosessia seuraamalla opettajille syntyi kuva kunkin oppilaan osaamisesta, ja he saattoi-
vat antaa oppilaille henkil6kohtaista palautetta kurssin tai projektin aikana. Opettajien kommentit
olivat konkreettisia ohjeita tai kannustavia lausahduksia. Alla olevassa lainauksessa ylédkoulun
opettaja kertoo esimerkinomaisesti ja humorisesti liioitellen opettajien mahdollisuuksista kannus-
taa oppilaita tehtdvien tekemiseen aina uudestaan ja uudestaan.

ak: “Eli s& nyt sitten olet sitd valmista materiaalia kokeillu?”

”Kyll& joo. — — Ma oon oikeen tyytyvainen ollu siihen kemian materiaaliin. Sielld on niita virtuaalitehtévia,
jotka on aika palkitsevia oppilaille. Ettd hyvd, teit oikein, tai pikkasen meni vaarin, yritd uudestaan [nau-
rua]. — — Ja sitten opettajalle on siind hyvé, ettd se voi kattoa, ettd kuka siell4 on ollu ja montako kertaa siel-
14 on ollu ja voi antaa palautettaki, koska oppilaatkin janoaa sitd positiivista palautetta, niin sitd kautta voi
Kirjottaa, ettd hyva Pekka, jo 34 yritystd. Olet loistavasti suoriutunut. Niin mités se Pekka tekee. Menee uu-
destaan [naurua] seuraavat 34 kertaa sinne sitten. Etté siind se on kylla se innostaminen ja kannustaminen
sitd kautta myds ihan kiva.” Opettaja 2003 ylakoulu ope3

Oppilaan kannalta tilanne saattoi nayttda hieman toiselta: opettajalla oli mahdollisuus olla milloin
vain vaanimassa verkossa tydskentelya, eikd selityksia tekeméattomista toistd endéd hyvéksytty.
Lisaksi osa oppilaista oli arkoja nayttdmaan keskeneréisia toitdén ja he halusivat antaa vasta val-
miin version opettajan luettavaksi (ks. myds Kilpio 2003, 86). Seurantamekanismista, tai pikem-
minkin sen mahdollisuudesta, oli opettajien mukaan syntynyt joillekin oppilaille eréénlainen
tarkkailun panopticon, vaikka opettajat eivat sita itse niin mieltdneetkaan.

”Mut sit niinku se mun luokkani, kun méa kyselin niilta sitte arvioita verkkotydskentelystd, et mita ne tykkas
silloin syksyll&, niin yks poika sano, ettd kun tyon tekee, niin se menee heti opelle, et ei voi seuraavana péi-
vana selittad, et koira sdi paperin tai levyke on rikKki tai paperit unohtu kotiin. Et se oli niinku oivaltanut sen.
Opettajahan voi menné kattomaan oppilaitten tydskentelya jo silloinkin, kun tyd on kesken. Ja sit pari tytt66
oli sitd mieltd, ettd heistd on epamiellyttavas, et joku nakee heidan keskenerdisen tyon. — — Se oli vain se ai-
nut, ettd joku opettaja tai joku muu, jos nékee heidan keskenerdisen tydn, et ei siind muuten mitdan. Kun
nehén sitte paperiversiotkin, niin kyllahan niita sitten kierratettiin ja katottiin ja nayttelee niita toisillensa.
Kylla se tietenkin vaatii enka, riippuu tyypistd, persoonasta, mut joku ajattelee, et mun pitaa kirjottaa taa nyt
silleen ja silleen, kun tatd muutkin kattoo, ehkd. Kylla siind varmaan joku oppilas voi ajatella, kokea sen
kiusallisena, ettd joku kay verkossa kattomassa hanen kattensa jalkid. Vaikka kohta ne vois nadhda sen pape-
riversionakin. Ehka, kylla varmaan timmaonen ajatus voi tulla mieleen.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope6

Oppilaiden ohjaus ja oppimisprosessin seuranta miellettiin siis yhdeksi mahdolliseksi kontrol-
loinnin vélineeksi. Ohjaus vaati erdalla tavalla tasapainoilua haitallisen kontrollin ja hyvantahtoi-
sen seurannan valilla. Opettajat halusivat, ettd oppimisprosessin seuranta tuki ensisijaisesti oppi-
laiden oppimista, eikd tavoitteena ollut aiheuttaa oppilaille tunnetta tarkkailusta ja epaluuloisuu-
desta. Monet opettajat kokivat voivansa seurata oppilaiden aktiivisuutta luokassa, eivatka he ha-
lunneet kontrolloida sité erikseen verkossa. Oppimisprosessin seuranta nahtiin siis kontrolloimis-
ta enemmaén ohjausnakdkulmasta.

Oppimisprosessin aktiivisen seuraamisen ajateltiin myos lisddvan tarpeettomasti opettajien tyo-
maaraa, joten monilla opettajilla ei ollut erityistd halua sen tekemiseen. Yliméaaraiset tyot ja ko-
neella istuminen jaivat usein kotiin iltatoiksi, mita pidettiin haitallisena seké ajankaytoéllisesti etta
taloudellisesti. Taméantyyppisten ty6tehtavien lisddntymisen nahtiin muuttavan radikaalisti opetta-
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jien tyon luonnetta, eiké ainoastaan myodnteiseen suuntaan. Siksi monet opettajat seurasivat oppi-
laiden tekemia tehtdvia vain harvoin ja valikoiden tai eivat tehneet sitd lainkaan.

”Sit tietysti kyl mua vahan hirvittad tossa sekin, et mika sen opettajan tydn méard oikeesti tulee olemaan sit-
te, ettd jos taytyy jatkuvasti niinku kommentoida ja arvioida, ettd missé kukin menee. Et mullahan taytyis
olla kone kotona. Enh&n m4 tnne ja& niinkun sitte illoiks istumaan, et kun nytkin tuntuu, ettd monesti me-
nee iltapdivét ihan kokonaan kaikennakdsissa hommissa. Ettd milloin mé annan sitd palautetta niille. Et jos
mulla on pino kokeita, niin m& voin vied& sen vaikka kotiin ja korjata. Mut et taalla kun m4 sit illat istun ja
kommentoin niitd, niin se mua véhan mietityttdd.” Opettaja 2004 alakoulul ope4

”Kotityd on lisdéntyny opettajalla tietysti. VVaikka koulussa on kuinka koneita, mutta ei sille voi mitaén, kyl-
14 sun kotona taytyy katsoa ja istua netin &iressd ihan niinku opetustarkotuksessa, katsoa sieltd oppilaiden
tuotoksia ja tsekata niitd. Siind saattaa mennd kovinkin pitka tovi ja se on mydskin rahakysymys. Kylla se
on aivan radikaalisti muuttunu ehdottomasti. Ja tuota pidettdva varansa, ettei se varasta sitten taas silla ta-
valla liikaa aikaa, ettei siitd tule sellanen itsetarkoitus missadn tapauksessa. — — Jos silla tavalla rupee hyvin
tunnolliseksi siind hommassa, niin sehan vie sit mennessaan. Sielld saa olla iltakaudet ihan. Etta nyt tassa
oppimisymparistdssa kun on tietysti se on hyvéa puoli, et niitd pystytddn tarkistamaan. Opettaja voi katsoa
sieltd, kuka oppilas on kdyny ja miten on kdynyt ja mité on tehnyt sielld, mutta kyllahan siind sitten akkia
hupsahtaa ilta yllattavan nopeasti. Ja se on poissa aina sitten jostain muusta. Etta tyota, tydta lisaa kylla tu-
lee varmasti.” Opettaja 2004 alakoulu2 oped

Vaikka opettajat eivéat olisi oppilaiden toimintaa seuranneetkaan, monet kokivat tieto- ja viestin-
tatekniikan opetuskaytén olevan tydlasta ja hankaloittavan ajankéaytollista suunnittelua. Monet
opettajat kertoivat tekevansd yha enemman toita kotona iltaisin, ja he pitivat lisatoita ja Kiiretta
aiheellisina huolenaiheina.

“Mita nyt tassa taytyy tietysti aina muistaa, joka tahtoo jaada sivuseikaks, niin ettd tydmaara lisaantyy, tois-
tetaanko se kerran vield, ettd se lisdantyy ja nakyykd se sitten missaan niinkun tuolta vastaavasti palkkauk-
sellisesti tai muuna tydn huomioimisena, niin se ois tarked mydskin. Taa on silld tavalla salakavala, etta sita
taas tehdaan sielld kotona sité tyoté vaan tuota hirveesti ja sita ei kukaan niinku noteeraa miksikéan. — — Etta
tuota niin kun tahan nyt ollaan menty tahan téllaseen, niin tuota kyl se on huomioitava aina yhtenéa tekijana
se sellanen tydn lisdaantyminen ja se, ettd se luo kiirettd, luo Kiirettd lisdd vaan tdhan herkésti.” Opettaja
2004 alakoulu2 ope4

Alaluokkien opettajat kokivat tietotekniikan hyddyntdmisen olevan hankalaa ajankaytéllisista
syisté, silla tunneilla piti kaydé lapi tietyt asiat, ja opettajat halusivat panostaa tietoteknisten taito-
jen sijaan ensisijaisesti oppilaiden perustaitojen opettamiseen. Opettajien mukaan osalla oppilais-
ta oli riittavat tietotekniset taidot esimerkiksi ympéristossé olevien tehtévien tekemiseen, mutta
joidenkin oppilaiden taidot olivat alaluokilla vield sen verran puutteelliset, ettd yksinkertaistenkin
tehtavien tekeminen olisi vaatinut opettajilta tietotekniikan perusteisiin paneutumista yhdessé op-
pilaiden kanssa. My06s ylakoulussa ja lukiossa opettajien tietotekniikan kayton ajoittamista hanka-
loittivat tiukat aikataulut sek& koulujen jaksojarjestelmad, joka teki kursseista varsin tiiviita.

”Ja sit meilla tulee arki vastaan. Tunnit loppuu, kurssi loppuu, jakso loppuu, koulu loppuu niinku [naurua].
Et se on niinku sellanen sitten.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

”Kun meilld on jaksosysteemi, niin meijan pitéis tietty maara asiaa keretd kdymaan ja me ei siltikdan kos-
kaan kereta sitd kdyda. Et harvoin opettaja ehtii kdyda kaiken, mita on tahan tiettyyn kurssiin, et sit jos sii-
hen yhdistaa viela tietokoneopetusta, niin aika hienoja visioita on, mutta kdytanté on véhéan toinen sitte kui-
tenkin.” Opettaja 2003 ylakoulu ope4

“Eli siind on yks semmonen kylla, joka ois kiva kylla kokeilla, mut méa en vaan nyt ehtiny. Mulla oli hyvat
suunnitelmat tassa, mutta aika rientdé niin kauheeta vauhtia ja kuitenkin pitéis sitte, kun koepaivamaara on
laitettu, niin pitdis ne asiat ehtii kasitelld. Ja sitte, jos s& meet koneelle, niin se yks tunti on sitte tavallaan sii-
t4 uuden asian kasittelysta kylla pois. Ja sitte t&s kevaassakin on kaikennékdista harjotusta sun muuta retked,
joka vie tunteja. Eli ettd tuntuu, ettd ne niinku haviaa kasista jonnekin.” Opettaja 2003 ylakoulu ope3
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Ajankayton ndkokulmasta opettajat joutuivat puntaroimaan tietotekniikan kaytdsta ja mahdolli-
sesta lisatyosté aiheutuvia hyotyjé ja haasteita. Lopullinen kayttGtapa méérittyi paljolti tamén ta-
sapainoilun tuloksena. Joidenkin opettajien kommenteista saattoi havaita, ettd tietotekniikan kay-
ton koettiin usein hidastavan opiskeltavien sisdltdjen lapikayntié ja vievan aikaa itse opetukselta.
Voi olla, ettd kaikki opettajat eivat ndhneet verkon kayton vélittdmia hyotyja. Toisaalta tietotek-
niikan kayttod saatettiin pitdd muusta opetuksesta erilladn olevana toimintana, jolloin sen tarjo-
amia mahdollisuuksia ei asetettu haittojen edelle. Irrallisuus nayttdytyi muun muassa vaikeutena
yhdistédé tietotekniikan kayttd opetuksen tavoitteisiin tai koulun arkipdivaan ja hankaluutena
muuttaa oppituntien kulkua ja luonnetta tietotekniikan kayton edellyttamélla tavalla.

mim: "No mimmosta palautetta sitten.. s& varmaan saat, kun sé olet tukihenkilon, niin paljon palautetta
opettajilta?”

”Kyll& ne jotkut sitte sanoo, etta kylla meilla on niinku aivan liikaa ndita verkkojuttuja. Et tallasiakin kom-
mentteja sit kuulee, et eihdn téssa nyt ehdi oikein omia tuntejakaan pitdd, kun on nad niinkun verkko-
opetusasiat. Just sitd saattaa olla, ettd osa opettajista varmaan kokee tén véhan irrallisena siihen omaan ope-
tustybhonsa ja sit sitd vaihetta pitds just saada niinku yhdistettya, et se on osa tavallaan sitd toimintaa, joka
sitten ulottuu ihan sinne oppilaalle asti.” Opettaja 2004 yldkoulu ope2

Opettajien kommentit ajankéytosta ja teknologian kéytdn sovittamisesta opetukseen osoittavat,
ettd teknologian opetuskaytto ei ole vield taysin integroitunut osaksi koulujen arkipéivaa. Tekno-
logia ei aina muodostu luontevaksi osaksi opetusta, vaan se voi jaada irralliseksi toiminnaksi,
jonka ajatellaan estivan tai hidastavan opetuksen perimmaisia tavoitteita. Tama on toisaalta var-
sin ymmarrettavaa, silla kouluissa menee oma aikansa ennen kuin teknologian kaytosta muodos-
tuu kaikille opettajille luontevaa. Teknologian arkipéivaistyminen helpottuu, kun teknologian
kéayton koetaan tukevan oppimisprosessia ja opetussuunnitelmiin Kirjattuja tavoitteita.

7.1.2 Oppilaiden innostuksen ja teknologian houkuttelevuuden ristipaineessa

Oppilaiden yksil6llisten taitojen huomioimisen lisédksi opettajat kokivat tieto- ja viestintateknii-
kan kayton hyodylliseksi siitd syysta, ettd oppilaat olivat paasaantdisesti hyvin innostuneita tek-
niikan kaytostd, sen monipuolisista kdyttotavoista ja virikkeistd seké sen tarjoamasta vaihtelusta.
Erds opettaja painotti opetuksen monipuolisuuden ja vaihtelevuuden téarkeyttd kuvaamalla tekno-
logiaa virkistajaksi. Opettajien ei tarvinnut erikseen motivoida oppilaita tydskentelemaan, silla
tietokoneella opiskelu oli jopa niin innostavaa ja mieluista, ett4 oppilaat eivat malttaneet lopettaa
aherrusta lainkaan. Osa opettajista arveli oppilaiden innostuneen asenteen liittyvan teknologian
uutuusarvoon — oppilaat mielsivat tietokoneilla tydskentelyn uudeksi ja erilaiseksi opiskelutavak-
si, joka viehatti elamyksellisyydelldan ja tavanomaisesta arjesta poikkeavilla kaytannoillaan.

mlm: ”Onko niilt4 oppilailta tullu mitaén palautetta yleensé ottaen siitd verkon kaytosta?”

”No ainakin se, ettd se on aina hirveen mieluista lahted sinne ja hirveella ja se tunti menee niin nopsaan ja
sanon, ettd nyt pitéis ettd.. ne saa vield valitunninkin teha sitten niin ettd niitd saa hatistella, etta lopetetaan
[naurua]. Ja sitten sieltd kun tulee jotain verkkoymparistostakin niita diplomeja saavat, kun ovat jonku suo-
rittanu, niin kylla ne niisté kattoo, ettd kuka on saanu ja kuka ei 0o saanut ja ndin. Etta niita ei tarvii kylla,
ettd sielld on helppo niitten tuota.. mé sanon, ettd se oppiminen ei 0o puurtamista, vaan se on mieluista sit-
ten.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope2

“Et se on niinku yks myds semmonen, misté ite nauttii tietysti ja lapset nauttii sitte se, ettd kun ne tekee
niinkd koneella juttuja, niin se, ettd sen nakee niin konkreettisesti sen onnistumisen kokemuksen, et harvoin
niitd luokassa niinku tulee, ettd ’jes, sain tdman laskun oikein, ettd mahtavaa’ [naurua]. Ettd tuota
tuommosia on kdyny nyt monta kertaa. — — Ja monelle oppilaalle niinku se on myds hirvittdvan iso
motivaatiotekija, et se teh&ankin sit niinku koneella.” Opettaja 2004 alakoulu2 opel
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Oppilaiden innostus koettiin tarkednd motivaation ja onnistumisen kokemusten kannalta. Tieto-
kone toimi motivaattorina ja onnistumisen kokemusten mahdollistajana esimerkiksi tukiopetuk-
sessa heikommille oppilaille.

ak: ”Onks jotain tilanteita, mihin timmadnen [verkko-oppimisymparistd] tai verkko ei sovi ollenkaan tai mi-
hin se sopii erityisen hyvin opetuksessa?”

”— — Mun mielesté se tukiopetus on yks, mihin se sopii erittdin niinku hyvin, koska siis ’pitddks mun jaada
tukiopetukseen ja niinku taas mé en osaa’ ja muuta vastaavaa ja sitte, ku se paéseeki niinku tekeméaan sita

muuten ku perinteisesti, niin se on semmonen niinku motivoiva tekijé, et se ei tunnukaan niin raskaalta se
oppiminen. Et siind m& oon sen huomannu tosi kayttdkelposeksi.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope5

Opettajat osasivat kayttaa oppilaiden innostusta hyodykseen oppimista tukevalla tavalla. Jotkut
opettajat kuvasivat, ettd oppilaita tavallaan harhautettiin tai houkuteltiin tietokoneen avulla teke-
ma&éan ja oppimaan uusia asioita, jotka perinteisilla menetelmill& saattoivat tuntua tylsilta tai vai-
keilta. 1kavét ja turhanpéivaiset kertolaskut tuntuivat tietokoneella yhtakkia kiehtovilta, kun tie-
tokoneella tydskentely oli innostavaa ja sielld olevat tehtdvat olivat pelinomaisia ja viihdyttavia.

“Oppilaat innostuu hirmu helposti tekee niinku itsendistd tydta. Ei tarvi patistaa tekee niitd juttuja, vaan
niinkun se on sillai kiva, etta kivoja asioita tai ne samat tylséat asiat niinku jos ne on liitutaululla ja kirjassa,
niin muuttuukin yhtékkia ihan mielenkiintosiks tietokoneella [naurua]. Se on véhén niinku, vois sanoa va-
han niinku ehka halpamaista ja semmosta huijaamista, mutta tota jos se toimii, niin miksei. Sama asia, mut-
ta uudet kaarepaperit.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

”No nehan on hirveen innoissaan, kun paasee atk-luokkaan, et se on niinku viikon suosituimpia tunteja, etta
sitte kauhee pettymys, jos ei sinne padsekaan ja tota nimenomaan sitte niilla on se kasitys, etta hei, etta paa-
see pelaamaan, etté tota saako pelata. Et ne ei sit huomaa, et esimerkiks siind on niinku se mun tavoite sii-
hen onkin vaikka kertolaskun opettaminen, kun niistd on vaan niinku mukava pelata. Et tota kyl ne on tosi
motivoituneita.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope5

Tietotekniikan koettiin monesti havainnollistavan opetusta kirjoja paremmin, mik& helpotti opis-
keltavan asian hahmottamista ja konkretisoimista sek& innosti oppilaita uuden asian opiskeluun.
Havainnollisuutta tukevina elementteind pidettiin erityisesti sdéhkoisten oppimateriaalien visuaali-
suutta, elamyksellisyyttd ja mahdollisuutta animaatioiden ja liikkuvan kuvan kayttoon. Naita
ominaisuuksia kaytettiin hyodyksi erityisesti silloin, kun vastaavan asian opettaminen luokassa
tai ilman tietokonetta ei olisi ollut mahdollista.

”Siella oli esimerkiks ndita palamiseen liittyvia asioita kemiassa, niitd semmosia demoja, mité ei voi toteut-
taa, ei voi sytyttda bensapaloo luokassa [naurua] mitadn isoa roihua, niin se oli oppilaitten mielestd ihan
mielenkiintosta ndhda ja kokeilla, et miten niitd sit sammuteltais. Elikk& silloin talldin semmosen asian
mahdollistaminen, mitd ei luokassa voi muuten tehda.” Opettaja 2004 ylakoulu ope5

“"Tommonen esimerkki, mika nyt tulee tastd mieleen, kun ma hataisesti oon kattonut niita sisalt6ja, niin kun
siella oli esimerkiks miten varejd, miten varit niinkun muodostuu ja sehén on tietysti fysiikkaa, mutta mun
mielesté saattais olla kuvaamataidossa aika mielenkiintonen. Ja siindhan niinku tulee just se hyvéa puoli, mi-
ta ei voi niinku ilman tietokonetekniikkaa tehdakaan, etta kun siind saa niinku analysoitua sen, ettd miten se
vari muuttuu, kun sinne pistaa ripauksen jotain muuta. Et siis sellasia mahollisuuksiahan on tietysti.” Rehto-
ri 2003 ylakoululukio

Opettajat kayttivat internetissa olevaa kuvamateriaalia tekijanoikeudet huomioiden. Opetuksen
visuaalisuutta tavoiteltiin myos ottamalla itse kuvia digitaalikameralla. Kuvia nadytettiin oppilaille
videotykill& tai ne tallennettiin verkkoon kaikkien nahtévéksi. Vastaavasti oppilaat kayttivéat kou-
lujen digitaalikameroita omien projektitdidensa tyostamiseen.
”"Ma kaytan esimerkiks just videotykkia ja just kuvia. Ma valokuvaan digitaalikameralla itse, mulla on hir-
veesti kuvia, niin sanotaan silla tavalla, ettd mun aineissa, biologiassa ja maantiedossa, niin esimerkiks juuri

tdmmaonen kuvallinen puoli on tan tietokoneen ansiosta niin huomattavasti tullu monipuolisemmaks, koska
ensinnakin mulla on hirmunen maara kuvia omalla tietokoneella, joita m& voin nayttaé niinku dioina ja li-
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séksi mulla on kaytossa kaikki ndd esimerkiks metsayhdistyksen ndd metsésivut, joissa on hirveesti materi-
aalia ja ma voin niit4 ndyttaa oppilaille suoraan ja tdhdistd Nasan sivuilta ma voin antaa Mars-tdhden kuvan
suoraan, mitd sielld on kuvattu.” Opettaja 2004 ylakoulu oped

Oppilaiden innostus ulottui opettajien tulkinnan mukaan tehtdvien tekemisen lisdksi myos tieto-
koneella kirjoittamiseen. Etenkin erityisoppilailla ja alaluokkien oppilailla oli usein motorisia on-
gelmia, jotka hankaloittivat késin kirjoittamista. Tekstin tuottaminen koneella tuotti naille oppi-
laille onnistumisen kokemuksia. Oppilaat saattoivat keskittya Kirjoittamisen sijaan itse tekstiin,
sen sisaltoon ja rakenteeseen, ja muutamat opettajat olivat huomanneet joidenkin oppilaiden kir-
joittavan tietokoneella pidempia teksteja kuin ké&sin. Tietokoneen avulla opettajat saivat aktivoi-
tua monet sellaiset oppilaat, jotka luokkatilanteessa eivat halunneet esittdd mielipidettaan. Tieto-
konetta pidettiin oppilaiden kannalta elamyksellisend, ja onnistumisen elamysten tuottaminen oli
tarkeda oppimisen kannalta.

”Sit sielld istu niin semmosia kundeja, jotka sano, et joo ja ei, kun niilta kysy jotain. Mut sit kun ne pani ko-
neelle ja méa sanoin, ettd kirjoita téstd. Sit ne Kirjottaa viis senttia tekstia. Sielta tulee niinku, et nékee, et ne
prosessoi sitd asiaa. Se on se lisdarvo. — — niin tietokoneella saadaan niinku kaikki oppilaat aktivoitua mu-
kaan. Et semmoset hiljaisetkin saadaan niinku jotenki tuottamaan jotakin itsestaan ihan vaikka nyt sit kirjot-
tamalla jos ei muuten.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

”Ja jollakin oppilaalla, niinku tallakin hetkelld mulla on, etté joillakin on tosi hankala kirjottaa siis motori-
sesti siistid kasialaa ja kun ne saa koneella sen tehtyd, ne on monesti just timmdsia, jotka nappérasti kotona
kayttaa paljon konetta, niin tulee siitdkin onnistuminen, siitd kirjottamisesta ihan eri asia ku se, etta aina pi-
tdd puurtaa sitd kaunoa siihen kasialavihkoon ja ikiné siitd ei tuu kuitenkaan semmosta, et se ois hyvaa.”
Opettaja 2004 alakoulu2 opel

Monet opettajat toivat esille, ettd tietokoneella tydskentely ja Kirjoittamisen sujuvuus heijastuivat
my6s naiden lasten itsetuntoon. Koneella tehdyt ja sieltd printatut tyot nayttivéat selkeilta ja hyvil-
t4 ja olivat tasavertaisessa asemassa muiden oppilaiden tekemien tdiden kanssa. Tietokone ik&an
kuin tasoitti ndkyvia eroja oppilaiden valilla ja teki oppimistuotoksista tasa-arvoisia. VVastaavan-
laisia havaintoja tietokoneella kirjoittamisen vaikutuksista motorisista ongelmista karsivien oppi-
laiden itseluottamukseen ja tasa-arvoon on loydetty muissakin tutkimuksissa (MacArthur — Ma-
louf 1991, 52-61; Ruthven et al. 2004, 268-269; OECD 2001, 33-34). Erityisoppilaiden oli myds
mahdollista kompensoida tietoteknisill4 taidoillaan muiden osaamisalueiden puutteita.

”Ja sitten kun naa on fiksuja nad lapset, niin ne huomaavat, ettd niilla jotenkin itsetuntoon vaikuttaa, etta
kun ne pystyy tietokoneella tekemaan. Etta se on jotenkin fiksumpaa tapaa oppia ja toimia. Ja siihen ei tartte
niinku erikseen ruveta motivoimaan. — — Niinku sanotaan nyt, ettd timmaosta pienta jotain projektin selostus-
ta tai ndin, mita nyt on kirjotettu sielld ja kuvaa liitetty ja ndin, niin tuota nailla lapsilla, kun ne on jonkun
tehny, niin se tuotos on sit aivan hirveen epaselva, ettd mun pitad pyytaa, ettd lapsi lukee, kun silla on ka-
siala niin huono, kun motoriikka on huono. Niin sitten kun ne tekee sen tietokoneella ne asiat, niin ne nayt-
taa yhta fiksuilta ja hienoilta ku kenen tahansa tyot. Etté jos ne ois seinilld heidan omalla kéasialalla tehtyja,
niin ne tulis sieltd ikavalla tavalla esille. Mutta nyt ne on yhtd hyvan nakésia ku kenen tahansa ja kun se
teksti on kuitenkin, siséltd on jarkevad. Minusta se on sillaikin eettisesti hirveen hyva ratkasu.” Opettaja
2004 alakoulu2 ope2

Tietokoneella kirjoittamisen koettiin helpottavan yleisemminkin tekstin tuottamista, muokkaa-
mista ja puhtaaksi Kirjoittamista. Yksi opettaja olisi ollut valmis siirtymééan ainekirjoituksessa
yksinomaan tietokoneiden kayttoon tai ainakin hyddyntdmaan tietokoneita niin, ettd oppilailla
olisi ensin mahdollisuus tyostaa aineitaan tietokoneella ja vasta tdiman jélkeen kirjoittaa teksti lo-
pulliseen muotoonsa késin. Toinen opettaja totesi, ettd tietokoneen kaytté soveltuu erityisen hy-
vin prosessikirjoittamiseen, jossa tekstid tyostetddn pidemmén ajan kuluessa, sitd muokataan
opettajalta saatujen kommenttien perusteella ja lopullinen teksti saattaa poiketa suurestikin en-
simmaisesta versiosta. Opettajan mukaan tekstin muokkaaminen tuntuu olevan oppilaille henki-
sesti vaikeampaa, jos teksti on Kirjoitettu kdsin ja omaa tekstia joudutaan kumittamaan pois.
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Tietokoneella tydskentely vaikutti opettajien mukaan oppilaiden motivaatioon, mika puolestaan
lisasi yleens& heidan keskittymistdan opiskeltavaan asiaan. Esimerkiksi tarkkaavaisuushéirioista
karsivat lapset keskittyivat opettajien mukaan tietokoneella paremmin omaan oppimiseensa. Ym-
parilla olevat hairiotekijat eivat aiheuttaneet yhta paljon ongelmia, eivatkd oppilaat mydskadn
tarkkailleet toistensa puuhia samalla tavalla kuin luokassa, vaan he uppoutuivat verkkoymparis-
tOssé tai koneella omien tehtéviensa tekemiseen.

mIm: ”Onks sul jotain havaintoja siitd oppilaiden kanssa, et miten tota, et mimmosia ne edut on?”

"Hhmmm... Niin no m4 aattelen semmosta oppilasta, jolla véhan keskittyminen siind luokkatilanteessa me-
nee siihen oman tilansa sédtdmiseen ik&an ku sen sosiaalisen ympdristdn vuoksi tai sosiaalisten tekijoitten
vuoksi, niin ehké sit tietokoneella fokusoituu véhén eri tavalla, et han pystyy niinku kdyttdméaan sen kapasi-
teetin sit johonki muuhun. Esimerkiks timmaonen ja siis et monta kertaa kyl néita hurjasti kiinnostaa se tie-
tokoneella tydskentely.” Opettaja 2004 alakoulul ope5

”Kun niilla on tarkkaavaisuusongelmia, niin se imasee, niin silloin ne ei end4 nama ymparilla olevat asiat
hairitse. Mutta jos ollaan luokassa, niin missa rapsahtaa niin sinne ollaan menossa. Ja sitten kun ne on eri-
laisia oppivia, niin ne on eri vaiheissa saattaa olla ja eri menetelmia, erilla lailla tukea tarvihtevia, niin tuota
se luokassa niin se.. tai tdma on niinku helpottanu sitd. Ett4 on ainaki yks osa sitten, jonka tietéd, ettd naa
nyt pystyvat tydskentelemaan. Ja niitten on helppo siihen tosiaan keskittyd.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope2

Oppilaiden keskittyminen liittyi opettajien mukaan paitsi motivaatioon myds koneen ominaispiir-
teisiin. Tietokone nayttaytyi oppilaille houkuttelevana ja taianomaisena.

ak: "Mitka on sun mielestd, tassa nyt jotain tulikin, mut ihan suurimmat hyddyt siitd koneen kaytosta?”

”Ma oon sité itse paljon miettiny, ettd nadhan on ihan niinku syntyny tietokoneaikakaudella naa lapset, mut
tota kylla siina jotain sellasta niinku lahes hypnoottista on, et se vangitsee sen keskittymisen usein edelleen-
kin ihan hyvin.” Opettaja 2004 ylakoulu ope2

Teknologiasta saattoi muodostua oppilaille lilankin houkutteleva, jopa riippuvuutta aiheuttava
asia. Osa opettajista oli huolissaan oppilaiden virikekanavien yksipuolistumisesta, silla he epaili-
vat joidenkin oppilaiden viettdvan suuren osan vapaa-ajastaan tietokoneen aarella. Siksi koulujen
toiminta haluttiin pitdd mahdollisimman monipuolisena, ja opettajat toivoivat myds vanhempien
kiinnittdvan enemman huomiota lasten koneen kéyttoon, jos “virtuaalitodellisuus on liian suuri
osa péivaa”. Verkkoon uppoutumisen vaikutukset nékyivat opettajien mielestd mm. oppilaiden
eristaytymisend ja fyysisina oireina.

ak: ”No onko sitten jotain miten vois sanoa uhkakuvia tai pelkoja, joita se sitte aiheuttaa, verkko tai verkon

lisééntyny..?”

"Ei, ei mulla oo. Ainut mika on just se, et mitd ne kotona tekee, etta se nékyy sit koulussa juuri taa, etta jot-
kut oppilaat sit uppoutuu sinne nettimaailmaan ja tulee ihan epasosiaalisia yksiloita sit sieltd. Ne ei enaa
tuolla ulkona juokse ja 0o kavereitten kanssa. Niitakin on nahty. Se on se uhkakuva.” Opettaja 2004 alakou-
lu2 ope3

“lhmiskehoa ei 00 tarkotettu istumiseen ja tietokoneen aarella olemiseen, etté nditd niska- ja ylaselan vaike-
uksia, mista yritysten tydterveysladkérit kai varottelee, niin niitd tulee ja tallanen niinku tai jotkut sanovat,
et se on vakuutuspommi siitd, ettd tda hyodtyliikunta ja tallanen vahenee sen takia, ettd harrastuksetkin on
painottunu sitte esimerkiks nuorilla paljon tohon tietotekniikkaan. Ja ma oon tossa kun oli vahén tavallaan,
et en paljon opettanu, kun olin konsultoivana opettajana, niin et jos englanninkielen taito nayttaa olevan sel-
vasti parantunu tietotekniikan myo6ta, niin sitte liikuntataidot on pudonnu. Se nékyy Cooperissa ja jossain
testeissa ihan jo nyt, ettd huonompaan on menty siiné suhteessa.” Opettaja 2004 ylakoulu ope2

Toisaalta vaikutti siltd, ettd tietokone ei suinkaan houkutellut ja motivoinut kaikkia oppilaita kes-
kittymé&én ja osallistumaan aktiivisesti. Vaikka enemmistd oppilaista oli ainakin jossain mééarin
kiinnostunut tietokoneiden kéaytosta, joukossa oli my6s oppilaita, jotka halusivat kirjoittaa tyonsa
kasin. Jotkut myds suhtautuivat varsin varautuneesti teknologian kayttdon opetuksessa. Kiinnos-
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tuksen puute saattoi osaltaan heikent&4 oppilaiden keskittymiskykyé, ja jotkut oppilaat eivat malt-
taneet tyoskennell4 tietokoneella lainkaan.

”Siis ei ne jaksa sitd 45 minuuttia, niin ne ei jaksa sitd tehdd. Aluks ne teki aika innostuneina, mut sit kun,
en ma tiedd onks sitd tutkittu jotenkin, et kuinka kauan ihminen jaksaa keskittyd tommoseen. Etta siind
niinku ehkd semmonen puol tuntia, et sit ne rupee jo kysyyn, ettd saaks menné niinku tekeen jotain muita
juttuja.” Opettaja 2003 yldkoulu ope2

Oppilaiden keskittymiskykyyn vaikutti varmasti myos tietokoneella tehtédvien oppimateriaalien
tai projektien luonne. Kaikki tehtavatyypit tai projektien materiaalit eivat valttaméattd motivoineet
oppilaita samassa méaéarin. Osa opettajista esimerkiksi koki, ettd oppilaiden oli vaikea keskittya
pidempien tekstien lukemiseen ruudulta. Joidenkin oppilaiden oli hankala hahmottaa tietokoneel-
la olevan tiedon rakentumista ja valita suuresta tietoméaarasta oleellisimmat asiat.

”Ja sit joskus tuntuu, et kun menn&én sinne tekemdan jotain, niin jotkut oppilaat saa hirveen paljon véhem-
man aikaan, koska ma en tieda sitte, ne keskittyy vahan epéoleelliseen ja ne ei pysty niinku hahmottamaan
sitd tietoa, mika sielld on. Etta ne vaan jotenki hyppii sivuilta toisille ja tota et niitten jotenki keskittyminen
hairiintyy siind, et on niin paljon liikaa ja vaihtoehtoja on paljon.” Opettaja 2004 alakoulul ope4

Keskittymishairiot liittyivat osittain siihen, ettd tietokoneella oli liikaa houkutuksia ja mahdolli-
suuksia tehda omia juttuja. Opettajat kertoivat, kuinka oppilaat saattoivat kesken oppitunnin lu-
kea ja kirjoittaa séhkoposteja, kuunnella internetistd musiikkia, pelata peleja tai menna asiattomil-
le verkkosivuille.

"Tuolla siis tietotekniikan opetuksessa mietin, niin eihan sielld pysty koko ajan kaikkia valvomaan. Meilla-
kin varsinkin se luokka on semmonen rakenteeltaan, et ne on niinku.. no toi toinen luokka just, et siina on,
et on kummalla puolella tahansa, niin sielld on osa aina silleen, ettei nde niitten ruutua, niin kylla siella tota,
kyl ne kerkee teha sielld vaikka kuinka, ihan varmasti. Vaikka ma omasta mielestani, vaikka méa sanoisin, et
eihdn mun tunnilla sielld mitadan tehdd, ettd musta nayttaa siltd. Mut kylhan ne siellékin aika fiksuja osaa
tehdd, et ne osaa tehdéa sen niin, etten ma nde sitd. Et ihan varmasti sielld pelataan ja lahetell&an sahkdposte-
ja ja irkkaillaan* kesken kaiken. Ihan varmasti, ihan varmasti.” Opettaja 2004 ylakoululukio ope2

Erilaisten houkutusten takia verkossa tyoskentely vaati opettajilta jatkuvaa ohjausta ja valvontaa.
Valvontaa pidettiin tarkednd houkutusten valttamisen seka eettisen kayttaytymisen opettamisen
kannalta. Toisaalta my0s perinteinen  luokkatilanne  aiheutti monissa  oppilaissa
keskittymisvaikeuksia — oppilaat eivét vain jadneet aktiivisuuden puutteesta yhta helposti kiinni
luokassa kuin tietokoneiden darella.

Kyl makin huomasin lukiolaistenkin kanssa, et vaikka oli ihan semmonen tietty tehtava, mika piti tehda,
niin se tehtiin nopeasti, et paastiin vahan muualle sitte katsomaan mitd mielenkiintosempaa sielta 16ytyy.
Kyl se semmonen tietty houkutus on. Mut ihan sama luokkatilanteessa, niin jos oppilas ei jaksa kuunnella,
niin se menee johonki omaan haavemaailmaansa, ettd se riippuu tietysti minkalainen se on se tydvaihe. Et
en nakis niinku suurta eroa. Mut et sekin on joidenki kohdalla, kyl sit jotkut tekee tosi huolellisesti kaikki
se, mitd sielld on tarkotuskin, et se on taas semmonen, joka.. varmaan semmonen persoonakysymys, et no-
peesti vaan tehdaan ja et ma sain valmiiks, niin mitds sitte [naurua].” Opettaja 2004 ylakoululukio opel

Teknologian houkuttelevuus yhdistettiin yleensd nimenomaan véérille verkkosivuille menemi-
seen. Jotkut opettajat miettivat oppilaiden padsyn estamista aiheettomille verkkosivuille erilaisten
teknisten estojen avulla.

“Mulle just tuli mieleen, et kouluymparistdssé ne vois ehké blokata pois sitte sieltd, ettei semmosta maholli-
suutta tule. Kyl siella jollain tunnilla kavi niin, ettd ma en tiedd milla sivulla se oli, ihan niinku tavallaan
asiallisella sivulla, mut sitte se meni sielta johonkin tai jonkun sivuston avas, niin siina rupes sitte pop uppe-
ja tulemaan hirveesti, jotain tota pornokuvia, niin siindhan tuli hirvee alakka siella sitte ihan kesken kaiken

“IRC eli Internet Relay Chat, puhekielessa irkki. Reaaliaikainen keskusteluohjelma, jossa keskustelijat voivat pe-
rustaa omien kiinnostusten kohteidensa perusteella IRC-kanavia eli ns. keskusteluhuoneita.
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[naurua]. Et se oli tavallaan niinku hyvin viattomilla vesill ja siita sitte niinku vahingossa tuli ja se viela
naytti mulle, ettd opettaja opettaja, mité nyt, et tosta mé painoin [naurua]. Et se mulle tuli vaan mieleen, et
kaikki semmoset epéasiallisuudet, niin mun mielesté ne nyt pitais muutenkin blokata pois, eikd vaan ainoas-
taan koulussa vaan esimerkiks niinku kotikoneella. M4 en tiedd miten se k&ytanndssa sitte onnistuu, kun ei
0o ollu niin tarpeen miettid sitd blokkaamista.” Opettaja 2004 ylakoululukio ope2

”Onhan niissa tietysti ohjelmissa estotkin, ettei paasekaan niinku minnekaén vékivalta- tai seksisivuille noil-
ta meidan koneilta ja ihan saman mé oon tehny kotona omille lapsilleni, ettd sehé&n on tietysti taas jokaisen
kasvattajan vastuulla, et siell& kotona pitdd sen huolen, ettei sielld pysty menemaén kovin nuorena kovin
vadrille sivuille.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Aihe on heréttanyt laajempaa yhteiskunnallista keskustelua padministeri Matti Vanhasen hallituk-
sen kdynnistiman Lapset ja Media -ohjelman® ja etenkin entisen kulttuuriministerin Tanja Saare-
lan puolustamien esto-ohjelmien nostattaman julkisuuden my6td. Haastattelut tehtiin ennen julki-
suudessa esiintyneitd keskusteluja, eiké& esto-ohjelmista esitetty erikseen kysymyksia opettajille.
Vain muutama opettaja puhui esto-ohjelmista oma-aloitteisesti, mutta aihe saattaisi heréttaa opet-
tajissa enemman ajatuksia talla hetkella.*®

Opettajat suhtautuivat esimerkiksi asiattomilla verkkosivuilla kdymiseen yleensa Kkielteisesti,
mutta joissain tilanteissa myds ymmartavaisesti ja jopa humoristisesti. Oppilaiden tekemien pien-
ten kepposten ajateltiin olevan murrosikaisille tai tietylle ikdkaudelle ominaista pelleilya.

mlm: ”Onko jotain erityisia ongelmatilanteita, mité on tullu eteen sitte verkon kaytén suhteen?”

”Meilla ei 0o mitdan pahoja juttuja oikeestaan ollu sellasia, et jos mé aattelen, ettd oppilaat kayttais jotenkin
vaarin ja harskisti, harskisti tota jotain. Jotain sahkdpostikuvioita on. Se oli hauska ne oli jostain pilapostista
joku laittanu yhelle opettajalle joululoman aikaan viime vuonna viestin, et olet irtisanottu ja mun allekirjo-
tus alla ja kaikkea tammdsta [naurua]. Téaa opettaja tuli kouluun ja nauro, etta sa oot irtisanonu hanet tassa
joululoman aikaan [naurua]. Et sielld oli joku netti sitte, et jostain tdmmésista. Et kyllahén téllasia pienia
juttuja voi tulla, mut et ei mitaan niinku semmosta kovin ikdvaa. Aina valilla joku innostuu, mutta yleensa
ne jaa kiinni sitte [naurua]. Ja néihin kykenee vaan ne virtuoosit, ne kaikkein taitavimmat, jotka tietaa ja
loytaa tuolta kaiken.” Rehtori 2004 alakoulul

Tietokoneisiin kohdistuvaa ilkivaltaa ja internetin vaarinkéytoksié pidettiin huomattavasti aiheel-
lisempina huolina. Jotkut oppilaat olivat varastaneet atk-luokan varusteita, mik& oli johtanut néi-
den luokkien sulkemiseen. Rehtori piti tilannetta hankalana, silla valtaosa oppilaista osasi kéyt-
taytya kunnolla, ja kaikki joutuivat k&rsimdidn muutaman oppilaan tekemasté ilkivallasta. Kiusan-
teko ja vaarinkaytokset johtivat kouluissa internetin k&yton tarkkaan kontrollointiin.

”Se on vahan niinku peruskoulussa niinku vahdittavia asioita esimerkiks, ettd koneet pysyy kunnossa ja tah-
too olla sitte joku pitkdkyntinen aina vie hiiren pallot ja vie danipiuhat ja semmosta niinku, etta se ois kau-
heen kiva, kun vois niinku olla vapaassa kaytdssa ja kun sulla on tarve, niin sd vaan meet ja teet. Mutta ei
sellasta 0o. Tassa ei yhtakkia oo mitdan kohta jaljella. Sieltd on kohta kaikki kortitkin tuolta pois, jos luottaa
lilkaa, ettd se tassa nyt on sitte vahan, ettd pitdd vahan vahtia sitten niita tekemisid.” Opettaja 2003 ylékoulu
ope3

* Lapset ja Media -ohjelman puitteissa pyritdan vihentamaan lapsiin ja nuoriin kohdistuvaa mediavékivaltaa, ja suo-
datin- ja estojarjestelmid esitetddn yhdeksi keinoksi estéé lapsia kohtaamaan internetissa olevaa haitallista aineistoa.
Esto-ohjelmilla voidaan rajoittaa tietyille verkkosivuille paasya tai estdd paasy kiellettyihin aineistoihin kokonaan.
Siséltdjen suodatus ei toimi pelk&staan teknisesti, vaan estojérjestelmien kayttdonotossa on tarkasteltava sitd, misséa
laajuudessa internetin k&yttod halutaan rajoittaa, keneltd kéyttoa rajoitetaan, milla perusteilla rajoitukset tehdéén,
miten vaarat rajoitukset korjataan ja kuinka rajoitusten noudattamista valvotaan. (Opetusministerid 2006; 2004c.)

“ Espoon kaupungin suomenkielisissa kouluissa otettiin kayttoon internetin sisallén tekninen suodatusjarjestelma
syksylla 2007. Jérjestelman tarkoituksena on suodattaa tietyilla kriteereilla haitallisiksi luokitellut verkko-osoitteet
(esim. aikuisviihde ja maksulliset nettipelit) ja kehittaa talla tavoin koulujen tieto- ja viestintatekniikan k&yttod tur-
vallisemmaksi. Peruskoulujen osalta suodatus on tiukempi kuin lukioissa. Koulut ja opettajat voivat itse ehdottaa
jarjestelman yllapitajalle toiveitaan suljettavista ja avattavista sivuista.
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"Ja sitte on tietysti ollu joillakin tapa muutamia kertoja on tullu, ettd on tonne verkkotulostimeen laitettu ne-
tistd tyttdjen kuvia ja mité kaikkee sielld on semmosia tullu ja laitettu levitykseen t&alla ja mitka on taas va-
hén aiheuttanu hAmminkid taas véhéks aikaa ja tin tyyppisié. Etté sitd niinku nettid on kaytetty véarin ja
tdmmaosid. Ei ne oo kauheen paljon mut jonkun verran ja sitten se uhka on just sen netin suhteen, ettd meil-
1&kin oli niinku kirjasto aina auki ruokatunnin aikaan, niin sieltd piti sitten niinku.. toiset valvojat on kielta-
ny ja toiset ei ole. Se on ollu koko ajan semmonen puheenaihe, kun toiset sanoo, ettd ne pelaa ja kattelee
sielté sellasta mité ei tarttis ja toiset ei padsekaan sit niihin koneisiin hakee tietoa. No sit ollaan taas, et nyt
viikko pidetdan, ettei kukaan péése sinne. Se on ihan hullua, et koneet seisoo. Ne on ollu semmosia. Etta
kun niille sen vastuun sais niinku siirrettyd.” Rehtori 2004 ylakoulu

Oppilaiden vastuunotto vaikutti suuremmalta kysymykseltd, jota oli mietitty kouluissa varsin pal-
jon. Edelld olevasta aineistoesimerkista voi huomata rehtorin paradoksaalisen tilanteen, jossa mi-
k&an ratkaisu ei tuntunut loppujen lopuksi hyvalta. Tietokoneluokkien sulkeminen ei ollut jarke-
vaa, silla silloin kukaan ei voi hyddyntaa koulun koneita, mutta toisaalta niita ei voinut pita& auki
ainakaan ilman valvontaa, silla koneiden vapaa kéytto saattoi johtaa erindisiin vaarinkaytoksiin.

7.1.3 Hallitusta tiedonhausta kaoottiseen harhailuun — tiedonhaun mahdollisuudet ja uhka-
kuvat

Teknologian tai verkon kéytt6 ja tiedonhaku nivoutuivat opettajien ajattelussa laheisesti yhteen.
Lisdksi tieto ja sen luonne tuntuivat saavan teknologian kdyton myota uusia ulottuvuuksia ja
merkityksid, tdrkeimpind niista tiedon ajantasaisuus ja aktuaalisuus, tiedonhaun nopeus ja tieto-
lahteiden laajuus. Interneti pidettiin mahtavana tiedonhakuvayléna, joka tarjosi valtavan méaran
ajankohtaista tietoa ja josta sai vastauksen mihin tahansa yllattdvaan kysymykseen tai ongelmaan,
jos vain osasi muotoilla hakusanan oikein.

Opettajat kuvasivat koko tiedonhaun mullistuneen internetin kéyton myota. Erds opettaja kertoi
kerddvansa verkosta tietoa “pahan pdivan varalle kuin orava”, vaikka ei aina ehtinyt kaikkea ke-
rédmaansa edes hyodyntaa. Jotkut opettajat yll&pitivat omia arkistojaan, jonne he tallensivat 16y-
tdmiddn materiaaleja ja sivustoja ja kayttivat niitd vuosienkin jalkeen uusien luokkien ja ryhmien
kanssa tarpeen mukaan. Nama esimerkit ovat siind mielessa yllattavia, ettd verkossa olevat tiedot
ja materiaalit uusiutuvat ja taydentyvét jatkuvasti. limeisesti materiaalien helppo saatavuus ja tie-
don laajuus ovat synnyttdneet monille opettajille my0s tarpeen hakea tietoa ja varastoida sita tu-
levaisuutta silmalla pitden. Koska tiedon méara on valtava, laadukasta ja opetukseen soveltuvaa
verkkomateriaalia etsittiin jo ennakkoon mahdollisia k&yttotarpeita varten.

Tiedon ajantasaisuus tarkoitti, ettd opettajien oli mahdollista tarkastella koulun ulkopuolista ela-
méaa ja paivanpolttavia kysymyksia reaaliaikaisesti verkon vélitykselld. Maailman avartuminen ja
tietolahteiden &arelle padseminen tulivat korostuneesti esille luonnontieteissa, joissa alan kehitys
oli nopeaa, eivétka Kkirjat voineet tarjota yhtd havainnollista materiaalia kuin tietoverkot.

ak: "Mitka on sun mielestd, tassa nyt jotain tulikin, mut ihan suurimmat hyddyt siitd koneen kaytosta?”

” — — Ehka se suurin lisdarvo kuitenkin on, etté siella niinku verkossa on niinkun maailma avoinna ja siella
on niinku niin paljon hyddyllistd ja myds hyddytdnta tietoa tarjolla, et jos sieltd osaa niinku poimia oleelli-
sia asioita, niin silloin on aika fiksu ja saa niinkun kétevasti tietoa ja niinku myds sellasta rakennusainetta
omalle ajattelulle ja tiedon kokoamiselle. Sen ma nékisin, et se on. — — Niin kyllahan sieltd 16ytyy niin hy-
vad ja huonoa, ettd koko maailma kaikessa kauneudessaan ja karmeudessaan varmaan nahtavaksi.” Opettaja
2004 ylakoulu ope2

”’Siis se nopeus, se ajankohtasuus, se monipuolisuus ja sitten tuota esimerkiks, no ne on ne hyddyt. Siis ko-
ko maailma on ulottuvilla. Siis eilen mina naytin Brasiliasta kuvia, jotka oli Brasiliassa tammdnen joku siis

135



siell& matkatoimisto esittelee Brasiliaa, niin mé néytin heille muutamia kuvia esimerkiks sieltd Brasiliasta.
Tosin siellékin tuli, siindkin pitdd muistaa et siind on toinen puoli, sielti tuli hyvd kommentti, ettd mé en
nayttany slummeista kuvia. Sielté joku oppilas sanoi, niin ma sanoin, ett4 en nayttany sen takia, etté eivét he
pista niitd ndkyviin. Mut se juuri, ettd mulla on koko maailma mun ulottuvilla, niin se on siis ndissé tieto-
verkoissa, koko maailma on tassé ja Marskin vield. Et tosiaan Marsin pintakin on vield mun ulottuvilla, niin
sehén on aivan mahtava juttu.” Opettaja 2004 ylakoulu ope4

Monet opettajat vertasivat verkossa olevaa tietoa oppikirjojen materiaaleihin. Kirjojen tietomaa-
rad pidettiin rajallisena, paivittamista hitaana, ja niiden ajateltiin vastaavan huonosti sellaisten
aineiden tarpeita, jotka kehittyivat aloina nopeasti. Internetin, verkko-oppimisympaéristjen ja
sahkoisten materiaalien sen sijaan ajateltiin tarjoavan aina ajankohtaista ja monipuolista tietoa.

”Jos ma aattelen sellasia oppiaineita kuin biologiat, mita esimerkiks niinku tietotekniikka vois kauheen, siis
jotenkin tuntuu, ettd se ois semmonen alue, missé sitd vois kayttad tosi paljon hyddyks. Etta tuolta l6ytyy
niin paljon materiaalia johonki niinku biologiaan, mik& menee niin nopeesti eteenpdin, ettd oppikirjat ei
niinku, ne ei vaan pysy perassa. Ja joillain asteilla, kasilla ja ysilla, sanotaan niinku jotakin ihmisen biologi-
aa ja muuta timmaosta nain, niin kyllahan tietotekniikka tois niinku valtavasti siihen lisad. Etta kun tas vahan
niinku joka kuukaus tulee joku, nyt tuli maanantaina se rasvageeni loydettiin siind sitte just naihin itte ai-
heutettuihin sydanjuttuihin ja tan tyyppisiin asioihin ja koko ajan tulee niinku.” Rehtori 2004 yldkoulu

Tiedon saatavuudella ja tiedonhaun nopeudella oli myos kaantdpuolensa. Opettajat arvelivat tie-
donhaun olevan niin vaivatonta, ettd oppilaat kopioivat helposti tekstid suoraan esitelmiinsa ja
projekteihinsa. Opettajien kuvaukset verkossa olevasta tiedosta ja sen luonteesta tukivat tata
huomiota. Erds opettaja ilmaisi asian niin, ettd ”lapsillakin on semmonen kasitys, ett4 sen tiedon
pitéé tulla tosi nopeesti siitd, niinku oikein pompata”.

Monet opettajat olivat huolissaan siitd, ettd verkossa olevan materiaalin kopioiminen heikensi
oppilaiden tiedon prosessointia ja tuottamista ja vaikutti sen takia my6s oppimiseen. Esimerkiksi
internetin hakukoneet olivat joidenkin opettajien mukaan madaltaneet kynnysta tiedon ”copypas-
tettamiseen” eli suoraan kopioimiseen. Verkosta I0ytyi esimerkiksi valmiita tutkielmia, joiden
kéytosta jotkut oppilaat olivat jadneet kiinni. Yksi opettaja kertoi uhkakuvastaan, jossa ”laitetaan
googleen joku apina ja sit sieltd tulee joku yks sivu ja sit se otetaan ja sit se niinku esitelmé on
valmis”. Opettajat korostivat, ettd esitelmien ja projektien tekeminen johtaa tdménkaltaisissa ti-
lanteissa aktiivisen tiedon tydstamisen ja tuottamisen sijaan passiiviseen tiedon toistamiseen ja
omaksumiseen. Opettajien olikin ohjattava oppilaita oikeaoppiseen ja suunnitelmalliseen tiedon-
hakuun. Yhtend keinona oppilaiden tiedonhaun ohjaamiseen pidettiin tutkielmien ja tehtdvanan-
tojen nédkokulmittamista ja rajaamista, jolloin oppilaiden oli pakko k&yd& lapi internetistd 16yta-
mansa materiaali ja miettid, mika tasté tiedosta oli todella tarpeellista ja hyddyllistéa.
"Té&han pitdis paasta niinku pohtiin, ettd miettii sitd sisaltdd enemman ja enemman. Mut se vaikeus on siin,
kun t&ta tekstimaardé on niin hirveesti ja sit kun lapset on niin paljon kayttaneet koneita, niin sit niist4 on
tullu semmosia, et ne niinku hyvin dkkidhan ne tuolta surffaa ja imuroi, kopioi mité tahansa tekstia. — — Et
kyl meillaki on taalla jollain ollu, et joku vaitti pokkana, ettd viikingit perusti kuningaskunnat ja tAmmosié,
et se oli jonkun lauseen véhéan vetény niinku vinoon sieltd ja sit sai tastd timmadsen johtop&atdksen, niinku
suoraan. Sit tdyty pohtia sitd, ettd mistd sa oot keksiny tdnne ndin. — — Mé& niinku yritan 16ytdad semmosta
viisasten Kived, koska ma oon kauheen vakaasti sitd mieltd, ettd timmonen turha kapulakieli esimerkiks ja
tad tiedon imurointi, niin ei siitd oo kauheesti iloa néille lapsille. Et ndista kehittyy semmosia velhoja kylla

ja sit kun se on valitettavasti sekin tietenkin totta, ettd ne l16ytad naa lahteet ja muut, niin ma en yhtéan ih-
mettelis vaikka tuolla kiertdis niinku tyot paikasta toiseen, kun niitd katotaan.” Opettaja 2003 alakoulu opel

ak: ”"Onko opettajilta tullu jotain kriittistd kommenttia tai miten itse néet, ettd onko tdssa nyt jotain sem-
mosia niinku erityisia haasteita tai jopa niinkun uhkakuvia sitten?”

”No onhan esimerkiks semmonen, et siel on hirveesti valmiita tditd ndihin meijan koulussa opetettaviin ai-
neisiin ja sielld on valmiita esitelmia ja tutkielmia. Sieltd voi vaan printata jonkun tyon ja vahan muokkailee
sitd, niin sun ei tartte itte tehda mitaan. Et siind on myoskin tad vaara, et jos joku haluaa paasta helpolla, niin
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se voi tehdd sen niin, et se ei opi siitd yhtddn mitdén ja pddkopassa ei mikaan liikahda. Mut kyl sen aika hel-
posti sit niinkun nékee, ettd mikd on niinku suoraan kopioitua ja mik& on sit oppilaan itse tuottamaa. Kyl
niitd aina valilla tulee ja sit kun ne on niin lapsellisia silla lailla, ettd jos ne ottaa niinku, et ne tietad kylla ot-
taessaan, koska on neuvottu, et ei saa kopioida suoraan, mutta siitdhdn nékee siité tekstin muodosta, et mika
on niinku suoraan jostain. Ja kylld semmosia on, tottakai. Mutta me nyt sit yritetd&n perustella silla, etta ei
tossa opi mitaén.” Rehtori 2004 alakoulul

Toisaalta verkossa oleva valtava tietomé&ard aiheutti ongelmia juuri laajuutensa takia, silld osa
tiedosta oli epéluotettavaa ja olennaisen tiedon l6ytdminen vaikeutui. YKksi opettaja vertasi inter-
netid lehtikioskiin, josta 16ytyi paljon asiallista ja tarpeellista tietoa, mutta myos turhia ja arvot-
tomia lehtia.

”Se sisallon rajottaminen on niinku hirveen laaja asia, et ma niinku suhtaudun tahén esimerkiks internetin
tarjontaan, ettd se on vahan niinku lehtikioski, ettd sielld on monenlaisia lehtid. Et siell& on sellasia, jotka
soveltuu nuorille ja sellasia, jotka ei sovellu ja sitten on hyvin paljon turhanpéivésta ja sitte paljon hyvaa
asiaakin.” Opettaja 2004 ylékoulu ope2

Oppilaiden oli toisinaan vaikea kasitelld verkossa olevaa tietoa, silla asiallista tietoa oli vaikea
erottaa vaarasta. Virheellinenkin tieto saattoi nayttdd todentuntuiselta ja vakuuttavalta oppilaiden
silmissa. Oppilaiden oli opittava uudella tavalla arvioimaan 16ytdmaéansé tietoa ja suhtautumaan
eri tietolahteisiin Kriittisesti. Valtava tietomdara ja epéluotettavien tietoldhteiden olemassaolo
edellyttivat opettajilta tiedonhaun ohjausta ja kriittisen tiedonhaun korostamista, eli ns. teknologi-
sen lukutaidon opettamista. Opettajat helpottivat oppilaiden tiedonhakua esimerkiksi tekemalla
koehakuja, laatimalla oppilaille valmiita hakusanoja ja etsimalla sopivia linkkeja, joista oppilaat
saattoivat itse valita sopivat lahteet. Toisaalta he saattoivat kayttadd yllattavankin rajuja keinoja
kriittisyytta opettaessaan, mika kay ilmi alla olevasta esimerkisté.

ak: "No miten heille opettaa sitd tammasta kriittista tiedonhakua ja lahteisiin suhtautumista?”

”Mulla on niinku muutamia esimerkkeja siitd, ettd mihin mé oon térmanny aikasemmin. Ma tiedan, yks
mun puoltuttu kaveri teki aikoinaan semmosia, etté se teki niinku just tan tyyppisen systeemin tonne jonkun
tietokantaverkkoon. Ja sit opettaja niinku sano, ettd nyt pidetdan kokeet, jossa sa saat kayttaa tata tietokan-
taa lahteena. Et sielld vois sanoa, et sielld ois vaikka keskiajan naa aiheet ja vois olla joku kuus otsikkoo,
mista se sais hakee sité sitten. Sit td&d meni niinku tekemaan sit semmosen jutun nimenomaan, et se vaihto
niita tietoja sitte ennen ku lapset tuli sinne kokeeseen. Se heitti niinku pokkana sinne talleen vaikka, etta
Tanskan tarkein vientituote on banaani ja sit se esitti tdn kysymyksen siella kokeessa ja kaikki meni lankaan
ihan valittdmasti siind jutussa. Mutta niinku tota ettd tavallaan semmosen kautta vois tietysti, se on niinku
raaka tapa, mut se pitaa niinku sit kutoseen se menee, et se menee sinne huumorin taakse sit hyvin akkia.
Mut et niinku oppii sen, etta kaikki ei oo totta. Ja nythan oli mainio, jossain oli ollu semmonen esimerkki,
missa oli pantu niinku porukka etsiin yhestd kunnasta tietoa. Ne oli niinku keranny kaikennakdsta juttua,
mut sit oli niinku hommahan oli toiminu silleen, ettd sinne oli rakennettu fiktiivinen kunta tonne nettiin. Ei
sitd ollu olemassakaan. Ne etti ihan pokkana ja esitteli sen jutun, et siindhén sen niinku nakee tavallaan, etta
siellahan voi olla mita tahansa hyvin uskottavaa tavaraa.” Opettaja 2003 alakoulu opel

Totuudellisuuden liséksi oppilaiden oli opittava arvioimaan tietoldhteiden puolueettomuutta ja
laadukkuutta, sopivuutta omaan taitotasoon seka niitd merkkejd, joiden avulla laadukkaat tieto-
lahteet voitiin tunnistaa. Hyvéksi tietolahteeksi ei alakoulussa soveltunut esimerkiksi toisen kou-
lulaisen tekema projektityd, eika toisaalta myoskaan liian haastavat tekstit, kuten yliopistojen véi-
toskirjat. Oman ongelmansa tiedonhaulle asettivat arkaluontoiset tai mielipiteitd vahvasti jakavat
aiheet sek& kulttuurisesti tulkinnanvaraiset teemat, joista I0ytyi paljon ristiriitaista ja epajohdon-
mukaista tietoa ja joihin propagandakoneistot ulottuivat hyvin vahvasti. Naissé tapauksissa tieto
saattoi olla vaaristynyttd jopa ulkoisesti luotettavan tahon verkkosivuilla, kuten alla olevista lai-
nauksista jalkimmaisessa tulee esille L&hi-iddn maiden osalta.
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ak: "Miten paljon tommonen tiedonhaku muuten vaatii ohjeistusta oppilaille?”

”Se vaatii aika paljon. M& en oo ittek&an siind hyva, etté tota siis tietoahan on netissa vaikka kuinka paljon.
Sinnehén saa kuka tahansa melkein laittaa mitd tahansa. Eli siind pit4& niinkun.. se alotetaan se kouluttami-
nen varmaan jo ala-asteella tai ainakin seiskalla, ettd tietoon pitd4 suhtautua kriittisesti ja annetaan tunto-
merkkejé niistd sivustoista mitk& mahdollisesti on luotettavia tai luotettavampia kuin joku toinen. Ja jos leh-
tiartikkeleita lukee vaikka 7 paivad -lehdestd ja vaikka sitten Suomen Kuvalehti tai joku, niin vois miettig,
ettd t44 nyt on vaan ihan tdmmdnen kéarkeva esimerkki, mut kannattaa aina miettia tai kysya ja kyselld, etta
kummassa se tieto vois olla luotettavampi, jos se on ihan erilainen.” Opettaja 2003 yl&koululukio ope6

Ja sit ta48 tiedonhaku, niin esimerkiks just nyt ne etsii ja tekee tutkimusprojektia Aasian maista ja se on tosi
hyodyllista niille hakea sen maan lippu ja vékiluku ja kaikkea erilaista tilastotietoa ja muuta sellasta. Sit toi-
saalta se hankaluus on opettaa niille, et niiden pitdd kyseenalaistaa kdyttdmansa lahteet ja se tieto, jota ne ot-
taa internetistd. Koska kirjassa on aina tavallaan, niinku se Kirjan alkupera tai siis se tekija tai se kustantaja.
Eli mun pitda tavallaan ohjeistaa niitd oppilaita, esimerkiks niitd jotka ottaa Saudi-Arabian hallituksen koti-
sivut niinku [naurua], et voi olla ettd jostain 16ytyy muitakin mielipiteitd niiden yhteiskunnasta ja maasta,
eli niiden pitaa kattoo myds ne lapi. Mut se on kyl hyva oppimisprosessi niille, ma uskon niin. Esimerkiks
yks ryhma tekee nyt tutkimusta Irakista ja suurin osa kaikesta tiedosta, jota ne kuulee Irakista liittyy joko
sotaan tai diktatuuriin tai johonkin muuhun sellaseen. No, mé oon sit yrittany, tai niinku osa sita niiden pro-
jektia onkin tutkia sen maan kulttuurista taustaa ja toisaalta kulttuurin historiallisia juuria eli niinku erilaisia
nakdkulmia, et ne vahan kehittelis sita kasitystdan eteenpdin. Ja tietylla tavalla internet kyl antaa niille tosi
paljon joustavuutta ja eri mahdollisuuksia kattella ja etsia eri paikoista nopeasti. Siind mielessa se on tosi
hyddyllinen.” Opettaja 2003 alakoulu ope5

Kuten yll& tulee ilmi, opettaja piti kirjojen hyvané puolena nimenomaan sitg, etta niissa oleva tie-
to oli luotettavaa ja yhden julkaisijan tuottamaa. Avoimessa internetissa olevan tiedon lisaksi
opettajat kaipasivatkin materiaalipankkeja ja laadukkaasti tuotettuja verkko-oppimisympaéristoja,
jonne olisi koottuna oppilaille sopivaa tietoa ja materiaalia turvallisessa ympéristossa. Talla ta-
voin haluttiin helpottaa ja nopeuttaa oppilaiden tiedonhakua, rajoittaa tiedon méaraa ja valttaa
ajautumista epdasianmukaisen tiedon aarelle, "mista se I0ytd4 kaikkea muuta kuin mit4 hanen
toivoisi l0ytavan”. Alla olevassa esimerkissa alakoulun rehtori kertoo kuvaavasti, kuinka oppilaat
hukkuvat suureen internetiin ja sen tietomaaraan, jos tiedonhakua ja materiaaleja ei rajoiteta mil-
l44n tavalla. Valmiiksi kootut materiaalit ja tietoldhteet helpottivat my0s opettajien tyota.

“Internetin ongelmahan on se, et suurin osa materiaalista on jollain muulla kielellda ku suomeksi ja sitten se,
ettd se on niin laaja, ettd kun s& opetat lapselle vasta tiedonhakua, et s& voi vieda sitd internetin eteen ja sa-
noa, etta etippas tuolta, koska sehan hukkuu sinne niinku, fum. Hyvéana esimerkkind vaikka mé olin vieressa
joskus monta vuotta sitten, tarkotus oli tutustua valkoisen talon sivuihin ja kun Kirjotettiin sinne White Hou-
se dot com eiké gov niinku piti, niin me oltiinkin yhtakkia ihan joillain muilla sivuilla ku meidéan piti olla,
eli siind oli opettaja kuitenkin vieressd, niin tddhan tapahtuu siind, etta ei voi laittaa lasta hakeen edes mis-
tadn tietoa johonkin suureen internetiin ennen ku ne on jo aika isoja, ettd ne osaa sitd hakua ja haarukoida,
niin sitd varten sit siind se valmis materiaali, just timmdset lahdeteokset ja timmdset, jotka ois suomenkie-
lelld, niin palvelis nimenomaan myds siind opiskelussa.” Rehtori 2003 alakoulu

”Siis meidan aineessa, kun sen oheismateriaalin hakeminen, kun se on ihan hirvee duuni. Kun sa koko ajan
niinku istut kasi tota record-nappulalla, kun kattoo telkkaria ja koko ajan miettii, ettd minkd ma leikkaan
lehdesta. Niin jos joku tekis niinku valmiiks esimerkiks videonpéatkaa tai erilaista dokumenttimateriaalia.”
Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

Toisaalta opettajat olivat hyvin tietoisia siit4, ett4 oppilaat saattoivat saada véaranlaisia vaikuttei-
ta internetin lisdksi myos muiden medioiden ja kanavien vélitykselld, etenkin tietokonepeleista ja
televisiosta. He siis suhteuttivat internetin k&yton uhkia muiden valineiden mahdollisiin riskiteki-
joihin. Yksi opettaja jopa vertasi internetin pelottavuutta satujen maailmaan.
“Ei mul niinku siihen laitteeseen itsessaan niinku semmosia pelkoja tai siihen verkkoon silleen. Et kylhan
niinku vaikka ei nyt tietokonetta oliskaan, niin onhan televisiot ja elokuvat ja kaikki, et kyll& lapset niinku

silleen sen tyyppisia vaikutteita, mita sieltd verkostaki voi naitd vaaria vaikutteita saada niin sais varmaan
ehké& muutenkin, mut et onhan sekin tietysti.” Opettaja 2004 alakoulul ope3
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”Min& monesti, kun haukutaan t&td nykyaikaa, ettd kun on videoita ja on vékivaltavideoita ja tdalta saa imu-
roitua filmeja ja on vékivaltaa, uusimpaa semmosta. Mutta pelottavaa oli silloinkin, kun mé olin lapsi, kun
luettiin satuja. Kaikki mité sielld oli nditd, et morko nielee sitd ja tatd ja tuota, niin niista ei ndhny mitdén
muuta ku silmét ympyridisind yritti ajatella, ettei tuo varmaan morkod oo, joka tossa vilahtaa jossakin pime-
&ssé huoneessa sun muuta. Sita pelotellaan koko ajan ja sitte ollaan niin, ettd voi voi, kun n&a on, ne oppii
kaikkea vékivaltaa. Ehk&, mutta tilanne on se, ettd on sit4 ollu aikasemminkin maailman sivu, ei se ole pel-
kast&dn tietokoneen syy.” Opettaja 2004 alakoulul opel

Tiedonhaun teknologisoituminen ei muuttanut ainoastaan oppilaiden ohjausta, vaan myds
koulujen kaytdnnon jarjestelyja. Internetissd tapahtuvan tiedonhaun lisdédntyminen edellytti
riittdvaa konemaaraa ja oikeanlaista koneiden sijoittelua. Koulujen opetusluokissa oli yleensa ai-
nakin yksi tietokone, jota oppilaat saattoivat kayttada tiedonhakuun. Koneiden sijoittelu vaikutti
hyvin paljon niiden kayttotapoihin ja oppilaiden mahdollisuuksiin paasta koneelle tarpeen tullen.
Rehtorit kuuntelivat asiassa opettajien toiveita ja sijoittivat koneita tarpeiden mukaan. Yhdessa
koulussa rakennettiin toinen pienempi atk-luokka erityisesti tiedonhakua varten, toisessa koulussa
pienempi atk-luokka purettiin tilanpuutteen takia normaaliksi luokkatilaksi, kun taas kolmannessa
siirrettiin tarpeiden mukaan yksittéisia koneita luokasta toiseen atk-luokan pysyessa ennallaan.

Kaikkia opettajia koneiden sijoittelutavat eivat kuitenkaan miellyttdneet. Osa olisi sijoittanut
luokkatiloihin enemman koneita, toiset taas halusivat tydskennell& ensisijaisesti atk-luokissa. Ko-
neelle padsy vaati opettajilta erindisia kaytannon jarjestelyja, silla atk-luokissa ei useinkaan ollut
riittdvasti koneita suurille opetusryhmille. Toisinaan oppilaat tydskentelivét koneilla pareittain tai
vaihtoehtoisesti opetusryhma jaettiin kahtia ja puolikkaat ryhmaét vietiin atk-luokkaan vuoron pe-
rédn muiden jaadessa luokkahuoneeseen tekemé&an muita tehtavid. Tarpeet vaihtelivat opettajien
mieltymysten, opetettavan asian ja teknologian kéyttétavan mukaan. Projekteissa opettajat pitivat
tarkednd oppilaiden péaasya yhtdaikaisesti koneille, kun taas esimerkiksi tiedonhaussa voitiin hyo-
dyntadd hajanaisesti sijoittuja tietokoneita, joita oppilaat saattoivat kdyttda pitkin péivad. Atk-
luokkien kayttoaste oli suhteellisen korkea, eik& niistd 16ytynyt vapaata aikaa aina tarvittaessa;
yksi opettaja kuvasi luokkien varausjarjestelman toimivan viidakon laki -periaatteella, mutta val-
taosa suhtautui asiaan kuitenkin sopuisasti.

mlm: ”Onko sulla mielessé jotain, mitd me ei o0 ymmarretty kysyd, mika ansaitsis paivan valon [naurua]?
Jotain puolta semmosta, mita haluaisit korostaa?”

”No ehka siind tulee vain yleensa mieleen tastd, et se mika tietysti rajottaa sen kayttoa on sitte se, ettd kun
eihan niita tietokoneluokkia oo siis. Esimerkiks tdhén luokkaan meillakdén ei mahdu kokonainen ryhma, et
tdssd joutuu oleen kaks per kone ja niitd on yks ainoo sellanen luokka, jossa voi olla jokaisella oppilaalla
oma kone. Ja jos kuitenkin viikossa on se tietty maara niitd tunteja, jotka voidaan sijottaa ja sitten tietysti
jotkut atk:n valinnaiskurssit vie osan siitd ajasta, niin se on ehka sit ssmmonen, mika rajottaa vahan sen op-
pimisympariston kayttoa, et kun ei oo valttamatta sitd luokkatilaa, jossa sais koneen. Et se sellanen, niinku
tammaonen fyysinen rajoite, mika siind tulee sitte, ettd valttdmatta ei aina sit silloin.. se jaa sitd kautta vahan
harvinaisemmaks herkuks, kun ei oo sitten niinku paikkaa mihin mennd oppilaitten kanssa ja se ei véltta-
matta ole juuri silloin, kun on sen luokan tunti, jonka kanssa haluaisi tehda jonkun jutun, niin se ei tieten-
kaan valttamatta ole juuri silloin vapaana se tila ja niin edelleen.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Atk-luokkien lisaksi opettajia puhututtivat koneiden maéarg, laatu ja kustannukset. Etenkin pie-
nemmissd kouluissa konekantaa pidettiin riittdmattoméand, silla koneita jaettiin oppilasméaran
mukaan, jolloin ndmé koulut eivat valttamatta saaneet kasattua kunnollista atk-luokkaa. Toisaalta
pienetkin koulut olivat saaneet aikaan hyvia tuloksia konemaarasta huolimatta, ja monet opettajat
totesivat, ettd vahaisten resurssien kanssa oli vain opittava eldaméén. Opettajat olivat hyvin tietoi-
sia koneiden ja niiden yll&pidon aiheuttamista kustannuksista seka koulun muista menoista, mika
toisaalta aiheutti hdAmmennystd ja epatoivoa, mutta toisaalta myds realistia kannanottoja kone-
maaran lisddmisen ongelmallisuudesta.
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”Se varmaan on véhén pidemman ajan kysymys, koska niinku siis viime vuoden verotulot olivat siis 2,9 %
pienemmaét kuin aiemmin, ettd kaikesta tasaisesti vahan karsitaan. Etta nyt on aika huonot ajat perustaa mi-
tddn uutta, ettd se pitdis varmaan se rahoitus saada jostain muualta kuin koulun kehyksesté, koska se ei ole
nyt erityisen hyvassd mallissa se, ettd me ollaan karsittu ihan niinku normaaliopetustakin, niin silloin se uu-
den tuominen on vahén hankalaa. Et se on niinku tavallaan ehk& sellanen niinku kehittdmisresurssi, etté tos-
sa kirjastohankkeessa esimerkiks on ollut sellanen inhottava puoli, ettd kaks vuotta oli rahaa tosi hyvin ja
nips naps, nyt on hanat poikki. Etta tavallaan mitaan jarjestelmallistd kehittdmistyota ei voi tehdd, jos ei oo
tietoa niinku tulevasta, et se tdn kuntatalouden niinkun mun mielesté keskeisin ongelma ylipdansa on, etta
oli se nyt sitte tan niinku verkko-opetuksen kehittdminen tai minkd tahansa kehittdminen, ettd ei oo niinku
sitd semmosta, ei 00 jatkuvuutta.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Vaikka laitekanta ja resurssit koettiin toisinaan vajavaisiksi, useat opettajat arvioivat espoolaisten
koulujen tilanteen varsin hyvéksi moniin muihin kuntiin ja erityisesti haja-asutusseutujen pieniin
kuntiin verrattuna. Espoota pidettiin ”e-Espoona”, “edellakévijand”, "tekniikan kaupunkina” ja
“tietotekniikkamyonteisend kuntana”. Yksi opettaja esimerkiksi arveli koulujen teknisen tuen ul-
koistamisen olevan niin kallis ratkaisu, ettd kaikilla kunnilla ei olisi siihen varaa. Kunnassa oli
myos tehty keskitetysti useita koulujen teknologian kayttoon liittyvid paatoksia, ja kunnassa toimi
erillinen tieto- ja viestintatekniikan vastuualue, jonka vastuulla oli koulujen tieto- ja viestintatek-
niikan opetuskayton kehittdminen ja tukeminen. Etenkin rehtorit olettivat kaupungin myonteisen
asenteen ja taloudellisen tuen vaikuttaneen kannustavasti koulujen toimintaan. Isossa kaupungis-
sa koulujen teknologian kayttoon liittyva tuki oli jarjestaytynyttd ja ammattimaista, mutta toisi-
naan myos hierarkista ja kankeaa. Opettajat tuntuivat kuitenkin ymmartavan, etta tietotekniikan
lisdksi kouluissa oli monia muitakin kehityskohteita ja hankintoja.

"Etta se tietotekniikka nielee hirveesti rahaa, et se puoli siind on tietysti asiaa. Ettd varmaan niinkun suu-
remmallekin maarélle koneita vois olla kayttod, mutta ymmarrettavasti niita ei voi olla enempad, kun muu-
takin taytyy hankkia, ettd oppikirjat tarvitaan ja muut valineet. Tai jos miettii omaa oppiainetta, etta kirjalli-
suuteenkin pitaa riittdad rahaa ja muuta. Mut kyl mun mielestd ndin niinku vaikuttaa, et on hyvét puitteet.
Kyl Espoo ilmeisesti niinku sen mukaisesti niinkun vaittaékin olevansa téllainen tietotekniikkamydnteinen
kunta, niin kyl se mun mielesta nakyy.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Vaikka Espoon tilannetta pidettiin padsaantoisesti hyvané, tunnelmat olivat jossain maarin ristirii-
taiset. Tehdyt paatokset miellyttivat osaa opettajista, mutta toiset kokivat ne epéoikeudenmukai-
siksi ja riittamattomiksi. Osa opettajista piti Espoon tietoteknista panosta jo liian suurena: "Es-
poohan on ottanu tén tvt:n niinku ihan ykkdsasiakseen, josta en oo kylla ihan samaa mieltd, etté
tarkeempidkin asioita ois.” Pari opettajaa sen sijaan vertasi oman koulun tilannetta muista kau-
pungeista ja etenkin lahikunnista kantautuneisiin tarinoihin laitekannan maarasta. Resurssien ja
konemadran osalta vaikutti siis silta, ettd opettajien mielipiteet jakaantuivat melko voimakkaasti.

7.1.4 Yhteisollisyyden uudet ulottuvuudet

Tieto- ja viestintatekniikan ké&yttd yhdistyi opettajien ajattelussa l&aheisesti oppilaiden yhteistyo-
hon ja vuorovaikutukseen seka yhteisolliseen tiedonrakenteluun. Monet opettajat pyrkivat siihen,
ettd tietokoneilla tyoskentely sisélsi ryhmétoita tai muita yhteisollisia piirteitd. Oppilaiden kom-
munikoinnin ja dokumenttien jakamisen vélineind kaytettiin mm. sdhkopostia ja verkko-
oppimisympadriston muita ominaisuuksia.

”Suurin osa niista jutuista, joita méa teen tietokoneella ja internetin avulla mun luokassa, niin sisaltaa ryhma-

toita ja sit niiden pitaa etsia tietoa ja jakaa se keskenaan ja ehka olla eri mieltékin siitd ja sit tuottaa jotain
yhdessa. Eli ndihin kuuluu aina joku vuorovaikutteinen nakdkulma.” Opettaja 2003 alakoulu ope5
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Osa opettajista liitti verkossa tapahtuvan yhteistyon tavoitteet yhteistoiminnallisen oppimisen pe-
riaatteisiin. Monet verkko-oppimisympaéristot tukivat opettajien mukaan rakenteeltaan ja sisallol-
taan oppilaiden yhteiséllista toimintaa ja tiedonhakua.

"Tossa pystyy tavallaan yhteisté tyotd tekemé&an niin, ettd siind nékyy kaikkien osuus ja muuta, ettd siind ta-
vallaan oppii sit niitd ryhmatybtaitoja sitten mydskin, jos sen tekee niinku semmosena ryhmétydna. Et voi-
han sen tietysti yksinkin tehdd, mut ettd siihen tulee niitd semmosia periaatteita ainakin kéytya 18pi ja ko-
keiltua. Ett& musta tuntuu, ettd se yhteistoiminnallinen oppiminen esimerkiks niinku sehén nyt kai on niinku
pohjana sit kuitenkin aika monelle tassé, niin tota niin se ei oo oikein toteutunu sellasena luokkaversiona.
En tiedd toteutuuko se verkkoversionakaan, mut et siihen on enemmén tavallaan mahdollisuuksia, koska on
valmis alusta mihin tehd&an sitd tydta niinku ik&&n kuin olemassa sitten.” Opettaja 2003 ylédkoululukio ope5

Yhteisollisyys tarkoitti usein kaytannossa verkkokeskustelua tai projektien tydstamista ryhmissa.
Tavoitteena oli, ettd oppilaat seuraisivat verkossa muiden tyoskentelya ja antaisivat toisilleen pa-
lautetta. Verkko-oppimisympéristoissa oli mahdollista julkaista oppilaiden tuotoksia muiden nah-
taville. Namé julkaisupaikat tukivat tiedon jakamista ja yhteisollistd tiedonrakentelua. Tyot eivét
olleet ymparistoissa taysin julkisia, silla oppilaiden ryhma voitiin erikseen rajata ja méaaritella.
"Et ehka sitd méa niinku tavallaan toivoin tolta [verkko-oppimisymparistoltakin], mut en tieda, taytyy ite har-
jotella, et pystyis silld niinku tekeméaan sen, et se menis niin etta siind syntyis oppilaiden keskinéista keskus-

telua sinne ja sitte niitten jokaisten tuotoksia ja sitte sitd kommentointia ja palautetta ja sitten loppujen lo-
puksi joku tuotos. Ettd kyl se saattaa olla mahollinen siindkin.” Opettaja 2004 alakoulul ope3

Verkkokeskusteluja kéaytiin yhden kurssin tai luokan sisélla, luokkien vélilla ja myds koulujen
valilla. Ehka yleisin  koulujen vélinen verkkokeskustelun muoto oli  Netlibris-
verkkoymparistossa®’ tapahtuva kirjallisuuspiiri alakouluissa ja aidinkielen opetuksessa. Yleensé
verkkokeskustelu muodostettiin kuitenkin yhden ryhman tai luokan sisalle. Muiden oppilaiden
toihin tutustuminen ja palautteen antaminen tukivat kaikkien oppilaiden oppimista. Koska toimin-
tatapa oli yleensa oppilaille uusi, opettajat saattoivat liittdd kommentoinnin kurssin vaatimuksiin
ja velvoittivat talla tavoin oppilaita aktiiviseen keskusteluun.

”Sit ma tein vield silla tavalla, ettd ma jaoin vield, ettd Anna kdy kommentoimassa Teemun tydta ja Teemu
kdy kommentoimassa Aleksin tydtad. Et m& maarasin. Ja sit ma sanoin, ettd kaykaa kattomassa muitakin ja
kommentoikaa. Mut jokaisen pitad kdyda ainakin yhdessa. — — Etta se tulis sinne verkkoon silla tavalla, etta
siella nakyis kunkin oppilaan tuotos niinku silla tavalla, ettd sinne on helppo menna toisenkin oppilaan kat-
tomaan, koska nehan oppii myoskin toistensa toista. Ettd se tuotos tulis sinne verkkoon asiallisesti ja helpos-
ti 16ydettavaksi. Ettd kun kuitenkin oppilaan pitaa oppia arvioimaan omaa tydtansa ja muittenkin toita, niin
siindhén silloin peilataan niinkun omaa tyota toisen tydhdn ja painvastoin. Ja voi ajatella, et ai toi on hok-
sannut tollasen ja ma en oo hoksannu tollasta asiaa ollenkaan. Et teenpd seuraavan kerran. Kun taa on kui-
tenkin oppimisestahan tassd on kysymys.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope6

Verkkokeskustelujen ohella opettajat tavoittelivat yhteisollisyyttd esimerkiksi verkostoja raken-
tamalla ja koulun ulkopuolisia asiantuntijoita hyodyntamalla. Verkostoitumista tapahtui koulujen
valilla opettajien yhteistydn muodossa, ja jotkut opettajat loivat kontakteja koulun ulkopuolisiin
tahoihin tai etsivat oman alansa asiantuntijoita verkon valitykselld. Erds opettaja kertoi, kuinka
héan oli k&yttanyt asiantuntijoita oppilaiden téiden kommentoijina ja keskustelun avaajina.

”Mut sitten sellainen niinku suurempi lisdarvo siina olis se, ettd jos kéaytetdan tallasta yhteisollista tiedonra-
kentelua tai tutkivaa oppimista, ettd se hyva lisdarvo siiné on se, et saadaan ndita ulkopuolisia asiantuntijoita
koulunkin kayttéon. Nehan ei vois tanne fyysisesti tulla. Et esimerkiksi meiddn siind mediakasvatuksen
tydssa niin oli Nokialta ihmisid, jotka sitte kommentoi tata kadnnykan kayttod kaytdnndssd, minun tuttuja

* Netlibris (www.netlibris.net) on alun alkaen lahtenyt liikkeelle Espoosta, mutta se on vahitellen laajentunut valta-
kunnalliseksi hankkeeksi, joka tarjoaa verkkokirjallisuuspiireja esiopetuksesta lukioon saakka. Ajatuksena on, etta
eri koulujen oppilaat lukevat valitsemiaan kirjoja ja keskustelevat niista verkkoympéristdssa keskenéan.
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jostain Visual Systemsista ja muuta, et véhan niinku oli sitd ammattindkemysta siind mukana. Ja se motivoi
paljon oppilaita.” Opettaja 2004 ylakoulu ope2

Tietotekniikka toimi verkostoissa yhteydenpitovélineend ja vuorovaikutuksen mahdollistajana.
Esimerkiksi eri paikkakunnilla tai eri maissa sijaitsevat ystavyyskoulut kommunikoivat teknolo-
gian valitykselld, ja jotkut opettajat suunnittelivat web-kameran kayttda oppilaiden ja luokkien
yhteistyota ajatellen. Verkostot olivat muotoutuneet yha kansainvélisemmiksi, ja jotkut opettajat
tekivat sdannollisesti projekteja muissa maissa sijaitsevien koulujen kanssa. Osaa koulujen kan-
sainvélisistd verkostoista organisoitiin koulujen ulkopuolelta, kuten EU:n Comenius-hankkeen
projekteja (http://comenius.eun.org), mutta jotkut projektit ja verkostot saivat alkunsa yksittaisten
opettajien oma-aloitteisuudesta. Erds opettaja oli tutustunut internetissad englantilaiseen opetta-
jaan, jonka kanssa hén teki séannollisesti yhteistyoté.

”Et se on aivan uskomaton miten ja siis ettd mina voin lahettdd myds sitten livekuvaa ja ma voin lahettaa li-
veaanta ja ma voin Kirjottaa viela livena ja keskustella, kommunikoida siis Isosta Britanniasta Suomen vélil-
la ihan tosta vaan. Et tdmékinhan on aivan uskomaton tilanne. Ett4 aivan fantastinen.” Opettaja 2004 yla-
koulu oped

Verkkokeskustelut ja tietokoneen vélitykselld annettava palaute eivét toimineet aina odotusten
mukaisesti. Joidenkin oppilaiden oli hankala hahmottaa, millaista kieltd verkossa on sopivaa
kayttaa ja miten palautetta annetaan. Monet nuoret kayttivat vapaa-aikanaan internetin keskuste-
lupalstoja ja IRC-ohjelmia ja sovelsivat niille ominaista chat-kulttuuria ja -kielenkayttéd koulujen
verkkokeskusteluihin. Erds alakoulun opettaja kertoi poistaneensa valtaosan oppilaiden kommen-
teista kielenkayton takia. Ylékoulun ja lukion didinkielenopettaja ihmetteli sité, ettd tehdessaan
tutkielmia paperille oppilaat osasivat kiinnittdd huomiota kielenkdyttéon ja kielioppiin, mutta
kaikki saannot tuntuivat unohtuvan tietokoneella. Kieliopillisten ongelmien liséksi oppilaiden
kommentit sisdlsivat toisinaan epékohteliaisuuksia, joihin opettajat joutuivat puuttumaan.

”Mink& méa huomasin siina keskustelussa, niin nehan niinku chattailee vaikka milla tavalla tuolla, et ne pu-
tos véhan semmoseen, tiedatsd semmoseen, et ne kommentit, mitd ne anto toisilleen, niin ne ei ollu aina niin
kauheen julkasukelposia [naurua]. Sielld oli semmosta jotain sisapiirin herjaa, mika ei ollut ihan niinku ki-
va.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

”"Ma myos tajusin, et yks ongelma néissa on se, et jotkut lapset ei vieldkaan tieda néita rajoja, ettd kuinka
paljon.. mitd on kohteliasta sanoa jossain chattikeskustelussa. Mulla oli ongelmia muutaman pojan kanssa
sen opettamisessa, et ei saa kiusata tai sanoa asioita, jotka voi ehka olla jotenki niinku.. nolata muita ja va-
hatella asioita, joista muut ihmiset tykkéaa. Et se oli tavallaan kyl yks oppimisjuttu tdssa kanssa. Vaikka se
oli kyl silloin jotenki epdmukavaa niinku.” Opettaja 2003 alakoulu ope5

Asiallisen keskustelun pelisdantoja kaytiin 1api yhdessa oppilaiden kanssa. Verkon kayttaytymis-
séantoihin eli netikettiin kuului opettajien mukaan muun muassa harkitsevainen tekstin tuottami-
nen, muiden kunnioittaminen, vastuun kantaminen ja yleisten tekijanoikeuksien ja muiden lakien
noudattaminen, mutta myos oikeanlaisen kielenké&ytén vaaliminen.

”Me ollaan harjoteltu sita aidinkielessa erikseen sitd palautteen antamista silla tavalla niinku just, ettd on
kolmen kohdan, ettd mika tdssa tydssa on hyvaad, mita pitéisi vield korjata ja sitten vaikka ettd joku yleis-
luonnehdinta véahan riippuen sen tyon laadusta. Et me harjotellaan sitd palautteen antamista ja sité, etta an-
netaan palautetta siita tydsta eika siita tyontekijastd. Mut tdssa on niinku paljon semmosia osa-alueita, mitka
pitéd harjotella erikseen ennen kuin ne toimii. Et tavallaan se vaatii niinku sellasta silla tavalla ehkd sem-
mosta pedagogista muutosta kanssa, ettd opetetaan oppilaat arvioimaan omaa tyotaan, opetetaan ne arvioi-
maan toisten tyotd, opetetaan antamaan sellasta arviota, joka koskee sité tyota eikd oo mikaan sellanen, etta
koska sulla on ruma tukka, niin t&a tyd on huono. Koska sehan ei oo tietenkaan tarkoitus.” Opettaja 2003
ylékoululukio ope5

”Niinku nyt arvata saattaa, ettd kun ndma ensimmadisen kerran tdmmdseen keskustelupalstaan paésee, niin
siindhén tulee taa timmdnen irkkimeininki. Sieltd tulee vahén herjaa. — — me siind tunnin lopussa sitten pu-
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rettiin se keskustelu niin, ettd me kaytiin ihan taalta tykille m& naytin ndma kommentit ja kéaytiin l&pi, ettd
kun kysymys on tdmad ja kommentti on tdm4, et onko tdma nyt sitte ymmérretty tehtdva oikein ja kuuluuko
niinku tdmmaoselle asialliselle keskustelupalstalle timmdset kommentit. Ja mité jérjestelméan yllapitja tekee
tdammadsille epdasiallisille kommenteille, eli se oli kyll& niinku opetuksellisesti meidan mielesté ihan hyva.”
Opettaja 2003 ylakoulu opel

Netiketin opettamisesta huolimatta verkkokeskusteluista syntyi joissain tapauksissa valtavia sot-
kuja ja selvittelyja. Kahtena eri vuonna haastattelemani ylakoulun rehtori kertoi, kuinka oppilai-
den vapaa-ajan chat-keskustelut aiheuttivat ongelmia oppilashuollossa ja tyollistivat koulun reh-
toria ja opettajia, vaikka ne eivat varsinaisesti koulun toimintaan kuuluneetkaan. Rehtori joutui
aika ajoin kdymaéaan oppilaiden ja heiddan vanhempiensa kanssa keskusteluja verkossa kirjoitetuis-
ta herjauksista ja asiattomista viesteistd. Epéasiallisen kielenkayton lisaksi ndmé viestit muodos-
tuivat ongelmallisiksi sen takia, ettd niiden henkilokohtaisesta luonteesta huolimatta ne saatettiin
julkaista ulkopuolisten ihmisten nahtévaksi, jolloin ne aiheuttivat koulussa suurta huomiota.

”On naa chattailypalstat ja tan tyyppiset, mitka oppilashuollossa meitd kauheesti tyollistaa, ettd ne on ollu
siind sitten, ettd niilla on semmosia sisddnrakennettuja, ettd haukutaan joitakin oppilaita ja ne jaetaan isolle
porukalle. Sanotaan ettd muutaman viikon vélein jotkut vanhemmat istuu taalla ja pohditaan, ettd kun ollaan
rasistiks haukuttu meijan poikaa siella ja se on levitetty ja ne on ollu enemman. Mut ne ei 00 ndita niinku
opillisia. Mut se on ollu semmonen niinku pulmaks vahan muodostunu, ettd on kaytetty vaarin siina sitten,
ettd jotkut on niinku vahan avautuneet. Ja ne on enemman ollu tytét keskenaén. Et sielld on ollu hyvia hen-
Kiystavia ja toinen on pettany ja laittanutkin sitte mité on toiselle kirjottanu, niin jakanutkin sadalle oppilaal-
le. Yhteisesta poikakaverista, josta on tapeltu ja ollaan sovittu ja ne onkin kaikkien kesken. Siis tan tyyppi-
sid asioita. Et ne on tullu oppilashuoltoon asti niinku meilla. Et td4 on ollu semmonen niinku mika on niinku
tuota kautta, ettd mé en oikein tiedakaan kuinka paljon ne niissa niinku touhuavat.” Rehtori 2004 ylakoulu

Samainen rehtori pohti vuotta aiemmin tehdyssé haastattelussa, ettd oppilaat kokivat toisten kiu-
saamisen helpommaksi tietokoneen valityksella kuin kasvotusten, sill4 he saattoivat laittaa ivai-
lun erédélla tavalla koneen syyksi. Vastaavasti vanhemmat saattoivat pitdd ilmitta ensisijaisesti
tietokoneiden aiheuttamana ongelmana, ei niinkdan oppilaiden kéytokseen liittyvané haasteena.
Néissa tapauksissa vaarinkdytokset olivat omiaan aiheuttamaan tietokoneiden vastustusta van-
hempien keskuudessa. Vanhemmat eivat valttaméattd endd havainneetkaan teknologian kayton
mahdollisuuksia ja hyotyjd, koska ne jaivat ongelmien varjoon. Kyse on tietysti myos laajemmas-
ta teknologian tai verkko-oppimisympériston kayttoon liittyvasta yksityisyyden tematiikasta: mil-
laisia yksityisyyden piiriin kuuluvia asioita voidaan kasitelld teknologian vélityksella julkisesti,
miten yksityisyyteen liittyvat ehdot muuttuvat teknologian k&yton myoté ja miten yksityisyyden
ja julkisuuden vélinen tasapainoilu vaikuttaa ihmisten vélisen vuorovaikutuksen rakentumiseen?

”Me nyt ollaan selvitelty kolmisen viikkoa, kun niilla on niitd keskustelupalstoja ja ne mokaa toisiaan siella
ja havyttdmyyksia kirjottaa. Just oli eilispaivana, mulla oli illalla yks 4itikin tassa ja tyton kanssa illalla kes-
kusteltiin, kun tyttda oli pojat, olivat seurustellu ja sen jalkeen oli seurustelu loppu ja se kavi haukkuun huo-
raks tyttdo ja timmdsia niinku tosi alentavia ja kurjia asioita. Ja sit oli semmonen avoin, ettd siell& sata op-
pilasta, luokkatason oppilaat niin kaikki luki. Niin &iti sano, et naa pitaa kieltdd. No millas sa kiellat.”

ak: "Niin koko keskustelut sitten?”

”Niin keskustelut. Mutta siis joo ja niita sit taalla puidaan, mut se justiin, ettei sita liitettds naita mahdolli-
suuksia sitte, kun joku vaan et se Kielteinen, ettei asenteet 0o et joku sanoo, et me ei oteta koko tunnuksia
meidan lapsille ja muuta et se ei saa. Ettd kun ne, niin eihdn ne voi tietda sitte niitd mahdollisuuksia ja sit
taas toisaalta, et jos niitd kdyttaa vaarin. — — Ja sit sielld on ihan solvauksia ja herjauksia ja timmdosta kai-
kenlaista ja kun ne on siella sitte niinku luettavissa, niin ettei ndita nyt niinku néita toisia siina sitte, ettei ne
menis sekasin. Joo tédné kevaana on térmaétty tahan. Ja joku sanokin siina sitte, joku vanhempi, joka oli jou-
tunu tdimmasen kohteeks tai hénen lapsi, niin sano, et han koko naita koko kapistukset ja ne mahdollisuudet,
niin te ette sais niihin laittaa painoa, etta keskittysitte muuhun. M4 aattelin, et tietysti sitd harmittaa, et sen
hanen harminkin ymmartad, mut et ei se kdanny toisin pain. — — Mutta se, ettd tatd kautta tullaan, se on
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helppo asettua tuon taakse ja niinku mokata t4ta kautta, niin se on, t48 on varmaan aika iso asia siind, mista
voi aiheutua paljon harmia.” Rehtori 2003 ylakoulu

Kuten ylla olevasta lainauksesta tulee esille, teknologia merkityksellistettiin vihollisena tietyn-
laisten teknologiakuvausten ja ilmausten avulla. Rehtori kuvasi vanhempien huolta puhumalla
teknologiasta kapistuksena. llmaus heijastelee tietokoneisiin liittyvia kielteisia tunteita ja pelkoja.
Vastaavanlaisia teknologiakuvauksia oli havaittavissa opettajien puheessa laajemminkin (ks. tar-
kemmin luku 7.1).

7.2 Teknologian vaajaamattomyys

Opettajien teknologiaan liittyvéan ajattelun yhté osa-aluetta kuvastivat kannanotot, joissa teknolo-
gia piirtyi yllatyksellisend, vastustamattomana voimana. Opettajien tulkinta teknologian véaajaa-
méattomasta ja kiistattomasta luonteesta edusti teknologiasuhteen yhté ulottuvuutta, ja ké&sittelen
sitd lahemmin tdssé luvussa. Opettajat pitivat uuden teknologian hyddyntamisté nykypaivéan kou-
lussa vélttdmattomana ja mielsivat teknologian kehittymisen ja yleistymisen ilmeiseksi tulevai-
suudennakyméksi. Lisaksi he kokivat, ettd teknologia mullistaa monin tavoin kouluymparistoa,
opetusta ja oppimista. Teknologian luonne, vaikutukset ja tulevaisuus nayttaytyivat opettajien
ajattelussa yllattdvan deterministisesti. Tama huomio viittaa siihen, ettd vaikka teknologista de-
terminismid on Kritisoitu paljon yhteiskunnan toiminnan selittdjand, yksilétasolla ja opettajien
ajattelussa deterministiset kasitykset olivat silti vahvasti esilld ja ne loivat pohjaa opettajien tek-
nologiasuhteelle. Opettajien arkiajattelu teknologian véadjaamattomyydestd ja deterministisesta
luonteesta ilmeni kahdella tapaa: yhtaaltd deterministisyys liitettiin teknologian luonteeseen ja
itseohjautuvuuteen, toisaalta sen ajateltiin olevan yhteydessa teknologiseen muutokseen, kehityk-
sen edistysaskeliin seka tulevaisuuden arvaamattomuuteen.

7.2.1 Teknologian itseohjautuva luonne

Teknologia nayttaytyi opettajien ajatuksissa hyvin usein luonteeltaan omalakisena, itseohjautuva-
na ja ennakoimattomana. Teknologian toimintalogiikka ja etenkin tietotekniset ongelmat olivat
opettajien ndkdkulmasta usein ihmisjarjen ulottumattomissa ja inhimillisen toimintakentén ulko-
puolella. Tastd nakdkulmasta teknologia oli muodostunut omalakiseksi kokonaisuudekseen, jo-
hon teknologian ulkopuoliset tahot ja toimijat saattoivat vaikuttaa vain jossain méarin. Koneiden
toimintaa ja niissd ilmenevia hairiitad oli opettajien mukaan vaikea selittdd ja ymmartaa. Yksi
opettaja kuvasi tietotekniikkaa ja koko teknologista kenttaéd avaruudeksi, jossa ihmisen pienuus ja
heikot vaikutusmahdollisuudet korostuivat.

"Tuntuu silté, ettd on sellanen térkee avaruus, ja mina pieni ihminen téssa, ohhoh, nakyypas kauas [naurua].
Ettd on vahan sellanen rannattoman meren aarelld, mutta se on sellasta.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Monet opettajat mielsivat teknologisten laitteiden ja niiden toiminnan olevan ihmisten kontrollin
ulottumattomissa. Alla olevassa esimerkissé opettaja vertailee mennytta aikaa nykyiseen tietoko-
neaikakauteen, jota leimaa hektisyys, epdvarmuus ja tilanteiden epdvakaus. Tietokone vaikutti
elavan omaa elaméénsé, ja opettaja turhautui, kun ei itse kyennyt vaikuttamaan tunnin kulkuun.

”Siis nyt tietokoneaikakaudella niin onhan se paljon hektisempad ehdottomasti. Ettd ennen ku tuota ne oli
vain itsesté lahinna kiinni ja niistd oppilasmateriaalista 1&hinnd se homma. Nyt siihen tulee kone, joka aset-
taa omat ongelmansa, koska niissé on aina kuitenkin jotain sanomista. Ne ei toimi. Elikka yhé& enenevassa
maéarin pitais opettajan pystyd improvisoimaan sité tilannetta ihan alvariinsa, ettd kun sa meet sinne koneel-
le, ne ei toimikaan kenties tai tulee jotain haikkaa. Lapset on ihan sormi suussa sitten ja niitd on paljon. Taa
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on aina sellanen turhauttava tilanne. — — T44 on aika toivoton, kun ei itse pysty vaikuttaa mitdn siihen, jos
koneessa on jotain taikka muuta. Etté tallanen luo varmasti turhautumista, jos taté paljon esiintyy.” Opettaja
2004 alakoulu? ope4

Tekniset ongelmat ja akilliset virheilmoitukset olivat koulujen arkipdivad, mutta ongelmien syyt
jaivat toisinaan selvittaméattd. Vaikka kaupungin tarjoaman teknisen tuen koettiin kohentuneen
viime aikoina valtavasti, akuutteihin ongelmiin tarjolla oleva tuki oli monissa kouluissa yha va-
haistg, eivatka opettajat itse osanneet aina ratkaista ongelmia. Teknisten ongelmien arveltiin ylei-
sesti heikentdvén opettajien intoa kéyttaa tietotekniikkaa ja hidastavan koulujen laajamittaista
tieto- ja viestintatekniikan kayttéonottoa. Toisaalta tekniset ongelmat liitettiin usein koneiden
maagisiin, selittdmattomiin piirteisiin tai jopa yliluonnollisiin voimiin, kuten alla olevassa
lainauksessa nappulan katkeamisen pelko osoittaa. Teknologia eradlla tavalla mystifioitiin ylla-
tyksellisyyden ja arvoituksellisuuden perusteella. Myds muun muassa virusten, ukonilmojen,
sahkokatkojen ja oikosulkujen mahdollisuus aiheutti joillekin opettajille yllattavia tilanteita ja
turhaa péanvaivaa. Pelkoja ja epdaluuloisuutta lisdsi se, ettd verkossa toimi epéluotettavia
henkildita, ”hakkereita”, jotka levittivat viruksia, tuhosivat tietoa ja hairitsivat tarkoituksellisesti
muiden kayttajien toimintaa. Tilanne koettiin kiusalliseksi, silld se ei useinkaan ollut itse
kontrolloitavissa. Epédvarmuus kuvasi opettajien mukaan nimenomaan teknologisoitunutta
nykyaikaa, jota verrattiin koulujen varhaisempiin toimintatapoihin.

“Et tossa on se, ettd jos se nappula katkee tahdosta riippumatta, niin se mua niinku pelottaa. Sen takia méa
oon vahan semmonen niinku pessimisti. Ettd ma oon kokenu muutamia semmosia yllattavia takaiskuja, me-
netyksia ton kautta, kun se vaaralla hetkella tulee se ukonilma ja vaaralla hetkella tulee joku oikosulku, v&a-
ralla hetkella joku tyrkkaa viruksen. Et ei vanhaa koulua mitkaan virukset vaivannu. — — Sitte kun mennaan
johonki syvallisempiin asioihin niin niissdhan pitéis olla tdd suojaus, mutta nad on naa, kun vieresta katon
olan yli tatd hakkerimaailmaa ja tatd muuta niin niistd on varottavia esimerkkeja. Se on niinku se, etta kuin-
ka pitkélle se menee sitten. Etta tuota kateushan téssa on tdma yks elementti, milla tehdaén kiusaa ja sitten
mika on motiivi noilla monilla tommosilla kavereilla, jotka sabotoi néita tarkeita tiedostoja. Et se niinku
hirvitta, ettd se vanha tieto ei ollu sabotoitavissa muuta ku Kirjan polttamalla [naurua]. No Lutherhan sita
tais tehd. Mutta siitd huolimatta, ettd tuota niks naks, niin yhtakkia onko olemassa missaan saastossa sitd,
onko olemassa misséan arkistoa ja onko se sitten toimivaa? Niin se hirvittdd se semmonen, ettd irtaudutaan
jalat maasta leijumaan.” Opettaja 2004 alakoulul opel

Edellisessa luvussa tuli selvasti esille, kuinka opettajat vertasivat teknologian kayton hyotyjé pe-
rinteisen opetuksen tarjoamiin hyotyihin. Nyt voimme huomata, ettd samanlaista vertailua tapah-
tui ongelmien osalta. Rinnastamisen tuloksena opettajat erottelivat teknologian opetuskéyton
luokkaopetuksesta, punnitsivat molempien hyotyja ja ongelmakohtia sekd antoivat néille uusia
maéaaritelmia ja tulkintoja. Opettajat siis merkityksellistivat teknologiaa suhteessa valmiiksi tuttui-
hin opetusmenetelmiin ja -vélineisiin — sekd hyvassa ettd pahassa. Teknologian yllatyksellisyys
saattoi siis nayttaytya poikkeuksellisena ja huolta aiheuttavana piirteend, kun sita verrattiin luok-
kahuoneopetukseen ja sen varmuuteen. Samalla perinteinen opetus korostui entistd turvallisem-
pana, kun se rinnastettiin teknologian k&ytén vaaroihin ja uudenlaisiin uhkakuviin. Vertailussa
tapahtui siis tietynlaista vastakkainasettelua tavanomaisen opetuksen ja uuden teknologiapainot-
teisen opetuksen vélilla. Pohdin opetusmenetelmien ja -valineiden vertailun taustaa ja seurauksia
tarkemmin luvussa 8.1.1, joten en késittele aihetta tdssé yhteydessa enempéa.

Teknologian yllatyksellisyys tuli esille my6s erééan alakoulun opettajan tarinassa. Hanelle ei ollut
selvinnyt, miksi kone avasi vaivatta Wordilla tehdyt dokumentit, kun taas PowerPoint-esitykset
eivat toimineet lainkaan koneen oikeanlaisista asetuksista huolimatta.

”ldea oli se, et me oli tehty Kirjaesitelmia, niin me ladattiin niitd sinne, mut ongelmanahan oli sit se, ettd kun
siella oli esimerkiks kaveri tehny Power Pointille esityksen, niin se ei lataa se kone sitd. Et se on taa tekni-
nen puoli, et mua niinku vaivaa se tavallaan, etta..”
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ak: ”Siis ei lataa?”

”Niin, et siis sanotaan, et siell4d on Power Pointti ja koneesta I0ytyy Power Pointti, m& liitdn sen sinne tota
sen esityksen ja sit kun me mennéén sinne ja avataan, niin ei se avaa sité. Ja vastaavasti taas Word-tiedostot
lahtee tietenkin auki, et se on ihan hauska.” Opettaja 2003 alakoulu opel

Vaikutti silta, ettd opettajien oli monesti sopeuduttava teknologian ehtoihin. Kaytto ei aina eden-
nyt suunnitelmien mukaan, vaan opettajien oli varauduttava teknologian aiheuttamiin akillisiin
yllatyksiin. Samalla teknologian tietyt ominaisuudet rajoittivat opettajien teknologian kayttétapo-
ja. Nain ollen teknologia maaritti osaltaan opettajien teknologiasuhteen luonnetta.

Teknologian oikukkuutta ei yhdistetty aina konkreettisiin vikoihin, vaan ongelmien ajateltiin sel-
viavén usein yhta yllatyksellisesti kuin ne olivat ilmaantuneetkin — koneen sammuttamalla tai ko-
keilemalla uudestaan koneen hyvantahtoisuutta ja halua toimia moitteettomasti.

”Ja yks tietysti, mika sitte on, mika hidastaa, niin on naa tekniset ongelmat, koska sittenhan siis se on, ite
hyvin tietdd, et kun sd tuut oppilaitten kanssa ja sit jos puolet koneista meneeki jumiin, tai ei pystykaan te-
kemaan, niin kyllahan se arsyttad. Etta tavallaan se tekniikka. Ja sit ku ei osaa itse tehdd mitdédn muuta ku
sammuttaa koneen ja pistda sen uudestaan paille, ettd jos se nyt toimis [naurua].” Opettaja 2004 alakoulu2
opel
Kuten edelld olevassa esimerkissd tulee ilmi, opettajat kuvasivat tietokoneiden oikukkuutta ja
omavaltaisuutta puhumalla muun muassa koneen jumittumisesta. Aika ajoin tapahtuva jumittu-
minen tuntui olevan koneille niin yleistd, ettd se yhdistettiin koneiden tyypilliseksi ja luonteen-
omaiseksi piirteeksi. Jumittumisen lisédksi opettajat kéyttivat tietokoneiden tai laitteiden toimi-
mattomuudesta mm. sellaisia ilmauksia kuin tokkiminen, jahnddminen, takkuaminen ja jymahta-
minen. Muutamat opettajat havainnollistivat toimintahdirioita kertomalla, kuinka kone tai sen
nayttod olivat pimeind tai kuinka nayttd sammui. Naytén sammumisen avulla osoitettiin konkreet-
tisesti, ettd kone ei ollut toimintakykyinen.

”Se [tekninen tuki] toimii silla tavalla, ettd me soitetaan sinne, ettd meilld on nyt se ja se kone pimeena tai se
ja se kone, ettd siind on jotain haikkaa ja sit ne tulee kun ne ehtii.” Opettaja 2003 ylékoululukio ope6

Sitten se on tietysti laitteistakin kiinni, ettd joskus ne jumittuu tuolla ja sitte se ei 0o pelkastaan niinku se
ohjelma, vaan se on ihan laitekysymyskin.” Opettaja 2003 alakoulu ope4

”Joka ikinen kerta, kun siella atk-luokassa ollaan, niin joku tokkii sielld.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope3

”Ma ymmarsin, et vuosi sit kevaalla tata pilotettiin jollain tavalla, mutta silloin se tokki tosi pahasti. — — Se
on vaan, et se tokkii ja jahnaa joskus.” Opettaja 2003 alakoulu opel

Talla tavoin opettajat ilmaisivat, ettd koneen jumiutuessa ratkaisukeinot olivat véhissd. Monet
opettajat tuntuivat hyvéaksyneen, etté tietokoneisiin ilmaantuu toisinaan ongelmia, eivétka ne aina
toimi halutulla tavalla. Vaikka monet opettajat pyrkivat aktiivisesti selvittdméan ongelmien syyt,
ongelmia ei aina kyetty ratkaisemaan, eikd koneita ja ohjelmistoja saatu yrityksistd huolimatta
toimimaan. Jotkut opettajat kokivat mystisesti ilmaantuneet tietotekniset ongelmat niin ylitse-
paasemattomiksi, etta he eivat edes yrittdneet ratkaista niitd omatoimisesti. Teknisten ongelmien
fataali luonne kulminoitui talléin opettajien toimintakyvyttomyytend, luovuttamisena ja koneisiin
kohdistuvana luottamuksen puutteena. Monien opettajien mielestd ongelmien ilmaannuttua oli
parempi siirtyd pois atk-luokasta ja keksia oppilaille muuta tekemisté.

”Aluks musta tuntu se aina hirveen ahdistavalta, ettd kun ne istu siind ja jannitti, ettd aukeeks mikaan ja eikod
aukee ja mités nytte ja sit ne oppilaat turhautu siihen, ettd ta4 ei mee sinne. Ja ma, et no mennéan takasin
luokkaan ja otetaan.” Opettaja 2004 alakoulul ope4

“Et se on niinku mun mielesta se keskeisin juttu, etté jos halutaan, etté tieto- ja viestintatekniikkaa kaytetaan
tehokkaasti opetuksessa, niin kylla sen teknisen puolen pitada olla niinku vahintaankin loistava. Ja sit toisaal-
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ta ma suhtaudun aina asioihin v&hén silleen, ettd kuitenkin sitten, ettd vaikka mé yleensa hermostun helpos-
ti, mut sit sellasessa tilanteessa, jossa niinku ei vaan péésta koneelle tai nettiyhteydet ei toimi sen takia, ettd
Espoon verkko on kaatunut tai muuta, niin sithén ei voi tehd kuin jotain muuta.” Opettaja 2003 ylékoululu-
kio ope5

”Ja sitten, no nyt tuli nditd miinuksia, et sitten kun sd rakennat sen koko opetuksen, opetustuokion jonkun
tietokonejutun varaan, niin se on niin varma juttu, et se netti on poikki just sillon [naurua]. Sit istutaan ja
ihmetell&én, kun siell& on joku kaatunut jossakin.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

Kahdessa jalkimmaisessa esimerkissa yldkoulun ja lukion opettajat kayttavat mielenkiintoista il-
maisua verkon kaatumisesta. Toinen opettaja kertoo myos, kuinka netti menee poikki. Nailla ku-
vauksilla viitattiin tietokoneiden tai verkon dkilliseen toimimattomuuteen. Metaforan avulla tek-
nisten ongelmien epamaaraisyys ja selittdmattomyys konkretisoitui. llmaukset kaatuneesta ko-
neesta tai poikki menneesta nettiyhteydesta havainnollistivat hyvin koneen rikkoutumista ja toi-
mintahairioita.

Kaatumisen metaforassa on toinenkin mielenkiintoinen ulottuvuus, sill4 se viittaa koneen inhimil-
lisiin piirteisiin: ihmisen lailla myds kone voi kaatua tai kompastua. Metaforan avulla tietokone
ikéan kuin henkil6idaan ja elollistetaan. Lakoff ja Johnson (1980, 33-34) liittdvat personoinnin
tietynlaisten metaforien ominaisuudeksi ja tehtavéksi. He olettavat, ettd inhimillisten piirteiden ja
toimintojen liittdminen elottomiin olentoihin helpottaa metaforan kohteen ymmartamista tietyn-
laisena. Liséksi metaforan avulla voidaan kuvata outoa ilmiota ihmisille valmiiksi tuttujen késit-
teiden avulla. Abstraktien ilmitiden késitteellistdaminen tutuilla termeilld auttaa metaforan koh-
teen selittdmistd ja johdonmukaisen késityksen luomista siitd. Oksman (2003, 69) ja Turkle
(1984) ovat yhdistaneet inhimillistamisen erityisesti teknologiaan liittyviin puhetapoihin. He to-
teavat, ettd teknologian elollistaminen ja sen tulkitseminen ja kasitteellistdminen animistisesti ja
humanisoivasti on ominaista etenkin lapsille, mutta my0s aikuisten on huomattu kayttavan tekno-
logiasta puhuessaan erilaisia animistisia viittauksia ainakin metaforisella tasolla ("Se teki sen
taas!”). Animistisissa ja humanisoivissa tulkinnoissa teknologia rinnastetaan elollisiin olentoihin,
ja tietokoneen ajatellaan toimivan itsenéisesti ja omaehtoisesti. Tietokone késitteellistetdan talloin
psykologisena ja rationaalisena laitteena, jolla on oma mieli ja tahto (Turkle 1988, 50-55).

Taipumusta personoida tietokoneen olemusta ja toimintaa voidaan myds pitdd antropomorfismin
yhtend muotona. Silla tarkoitetaan inhimillisten ominaisuuksien perusteetonta siirtdmisté epéin-
himillisiin tai elottomiin olentoihin ja esineisiin (tai eldimiin). Teknologisten laitteiden inhimillis-
tdmisen seurauksena kone saa persoonan ja ymmarrettdvdn muodon. Koneen tai neutraalin lait-
teen sijaan se kasitetddn enemmankin toimijana, jolla on sosiaalisia, emotionaalisia ja alyllisia
ominaisuuksia. Tietokonetta voidaan esimerkiksi pitdd ystavallisend, yhteisty6haluisena, hyvan-
tuulisena, vihaisena, méératietoisena tai viisaana. Antropomorfistiset metaforat helpottavat tekno-
logian k&yton oppimista ja teknologiaan suhtautumista. Niiden avulla teknologiaan voidaan myos
projisoida erilaisia kielteisid ja epavarmoja tunteita tai tehdd ymmarrettavaksi koneen toimimat-
tomuutta. Toisaalta ne voivat myos vééaristaa teknologiaan ja niiden ominaisuuksiin liittyvia mie-
likuvia ja véhatellda ihmisten ja teknologian vélisia eroavaisuuksia. (Marakas et al. 2000.) Antro-
pomorfismin yhtend ilmentyménd voidaan pitdd koneiden nimedmistd. Esimerkiksi Suomessa
1950- ja 1960-lukujen taitteessa kayttoonotetut keskustietokoneet ja elektronikoneet saivat sellai-
sia nimityksia ja lempinimid, kuten ESKO, Ensi ja Sukkela. Nime&dmisen myota teknologia so-
peutettiin vakiintuneisiin ymmaértamisen tapoihin ja kdytantoihin ja se voitiin liittd4 osaksi tekno-
logista kokonaisuutta. Samalla uusi teknologia muuntui anonyymista ja persoonattomasta konees-
ta yksilolliseksi, erityiseksi ja laheiseksi laitteeksi. (Suominen 2003, 69-76.)
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Sosiaalisten representaatioiden ndkokulmasta antropomorfismiin ja teknologian elollistamiseen
liittyvé konkretisoitumisen prosessi toimii objektivoinnin tukena, ja silla yritetddn tehdd muuten
vaikeasti hahmotettavissa olevasta tietokoneesta inhimillisempi olento, jolla on oma tahto, mieli
jajopa tunteet. Teknologian personifikaatio selittaa tietokoneen omapaisyytta ja sen kykya ohjata
omaa toimintaansa. Yksi opettaja esimerkiksi luonnehti, kuinka opettajalla taytyy “olla hyvé tuu-
ri”, jotta han saa oikukkaan tietokoneen oikeana hetkena toimimaan.

Teknologian personifikaation myG6té opettajat olivat myos taipuvaisia attribuoimaan tekniset on-
gelmat koneeseen eli itsensa ulkopuolelle: esimerkiksi printterin toimimattomuus selittyi printte-
rin ominaisuuksilla, ei opettajien taidoilla (printteri ei toimi vs. en saa printterid toimimaan). Ku-
ten alla olevista haastatteluesimerkeisté kdy ilmi, opettajien mukaan kone ei vélttamatta suostunut
menemaan nettiin tai paastamaan verkkoon. Liséksi koneen ajattelua oli vaikea ymmartéa ja se
saattoi valittaa ihmisen virheellisesté toiminnasta.

”Siel on ne muutamat, et katotaan, et onks hyva tuuri, ettd paaseeko silla nettiin tai sit et onks se nyt yleensa
niin hidas, ettd viimekskin niin meni koko tunti siihen, et yks kone saatiin nettiin ja sen sai kolme kertaa
sammuttaa ja sitte se vasta niinku suostu menemaan ja sitte just tammdset tallentamisen ongelmat ja muu-
ta.” Opettaja 2004 alakoulu2 opeb

”Se on hirveen vaikee kuvitella sitd. Vaikka ma nyt oon aika hyva kuvittelemaan miten kone ajattelee, mut
siis niinku ma en osaa ajatella sita, ettd miten se sitten hahmottuu se meidéan asiakirja nyt sit siind.” Opettaja
2003 ylakoululukio ope5

”No mulla oli se ShockView-ongelma, joka sit vaan havis ei kun mika se oli Shok.. shock.. miké shokki se
oli. Mut et se meni ohi koneen sammuttamalla ja palaamalla uudestaan takaisin sinne verkkoymparistoon.
Sit se ei mulle enaa valittanut siitd mitaan.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Seka tietoteknisesti aloittelevat ettd kokeneet opettajat kéyttivéat erilaisia teknologiaa inhimillista-
vié ilmauksia teknisistd ongelmatilanteista kertoessaan. Kyseessa ei siis ollut yksinomaan koke-
mattomien opettajien keino tehda teknologiaa ymmérrettavaksi ja helpommin hallittavaksi. Haas-
tatellut tietotekniikan vastuuopettajat puhuivat vélilla sujuvasti reitittimistd, koneen asetuksista,
testisivustoista, prosessoreista, keskusmuisteista ja muista teknisista asioista, mutta yhta lailla he
kayttivat myos kansantajuiseen ja jokapdivéiseen kielenkéyttoon kuuluvia kielikuvia ja termeja
teknologiasta puhuessaan (esim. ”koulun koneella on joku vipu véérassé paikassa”). Ratkaisemat-
tomat ongelmat yhdistettiin elollistamisen avulla osittain teknologian syyksi, eika niista tarvinnut
ottaa itse kaikkea vastuuta.

7.2.2 Teknologian deterministinen kehitys ja tulevaisuus

Tekniikka on vene, jonka varassa ihminen on purjehtinut esihistoriansa hamarasta kohti tuntematonta maa-
ranpaata. Mita pitemmalle matka on kaynyt, sitd suuremmaksi ja voimakkaammaksi pursi on kasvanut, sita
nopeammaksi sen kiihtyva kulku on muuttunut, ja sitd vaikeammaksi sen ohjaaminen on tullut. Osa matkus-
tajista nauttii yha taysin siemauksin vauhdin hurmasta; osa haluaisi hypata pois pelottavasta kyydista; osa
taas yrittdd saada uudelleen otetta perésimesta, josta ohjaavat kadet ovat kirvonneet.

Niiniluoto 1986, 4

Teknologian omalakisuuden ja itseohjautuvuuden vaikutukset tulivat esille myos opettajien pu-
huessa tietotekniikan tulevaisuudesta ja mahdollisista kehityssuunnista. Kehitykselle tuntui ole-
van ominaista nopeus, arvaamattomuus ja teknologian vaikutusten heikko ennustettavuus. Tekno-
logian tulevaisuus hahmottui siis suhteellisen epdvarmana ja yllatyksellisend. Opettajien ajatukset
tilvistyvat hyvin erédén alakoulun rehtorin mietteisiin:
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"Tekniikkahan kehittyy varmaan, ei se tdhén voi ja&da. Mut mitd se on, niin eih&n me sitd tiedetd [naurua].”
Rehtori 2004 alakoulul

Jatkuva teknologinen muutos ja kehityksen nopeus herattivat monissa opettajissa huolta ja ahdis-
tusta. Jarjestelmien akilliset vaihdokset ja erityisesti tulevaisuuden ennakoimattomuus heikensi-
vat opettajien mahdollisuuksia pitk&n aikajanteen suunnitteluun ja loivat pelkoa kehityksessé jal-
keen jaamisestd. Vaikka teknologisen kehityksen voisi arvella periaatteessa parantavan kaytto-
mahdollisuuksia, muutoksen nopeus voi aiheuttaa yllattaviakin ongelmia. Taidot, asenteet ja kou-
lun resurssit eivét aina pysy teknologisen kehityksen mukana.

”Ja siind on aina nyt olemassa pelko, ettd kun aina muuttuu systeemi. Se on vuos kaks joku tuota systeemi
vallalla ja sit taas vaihdetaan koko systeemi ja pitdis taas kouluttautua ja taas on uudet hommat ja laitteet ei
pysy mukana ja laitteet vanhenee ja tulee teknisid ongelmia. T&4 on pieni peikko. Ettd meillahdn on NT-
kayttojarjestelmé ollut ja nyt kun XP:hen siirryttiin, niin ilman muuta siina on tullu heti ongelmia. Et jollain
tavalla pitdis vakiinnuttaa se joksikin aikaa aina se kéaytdssa oleva systeemi, et se toimis jonkun aikaa. — —
Uhkakuvista mina nakisin sen, ettd vauhti on niin kova taalla tietokonepuolella ja se muuttuu niin nopeasti.
Sen mina pitdisin semmosena uhkakuvana, ettd saattaa olla vaikeeta pysya siind mukana. Sité aika nayttaa
sitten, mité se tuo tullessaan. Sita on aika hankala menna sanomaan.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope4

Edelld olevassa esimerkissa tulee hyvin esille, millaisia tuntemuksia teknologian nopea ja ylla-
tyksellinen kehitys ja esimerkiksi kayttojarjestelmien muutokset aiheuttivat opettajissa. Lainauk-
sessa on toinenkin huomionarvoinen asia: systeemi-metaforan kaytto (ks. tarkemmin metaforista
ja systeemistd luku 8.1.2). Opettaja viittasi systeemilla teknologiseen kehitykseen ja erityisesti
kayttojarjestelmissé tapahtuneisiin muutoksiin. Systeemi-metaforan avulla saatettiin havainnollis-
taa ja yksinkertaistaa monimutkaisiksi koettujen jéarjestelmien kéyttotarkoitusta tai niissé tapahtu-
neiden muutosten hallitsemattomuutta.

Vaikka opettajakunnassa oli havaittavissa osittain voimakkaita teknologian vastaisia asenteita ja
muutosvastarintaa, tdma selittyi suurelta osin epéatietoisuutena, epdilyna ja etenkin epdvarmuutena
teknologista muutosta kohtaan. Vastustus ei siis kohdistunut yksinomaan teknologiaan tai itse
teknisiin laitteisiin, vaan yleisesti muutokseen ja sen aiheuttamiin haasteisiin.

”Ja sit taas ehka se vastarinta, ettd taas muuttuu kaikki systeemit, et jos edu.espoo-sahkopostit katoo koko-
naan ja siirtyy sinne verkkoymparistddn, et niinku tavallaan se jatkuva muutos on ehké se, mita vastuste-
taan, ei niinkaan se tietotekniikka ja verkko-oppiminen.” Opettaja 2004 alakoulul ope3

Kouluissa oli tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton kehittdmisen liséksi kdynnissa monia mui-
takin kehitys- ja muutoshankkeita, kuten opetussuunnitelmien laatiminen. Yksi alakoulun rehtori
arveli, ettd opettajien oli helppo kohdistaa vastustus ja mielipaha tieto- ja viestintatekniikkaan,
silld se koettiin tarpeeksi konkreettiseksi vastarinnan kohteeksi. Jatkuvan muutoksen keskelld
opettajien saattoi olla vaikea hahmottaa, mistda muutos alun alkaen kumpusi ja miten se vaikutti
koulujen arkipdivaan. Myos ylakoulun rehtori piti jatkuvaa muutosta ja kehityshankkeiden run-
saslukuisuutta ongelmallisena. Yksittaisiin hankkeisiin panostaminen vei aikaa, ja opettajat kai-
pasivat heti teknologian kayttoonoton aikana tietoa teknologian todellisista hyodyistd, joita oli
vaikea ennustaa ja arvioida hankkeen alkuvaiheessa.

“tdd on se, mihin niinkun me ollaan kéytetty aikaa ja se vastustus syntyy siitd, ettd tahan tulee niin paljon
muutakin. Tda on mun kasitys, ettd niin paljon muutakin on muutoksen alla kuin pelkéstaan tieto- ja viestin-
tatekniikka. Elikka sitd pahaa, jotain pahaa mieltd ehké tuodaan esille siis sen tieto- ja viestintatekniikan
niinku varjolla. Nain mé itse kokisin sen.” Rehtori 2004 alakoulu2

“Etta kyllahan noi kaiken kaikkiaan mun mielesta niinku ylékoulujen osalta, niin ei se 0o ollu vaan myon-
teista tdhan tvt-hankkeeseen suhtautuminen. Kun naita hankkeita on ollu kaupungissa niin paljon, etté siina
on aina sit sanottu, ettd no mité siitd on hydtya. Et nayttakaa nyt joku konkreettinen juttu, et mita silla on
saavutettu. Nehén on tietysti lyhyella aikavalilla kauheen niinku vaikea nayttaa toteen, ettd toi satsaus, niin
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se on tuonu ndin paljon, ettd mik& oppilaan oppimistuloksissa on parantunu tai siin sitte niinku kulttuurissa,
mill& tavoin.” Rehtori 2004 ylakoulu

Opettajien muutosvastarinnan yhtend syyna saattoi siis olla koulujen kohtaama yleinen muutos-
paine ja toisaalta oletus teknologian kayttdonoton aiheuttamista laajemmista muutoksista. Koulu-
jen perimmdinen syy teknologian kayttdonottoon ei liittynyt opetuksen teknologisoitumiseen,
vaan ennen kaikkea koko koulujarjestelman, koulun toiminnan ja opetuksen kehittdmiseen. Kou-
luissa pyritéén siihen, ettd teknologian opetuskayttt l&apdisee kaikki oppiaineet ja tieto- ja viestin-
tatekniikalla voidaan tukea koulujen laajempia tavoitteita. Nain ollen teknologian ké&yttéonoton
ajatellaan muuttavan radikaalilla tavalla my6s koulukulttuuria ja koulujen arkipdaivéisia kaytanto-
ja ja toimintatapoja. Yksi alakoulun rehtori totesi, ettd hanen koulussaan esiintyi jonkin verran
tieto- ja viestintatekniikan kdyton vastustusta, jonka yhdeksi syyksi han arveli nimenomaan sita,
ettd han piti itse teknologian kayttéonoton tietoisena tavoitteena koulun toiminnan ja opetuksen
kehittamistd. Vaikka opettajat pitivéat néitad asioita periaatteessa tavoittelemisen arvoisina, muutos
saatettiin myos kokea suureksi ja vaikeasti kasiteltavaksi. Osa opettajista saattoi haluta integroida
tietotekniikan k&yton osaksi vallitsevia toimintatapoja, eivatka he olleet valmiita muuttamaan ny-
kyisia opetustapojaan.
”Ja minun henkildkohtanen ajatukseni oli siitd, et mé halusin lahtee kehittdméaan ylipaataan koulua ja ndma
niinku kaks asiaa kasi kadessa, et ne niinku ei ois irrallisia, et nyt hei me kehitetaén tieto- ja viestintatek-
niikkaa, vaan me kehitetadan koulua ja siind samalla me paastaan puhumaan erilaisista opetusmenetelmista,
erilaisista tavoista ylipaataan tydskennella. Puhutaan yhteistoiminnallisuudesta, puhutaan siita, et ei tarvi
vetdd luokkahuoneen ovee perdssaan kiinni. Ei ole minun lapsia vaan meidén yhteisia oppilaita. Milla taval-

la voidaan rakentaa kahen luokan valille projektia ja niin poispain. Taa oli se ja tan tieto- ja viestintateknii-
kan, néitten hankkeitten avulla on hirveen helppo menna niihin sisélle.” Rehtori 2004 alakoulu2

Yksi syy muutoksen vastustamiseen oli varmasti se, ettd opettajat eivat endd kokeneet samalla
tavalla kontrolloivansa eteen tulevia tilanteita, jolloin tunne oman tyon hallinnasta helposti katosi.
Suunnitelmien kaatuminen ja nopeat uudistukset vaikeuttivat kaytannon jarjestelyja ja edellyttivat
jatkuvasti uusien asioiden omaksumista.

”Aika vahvastihan t&a [uus oppimisymparistd] tuli. Ma olin aika yllattyny, kun ma oletin, ettd et meilla on
niinku suoja-aikaa niinku kayda lapi myds ndd kokemukset tastd [aiemmin kaytdssa ollut verkko-
oppimisymparistd] niinku tavallaan, mut et se uus vaan rysahti silleen sieltd jostakin avaruudesta. Ettd méa
olin aika yllattyny siitd, ettd se tulee niin voimakkaasti ja aika laajalla rintamalla, ettd t&a ois nyt niinku t&a.”
Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Tietotekniikkaa ja sen uudistamista koskevat paatokset tehtiin yleensa keskitetysti koulujen ulko-
puolella, jolloin ne tulivat usein kouluille yllatyksend. Muutosten seuraukset saattoivat tulla esille
vasta muutostdiden jalkeen.
”Ja tota meil on vdhdn semmonen ongelma, ettd niinku varmaan kaikissa kouluissa, ettd meil oli hieno
suunnitelma, et miten kehitetadn néité tiloja, ettd pannaan sinne koneita ja sit tas valissa, eli viime syyskuus-
sa Espoon kouluihin ajettiinkin XP. Meil jai vaikka kuinka hirveesti koneita kayttamatta ja sit synty se, etta
taa yllatti, ihan niinku yllatyksend, et ma en tajunnu kans sitd. Et kun nimittdin kaupunki ei sitten yllapida

ollenkaan endd niitd vanhoja NT-koneita, niin siind kavi sit silleen, ettd tavallaan yhtakkia sit oltiin taaskin
siind tilanteessa, ettd koneita oli liian vahan.” Rehtori 2003 ylakoululukio

Teknologinen kehitys kaantyi eréélla tavalla itseddn vastaan, kun muutos muodostui vallitsevaksi
olotilaksi. Huomio ei keskittynytkaan aina uusien jarjestelmien parempiin kayttomahdollisuuk-
siin, vaan muutokseen ja sen aiheuttamiin haasteisiin. Vaikka opettajat ymmarsivét kunnan tar-
peen standardoida koulujen tietoteknisié laitehankintoja ja tukimuotoja, opettajat kokivat kuiten-
kin jossain méarin ongelmallisena, ettd vanhoja ratkaisuja ei muutosten myoté enda tuettu, ja seka
tekniset puitteet ettd tukitoimet rakennettiin uusimman jarjestelman ehtojen mukaisesti.
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“Et niinku mulla itsellani on t44 ongelma, et nuo opetusohjelmat eivat pyori talla hetkelld tdssé hienossa uu-
simmassa jarjestelmassé ja mé tein viime talvena taas saman tyon, et mé, puoli vuotta lukuvuodesta meni
siihen, et m& hankin itelleni semmosen ohjelman, jossa naé opetusohjelmat pyori, ja kun kesdlomalta palaan
niin se on taas vaihdettu se jarjestelma ja yllatys yllatys, siind ei taaskaan toimi ne CD-ohjelmat. Eli sit
niinku ite omatoimisesti hankkii niit4 vanhoja koneita, joissa ne pyoris. Et kyl se valilla tuntuu olevan sel-
lasta.” Opettaja 2004 alakoulul ope5

Teknologian nopea kehittyminen aiheutti opettajien lisdksi ongelmia oppilaille. Koneiden ja kayt-
tojarjestelmien muutokset vaikeuttivat tietokoneiden haltuunottoa, ja pienetkin muutokset koneis-
sa saattoivat hankaloittaa tietotekniikan kéayttod. Opettajat puhuivat paljon teknologian kéayton ja
kehityksen jatkuvuudesta. Jatkuvuus helpotti kayttoonottoa ja sitoutti taitojen opetteluun, mutta
sen puute aiheutti juuri painvastaisia ongelmia etenkin tietotekniikan kayton alkuvaiheessa.

”Siind oli hankaluuksina silloin ensimmaisiné vuosina se, et meilla koneet vaihtu vuosittain. Meil oli sem-
mosia ikivanhoja Maceja ja sit taas seuraavana vuonna tehtiin jollain toisen nakdésilla koneilla, et siind ei ol-
lu semmosta jatkuvuutta niinku lapsen nakdkulmasta, ettd se hankaloitti sitd kayttdonottoa niinku aika pal-
jon, kun tuli oli aina eri nakdnen ruutu, kun se aukes ja mistas tadlta nyt saikaan mitékin. Et se oli semmosta
véahan tapailua.” Opettaja 2004 alakoulul ope3

Vaikka teknologinen tulevaisuus néhtiin osittain epavarmana ja yllatyksellisend, opettajat uskoi-
vat yhtdaikaisesti teknologian hyddyntdmisen yleistymiseen, kdyton monipuolistumiseen ja oppi-
laiden taitojen kasvamiseen. Opettajat arvelivat, ettd taitojen ja kayttomahdollisuuksien parantu-
essa heidan on mahdollista kayttaa teknisten asioiden sijaan enemmaén aikaa itse opetettavaan ai-
heeseen. Toisaalta koulujen tietotekniikan kdyttoasteen kasvu edellyttdd resurssien turvaamista.
Viime vuosien nopea kehitys on toiminut pohjana tuleville muutoksille.

ak: "Miten s& naet sen verkko-opetuksen tulevaisuuden, verkon opetuskaytdn tulevaisuuden kouluissa?”

"Ei kai sitd voi estdd sen tulemista, ettd kylla se varmaan nayttais ainaki siltd, et se tulee lisdantymaan ja et
jos se niinku tata vauhtia etenee taalla mitd on kymmenessa vuodessa, niin kyllahan se kymmenen vuoden
paasta ollaan taas ihan eri tilanteessa. Etta vaikee arvioida, et mité se sitte on. Mut ei se varmaan tasta va-
henemaankaan tule. Tietysti siind taytyy sit kauheen paljon niinkun varmaan enemman tulla koneita ja
luokkiin, ettd jos sitd halutaan kayttad.” Opettaja 2004 alakoulul ope4

Opettajien luottamus tekniikkaan ja etenkin tekniseen kehitykseen oli vahvaa. Teknologisen kehi-
tyksen ajateltiin etenevén vahitellen kohti parempaa tulevaisuutta. Koska teknologian opetuskay-
ton kehittyminen nykymuotoonsa on tapahtunut varsin lyhyen ajan sisélld, monilla opettajilla on
ollut uransa aikana mahdollisuus seurata muutosprosessin etenemistd kokonaisuudessaan alusta
asti. Tdma helpotti muutoksen hahmottamista, mutta toisaalta se my6s havainnollisti kehityksen
nopeutta ja moninaisuutta ja antoi samalla merkkejé yhtélaisista suuntauksista tulevaisuudessa.

”Ja kun kaikki tdmd on tullu mun oman urani aikana, kaikki. Siis Wordikin. Se oli Teko oli ensimmdinen,
mitd mé opin kayttaa ja siind sai kaksinkertaseks tekstin koon eikd mitddn muuta ja minitekstia ja timmosia
muutamia ominaisuuksia. Niin kaikki taa on tullu ja ma oon ihan kymmenessa vuodessa vahén yli, niin kai-
ken tdméan nahny, niin tdd on aivan, siis se on aivan uskomaton, miten paljon on kehittyny. Siis ajattelee sii-
t& kun oli tosiaan, mé oon nyt lerppujakin oli silloin. Ensimmaiset kun mina olen tietokoneen, mikrotieto-
koneen nahny, niin silloin opiskeltiin lerpuilla. Ne oli ne lerput ja sitten tuli korput ja nyt on jo romput ja
muut. Et kun mé oon ndhny tdman miten tda on menny niinku muuttunu.” Opettaja 2004 ylakoulu ope4

Vahva tulevaisuususko kohdistui myos kéytettavyyteen ja kayttdmahdollisuuksien kehittymiseen.
Kaérjistetysti voi sanoa, etta tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttlle on opettajien mukaan vield
tallad hetkelld ominaista tietynlainen teknologiapainotteisuus, ja kayttod vaikeuttavat erilaiset tie-
totekniset ongelmat ja hankalakayttoiset laitteet. Tulevaisuudessa teknologian opetuskéyton sen
sijaan ajateltiin muodostuvan joustavammaksi, luontevammaksi ja helppokayttdisemmaksi. Yk-
sinkertaisten ja helposti omaksuttavissa olevien ohjelmien ansiosta voidaan keskittyd paremmin
opetuksen sisaltéon ja oppimiseen.
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ak: "Miten s& néet verkko-opetuksen tulevaisuuden taalla?”

M@ oon kyl siis jotenkin kamalan innostunut. Joo, tulee yleistymaén, kyll4 kylla ehdottomasti. Ja siitd tulee
jotenkin semmosta joustavampaa. Se on nyt timmostd kankeeta ja jotenkin tdmmosta vélinerajoitteista, et
tuntuu etté tassé on niinku ta& niinku valine koko ajan tai siis nd4 koneet koko aika tassa valissa. Mut joskus
se tulee olemaan semmosta, ettd se on niin luontevaa ja ndé ohjelmat on niin yksinkertasia, etta siit4 tulee
todella siis semmosta, ettd niitd oikeesti hyddynnetddn vaan sitd verkkoympdristdd ja oikeesti tehdén tyota.”
Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

Uuden ja jatkuvasti kehitteill4 olevan teknologian ajateltiin siis palvelevan paremmin koulun ja
opettajien tarpeita, ja kehityksen uskottiin tuovan lisad nimenomaan kouluille kohdistettuja sovel-
luksia. Monet opettajien mainitsemat teknologiset sovellukset ovat jo nykyaan markkinoilla, mut-
ta niiden kaytto ei ole toistaiseksi sulautunut osaksi koulujen arkipéivaa. Siksi opettajien puheet
webkameroiden ja nettipuheluiden laajamittaisesta hyodyntdmisesté tuntuivat toistaiseksi tulevai-
suuden visioilta, ja he saattoivat itsekin naurahtaa omille kuvitelmilleen. Opettajat tiedostivat,
ettd teknologian asema ei ole viel& vakiintunut ja teknologian kaytt6 oli kouluissa toistaiseksi pal-
jon véhdisempaa kuin yritysmaailmassa ja tydelaméssa yleensa.
"Vois kuvitella, et varmaan kun koko aika kuitenkin erilaisia uusia asioita saadaan tuolla 1T-alalla kehitel-
tya, niin varmaan sielta niinku tulee meille uuttakin, ettd ehka nyt keskustellaan netissa kirjallisuudesta. Eh-
ka meilla on jonakin péivana sitten jokaisella headsetti tossa korvalla ja ne juttelee netin kautta niinku nyt
kuitenkin muutamissa kodeissa tapahtuu ja silla tavalla, et otetaankin ehka puheyhteyttakin siina vélilla ja
ehké otetaan webkamera ja taltda meidan koulussa nayttad, milta teilld sielld Kiinassa nayttaa [naurua]. Et
silla tavoin niinku varmaan siind on varaa vield kehittyd ja monipuolisesti kehittad naitd opetuksen kayt-
toonkin. Mutta niin kai se on, et se ensin tulee tonne yrityseldméaan ja sitten koulut tulee tietysti vahan jal-
jessé aina ja tietysti, kun ne on aina niin, se on aina pula rahasta. Mut et kyl siind varmaan on mahdollisuuk-
sia vield. Et ehka ollaan silla tavalla vasta niinku toisaalta niinku keksitty taa juttu vasta, et hei taallahan voi
tehdé vaikka mita. Et varmasti tulee lisad uskoisin.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Edelld kuvattujen esimerkkien perusteella voisi sanoa, ettd teknologinen determinismi ilmeni
opettajien ajattelussa kahdella tavalla, jotka pintapuolisesti tarkasteltuina saattavat vaikuttaa kes-
kendan ristiriitaisilta. Yhtaalta teknologia nahtiin jollain tavoin ylivertaisena ihmisiin ndhden ja
sen kehityskulkua pidettiin ennakoimattomana ja voimakkaana. Toisaalta opettajien puheessa
heijastui tietynlaisia teknologiaa ihannoivia ja idealisoivia uskomuksia, jotka heréattivat luotta-
musta teknologian ja sen kéyttomahdollisuuksien kehitystd kohtaan seka loivat uskoa tietoyhteis-
kunnan muutoksista valttaméattomina kehityssuuntina. (vrt. myos teoriaosassa luvussa 2.1.1 Niini-
luodon (1986) jaottelu teknologisen determinismin romanttiseen ja teknokraattiseen muotoon.)

Deterministiset ké&sitykset teknologian tulevaisuutta kohtaan korostuivat, kun opettajat puhuivat
muutoksen ja kayton valttamattomyydestd, erdénlaisesta pakkotilanteesta ja "nykyajan painees-
ta”. Tietotekniikan hyddyntamista pidettiin itsestdénselvyytend, ja opettajien teknologian kéytto-
asteen odotettiin lisddntyvén entisestddn. Tdman kehityssuunnan ajateltiin my6s muuttavan tek-
nologian kéyttokulttuuria monipuolisemmaksi ja joustavammaksi. Toisaalta opettajien ilmausten
perusteella oli aistittavissa, ettei muutosta koettu yksinomaan omaehtoisena, vaan ainakin osittain
velvollisuutena ja pakkona. Opettajat esimerkiksi kertoivat, kuinka "kukaan opettajista ei uskalla
nykyédan endé sanoutua irti teknologian kéytosta”, “enda ei voi jaméahtaa paikoilleen” ja ettd “tas-
sd tyossd on pakko ponnistella, ettd pysyy ajan hengessd”. Toisaalta pakkotilanteen myonteisina
puolina pidettiin nimenomaan ajassa mukana pysymisté ja yhteiskunnan kehityksen seuraamista.

“Et se on niinku tajuaa, et se on osa tata opetusta ja se tulee olemaan osa tata opetusta. Etta sitd vastaan on
turha taistella [naurua]. Mutta ehka se on yllattdny vahén, et se tulee nédin nopeesti ja niinkun on tullu néin
isoks osaks sitte ala-astettakin.” Opettaja 2004 alakoulul oped

”Se on osana siis tatd jokapéaivasta elamad. Kylla se tulee olemaan jatkossakin ja kehittyméan tésta ja taa
menee niinku huikeeta vauhtia eteenpéin. Siind vaan pitaa niinku roikkua mukana ja olla ite siind muutok-
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sen virrassa tavallaan, et ei voi jattdytya pois. — — Ettd pakkohan sitd on jossakin muodossa kayttaa. Ei oo
muuta mahdollisuutta.” Opettaja 2003 yl&koulu ope3

Tietotekniikan k&yton yleistyminen ja teknologisen tulevaisuuden murros selittyivat opettajien
mukaan suurelta osin yhteiskunnasta k&sin. Yhteiskunnan moninaiset odotukset ilmenivat mm.
eduskunnan linjauksissa, ministerididen strategioissa, opetussuunnitelmissa, kunnan paatoksissa,
tydelamasta kohdistuvissa muutospaineissa, vanhempien odotuksissa ja myds oppilaiden tarpeis-
sa. Opettajat uskoivat, etté tietoyhteiskunnan kehitys edellyttda koulujen muuttavan toimintatapo-
jaan odotusten suuntaisesti.

”Kun niinku katsoo t&td monesta suunnasta, ettd tdhan on valtiovallan tahto ja tuota opetusministerid, ope-
tushallitus ja Espoon kaupunki niinku tavallaan t&alla on nda strategiat ja linjaukset ja meidén pités olla sa-
massa linjassa ja niinku selvitta se, ettd miten fiksusti pysytaén siind linjassa. Ja meilld on se vaikee rooli,
ettd pitdis selvittdd ettd ihan oikeesti vield kaytanndssa pystytaan toteuttamaan naitd. Naitd visioita ja strate-
gioita ja linjauksia on aina riittdny. Mut se, ettd saatais ne niinku toteutettua.” Opettaja 2004 ylakoulu ope2

Opettajiin kohdistuvat muutospaineet tulivat monin tavoin ilmi rehtoreiden kannanotoissa. Rehto-
rit toimivat erddnlaisina katalysaattoreina kunnan toiveiden ja koulun arkipaivén vélissa. Opetta-
jien mukaan rehtoreiden vaikutusmahdollisuudet koulujen tietotekniikan kayttoon olivat merkit-
tavat, ja heilld oli ratkaiseva asema opettajien kayttoonottopaatoksissa. Keinot vaihtelivat kannus-
tuksesta ja motivoinnista velvoittamiseen ja pakottamiseen asti. Rehtorit halusivat itse toimia
opettajille hyvana esimerkkiné teknologian kéytossa.

”Varmaan se oon mindkin, joka en ite 00 mikaan ekspertti tietokoneen kanssa, niin oon sanonu kylla, etta
jos on virkavuosia niin ja niin paljon jaljella opettajalla, niin pitdd opetella kayttdmaan kunnolla. Et sita ei
Voi vaistad endd, et tdd kuuluu ja tdd on Espoossa koettu niin tarkeeks, niin tota jos Espoossa tdita tekee ja
halutaan niinku kouluna jotenki pysya ajan hengessd mukana, niin kyllahdn meijan taytyy naa taidot itsel-
lemme hankkia ja lahtee mukaan.” Rehtori 2004 alakoulul

Oppilaiden vanhempien vaikutusta koulujen teknologian kayttoon pidettiin melko ristiriitaisena.
Osa opettajista koki vanhempien roolin suhteellisen merkityksettoméksi, toiset vastaavasti saivat
toistuvasti kyselyja tietotekniikan kéytosta ja pitivat odotuksia osittain eparealistisina. Jotkut
vanhemmat olivat esittdneet opettajille huolensa koulujen tietoturvasta tai teknologian kéyton
valvonnasta. Vanhemmat kohdistivat opettajien mukaan odotuksia erityisesti opetuksen sisaltoon
ja painopistealueisiin, mutta heilta tuli toiveita my0ds esimerkiksi kotien suuntaan tapahtuvan yh-
teydenpidon osalta. Kodin ja koulun valisend viestintdkanavana kaytettiinkin perinteisten reissu-
vihkojen, paperitiedotteiden ja puhelimien rinnalla paljon sahkopostia. Alla olevassa lainauksessa
alakoulun opettaja arvelee, ettd vanhempien vaativuus riippuu melkoisesti asuinalueesta ja sité
kautta vanhempien ja lasten taustoista ja arvoista.

ak: "Mitka on sit koulujen suurimmat syyt siihen kayttéénottoon?”

”Ma luulen, et meijan sijainti kanssa tossa Otaniemen yhteydessd ja meijan vaativat vanhemmat. Siis silla
tavalla, vaikka ne ei tuu niinkun vaatimaan opettajalta, et nyt opetetaan sita tai tat, niin kylla musta tuntuu,
et niilla on ollu iso vaikutus jossain vaiheessa, et meille on tullu noita koneita kouluun. Et niita hankittiin
firmoilta ja et kyl ne siihen panosti vanhemmat ja musta tuntuu, ettd meijan alueen vanhemmat on niin kor-
keesti koulutettuja ja kayttaa ite paljon koneita, et niitten mielestd se on itsestadnselvyys, ettd sitd nyt tulee
tanne kouluun kanssa. Et kyl mé luulen, etta td4 Tapiolan alue niinku sinansé jo on sellanen pieni paine sii-
hen suuntaan, ettd koko ajan mennaan eteenpdin ja mieluummin etujoukoissa ku jéalkijunassa. Tai sitte se on
oma tunne. No en tiedd, kyl ma luulen, et kun on puhuttu, ettd joillakin alueilla on niinku péapaino siing, et-
t4 oppilaat pysyy luokissa ja suurin piirtein jarjestys sailyy, niin sit kuitenki taalla ollaan jo ehka véahan eri-
laisella alueella asutaan, etté sitd painotetaan vahan erilaisia asioita.” Opettaja 2004 alakoulul ope4

Opettajat olivat omaksuneet ajatuksen siité, ettd koulut ovat osa yhteiskuntaa, jolloin niiden tay-
tyy seurata yhteiskunnan kehittymisté ja uusia muutostrendeja. Haastateltujen joukossa oli muu-
tamia opettajia, jotka olivat opettajanuransa ohessa toimineet jossain vaiheessa koulun ulkopuo-
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lella muissa tehtavissd. Namé opettajat korostivat erityisen painokkaasti, ett4 he olivat vasta tassa
vaiheessa todella ymmartaneet, kuinka merkittdvassa osassa tietotekniikka oli muualla tyoel&-
méssé. Koska teknologia kuuluu monissa ammateissa luonnollisena osana jokapéivéiseen tyonte-
koon, koulujen taytyy antaa kaikille oppilaille jonkinasteiset tietotekniset valmiudet.

”Sit tietysti kun mulla on siing valissé se nelja vuotta, jolloin m& oon ollu sitte tdissd ja siis istunu tietoko-
neen &dressd paivét pitkat, niin silloin on tullu sit tietysti niinku néa internetit ja séhkopostit jokapéivaseksi
tyovalineeksi. Ja sit toisaalta myds se niinku hyvin selked taju siitd, miten iso osa se on tyelamaa. Et ma en
0o varma hahmottaisinks ma sitd edes, jos mé olisin ollu vaan opettajana koko ajan. Et kun ite niinku naki
sen, miten todella siis ihmiset kommunikoi sahkdpostitse yhd enemman ja enemmaén, tehddén sopimuksia
séhkdpostilla ja muuta, niin se tuo sit tietysti tdnne, kun nyt on sit koulussa, niin sen ikdan kuin tajuaa sen,
ettd miten paljon siihen taytyy panostaa ja satsata, et mé en voi opettaa didinkielessékaan niinku pelkéstaan
perinteisilla tavoilla, koska sit kuitenki, kun nd&kin muksut aikanaan sitten ammatin hankkii ja tydelaméaan
menee, niin yha enemman ja enemmaén ne tekee tietokoneen vilitykselld toitd.” Opettaja 2004 ylakoulu
ope3

Opettajien ajatuksista vélittyi tarve valmistaa oppilaita tulevaan opiskelu- ja tydelaméén. Verkon
kayttoa ei siis opetettu yksinomaan tdménhetkisté kurssia varten, vaan enemmankin tulevaisuutta
silmalla pitden. Opettajat nékivat oppilaiden tulevaisuuden tarpeet varsin laaja-alaisesti. Tietotek-
nisten taitojen tarve lisdantyy jokapéivaisessd eldmésséd manuaalisten palvelujen poistuessa ja
siirtyessé verkkoon. Opettajat puhuivatkin syrjaytymisen ehkaisysté ja koulujen velvollisuudesta
antaa tasavertaiset mahdollisuudet kaikille oppilaille.

”Se tulee yks tarked tyokalu olemaan ja valttdméaton tassa koulumaailmassa ja sitten valmentaminen yhteis-
kuntaan, ettei tatd syrjaytymista sitten paasis tapahtumaan ja niiden kohdalla, joilla ei ole mahdollisuuksia
kotona tahan tai kaveripiireissa. Ja tdmahan on tietysti lahtdisin myoskin tuolta ihan ylemmalta taholta tassa
eduskunnasta lahtien tdma tuota hanke sinénsé, ettd kouluissa tehdaan tata tydtd. Kukaan ei syrjaydy talta
osin ja kaikille annetaan tasavakiset ja -vertaiset mahdollisuudet siihen. Etta kyl se siind mielessa on var-
maan tulevaisuutta. Ja yhteiskunta kehittyy nakéjaan siihen suuntaan. Ei siina sitten voi jaada pois kelkas-
ta.” Opettaja 2004 alakoulu2 oped

”Ja miks naa sitte kaikki koneet, no sehan on niinku varmaan itsestaan selva, ettd nykyaikana niin taytyy
osata kayttaa tietokoneita ainakin nyt jonkun verran, ettd pystyy parjadmaan, niinku ei siis millaan alalla
enaa parjaa oikeestaan ilman. Vaikea mun on keksid, ettd missa niinku ei oltais tietokoneitten kans tekemi-
sissd. Onhan se niin, ettd meijan talkkari hoitaa kaikki ilmastoinnit ja muut systeemit tietokoneella. Etta siis
sehan on ihan joka paikassa.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

Kaiken kaikkiaan tieto- ja viestintatekniikan merkitysté ja tarkeyttd korostettiin monesta eri na-
kdkulmasta. Koulun, opettajan, teknologian ja yhteiskunnan suhde piirtyi monitahoisena, ja sii-
hen liittyivat Kiinteésti eri tahojen odotukset, tarpeet ja kdytanteet. Opettajien kertomuksista ku-
vastui, ettd teknologiaa pidettiin usein (tieto)yhteiskunnan synonyymina — jos koulu edustaa pe-
rinteisyyttd, tietokoneet ja teknologia symboloivat nyky-yhteiskuntaa ja maailmassa tapahtuvia
edistysaskeleita.

”Siis siind mielessa, ettd tuota kouluhan on ainoa instituutio, joka periaatteessa toimii samalla tavalla kuin
on toiminut 50 vuotta sitte. Elikkd se ei 00 kehittyny ollenkaan. Tdma antaa sille mahdollisuuden oikasta
yhteiskunnan niinkun tasolle, tietokone, tottakai.” Opettaja 2004 alakoulul opel

Opettajien teknologia-ajattelu ja teknologian kuvaustavat muistuttivat monin tavoin valtakunnal-
listen tietoyhteiskuntastrategioiden sisaltgja. Voi olla, ettd opettajien ajattelu oli vahitellen muo-
dostunut strategioiden suuntaviivojen kaltaiseksi tai sitten opettajat olivat omaksuneet mahdolli-
sesti tiedostamattaankin strategioiden ja yleisten tietoyhteiskuntadiskurssien siséltdja oman ajat-
telunsa pohjaksi. Opettajat eivat valttamatta olleet tietoisia strategioiden varsinaisista sisalloista,
mutta heidan yleiset ajatuksensa teknologian kehityskulusta ja kayton valttaméattomyydesté hei-
jastelivat voimakkaasti yleisempid tietoyhteiskuntaan liittyvia ajatuksia ja visioita.

154



7.3 Teknologian hallinta

Vaikka opettajat mielsivat teknologian olemuksen ja tulevaisuuden suhteellisen deterministisesti,
he eivét kuitenkaan suhtautuneet teknologian vaikutuksiin kyseenalaistamatta tai pitdneet niita
yksinomaan hyodyllisind ja valttdméattdmind. Sen sijaan opettajat painottivat, ettd kehityksen
suuntaan ja teknologian k&yttéon on hyvé pystyé vaikuttamaan, jotta he eivat jaa teknologian ar-
moille ja virran vietaviksi. Determinististen k&sitysten vastapainona opettajat siis tdhdensivat hal-
linnan tunteen tarkeyttd. Heidan ajattelussaan teknologia on hyva renki, mutta huono isénta.
Opettajat halusivat lisdtd omia vaikutusmahdollisuuksiaan maérittelemalld tarkoin teknologian
kayttotavat ja tavoitteet sekd arvioimalla itse eri menetelmien tarkoituksenmukaisuutta ja kaytto-
kelpoisuutta. Myds opetuksen ja eri opetusmenetelmien huolellinen etukéteissuunnittelu edisti
hallinnan tunteen muodostumista.

Teknologian hallinnan mahdollisuus korostui hyvin erdén alakoulun opettajan lausahduksessa.
Hén piti tietokoneen suoriutumiskykya ihmisaivoja reilusti heikompana ja muistutti samalla, etta
tietokone on syntynyt ihmisten toiminnan seurauksena. Tall4 tavoin h&n painotti ihmisten ajatte-
lun ylivertaisuutta teknologian toimintakykyyn verrattuna.

”Mut se ei koskaan ohita ihmisté, ettd sen kapasiteetti on kissan aivojen luokkaa verrattuna ihmisaivoihin.”
ak: "Tietokoneen?”

”Niin, tutkittu juttu. Mutta sekin on ihmisten tekema tutkimus [naurua], niinku toi konekin.” Opettaja 2004
alakoulul opel

Opettajien halu hallita ja kontrolloida teknologiaa nayttaytyi teknologian véagjaamattomyyden
vastinparina, ikdan kuin kolikon toisena puolena. Teknologia nayttaytyi opettajille yhtaaikaisesti
seka hallitsemattomana ettd hallittavissa olevana asiana, jolloin teknologian mahdollisuudet ja
sen kayton aiheuttamat uhkakuvat ja pelot olivat vaikeasti erotettavissa toisistaan. En pidd mah-
dollisuuksia ja pelkoja niinkaan keskendan ristiriitaisina ndkokulmina, vaan pikemminkin ulottu-
vuuksina, joiden vélinen tasapaino opettajien oli maariteltava.

7.3.1 Teknologisessa kehityksessa mukana pysyminen

Opettajat korostivat teknologian merkitysta nyky-yhteiskunnassa, mutta teknologian opetuskéytto
aiheutti opettajille myds pelkoa kehityksessé jalkeen jaddmisestd. Omien taitojen riittdmattomyys
ja avuttomuus teknisten ongelmien kanssa olivat monen opettajan mielesté suurimpia tietotekni-
sen kehityksen aiheuttamia haasteita.

”Onhan siina sellasia, et kyl kieltdmétta ite tormaa sit semmosessa tilanteessa, ettd on ikdan ku kadeton
[naurua], ettei niinku 16ydakaan niitd muita polkuja sielta. Et kyl siind niinku omissa tietoteknisissa taidois-
sa niin se on niinku lahinna se oma uhkakuva. Sen mé niinku kokisin, ettd se on se mihin térmaa kylla, ettei
riitd ne. Etta helposti sitd vahan niinku ottaa itseensa sen, ettd kun ma en nyt osaa [haurua)].” Opettaja 2004
alakoulul ope5

Puutteellisten tietoteknisten taitojen aiheuttamaan uhkatilanteeseen oli tarjolla useita selviytymis-
keinoja. Paéallimmaisena opettajilla oli mielessé tietotekninen kouluttautuminen ja omien taitojen
omaehtoinen kehittdminen. Omien tietoteknisten taitojen péivitysta pidettiin ammatillisen osaa-
misen ja kehittymisen ydinhaasteena. Riittavilla taidoilla turvattiin hallinnan kokemus erilaisissa
ongelmatilanteissa ja yllapidettiin tunnetta oman osaamisen riittdvyydestd suhteessa oppilaiden
taitoihin.
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”Mun mielestd se kuuluu siihen, ettd tassé tydssa on pakko ponnistella, ettd pysyy ajan hengessd. T&a on
semmonen ik&véa tyd, ettd ta44 on niinku tdimmadnen julkisuus eldd, joka kun jos mé ndytan vanhan videon,
niin ma kuulen, et vanha. Siis n&a oppilaat on niin sellasia hemmoteltuja. Niin mun pitd4 niinku vaatia itsel-
tani myods sitd, ettd mind niinku tosiaan kayn niitd asioita ja opettelen myds itse. Et eihén ne helppoja oo sil-
14 tavalla, ettd tosta niinku nappia kdantamalla. Mut se, ettd ei ne oo sellasia, joita ei vois oppia. Ja siind on
se, et mun pitdd myods ajatella itsedni niin, ettd mun on niinku pysyttava tdssd mukana. Muuten mé oon niin-
ku sanotaan nayttelija, jolla ei oo endd mitdén merkitystd. Et mun on pakko niinku olla mukana siind ajan
hengessd, kun t&d on tAmmonen tyd kuin on. Sille ei voi mitdén. Se on niinku pakko. N& on niin hemmotel-
tuja n&8 nykyajan oppilaat. Ne on aika vaativia.” Opettaja 2004 ylakoulu ope4

Hallinnan kokemuksen térkeys korostui nimenomaan ongelmatilanteissa, jotka aiheuttivat helpos-
ti avuttomuuden tunteita. Alla olevassa esimerkissa erés alakoulun opettaja vertaa osuvalla taval-
la teknisida ongelmia sotatilanteen aiheuttamiin yllatyksiin ja vaikeuksiin. Sotataistelujen tavoin
kouluissa taytyi olla valmius ja halu selvité teknologian aiheuttamista haasteista. Sotatilanteessa
ei saa lannistua, eikd ainakaan luovuttaa valtaa viholliselle. Sota-metafora havainnollistaa hyvin
teknologian itseohjautuvuuden ja hallinnan valista tasapainoilua ja valtataistelua. Kumpikaan
néistd ei ollut muodostunut vallitsevaksi olotilaksi, vaan teknologia nayttaytyi opettajille yhtai-
kaisesti seké hallitsemattomana ettd hallittavissa olevana ilmioné. Opettajat pyrkivat aktiivisesti
hallinnan tunteen lisdédmiseen, mutta samalla heilla oli pelko siit4, ettd teknologia saa uudelleen
ylivallan heihin n&dhden. Sota-metaforan liséksi opettaja kdytti mielenkiintoista antropomorfista
ilmaisua koneen hengestéa (ks. lisdé teknologian personoinnista luku 7.2.1).

“Et kyl se aika vahvasti voi menna tietokonepuolelle, kun siind vaan tuota sdilytetaan se taito mydskin ne
koneet palauttaa henkiin niin sanotusti naitten ongelmien jéalkeen. — — Ettd tuota noin niin ei tulis semmosta
uusavuttomuutta, ettd kun toi ndyttd sammuu, niin sen kéayttdja sammuu saman tien, kun sen oma naytté
sammuu. Et silla olis silloin aina se valmius siihen sotaan. Niinku ennen vanhaan sota-ajan tilanteessa [nau-
rua], ettd sit pitad parjata pareilla taikka milla tahansa, mutta se, etta ei saa pysahtyd.” Opettaja 2004 ala-
koulul opel

Samainen opettaja 16ysi analogian teknologian hallinnan ja pyoran korjaamisen valiltd — aivan
kuten pyordilevan ihmisen taytyy osata pumpata renkaisiin ilmaa, vastaavasti opettajien taytyy
olla riittdvan omatoimisia hankkiakseen tietyt tietotekniset perusvalmiudet. Rinnastuksen avulla
opettaja muunsi teknologiaa arkipaivaiseksi ja korosti tietoteknisten taitojen opettelun valttdmat-
tomyyttéa erdénlaisena virkavelvollisuutena.

”Omatoimisuus tAmmdsten tavallaan niinku korjaamiseen on yks kenttd, ettd jokaisen pitéis se tietty, niinku
polkupyora et osaa pumpata renkaat takaisin tdyteen ilmaa [naurua].” Opettaja 2004 alakoulul opel

Osaamisen kehittdminen oli jatkuva prosessi, jolla voitiin tukea ja yllapitad hallinnan tunnetta.
Opitut taidot unohtuivat nopeasti, etenkin jos niitd ei paassyt heti soveltamaan kaytanngssa. Opet-
tajat osallistuivat melko paljon tietotekniikan koulutuksiin, mutta kerran kdyty kurssi ei aina var-
mistanut osaamista. Valtaosa opettajista korostikin, ettd koulutusten lisdksi heidén taytyi tutustua
kayttamiinsa ohjelmiin omalla ajalla. Opettajat halusivat, etté heill& on varma tunne teknologiaa
kéyttdessaan.

Toisaalta hallinnan kokemus lisdsi my6s omaa motivaatiota ja halua hyédyntaa tieto- ja viestinta-
tekniikkaa opetuksessa. Opettajien teknologian kayttdon ja osaamisen kokemukseen vaikutti
opettajan tyon erityisluonne. Tyon ominaispiirteitd ovat yhtaalta tyon itsendisyys ja toisaalta op-
pilaiden jatkuva lasndolo. Uusien ohjelmistojen ja taitojen opettelemisen téytyi tapahtua opetus-
ajan ulkopuolella ilman oppilaita, ja osaamisen taytyi olla riittdvaa, jotta teknologiaa voitiin kéayt-
taé luontevasti opetuksessa. Tavoitteena oli kdyton helppous ja vaivattomuus. Varmuus ja hallin-
nan tunne syntyivat kokemuksen ja ajan myota. Opettajat kuvasivat teknologiaan liittyvéa hallin-
nan tunnetta muun muassa kotoisuutena, tuttuutena ja luontevuutena seké kéytoén helppoutena.
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”Mutta kyl se oikeastaan riippuu siitd, etta kdyttdako ite noita paljon vai ei, et sité ehtii unohtaa hirveen hel-
posti, jos ei kdyta vahaan aikaan ja kyl tuntuu, et ois jatkuva semmonen tarve kyll4 paéstd jonkunnékosille
kursseille, ettd sitte se niinku jotenki séilyis se motivaatio kayttaa taalla, ettd se ois niinku aika helppoa, ettei
siind ois semmosta niinku ettd itsensd kanssa on jo vaikeuksia ja saati sitte jos menee parinkymmenen oppi-
laan kanssa. Kyl ne taidot aika vaillinaiset on, mutta tietysti sitd ohjelmaa, mit4 ite kayttaa paljon, niin sita
on sitte helpompi ehk& opettaakin.” Opettaja 2004 alakoulul ope4

”Ja mé& véhén luulen, et on se mika tahansa sitte uus opetusmenetelmd, mité ottaa kayttoon, niin pitdis itte
olla aika niinku sinut sen kanssa, et sen pitéis olla ittelle hirveen tuttu. Et jos mé& mietin matikassa jonkun
muun opetusvalineen kayttdédnottoa, niin ei se nyt, jos sulle on joku kerran joskus.. s& oot kuullu, ettd ahah,
tota voi noin k&yttad, niin ei se mee, jaa niin. Et sen pita4 jotenki olla ittelle semmonen kotoinen. Ainakin
ma koen sen, et jos ma jotain valineita vien luokkaan, niin no jostain se tietysti on alotettava, mutta esimer-
kiks just noita koulutuksia, et mé oon sattunu olemaan vaikka jossakin, niin no matikan valinekoulutuksessa
sitte semmaosessakin, missd on vaikka kahdessa eri koulutuksessa késitelty samaa asiaa, niin sen heti huo-
maa, et sit se yks asia tulee semmoseks tutummaks ja tutummaks. Et kyl se lahtee siitd, et sen pitdis itelle ol-
la semmonen tuttu ja luonteva, niin sit se on helppo ottaa kayttéon. Et jos sitd on kerran jossain koulutuk-
sessa kokeillu, niin ei se siita kylla varmaan niinku tutuksi tule. Ja sit se on unohtunu. Ja sitten kun siella on,
et ja sitten painat tuosta ja sitten tuosta. Itse asiassa nyt kun ma muistelen néitd, mitd nyt koulutuksissa on ja
muissakin kuin tan verkkoympaériston koulutuksissa kerrottu, niin eih&n se ees jaa mieleen. Eihén sité itse-
kaan, et ja tasta se.. Osaahan sita tietysti sielld perassa tehdd, kun joku nayttad, mutta sit, ettd osais ite vaik-
ka puolen tunnin paasté tai edes viiden minuutin paasta tehdé, niin se on sitte eri asia. Et se varmaan tarvis
niinku sita lahtdékoulutusta enemman, ma luulisin nyt kun méa ajattelen asiaa, et se tulis tutuksi.” Opettaja
2004 ylakoululukio ope2

Hallinnan tunne syntyi vahitellen kokemuksen myo6td, ja pdatds teknologian kéyttéonotosta tai
laajamittaisemmasta kaytosta perustuikin yleensd opettajien pelottomaan kokeiluun ja rohkeu-
teen. Erés opettaja kertoi, kuinka hén oli ennen pelannyt teknologian vaatimuksiin ja ehtoihin tai-
pumista, mutta oli lopulta uskaltanut kokeilla tietotekniikan kéytt6d. Rohkeaa heittdytymisté ja
uskaltautumisen kokemusta han vertasi avantouintiin: ”se on vaan kerran hypattavé, niin sinne
varmaan sitten hyppaa toisenkin kerran [naurua].” Toinen opettaja piti hyvén opettajan ominai-
suutena “pelle pelottomuutta”, rohkeaa kokeilua ja uteliaisuutta uusille asioille. Rohkeuden ja
hallinnan tunteen yhteyttd korostivat muutkin opettajat:

“Et ensinhadn on just taa pelko, ettd hallitsenko ma tan jutun, mitd ma oon lahtemassa tekemaan. Mut et pi-
tais olla vaan se rohkeus ottaa vélilla timd modernimpikin maailma eika pelkéstaan tota karttakeppia [nau-
rua].” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Yleisen ajattelutavan perusteella opettajat pelkadvat teknologian kayttoa siksi, ettd nykyajan op-
pilaat ovat niin etevié tietotekniikan kaytdssa. Jos opettajat ovat tottuneet hallitsemaan opetusti-
lannetta taydellisesti ja yllapitimaan auktoriteettiasemaa oppilaisiin nédhden, teknologian ké&yton
myo6té tilanne saattaa hankaloitua. Osa opettajista kokikin paineita siitd, ettd omat tietotekniset
taidot olivat oppilaita heikommat ja he halusivat varmistaa pysyvénsa itse kehityksessa mukana.

”Kuitenkin naa oppilaat, joita meilla on, on sen ikéisia, et nehén on illat varmaan netissa ja pelaa tietoko-
neella jos ei muuta. Et ne on paljon tietokoneen kans tekemisissa niin, etta ite pysyy sit edes suunnilleen sil-
l4 tasolla. Ettd monta kertaahan me kyl sanotaan sité, et nehan on paljon vikkeldmpia ja nopeempia tekee
tolla koneella kuin me niin vaikka mitd. Mut ettd varmaan siind on sekin, ettei nyt vaan niinku putoo siita
kelkasta, ettd on suunnilleenkaan silla tasolla ja osaa sen sit silla tavalla ottaa.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

”Niin se vahan on, et sitd haluais osata paremmin ku oppilaat. Mut monta kertaa onkin kyl se, etta tassé on
taytyny opettajan hyvaksya se, et han ei 0o se paras sielld luokassa montaakaan kertaa siind tietotekniikassa,
vaan sielld on monesti muutama oppilas, jotka osaa paremmin. Ja se taytyy vaan niinku hyvéksya, ettd néin
on.” Rehtori 2004 alakoulul

Suhtautuminen oppilaiden tietoteknisiin taitoihin tuntui olevan kaksijakoista: toiset opettajat ko-
kivat oppilaiden paremmuuden ongelmallisena, mutta monet opettajat kdyttivat oppilaiden tieto-
teknisid taitoja hyddykseen ja pyysivét ohjeita taitavimmilta oppilailta, kun heilla ei itselldan ollut
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ratkaisua johonkin ongelmaan. Monet opettajat olivat myds valmiita opettelemaan uusia taitoja
yhdessa oppilaiden kanssa, ikdan kuin yhteistoiminnallisen ongelmanratkaisun yhten&d muotona.

”No mulla oli tietysti t&ssé tietotekniikassakin, ettd jos tulee jotain ongelmia, et kone jotenki, kun eihé&n ne
toimi aina niinku haluais, enk& mé tohon laitteistopuoleen 0o opiskellu tai perehtyny ollenkaan siihen eika
erityisemmin kiinnostakaan siis. Niin aina sitte on jotain oppilaita, jotka auttaa et ne sitte auttaa minua. Niin
se on musta ihan [naurua], sielldhén on asiantuntija joka 1&8ht6on sielld luokassa yldkoulun puolellakin.”
Opettaja 2004 ylakoululukio ope2

Tutkimuskirjallisuudessa esitetaan aika ajoin, ettd sukupolvi ja ik& ovat yhteydessa tietotekniseen
osaamiseen ja teknologiaan suhtautumiseen. Kulttuuristen odotusten mukaisesti lapsia ja nuoria
pidetddn yleisesti luonnostaan taitavina ja innovatiivisina teknologian kayttajina, teknologian ih-
melapsina ja teknologisen tulevaisuuden toivoina. (Oksman 2003; Talja 2003, 32-33.)

Ké&sitys opettajien ja oppilaiden vélisten taitojen epdasuhdasta ja oppilaiden osaamisen parem-
muudesta on kuitenkin monessa mielessa ongelmallinen. Kaikki oppilaat eivét suinkaan hallin-
neet tietotekniikkaa sujuvasti, vaan vaite pohjautui jonkinlaiseen oppilaiden yhdenmukaistami-
seen ja oletukseen kaikista nykyajan nuorista medialapsina tai tietokoneaikakauden tuotteina.
Joukossa oli oppilaita, joiden taidot olivat viela lukiossakin puutteellisia ja joita teknologian kéyt-
t0 ei kiinnostanut lainkaan. Opettajien ohella my6s oppilaat muodostivat varsin heterogeenisen
ryhman taustoiltaan, taidoiltaan ja asenteiltaan.

Toisaalta voidaan todeta, ettd opettajien ja oppilaiden valisen suhteen muuttuminen ja valtaraken-
teiden horjuminen eivét johdu yksinomaan teknologian kéaytostd. Nykyaan vallalla olevat oppi-
misteoriat tukevat yhd enemman oppilaiden aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta, jolloin oppilaiden
aktiivinen rooli tiedon hankkijana korostuu ilman teknologian kayttéakin.

Taitojen kehittdmisen lisaksi opettajien hallinnan tunnetta vahvistivat teknologian kayton tarkka
suunnittelu, oppituntien huolellinen valmistelu, kdyton tavoitteisiin liittyva pohdinta sek& tekno-
logian roolin méarittely tilannekohtaisesti. Opettajat esimerkiksi punnitsivat, mita taitoja oppilaat
ensisijaisesti tarvitsivat ja milloin niita opetettiin. Etenkin alakoulun opettajat tekivét pidemman
aikavalin suunnitelmia oppilaiden taitojen kehittdmisesta ja erilaisten sovellusten hyédyntamises-
ta eri luokilla. Opettajienkaan ei tarvinnut heti hallita kaikkea, vaan he opettelivat uusia taitoja
tarvittaessa ja omat yksilolliset valmiutensa huomioiden. Opettajille oli helpotus huomata, etta
oppiminen saattoi tapahtua vahitellen ja heilld itsellaan oli kontrolli teknologian omaksumisesta.

Sitte ehka me ollaan yritetty sité sitten niinku takoa omaan padhén ja muitten padhan, et ei ne askeleet tart-
te olla kauheen pitkid, et joku ykkdsluokallakaan niin ei niitten tartte niinku kaikkea hallita, vaan et se riit-
ta4, et se on ihan pikkujuttu minka ne oppii. Et sielld on ehka sit semmonen, ettd jokainen opettaja antais it-
tellensad sen anteeks, jos nyt ei ruveta tekeméaan hirveita projekteja siella verkossa, vaan et se voi olla vaan
ihan niinku yksittdisia pienid juttuja.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope5

"Etta se on niinku, et en méakaan osaa kaikkia. En ma osaa kuvankasittelya esimerkiks ollenkaan. Mut en mé
pida sitd mitenkdan huolestuttavana. Ma opettelen sen sit kun mé ehdin. Et sit ma en vaan kéayta kuvia.”
Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Opettajat kokivat ensiarvoisen tarkeénd, ettei heiltd odotettu akillista muutosta teknologian kéy-
t0ssa ja osaamisessa. Teknologiselle muutokselle taytyi antaa aikaa “muhia”, kuten erés opettaja
asian ilmaisi. Vahittdinen eteneminen tuki myds hallinnan tunteen muodostumista. Opettajat ha-
lusivat paneutua rauhassa yhteen asiaan ja laajentaa kéyttod vahitellen muille osa-alueille. Opet-
tajat pitivat erityisen huojentavana rehtoreiden realistisia odotuksia ja kannustavaa otetta kéyt-
toonottovaiheessa ja myos kéyton vakiinnuttua.
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”Kun se siis johdon taholta on semmonen kannustava ja siis silla lailla, ettd niinku tdalla on moneen kertaan
sanottu, ettd saa lahted pienin askelin ja ei tarvi niinku heti hallita t&td koko manuaalia, ettd voi ottaa ihan
pienen palan ja ihan vahén vaan kokeilla.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

”lhmisille pitdd antaa aikaa tulla siihen uuteen, koska kenellek&an opettajalle ei voi mennd sanomaan, etta
nyt me siirrymme uuteen aikakauteen tdssd ja nyt. Vaan jokaiselle pitdd antaa aikaa ja kun annetaan aikaa,
niin nékee, ettd sielta todella tulee jotakin, et kollega saa hyotya ja kollega on innoissaan, niin se tuo sen
passiivisemmankin helpommin mukaan kuin se, ettd sanotaan, et hei nyt me siirrytdén kaikki ja tehdaan
nain. Etta tytyy antaa niinkun opettajalle tilaa toimia omilla tavoillaan.” Opettaja 2003 ylakoulu opel

Realistiset tavoitteet ja koulun hyvéksyva ilmapiiri tekivat kokeilemisen kynnyksen matalam-
maksi. Yhteiset keskustelut edistivat tiedonkulkua koulun sisalld ja vahensivét virheellisia oletuk-
sia muiden opettajien korkeista kayttotaidoista ja -madristd. Yksi haastatelluista alakoulun rehto-
reista oli ollut puhumassa muiden koulujen rehtoreille tieto- ja viestintatekniikan ké&yttéonotosta
ja héan oli korostanut omien kokemustensa pohjalta, ettd kaytt0 etenee todella hitaasti ja muutok-
selle taytyy antaa aikaa. Muut rehtorit olivat ottaneet tiedon helpottuneina vastaan, silla kyseista
koulua pidettiin yleisesti teknologian opetuskayton edellékavijana.

Teknologian kéyton vakiintumisesta osaksi koulujen arkipaivaa puhuttiin pitkén ajan tavoitteena,
joka vie vuosia tai jopa vuosikymmenid. Opettajien lailla my0ds oppilaiden teknologian omaksu-
minen ja tietoteknisten taitojen kumuloituminen tapahtuvat véhitellen. Kayton levidminen vaatii
tiettyd jatkuvuutta ja oppilaiden totuttelua alakoulusta lahtien. Opettajille oli tyypillistd verrata
tietotekniikan kayton nykytilaa vallalla olevien vélineiden, kuten Kirjan, kynén tai kumin kéyt-
toon. Talla tavoin he korostivat perinteisten opetusmenetelmien tarkeytta teknologiaan verrattuna.

"Etta silld tavalla se on muuttanut kylla, ettd kyl ma oon valmis niinku harjottelemaan sen kéayttéd, mut kyl
ma oon sitd mieltd, et se on kymmenen vuoden pééstd varmaan vasta niinku yhta hyvassa kaytdssa kuin
vihko ja kyna. Et ei se niinku tapahdu hetkessa koulussa, etté sen pitda olla niinku niin, ettd ala-asteelta asti
on kaytetty vahan joka vuosi, et oppilaille se ei 00 endd mikaan juttu.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Myos teknologian ja tiettyjen ohjelmien luonne vaikutti voimakkaasti hallinnan tunteen syntymi-
seen. Tietyt sovellukset herattivat luottamusta ja lisésivat tietoisuutta tilanteen kontrolloinnista.
Erityisen myonteisesti suhtauduttiin kouluille suunnattuihin verkko-oppimisymparistoihin, jotka
olivat sisélloltaan ja kayttomahdollisuuksiltaan rajattuja. Toimintojen rajallisuus ja koulujen tar-
peisiin suunnitellut materiaalit helpottivat opettajien ja oppilaiden kayttdonottoa. Opettajat saat-
toivat kokeilla ensin ympariston valmiita materiaaleja, eika heidén tarvinnut rakentaa kaikkea itse
alusta lahtien. Rajattujen ymparistdjen ansiosta opettajat eivat mydskaan joutuneet miettimaan,
ettd oppilaat voivat ajautua kayttdmaan koneita tai ohjelmia vaarin tai epdasianmukaisesti. Opet-
tajat vertasivatkin kayttdmidan verkkoalustoja usein internetiin, jota kuvattiin kaoottiseksi, hallit-
semattomaksi ja koulujen kayttoon liian laajaksi. Ymparistot tarjosivat yhden paikan, josta 16ytyi
kaikki tarvittava: oppimistehtévid, oheismateriaaleja, sahkoposti, projekti- ja julkaisutytkalut,
ohjeistukset seka mahdollisuus verkkokeskusteluun ja opettajan antamaan palautteeseen.

”Mun mielestd taa verkkoymparistd on niin hyva asia, koska tota se on kuitenki aika lailla hallittu ympéristd
tai tosi hyvin hallittu ymparistd, kun vertaa siihen, ettd kun on ajateltu verkko-oppimista ja muuta niinku in-
terneting, niin sehan on niinku kaoottinen paikka koko internetti. Sieltd 16ytyy ihan, ei sitd voi oikeesti halli-
ta. Mutta just tammadsten ymparistdjen luonnin avulla niin saadaan siihen sita jarkea tavallaan, mika siind on
ehdoton vélttamattdmyys. Mun mielesta just se semmonen kaaos, niin se on ehka ollu se kaikkein pelottavin
siind. — — No sen verkkoympaériston kayttd ma luulen, ettd se on ollu just se syy, kun internetti tai timmdonen
on yleistyny, niin se, et saa semmosta hallittavuutta ja mielekkyyttd, ettei tarvi ettid sieltd mita tahansa juttu-
ja, vaan on yks paikka, mista 16 ytyy ne asiat, mitd tarvitaan koulussa.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

”Sit mun mielesta se oli kauheen kiva, kerta se ei ollu mik&an netti, missa ne pyori, vaan et se on joku sem-
monen oppimisymparistd ja ne oppi sen tien niinku menee sinne suoraan.” Opettaja 2004 lukio opel
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”Just se, et kun se [verkko-oppimisympéristd] on tehty niin valmiiks, ettei sen opettajan tarvi lahted niinku
ite keksimadn sitd juttua ja luomaan sitd systeemid, milld sen tekis, vaan siell& on valmis ympéristé mihin
voi mennd tekemaan ja missé on valmista. Sitd voi vaikka aluks kayttaa ensin sitd valmista ja sitten kattoo,
ettd uskaltaisinkohan ma itekin tehda tanne jotakin.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Verkko-oppimisympéristojen hyodyllisyys korostui etenkin silloin, kun koulut suosivat yhden
ympériston kayttod. Talloin opettajien valinen kokemusten vaihto helpottui ja heilld oli mahdolli-
suus keskittyd taméan ympariston ja sen ominaisuuksien hallintaan. Tilanne helpotti myds oppilai-
den teknologian omaksumista, kun he tottuivat tietyn ympériston kayttoon alaluokilta lahtien.

”kun mé olin edellisessd typaikassa luokanopettajana, niin mua aina vaivas se, ettd se on niin pirstaleinen
se ympéristd. Siis meilld on niinku sun piti hallita opettajana niin d&rettman monta asiaa ja ne opetusoh-
jelmia, monta opetusohjelmaa, jotka kaikki toimi eri tavalla, niin se oli niin semmonen paksu juttu, etta kun
s& sen veit sinne luokkaan ja s pistit ne lapset tydskentelemé&an, niin oli puol tuntia menny ennen ku kaikil-
la oli se ohjelma auki mité piti tehda tai mita ylipaataan piti tehda. Niin mun ajatus oli se, et ois niin loista-
vaa, ku ois vaan nayttd, jossa ois tietyt palikat, joita tuota noin niin vaan klikataan ja ne on ne mita kayte-
tddn. Ja mistddn muusta meidén ei tarvis tietdd tuon taivaallista. — — Ja tuota t&8 oli se milla m& ihmisille sen
kauppasin sen asian, niinku méa kerroin teille. Ettd se on niin pirstaloista muuten ta4. Et padstdan yhteen
ympéristéon, niin siitd ihmiset kiinnostu sitten.” Rehtori 2004 alakoulu2

Hallinnan tunne ja teknologian haltuunotto heijastuivat oman toiminnan kontrollointina ja tieto-
teknisten laitteiden hallintana. Tieto siitd, etté itselld oli mahdollisuus sé&delld kayton méaaraa ja
sanella koneen kayttotavat lievensi pelkoja ja lisési hallinnan kokemusta.

ak: ”Onko jotain sitten se kaantopuoli siing, ettd aiheuttaako se jotain tdAmmdsia pelkoja tai uhkakuvia sitten
tammaonen tietoverkkojen kanssa tydskentely?”

“Ei minulle aiheuta mitadan, minulle ei aiheuta mink&anlaisia uhkakuvia. Ettd ma en voi kuvitella, miten se
vois aiheuttaa mitaan uhkakuvia. En ma koe siind mitddn semmosta, kun méa tiedan, ettd méa voin sulkea ne
silloin, kun mé itse haluan ja pidan huolta, ettd mulla on virustorjunta, et mua ei vakoilla sieltd koneesta ei-
ka mitéddn muuta.” Opettaja 2004 ylakoulu ope4

Y114 oleva esimerkki osoittaa, ettd opettaja ei kohdannut erityisida uhkakuvia, silla han oli tietoi-
nen omasta kyvystédan hallita koneen toimintaa. Myos teknisilla sovelluksilla, kuten virustorjun-
nalla, saatettiin ennakoida ja vélttaa turhia riskeja ja uhkatilanteita.

Opettajien vaikutusmahdollisuudet teknologian kehitykseen tulivat esille erityisesti koulujen kéy-
t0ssé olevan verkko-oppimisympadriston osalta. Opettajien kayttokokemukset vaikuttivat suoraan
kyseisen ympériston tuotekehitykseen, silla palveluntuottaja oli tehnyt Espoon kaupungin kanssa
yhteistydsopimuksen, johon kuului palvelun kehittdminen opettajilta tulleen palautteen perusteel-
la. Opettajat saattoivat halutessaan vaikuttaa aktiivisesti alustan muotoon ja ominaisuuksiin.
Opettajien kokemuksia haluttiin kuulla saannéllisesti, silla ymparisto oli viel& kehitysvaiheessa.

7.3.2 Teknologinen realismi ja Kkriittisyys — itseisarvosta valinearvoon

Kuten edelld tuli esille, opettajien arkiajattelussa nakyi hyvin erilaisia keinoja selvité teknologian
nopeasta ja arvaamattomasta kehityksestd. Teknologian deterministisen luonteen vastapainona
opettajat korostivat teknologian hallinnan ja kehityksessd mukana pysymisen tarkeytta seka kay-
ton etenemista hitaana prosessina. Halu hallita teknologiaa ilmeni myds siten, ettd opettajat halu-
sivat irtaantua teknologia-orientoituneesta ajattelusta ja pohtia enemman kayton pedagogisia hyo-
tyja kussakin opetustilanteessa. Voisi sanoa, ettd opettajien pyrkimys hallita teknologiaa ja heidén
tapansa kyseenalaistaa teknologian rooli eri tilanteissa ilmensivat opettajien teknorealistisia aja-
tuksia tai heidan kriittista suhtautumistapaansa teknologian asemaan koulumaailmassa. Tama tar-
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koitti kaytanndssa sité, ettd opettajat painottivat teknologian itseisarvon sijaan teknologisten vali-
neiden tarkoituksenmukaista ja todellisiin hy6tyihin pohjautuvaa kayttoa.

Kriittisimmat nakemykset teknologiasta tulivat esille kommenteissa, joissa pohdittiin teknologian
ylivaltaa ja koulun resurssien kohdistamista p&&painoisesti tekniikkaan. Jotkut opettajat esimer-
kiksi ajattelivat, ettd etenkin taito- ja taideaineiden opetus saattaa karsié liiallisesta teknologian
painotuksesta, koska taloudellinen tuki ja koulutusméararahat suunnattiin tekniikkaan ja teknisten
aineiden opetusta lisattiin muiden aineiden kustannuksella. Opettajien mukaan resurssien ja oppi-
aineiden tulisi olla tasapainossa talta osin. Alla olevassa esimerkissa tata huolta kuvaa hyvin yla-
koulun rehtori, joka itse yritti tasapainoilla vahaisten resurssien, opettajien tarpeiden ja tietoyh-
teiskunnan vaatimusten vélilla. Rehtori itse ei ollut juurikaan perehtynyt teknologian ominaisuuk-
siin, mutta ymmarsi sen merkityksen nyky-yhteiskunnassa ja halusi siksi panostaa teknologian
kayttéonottoon. Vaikka koulun opettajakunta suhtautui tietotekniikan opetukseen hyvin myontei-
sesti, joukossa oli my6s asiaan Kriittisesti asennoituvia opettajia.

ak: ”"Minkélainen opettajien suhtautuminen tai opettajien keskuudessa taa suhtautuminen tédhén verkko-
oppimisymparistoon ja teknologiaan on ollut?”

”Semmonen vahan tota paasaantdisesti mydnteinen, mutta tuota on sielld semmonen kummasteleva. Mites
sen natisti sanois silla tavalla, ettd kun Espoossa viime vuosina on kovasti sadstetty myds ja puhuttu koko
opetusryhmista ja muuta, mut et tietotekniikkaan on toista kautta satsattu aika hyvin rahaa, niin se on aina
sitten taas, ettd jos ajatellaan, ettd timmdnen tulee. Ettd no pitddks nyt, et eikds ne muut arvot siina sitten
ookaan niin suuria. Toi valtioneuvosto just vuos takaperin teki suuret paatokset taito- ja taideaineiden osalta
ja niitd vahennetdan ja sit kuitenkin ettd ihminen kehittyis nyt siina sitten terveeks ja muuta, niin olihan se
vahan semmonen surullinen paatds kaiken kaikkiaan, etta tota niit4 kovia aineita sitten lisatdaan. Niin sit aja-
tellaan, ettd no laitetaanks tana kevaana ikaan ku ne ylimaaraisetkin rahat tai voimavarat tdhan oppimisym-
paristdon, osan kanssa, ehkd kolmasosa opettajista, en ma tieda ihan tarkkaan, mut noin suurin piirtein. Mut
et kyl paasaantdisesti myonteisesti. — — Kyl yks opettaja oli muutama vuos takaperin, kun tota me mentiin
ensimmadisend tahan tvt-hankkeeseen silloin, niin tota pois lahti koulusta. Han ei ajatellukaan, ei ollu kylla
vakituinen, ettd ne arvot kaantyykin. Han néki sen niinku pelkastdan vaan niinku toisen tyyppisena, et se ei
tukenu ollenkaan néita taideaineita ja tiAmmdsia.” Rehtori 2003 ylédkoulu

Oman tulkintani mukaan vastarinta ei ole yksinomaan haitallista, vaan Kriittisyys voi perustua
tervejarkiseen harkintaan. Kriittisyyteen liittyy omien arvojen késittely ja pohdinta siitd, mité
opetuksessa pidetéén tarkeéna ja mihin itse halutaan opettajana panostaa. Jokaisella opettajalla on
oma vahva alueensa, joka hallitaan hyvin ja johon halutaan keskittya. Tietotekniikan sijaan omis-
tautumisen kohteena saattoi olla esimerkiksi musiikin tai litkunnan opetus. Naiden mieltymysten
esille tuonti oli opettajien mukaan todella tarkeé&a.

Teknologian kayttoon liittyvan hallinnan tunteen saavuttamiseksi opettajat halusivat séilyttaa tie-
tyn valinnan vapauden sek& mahdollisuuden s&adelld teknologian kayttodaan ja maaraansa. Opet-
tajakunnan monipuolisuuden ja poikkeavien intressien ajateltiin rikastuttavan koulun osaamista ja
tarjontaa kokonaisuudessaan. Opettajat korostivat koulun ja opettajan tyOn erityispiirteitd moniin
muihin organisaatioihin ja ammatteihin verrattuna. Opettajien tyon itsendinen luonne ja mééraa-
misvalta oman tyon siséllon suhteen tekivat teknologian k&yton velvoittamisesta hankalaa, eivét-
k& opettajat piténeet tieto- ja viestinttekniikan kayton pakottamista mahdollisena.

”Kun jokaisella opettajalla on ehk& semmonen oma niinku alue, mistd niinku nauttii, sen opettamisesta
nauttii ja pitaa sita itse tarkedna, niin ehka kritisoidaan sitd, etta toinen, et joku tad yleensé verkko-opetus ja
tietokone ja atk saa hirveen niinku suuren panostuksen. Johonkin tvt-hankkeeseen laitetaan ihan hirveesti
rahaa ja sit kaikki muut taito- ja taideaineet jaa ehka pienemmadlle tai joku muu koulutus. Et meilla ei oo
kauheesti ollu mahollisuutta minnek&an muualle mennd, mut siel sit maksetaan aina, kun s& meet tvt-
koulutukseen, elikka se on sit ollu semmonen, et miks taa saa, et miks sita toista puolta ei tueta ollenkaan. —
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— Ja mun mielestd siind mielessa hyvd, ettd vaikka on niinku semmonen mydnteinen ilmapiiri ja kannuste-
taan kdyttdmaan ja tuetaan, mutta silti kuitenkin niille niinku annetaan tilaa myds sanoa ei. Et se on niinku
kuitenki, et tietyt asiat opetussuunnitelma velvottaa sut opettamaan niille, mut se, et miten monipuolisesti s&
sitd kaytat, niin se on kyll& niinku sun omasta niinku halustas ja taidostas kiinni. Et jos et s& ehdottomasti
halua sit4 tehda, niin ei kukaan sua tuu pakottamaan ainakaan meidan koulussa. Tietysti ehkd semmonen
pieni sosiaalinen paine siihen voi olla [naurua]. Opettaja 2004 alakoulu2 ope5

Teknologinen realismi ulottui myds opetusmenetelmien hydtyjen ja sopivuuden pohdintaan. Ope-
tusmenetelmien ja -materiaalien valinnan téytyi tapahtua tarkoituksellisesti ja harkitusti. Opetuk-
sen tavoitteet ja monet tilannekohtaiset tekijét ratkaisivat lopulta teknologian kayton laajuuden.
Tietokoneet saattoivat hyvin sopia yhteen kayttotarkoitukseen ja tilanteeseen, mutta muut ope-
tusmenetelmat johonkin toiseen. Opettajat korostivat jatkuvasti, ettd teknologialla oli valinearvo
yhté lailla kuin kynéll4 ja liitutaululla — itseisarvona sité ei haluttu pitad. Yksi alakoulun opettaja
korosti valinearvoa ja tarkoituksenmukaista k&yttoa rinnastamalla tietokoneen ompelukoneeseen:

”Sen valineen pitad ihan palvella sitte jotain tiettya tarkotusta. Ihan niinku ompelukone palvelee niinku sita,
ettd s& haluat ommella jotakin niin samalla lailla, ettei sitdkaan hurrutella ihan niinku turhan takia vaan.”
Opettaja 2003 alakoulu oped

”Niin en mé ainakaan ois niinku suoraan hyppaamassa pelkastaan vaan niinku vanhasta kunnon taulusta ja
liitu-metodista [naurua] niin siis taysin, ettd nyt yhtakkia kaikki, et ylipaatansa eihdn nyt varmaan tommo-
nen noin iso muutos muutenkin niin.. Et varmaan kokeilee niinku pikkuhiljaa sita. Just talleen niinku, et se
on vaan yks véline. Et mun mielesta sité ei pida sita tietotekniikkaa taas ajatella jotenkin itseisarvona, etta se
on sitte, et onhan sitd nyt oltava, jotta voi olla niinkun vakavasti otettava opettaja [naurua).” Opettaja 2004
ylékoululukio ope2

Teknologian kaytolla tuli olla jokin syvéllisempi merkitys kuin tekniikka itsesséan. Kayton oli
tuettava oppimista ja tuotava uusia ndkokulmia opetukseen. Teknologian valinearvo korostui, kun
teknologian kayttd nivottiin osaksi kaikkien oppiaineiden opetusta, eiké vain tietotekniikan ope-
tukseen. Talloin opetuksen keskidssa ei ollut teknologia, vaan opetuksen tavoitteet ja teknologian
rooli ndiden tavoitteiden tukemisessa. Teknologian valinearvo tuli hyvin esille opettajien yhtei-
sissé projekteissa, joissa jouduttiin miettimaén kahden eri oppiaineen sisaltdjen yhdistamista tek-
nologian avulla. Esimerkiksi yldkoulun didinkielen opettaja oli mieltdnyt teknologian tyovali-
neeksi tehdessaan yhteisia projekteja tietotekniikan opettajan kanssa.

“oppilaan kannalta musta se on niinku vielda merkittdvampéaa se, et se tietotekniikka ei ookaan pelkéstéén
semmonen juttu, mité opiskellaan tietotekniikan tunnilla, vaan se on niinku todellinen valine, jolla ma voin
tehdé toita, et samalla kun opiskelee sité tehokasta tekstinkésittelya tai tiedonhakua, niin samalla sitten kui-
tenkin saa siella tiedonhaussa sitten kirjailijasta vaikkapa tietoa ja voi niinku kayttaa sita oikeesti oppimisen
valineend. Ma en tiedd kuinka paljon oppilaat kayttdd, méa luulen, et aika paljon ne kdyttaa pelaamiseen ja
tallaseen varmaan, ehka ne on netissa ja muuta. Mut et tulee se tydvaline, et tietokone on tydvaline, et se ei
00 pelkéstaan viihdekone [naurua], niin se tulee siina hirveen hyvin sitten, kun on téllanen yhteisprojekti, et
kun siind yhdistetadn toinenkin oppiaine, et se ei 00 pelkastadan sitd, ettd tietokoneopettaja opettaa, tietotek-
niikan opettaja opettaa kayttaa sitd konetta. Kun sitdhan se kuitenkin sit meille aikuisille on sitten jatkossa,
tydvaline.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Opettajat uskoivat, ettd kun teknologiaa kaytettiin monipuolisesti kaikissa oppiaineissa, opittuja
taitoja osattiin soveltaa paremmin eri tilanteissa ja ne yhdistettiin teknisté kontekstia laajemmalle.
Tama myos edellytti tietotekniikan k&yton todellisten hyotyjen ja mahdollisuuksien sek& oppima-
teriaalien sisallon ja laadun pohdintaa. Teknologian pedagogiset ulottuvuudet korostuivat sita
selvemmin, mitd vanhemmiksi oppilaat kasvoivat. Alaluokilla opettajien taytyi varmistaa, etta
oppilailla oli tarvittavat tietotekniset perustaidot, ja siksi opetuksessa saatettiin keskittya tiettyjen
teknisten kysymysten l&pikayntiin. Ylemmilla luokilla ja oppilaiden taitojen karttuessa voitiin sen
sijaan tehd&d monimutkaisempia projekteja ja fokusoitua teknisten perusasioiden sijaan enemmaén
oppimistilanteeseen ja pedagogisiin siséltoihin.
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Sitd on tuota pidettdva varansa, ettei se varasta sitten taas silla tavalla liikaa aikaa, ettei siitd tule sellanen
itsetarkoitus missadn tapauksessa. — — Se ei sais tietysti muodostua itsetarkotukseks t&4, ettd sielld kaytais
sitten s@dnndllisesti jatkuvasti ja opiskelemassa sitten ik&an kuin tietotekniikkaa pelkastéan, vaan kylla se
on tarkotus nivoa opetukseen laaja-alaisemmin ja palvelemaan sitd opetusta kokonaisuutena ja osana sité.
Etté tuota se pitéis niinku niissé raameissa mielestani pitad ja sitten antaa niitd mahdollisuuksia sitten tietysti
ja ulottuvuuksia, mitd se kone tai td4 virtuaalioppiminen tuo tullessaan. Kayttaa niita hyvaksi tossa.” Opetta-
ja 2004 alakoulu2 ope4

Ja jossain vaiheessa musta tuntu, ettd se oli sit4, ettd jotenki se valine oli niin kauheen térkee ja keskeinen,
ettd pédasia, ettd kaytettiin, etté silld sisalloll& niin hirveesti viis. Mut se on ehkd onneks véhén tota muuttu-
nu siihen suuntaan, ettd silla sisallllakin on vélid, ettd mita silla tehddén. Tietysti, kun meill& on pienid op-
pilaita, niin meidén on pakko opettaa sen vélineen kayttoon. Ettei voi niinku suoraan lahted tekemé&an upeita
sisaltdjé ja upeita toitd. Ja sitte tota kyl se tietysti alussa painottuu siihen vélineen ymparilla pydrimiseen,
mutta et jotenki silleen, ettd sitd tulee vaan mieleen, etté sitd pitdis kayttaa jarkevasti eika sen takia, etta
atk:ta nyt pitad hyddyntad. Mut ettd sille taytyy keksia joku semmonen niinku, siis et se taytyy olla niinku
vaan valine.” Opettaja 2004 alakoulul oped

Teknologian vélinearvo merkitsi myos sitd, ettd kaikkien kurssien siséltoja ei siirretty verkkoon
tai tietokoneella tehtavaksi, vaan tietotekniikkaa hyddynnettiin harkitusti oppimisprosessin tietys-
sé vaiheessa. Jos jokin ongelma tai oppimistehtéva oli paremmin ratkaistavissa ilman tietokonetta
muilla menetelmill&, opettajat halusivat mieluummin hyddyntéé niitd. Opettajilta kantautui Kriitti-
sid kommentteja perinteisen opetuksen ja kirjassa olevien tehtdvien siirtdmisesta suoraan tietoko-
neelle, koska silloin teknologian todelliset mahdollisuudet jaivat hyodyntamatta ja opetustyyli
pohjautui helposti perinteisiin oppimisteorioihin. Nailld argumenteilla tietokone sisaistettiin ai-
dosti yhtend apuvalineend, eika ratkaisuna kaikkiin ongelmiin.

”No kyl ma niinku ajattelen, et se on jotain semmosta kuitenki niinkun sité, ettd jotenkin sitd verkkoa hyo-
dynnetaan siind oppimisprosessin jossain vaiheessa. Et ala-asteella sit se on aika niinku utopistinen ajatus,
et se oppiminen tapahtuis kokonaan jossain verkossa tai se koko prosessi tapahtuis siind. Et kyl se tapahtuu
sit jossain muualla, et se verkko on sitte apuvaline.” Opettaja 2004 alakoulul ope3

“Et mun taytyy sanoa, ettd mulle semmonen tietokoneella ei 0o kauheen niinku kiinnostavaa, etté jos tieto-
koneessa on niinku samat asiat kuin esim tehtévékirjassa. Et ne on vaan ruudulla, et sit méa niinku en véltta-
matta nde, ettd minka takia sitten mun pitdis menné tietokoneelle selaamaan sitd, mika on Kirjassakin vaan
sen takia, et se korjaa valmiiks esimerkiks tai sanoo, ettd tee uudelleen tai yritd uudelleen. Etta tammadsta
niinkun, miksika sitd sanotaan behavioristista oppimista tai jotain vastaavaa. Et mé niinku néen, etta tieto-
koneelle jos menndan, niin sen pitdd olla jotain muuta kuin valmiiden sellasten kaavamaisten suoritusten
harjottelua, vaan sitten mun mielestd sen pitéis olla jotain niinku sellasta, et siella niinkun luodaan jotain
niilla valineilla, joka nakyy jonakin uutena tuotoksena. Et mun mielestd se on se oleellinen asia.” Opettaja
2004 ylakoulu oped

Tietotekniikan itsetarkoituksellinen kayttd Kkarisi yleensd ajan myota. Opettajat saattoivat tekno-
logian kayton alkuvaiheessa mieltyd tekniikkaan itseensd, mutta oppia véhitellen kayttdmaan sita
tarkoituksenmukaisesti ja harkitusti arkipéivaisend vélineend. Né&in ollen teknologian kayttotavat
muuntuivat ajan myoté, ja teknologia sai opettajien puheessa uusia merkityksiéa.
”Ehka no silloin ekaa vuotta kun opetti, niin silloin oli niinku kauheesti idiksia ja ideoita ja pisti oppilaat te-
kemé&an ihan mité sattuu juttuja ja nyt enemmaénki miettii. Silloin mulla oli semmonen into paall3, etta piti
kaikkeen dngeta sitd tietokoneen kayttda ja verkko-oppimisymparistdd tai niinku sita internettia siihen. Nyt

ehké& enemmanki miettii, et missé se on hyddyllista ja missa ei, valikoida vahan tarkemmin. Silld lailla on
muuttunu, valikoivammaksi.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

Teknologian kayttdtapojen ja merkitysten muuttuminen on hyvin luontaista. Uudet tietotekniset
laitteet tai sovellukset eivat valttamatta aluksi vastaa ihmisten tarpeita ja odotuksia, vaan seké
tarpeet ettd motiivit teknologian hyddyntdmiselle syntyvét vasta kayton ja kokemuksen myota,
kun ihmiset oppivat, mitd teknologialta voi vaatia, millaisia kayttomahdollisuuksia se tarjoaa ja
millaisia merkityksié siihen on mahdollista liittdd. (esim. Pantzar 1997; 2000; 2003.) Tdma selvi-
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aa erityisesti artefaktien kehityskulkua tai elinkaarta tarkasteltaessa. Esimerkiksi puhelimen kay-
ton historia osoittaa puhelimen kayttétarkoituksen ja -tottumusten, ja samalla ihmisten suhtautu-
mistapojen ja k&yttdhalukkuuden, muuttuneen radikaalisti vuosien ja vuosikymmenten aikana.
Puhelimen kayttotarkoitus vakiintui hiljalleen, kun se muuntui tieteellisesta lelusta ja vahapatoi-
sesta vekottimesta jokapaivaiseksi kéyttovalineeksi ja kulutushyodykkeeksi. Tekniikka itsessdén
ei méaarittanyt kehityskulkua ja kdyttotapoja, vaan ne muodostuivat sosiaalisesti. (Pantzar 1996,
20-25.) Vastaavanlainen uusien teknologioiden metamorfoosi on tapahtunut myos useiden mui-
den artefaktien kohdalla. Teknologiat ovat vahitellen saaneet uusia merkityksia, jolloin lelu tai
leikkikalu on muuntunut véalineeksi, innostus ja ylellisyys arkipéivaiseksi tottumukseksi seké jan-
nitys ja kohu kaytannollisyydeksi ja valttamattomyydeksi. (Pantzar 1997, 52-54.)

Teknologian itseisarvon vaistyminen ja valineellisen arvon korostus saattaa merkitd, etté tietotek-
niikan asema on vahitellen muuttumassa itsestdén selvaksi ja kiistattomaksi. Tieto- ja viestinta-
tekniikan asettuminen ja mukautuminen osaksi muita valineita osoittaa, etta siihen liitetty erikoi-
suus ja uutuus menettavat merkitystaén, eika sen kaytosté tarvitse tehdd suurta numeroa. Opetta-
jien liséksi my0s oppilaat tottuvat vahitellen teknologiaan ja verkko-oppimisymparistéihin ja ko-
kevat niiden kayton arkipaivaiseksi.

”Niin kysyit verkko-opetuksen tulevaisuudesta. Sanotaan, et jos se on jalat maassa, niin silloin se varmasti
on hyva. — — Se on arkipéivaistynyt jollain lailla. Ettd tdAmmonen oppimisymparistd-sana kuulostaa kauheen
hienolta, mutta méa luulen, ettd oppilaat kokee sen niinku ihan semmosena tavallisena vaihtoehtosena teke-
misend. Siind ei 0o semmosta niinku mitdan glamouria enaa, ettd vau [naurua].” Opettaja 2004 ylakoulu
ope5

Vélineen arkipdivaistyminen tekee teknologian huomaamattomammaksi ja tavanomaisemmaksi,
ehkd myos hyvaksytymmaéksi. Esimerkiksi Jari Aro (2000, 151-152) on huomannut tietoyhteis-
kuntaa kasittelevaa keskustelua tutkiessaan, ettd teknologian valineellistamiselld pyritdén hyvak-
symaan ja legitimoimaan teknologian kaytt0 tilanteessa, jossa tietotekninen kehitys on nahty
vaistamattomana yhteiskunnallisena muutosprosessina. Talla tavoin on korostettu, ettd teknologi-
an kaytto on hyvaksyttavaa, jos sita kaytetddn tarkoituksellisena laitteena hyodyllisiin tehtaviin.

Opettajat kayttivat valine-vertausta teknologian arkipdaivaistamiseen. He suhteuttivat uutta tekno-
logiaa muihin jokapdivéisiin apuvalineisiin, kuten kirjaan ja kynaan. Tietokoneen valinearvo
edellyttad, ettd sen kayttd on yhtd luontevaa ja yksinkertaista kuin kirjan avaaminen, eiké naita
arvoteta keskendén eri tavalla.

”Ja sitten mé ajattelen, et tietokoneella ei silleen tavallaan 0o itseisarvoa, et silld on semmonen valinearvo
samalla tavalla ku kirjalla tai kynalla tai téllasella. Et en ma sitéd niinku arvottais niinku jarjestyksessa mi-
tenkaan eri tavalla, vaan et ne ois niinku kaikki samanarvoisia. Toki se helpottaa montaa asiaa ja nopeuttaa,
mutta ettd liitutaulu on ihan hyva ja toi kirja on hyvé ja karttakeppikin valilla on ihan hyva.” Opettaja 2004
alakoulul ope3

mlm: ”"Mika sit ois ideaalitilanne, mimmonen ois maailma, jos se ois verkon suhteen tai verkon opetuskay-
ton suhteen ideaalinen?”

”No et se ois semmonen niinku samassa asemassa ku kirja silleen, etté se ois niin itsestddn selvaa, ettei siita
tehtdis niinku numeroo niinku sen itsensé takia ja sitte et sen kayttd ois yhtd helppoa kuin kirjan avaaminen
ja yhta yksinkertaista ja et ois niinku tai kynan kéayttdminen et se ois niinku yks naista kaikista muista véli-
neistd. Ja sit tietysti, et saatavuus ois silleen, ettd konemaara ois riittava ja yhteydet sellaset toimivat, et tie-
tysti se edellyttais sen.” Opettaja 2004 alakoulul ope3

Opettajien kayttoonottopaatostd ja teknologian valineellista kayttda hankaloitti se, ettd teknologi-
sen valineen hyotyja oli toisinaan hankala ennakoida ja arvioida ennen varsinaista kaytt6a. Koska
teknologian toiminnallisuus ja mahdolliset kdytanndn hyddyt avautuivat opettajille usein vasta

164



kayton myoté, he saattoivat kieltdytya teknologian k&ytosta ja suhtautua siihen varauksella ennen
kuin he olivat selvilla sen mahdollisuuksista. Toisaalta opettajien tyd kuormittui monista muista-
kin asioista kuin teknologian kayttoon liittyvisté paineista, ja kriittinen pohdinta ja vastustus toi-
mivat merkkeind oman tyon siséllollisesta tarkastelusta ja harkintakyvysta.

”Sit jos sanotaan, et tda on asia, joka helpottaa opettajan arkitydtd, niin ei tdma helpota tdmmdnen. Et aina
pitdis kuitenkin musta sit kun otetaan kayttéon néitd valineitd, niin miettid sit, ettd vaikeuttaako se vai hel-
pottaa, et se valine ei saa olla itsetarkotus. Et sen takia otetaan vaan kokeiluun, et t4d on nyt joku uus valine
ja kaikki muut vannoo téan nimeen. Et kyll4 aina pitd4 tarkastella se reaalitilanne, kun tySté4 tehddan kuiten-
kin valtava méaar4, niin ei semmosta turhaa kuormittamista ja tdmmonen varmaan on niitd asioita, jotka sit
opettajakunnassakin herattdd vastustusta, jos nahdaén, ettd siit4 ei oo hydtyd, mut siitd tulee vaan lisaa tyo-
t4.” Opettaja 2003 ylékoulu opel

Lisatyotd aiheuttavan valineen kéytto ei ollut kenenk&én kannalta jarkevaa. Vélineen arkipdivais-
tyminen edellyttikin, ettd uusi valine koettiin hyodylliseksi, eikd se kuormittanut opettajien joka-
paivaista toimintaa. Vélineen hyotyjen uskottiin konkretisoituvan yleensa vahitellen teknologian
kéyton myota.

7.3.3 ”Liitu ja taulu on luokan persoonat” — opetusmenetelmien valisen tasapainon sailytta-
minen

Opettajien tunnetta teknologian hallinnasta vahvisti ajatus siitd, etté eri opetusmenetelmien vélilla
séilytettiin tasapaino, eika tietotekniikan kayttoa tai toisaalta perinteisid menetelmid tdhdennetty
lilaksi. Opetuksen monipuolisuus korostui, kun erilaisten menetelmien ja valineiden tarkeys tun-
nustettiin ja ne hyvéksyttiin samanarvoisiksi. Parhaimmillaan verkon opetuskaytt6 tuki ja tdyden-
si perinteisté luokkatydskentelya.

”Ma toivoisin, ettd olis se semmonen veljeys ndiden vanhojen perustaitojen ja ton tietokoneen kanssa silla
tavalla, ettd ne 16ytas kunkin oppilaan, kunkin koulun, kunkin yhteisén keskuudessa niinku semmaosen tasa-
painon, ettd se ois mahollisimman toimiva. Ja molempien olemassaolo tunnustettais.” Opettaja 2004 alakou-
lul opel

ak: "Miten s& naet verkko-opetuksen tulevaisuuden jatkossa?”

Kyl mé uskoisin, et se tulee olemaan osa opetusta, mut missaan tapauksessa se ei tuu korvaamaan ainakaan
nailla alakoulusta kun puhutaan eiké toivottavasti oikeastaan missaan, millaén asteella niinku tata koko ope-
tusta, et kylla perinteisidkin menetelmia tarvitaan ja ndin, mut se tdydentdd varmaan sopivasti.” Rehtori
2004 alakoulul

Opettajat tuntuivat pitdvan teknologiaan pohjautuvaa opetusta perinteisen opetuksen taydennyk-
send. Toisaalta tietotekniikan kayton ajateltiin monipuolistavan opetusta, mutta toisaalta sille ei
haluttu antaa liikaa painoarvoa. Teknologia néhtiin pikemminkin vaihteluna tai lisavérina, ja
vaihtelevien opetusmenetelmien ajateltiin motivoivan oppilaita. Teknologiaa kuvattiin myos vali-
palan kaltaiseksi; se ei toimi opetuksen péékeinona vaan pienend apuresurssina.

”Taa on niinku yks tydtapa, joka monipuolistaa opetusta, ettd kyllahan se niinku, siella oli kiva fiilis siella
niinku eilen luokassa, kun jaettiin noita ja ne lahti sinne koneille. Et se on niinku erilaista tai siis se, etta tyo-
tapoja pitad vaihdella. Taa on yks, ettd puuduttavaahan sekin ois, jos vaan verkossa tehtdis toita. Etta sita pi-
tad vaan vaihdella, mutta sen pitaa niinku luontevasti istua siihen tilanteeseen. Siis meidan oppilaat on niin
hirveen tarkkoja siité, et niinkun siitd pitaa olla aina joku hyoéty, kun se tehdéan, et ei niinkun.. siel verkossa
ei leikitd sen takia vaan, ettd ollaan verkossa, vaan siitd pitaa olla joku hydty. Tdd on mun mielesta se.”
Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

”Osa opettajistahan niinku suhtautuu siihen silla tavalla, ettd tdammaonen verkko-opetus tai niinku tietokonei-
den kanssa opettaminen, niin se on semmosta vélipalaa. Niinku joku mulle sanokin tossa, ettd tda on ollu
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ihan kiva, mutta tddh&n on tdmmosta vélipalaa. Joka mun mielestani on niinku ehké ihan oikeekin suhtau-
tuminen.” Rehtori 2003 yldkoululukio

”Koska me ei sit taas kdytetd niin isoa osaa tunnista siihen tietokoneeseen, vaan me kdydaan niinku valilla.
Se voi olla ikdan ku valipala tai se voi olla v&han niinku palkkio tai kevennys. Mut joka tapauksessa se ei 00
peli [naurua], se on opetusmetodi kuitenki.” Opettaja 2004 alakoulul ope5

Opetusmenetelmien vélinen tasapaino ndyttaytyi toisinaan jonkinlaisena teknologiavastaisuutena
ja perinteisten menetelmien samanaikaisena ihannointina. Skeptisyys ei kohdistunut kuitenkaan
suoraan teknologiaan ja sen ominaisuuksiin, vaan se ilmeni ikdan kuin vastustuksena teknologian
ylivaltaa kohtaan ja pelkona arvojen kaantymisesta perinteisia menetelmid vastaan. Muutoksen
vastapainoksi opettajat korostivat perinteisten menetelmien ja luokkahuonetytskentelyn hyodylli-
syytté seka tietotekniikan k&yton hankaluutta tiettyjen taitojen opettamisessa.

”Must tuntuu jotenki, ettd ala-asteella on niin paljon muutaki kylla vield ku verkko-opetus, ettd t&alla opetel-
laan niitd perusasioita, kynén kayttdd ja kirjottamista ja kdytdstapoja ja muita, ettd jotenki musta tuntuu, et
se painottuu vield enemman niinku ylaasteelle ja lukioon ja sitte aikuisopetukseen. Mut ettd kylla ma uskon,
et se taallaki lisdantyy. Mut ettd musta saa olla niinku tarkkana sitte kanssa, et on niin paljon muutaki kuin
se verkko-opetus, ettei se tuu sit niinku menemaéan laidasta toiseen, et se tulee niinku liian isoks osaks, et on
siind sekin vaara.” Opettaja 2004 alakoulul ope4

”Ma arvostan ite taas timmadsia niinku sosiaalisia taitoja ja niitd hirmu paljon, ettd ma toivon, etta ne ei sit-
ten, tai ehka osittain pelkaankin, ettd niitten niinku arvostaminen jaa vahemmalle, etté jos sita niinku liikaa
ruvetaan niinku kaymaan sielld netissa tai verkon kautta niinku, niin siita jaa se sosiaalinen puoli pois. Mul-
le se on taas niinku silleen luokassa tarkead, ettd toivon, etté se ei karsi siitd sitte.” Opettaja 2004 alakoulu2
ope5

Verkko-opiskelu ei ulottunut perustaitojen opetteluun, vaan ne taytyi saada ensin haltuun perin-
teisemmassa luokkaympéristossd. Oppilaiden taytyi hallita lukeminen ja kirjoittaminen ennen
kuin heidat voitiin ohjata tietotekniikan pariin. Etenkin alakoulujen opettajat pitivat tarkeina op-
pilaiden perustaitoja ja sosiaalisia kykyja, joiden vahvistaminen yksinomaan teknologian avulla
oli heidén mielest4dén vaikeaa tai jopa mahdotonta.

”No kylla mé nyt ihan nditd perustaitoja ajan enemman, ettd pitaa olla hyva kirjotus- ja luku- ja laskutaito.
Niin sehadn on meijan niinku tarkein tehtdva ja sosiaaliset taidot. Et toi tulee sitte toi tvt sielld vahan sivu-
juonteena mun né&kdkulman mukaan. Et toki tietysti tdytyy oppia perustaidot siindkin, koska nyky-
yhteiskunta tuntuu hirveesti vaativan niitd taitoja, et tdalla parjad. — — Niin siis eihdn se voi koskaan olla
pelkéstaan vaan jotain tata [tvt:n kayttod], ei missadn tapauksessa. Tad on vaan niinku yks pieni ripaus, kos-
ka kaikkein tarkeinhén on just tda ihmisten vélinen suora kommunikointi ja se laheisyys. En ma née alakou-
lussa ainakaan ollenkaan mahollisena, ettd istuttais vaan sit ruutujen &aressa. Suurimmaksi osaksi meidan
tyd on just sité sosiaalista kanssakdymista ja siitd oppimista. Ei niinkaan edes sité tiedon jakamista. Ma oon
yha enemman niinku sitd mieltd. Et osataan niinku tulla toimeen keskendmme. Se on niinku A ja O. Ja sité-
hén ei tuolla harjotella. Tai en méa ainakaan tiedd semmosta. Tai niin no onhan niitd kaiken maailman ope-
tusohjelmia.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope3

Myos ylakoulun ja lukion opettajat toivat esille samantyyppisia ajatuksia etenkin oppilaiden sosi-
aalisten taitojen, henkisen kasvun ja ihmisten valisen kommunikoinnin osalta. Lukioikaisetkin
oppilaat tarvitsevat aikuisten lasnéoloa, ja laajamittaisen etatydskentelyn mahdollisuuteen suh-
tauduttiin kriittisesti. Teknologian liiallisen k&yton ajateltiin aiheuttavan pitkdkantoisia ongelmia.

ak: "Miten sa néet verkon tulevaisuuden? Voitko sé ajatella, et se jotenkin.. siis verkko-opetuksen tulevai-
suuden kouluissa?”

”No kyl ma oon sitd mieltd, ettéd ei sitd niinku taysin tuota voida ajatella, ettéd ei sitd kaytetd, mutta ma oon
sitd mieltd, ettd peruskoulussa se ei voi olla mikd&dn semmonen niinkun yks ja ainut ja silla ei niinkun mitaan
asioita niinku totaalisesti korvata. Kyl perusopetus on semmosta niin vahvasti semmosta perustaitojen opet-
telua. N&4 on vield kasvavia, et siind aina on niinku taa timménen kasvu, henkinen kasvu mukana sen taito-
jen kasvun lisdksi. Et tuota et sitd ei pelkélla verkko-opiskelulla. Ja se tavallaan ensin se verkko-
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opiskeluympéristd pitaé opiskella ja siihen tulla mukaan ja se nyt ehka ois se peruskoulun tehtavé. Et se ois,
mut etté silld jotakin korvattais niinkun semmosta, niin en mé sitd peruskoulussa née, ettd oppilaat rupeis
suorittamaan niinkun kovinkaan laajasti verkkokursseja. Tietysti joku yksittdinen kurssi ja joku tAmmdnen.
— — Etétydskentelynd niin tuota, kun mun mielesta siind on juur ta4, ettd siind on se sosiaalinen kasvu. N&a
on ylaasteellakin murrosikaisid, niin tuota kyl mé néen sen aika kielteisend, et jos ne saa etatydskentelylla
korvata paljonkin kursseja, niin jaa se sosiaalinen kasvu ja se semmonen kommunikointi pois ja jos ne ai-
kuiskontaktit ja& pois sen etétydskentelyn kanssa tai et se tapahtuu vaan niinku netin valitykselld, niin kyl
heiltd j&& niinkun jotain siitd tdmmdsistd yhteiskunnan ympéristoistd kokematta ja oppimatta. Se on yks
puoli minusta siind.” Opettaja 2003 ylakoulu opel

Kriittisyyteen liittyi pelko siitd, ettd teknologia syrjayttad perinteiset taidot ja niiden arvostami-
sen. Sosiaalisten kontaktien menettdmisen uhkaa ei yhdistetty suoraan teknologian syyksi, eiké
teknologian ominaisuuksia pidetty sinalldan sellaisina, ettd ne estdvat henkil6kohtaisen kommu-
nikoinnin. Verkossa tydskentelyn nahtiin tukevan sosiaalisuutta jossain muodossa, mutta kasvok-
kainen vuorovaikutus koettiin yha tarkeaksi opetuksessa. Toisaalta uhkana oli, ettd teknologian
litallinen kayttd aiheutti epésosiaalisuutta, ja ettd tietotekniikkaa ei osattu hyddyntaa opetuksessa
sosiaalisia verkostoja ja kommunikointia korostaen. Kyse oli pitkélti siitd, millaiseksi teknologian
kayttokulttuuri muodostui kouluissa ja kuinka hyvin opettajat osasivat kéyttaa hyodyksi teknisten
valineiden, verkko-oppimisympaéristojen ja ohjelmistojen sosiaalisia ominaisuuksia.
”Ma luulen, et useimmat opettajat nakee tietokoneen vélineenda. Mut ma uskon, et se vois.. et se voi mahdol-
lisesti aiheuttaa tuhoa ja et se uhka on, et sitad kédytetdan tavallaan niinku opettajan asemesta. Siina tapauk-
sessa se ois tosi haitallista, koska kaikkein tarkein tekija opetusympaéristossa on opettajan ja oppilaan vali-
nen vuorovaikutus. Ma aattelen, et ehka suurin ja todellisin vaara on opetuksen kasvottomuus ja et siing ei
ookaan ihmisia. Etta jos sa oot kasvokkain tietokoneen kanssa niin sahan et oo vuorovaikutuksessa toisen
ihmisen kanssa. Ja mé nden kyll4, ettd se saattais muuttua ja se kulttuuri saattais muuttua siihen suuntaan.
Suurin osa niista jutuista, joita méa teen tietokoneella ja internetin avulla mun luokassa, niin siséltda ryhma-
toita ja sit niiden pitaa etsia tietoa ja jakaa se keskenaan ja ehka olla eri mieltékin siitd ja sit tuottaa jotain
yhdessé. Eli ndihin kuuluu aina joku vuorovaikutteinen nakdkulma. — — Ma luulen kyl, et se vuorovaikutus
on tassa téan internetin ja muun kaytdssa aina se, joka usein puuttuu. Méa en halua niinku kritisoida tata sys-
teemid, vaan enemmankin tds on kysymys siitd, ettd mihin suuntaan td4 menee. Et onks meidan internetin ja
yleenséki kaiken elektronisen teknologian kayttd viemassd meitd pois ihmisten vélisista kontakteista vai
viekd se meitd pikemminkin siihen suuntaan niinku.” Opettaja 2003 alakoulu opeb

Jari Aro (2000, 149-150) on todennut, ettd tietoyhteiskuntaa ja teknologian kehitysta sivuavissa
keskusteluissa on tyypillista tehda kahtiajako teknologian ja sosiaalisen maailman vélille. Talléin
ajatellaan, ettd teknologia ja sosiaalinen vuorovaikutus ovat vastakohtaisia késitteité, eiké tieto-
tekniikan avulla voida saavuttaa aitoa inhimillista l1&heisyytté tai vuorovaikutusta. Tallaiset kasi-
tykset liittyvéat laheisesti yleisempédédn vieraantuneisuuden tematiikkaan, silla teknologiavalittei-
nen vuorovaikutus mielletddn helposti vieraannuttavaksi, véaristyneenksi ja kapea-alaiseksi
kommunikoinniksi.

Opettajien ajattelussa teknologian ja sosiaalisen vuorovaikutuksen vastakkaisuus ei suinkaan
erottunut ndin selvapiirteisesti, vaan opettajat pikemminkin korostivat, ettd teknologian kaytto ei
voi korvata kasvokkaista vuorovaikutusta ja sen kayton tulee olla tasapainossa muiden opetusme-
netelmien kanssa. Perinteisten taitojen ja opetusmenetelmien korostus nakyi muun muassa opetta-
juuden ja opettajan roolin arvostuksena. Tietotekniikka ei opettajien mukaan missaan vaiheessa
korvaa opettajaa ja ihmiskontakteja, silld tietokone ei voi ohjata oppilaita ilman opettajan lasna-
oloa ja tukea.

ak: ”"Mika se tulee oleen niinku l&hitulevaisuudessa se tilanne tan osalta?”

”No kylla se varmaan tulee jossain maarin olemaan, mutta tietysti opettajana ma oon sitd mieltd, et opettajat
ei koskaan tuu poistumaan. Et ei sitd, mun mielesta tietokone voi kuitenkaan korvata sita. Ettd aina tarvitaan
kuitenkin se opettaja siihen se viimeinen sana sanomaan. Etta vaikka niinku tietokoneella jo tehdain nyky-
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&ankin, ettd lukioo voi kaydé tietokoneella ja muunlaista etdopiskelua ja muuta, niin kylla se tietysti varmas-
ti tulee lisddntymaan, mutta en mé, méa oon vahén kuitenkin skeptinen siihen, ettd mun mielesta perinteinen
koulusysteemi ja sitten se, ettd eihdn me nyt voida sitten ihan vaan, etté jos niinku ihan laajemmin mennéén,
niin ei sitd koulua voida pelkéastaan videoiden ja tietokoneiden avulla kdyda. Et kylla niinku ihmiset tarvii
ihmiskontakteja.” Opettaja 2003 yldkoulu ope4

Opetusmenetelmien vélisen tasapainon yllapitdminen ulottui myos perinteisten vélineiden roolin
vahvistamiseen. Kirjoilla ja kynill4 oli yhd vankka asema koulujen arkipéivéassa ja ndin tulee
opettajien mukaan olemaan vuosikymmenet eteenpainkin. Niiden kéyttotarkoitus oli kaikille sel-
va, ja kéaytto oli seké oppilaille etté opettajille helppoa.

”Opettajat on ja pysyy ja sit se on vanha sanonta, ettd liitu ja taulu on luokan persoonat, mut osahan ei kayta
tietenk&an en&a niitd. Mut sit niinku oppikirja menee pitkén aikaa vield toivottavasti [naurua] tota noin niin
myds, myds tén rinnalla.” Opettaja 2003 alakoulu opel

”Ma en valttamatta kuvailis sité [tietotekniikkaa] niinku lisdarvoksi. Ma uskon, etta se on resurssi siind mis-
s& mika tahansa muukin resurssi kouluissa. Ja sit ma uskon, et sitd voidaan helposti kayttaa liikaa tai keskit-
tya siihen liikaa. Valilla on ollut niin, ettd vaikka nettid olis mahdollista kayttaa niin ma haluan niiden oppi-
laiden kayttavan kirjoja, koska se on niille niin helppoa. Méa en halua unohtaa, etta kirjatkin on olemassa ja
niilld on tietty tarkoitus mydskin.” Opettaja 2003 alakoulu ope5

”Ma en ikina usko, ettd tulee semmosta tilannetta olemaan, et utopistinen tilanne, etta jokainen oppilas kul-
kee laptopin kanssa koulussa. Ma luulen, ettd me ollaan kuitenki papereihin, ja onneks paperikin on sym-
paattista ja mukavaa, sidottuja ikuisesti. Ainakin seuraavat 50 vuotta. Se on ikuisuus.” Opettaja 2004 ala-
koulul ope2

Perinteisten opetusmenetelmien vahvuutena pidettiin vakiintuneisuutta ja niiden vankkaa asemaa
koulujen arkipdivassa. Ne olivat opettajien keskuudessa yleisesti hyvaksyttyja, eika niiden hyo-
dyllisyytta tai kayttokelpoisuutta voitu kyseenalaistaa tai kiistdd. Opettajat kokivat hallitsevansa
perinteisen luokkahuonetydskentelyn ja siihen kuuluvien valineiden ké&yton. Alla olevista aineis-
tokatkelmista ensimmaéisessa ylakoulun opettaja kommentoi hdnelle ndyttdmiéni kuvia. Han pitaa
perinteisten menetelmien hyotyna turvallisuutta ja hallittavuutta.

”No tietysti silla tavalla, ettd tddhan on semmonen toi perinteinen niin se on niin turvallinen tietysti. Se on
se liitu toimii aina tai meilld on naa tussitaulut, niin ne toimii aina. Ja sitten joskus, jos on vaikee luokka, et-
t4 kokee, et on jotenkin niinku kuriton luokka, niin voi olla, ettd helposti turvautus tohon perinteiseen, koska
se on niin selkeasti hallittavissa.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

“Ettd ma luulen, et yks ehké voi olla sellanen kans, et vadhan ollaan varovaisia, ettd kun monet opettajat
niinku tietdd, must tuntuu ainaki, et meijan opettajat tietda ihan tarkkaan, ettd mitd koulussa niinku omalla
oppitunnilla kannattaa tai niinku pitaa tehda, etta ne paasee niinku hyviin tuloksiin ja néin, niin verkossa voi
olla sindlld&n niinku lisdarvoa, mutta tuota kauhee sanoa, mut et ilman verkkoakin, niinku verkko-
opetustakin tavallaan he paésevét itse asiassa huippuhyviin tuloksiin. Niin silloin, kun joutuu pohtii sité, et
onks mulla nyt semmoset koneet tai jos mulla on luokassa vaan nelja konetta ja 20 opiskelijaa, niin et miten
ma sen rakennan, niin silloinhan siiné voi olla.” Rehtori 2004 ylakoululukio

Teknologian kéytté ja toimivuus oli sen sijaan aina hieman epdvarmaa, ja suhtautuminen tieto-
tekniikan kayttoon oli kaksijakoista ja epailevad. Teknologin kéyttoonotto aiheutti uudenlaisia
uhkakuvia, jotka liittyivat nimenomaan hallinnan kokemukseen ja valineiden toimivuuteen. Esi-
merkiksi aiemminkin mainitut sdhkokatkosten, sahkolaitteiden ja tietokoneiden haavoittuvuuden
ja tietokonevirusten uhkat heréttivat epdvarmuuden ja pelon tunteita. Tallaisissa tilanteissa opet-
tajat pohtivat, kuinka pitkélle koulujen teknologisoituminen voi edeta.

”Se vaan tietysti pelottaa, ettd nama tdmmaset sahkdkatkokset ja muut, et mité ne aikaan saa. Etta ei ajau-
duttais ihan niin automatisoituun eldméan, ettd olis nda manuaalivarusteet olemassa kuitenkin. Etta siind on
opettajilla semmonen ristiriita, ettd jos perusvalmiudet katoaa tata kautta, niin se joskus viela tulee vastaan
se ongelma sitten. — — Etta taytys séilyttad se tietty mahdollisuus siind vanhassa perinteessd, koska ne véli-
neet on kuitenki tavallaan olemassa ja niiden toimivuutta ei voi kyseenalaistaa. Taman toimivuus on niin, et
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meilld on ollu yhen kerran tand syksyné taélla sahkokatkos talla alueella ja sit ennen kaikkea ollaan, tai mé
niinku pelk&én sitd, ettd tdma terroristisoitunut yhteiskunta on sdhkon kautta kaikkein haavoittuvaisin. Ett4
tuota niin tietysti ne ampuu omaan nilkkaansa, mut jos tulee semmonen itsetuhovietti ndille tietyille henki-
16ille, niin kylld ne niinku haavoittaa naita sahkdisia laitteita.” Opettaja 2004 alakoulul opel

Sahkokatkokset ja virukset ovat luonnollisesti opettajista riippumattomia uhkakuvia, joita ei voi-
da vélttaa edes teknologian perusteellisella hallinnalla ja taydellisilla tietoteknisill& taidoilla. Hal-
linnan tunne ei liittynyt pelké&stddn osaamisen kartuttamiseen, vaan laajemmin opetuksen, oman
toiminnan ja koko teknologisen ympariston kontrollointiin sek& erilaisten menetelmien valisen
tasapainon séilyttamiseen.

7.4 Yhteenveto

Olen pyrkinyt tuomaan tassé paaluvussa monipuolisesti esille opettajien kuvauksia teknologiasta
ja sen eri ominaisuuksista. Teknologia erottuu opettajien ajattelussa moninaisena ilmiénd, johon
sisaltyvat laheisesti paitsi laitteet ja koko tekninen infrastruktuuri, myos ndiden yhteiskunnalliset
vaikutukset ja asema kouluympdristossa. Teknologiaa kuvattiin kuitenkin harvoin ainoastaan
koneiden ja laitteiden ndkokulmasta, vaan erilaiset tekniset laitteet linkittyivat opettajien
puheessa laheisesti kayttoyhteyteensd seka opettajien osaamiseen, asenteisiin ja koulun
toimintatapoihin. Teknologiaa ei toisin sanoen késitteellistetty pelkkana teknisené laitteena, vaan
se muodostui merkitykselliseksi ennen kaikkea kéayttotilanteissa sekd kayttdd maéarittavien
sosiaalisten ja kulttuuristen oletusten tuloksena. Siksi nditd tekijoitd ei voida tarkastella
analyyttisesti toisistaan irrallaan.

Teknologian tulkintoja muokkasivat opettajien ndkemykset teknologian hyodyistd ja uhkista,
taustoista ja seurauksista, kayton edellyttdméstd osaamisesta ja opettajien omista mahdollisuuk-
sista vaikuttaa teknologian suuntaan. Opettajat peilasivat usein teknologiaa paitsi oman tyonsa ja
asemansa, myos oppilaiden ja heidédn oppimisprosessinsa ndkokulmasta. Teknologia siis ankku-
roitiin omaa tyota laajemmin koulun ja oppimisen tasolle. Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, etta
opettajat tulkitsivat ja samalla tuottivat teknologiaa jokapéivéisissé kaytanndissdan, mutta tekno-
logia sai kuitenkin lopullisen muotonsa opettajien tyokontekstia laajempana ilmiona sek& osana
koko yhteiskunnallista ja teknologista kehitysté.

Opettajien teknologiasuhde peilautui hyvin opettajien teknologiakuvauksissa ja metaforissa, joi-
den avulla ilmaistiin teknologian ominaisuuksia ja sen kayton vaikutuksia koulujen arkipaivéaan.
Opettajien teknologiakuvaukset eivat olleet aina yhtendisid, vaan samat opettajat saattoivat méaari-
tell& teknologian yhdessa tilanteessa hyddylliseksi vélineeksi, toisessa taas haitalliseksi tekniseksi
esineeksi, "vempaimeksi” tai "kapistukseksi”. N&in ollen opettajien teknologiasuhdetta luonnehti
uhkien ja mahdollisuuksien vélinen tasapainoilu. Vastaavasti teknologia saatettiin mieltaa yhtaal-
ta arkipaivaisend, toisaalta taas mullistavana ja ihmeellisenéd uutena ilmioné. Opettajien teknolo-
giaan liittyvien sosiaalisten representaatioiden olemassaolo ei siis valttamétta tarkoita, ettd ndma
representaatiot ovat taysin ristiriidattomia ja yhtenaisié; pikemminkin ne nayttaytyvat kaksijakoi-
sina ja ovat sijoitettavissa erilaisten ulottuvuuksien aaripdihin.

Kuvaustavoista voi huomata, ettd opettajien teknologiasuhde piirtyi moninaisena ja dynaamisena.

Opettajat eivat siis madritelleet teknologialle mitd&n sisdénrakennettua ja vakaata ominaisuutta,
vaan he tulkitsivat teknologiaa tilanteen vaatimalla tavalla ja liittivat siihen uusia merkityksia
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vaihtelevien kayttotilanteiden mukaan. T&lla tavoin opettajat sijoittivat tai ankkuroivat teknologi-
an osaksi jokapdaivaisia kaytant6ja ja kayttotilanteita.

Toisaalta voidaan ajatella, ettd myos teknologia itsessddn vaikutti osittain teknologiasuhteen
luonteeseen ja muodostumiseen. Teknologian tietyt ominaisuudet, kuten esimerkiksi ymparistos-
sé& olevien oppimistehtévien piirteet (esim. drillitentavat tai projektit) heijastuivat opettajien tek-
nologian kayttdtapoihin, sill4 ohjelmistojen tai ympéristdjen ominaisuudet eivat valttaméatta aina
joustaneet opettajien toiveiden ja teknologian kayttotarkoituksen mukaan. Vastaavasti myos tek-
nologian hallitsemattomaksi ja yllatykselliseksi koettu luonne saattoi rajoittaa opettajien teknolo-
gian kayttoa tai teknologian kaytoOlle asetettuja tavoitteita. Vaikutti siis siltd, ett4 opettajien oli
jossain maarin sopeuduttava teknologian ehtoihin, jolloin myds teknologiaan liittyvéat tulkinnat
muodostuivat osittain teknologialahtoisesti.

Teknologiasuhteen moninaisuus ei selity yksinomaan opettajien teknologiakuvausten avulla, silla
teknologia tulkittiin yleensa laajempana ilmioné ja se asemoitiin varsin usein suhteessa omaan
toimintaan ja opetuksen yleisempiin tavoitteisiin. Opettajat joutuivat my6ds miettimaan, mité tek-
nologian kayttoonotto tarkoittaa opettajuuden kannalta ja miten se vaikuttaa omaan tyonkuvaan
tai oppilaiden kanssa tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Nain ollen teknologia hahmottui opettajien
ajattelussa puhtaasti teknisten tekijoiden ohella my6s esimerkiksi opetuksen tavoitteiden ja oman
osaamisen nakokulmasta.

Teknologia ilmentyi opettajille yhtaaikaisesti — tai tilanteesta riippuen — seké hallitsemattomana,
abstraktina ja jopa mystisend uutena ilmiona ettd hallittavissa olevana konkreettisena laitteena.
Teknologiaan siis liitettiin tietynlainen deterministisyys ja omaehtoisuus, mutta tdméa edusti vain
teknologian yhta ulottuvuutta; samanaikaisesti opettajat korostivat, ettd he haluavat kokea hallit-
sevansa ja kontrolloivansa teknologian kéayttod ja vaikutuksia. Teknologisen determinismin ja
hallinnan vastakkainasettelu kuvasti opettajien laajempia kulttuurisia oletuksia teknologian luon-
teesta ja sen vaikutuksista yhteiskuntaan ja ihmisten toimintaan. Teknologian kaksijakoista luon-
netta voidaan pitdd eraanlaisena teknologian thematana tai kantateemana, jossa determinismi ja
hallinta edustavat teknologian representaation vastakkaisia luokitteluita tai aaripéita.

Mick ja Fournier (1998) esittdvat teknologian paradoksaalisuutta kasittelevassa artikkelissaan,
ettd teknologia hahmottuu yleensa juuri vastakkaisuuksina ja ristiriitaisuuksina, jotka aiheuttavat
ihmisissa toisinaan epavarmuutta ja huolta. Téllaisia teknologian kaksijakoisuutta kuvastavia vas-
takohtia ovat etenkin 1) hallinta ja kontrollointi vs. kaaos, 2) vapaus vs. riippuvuus, 3) teknologi-
an uutuus vs. nopea vanhentuminen, 4) osaaminen vs. taitamattomuus, 5) tehokkuus (ajansaasto)
vs. tehottomuus (teknologian uudet aikavaatimukset), 6) tarpeiden tyydyttyminen vs. uusien tar-
peiden synty, 7) sosiaalinen osallistuminen vs. eristdytyminen sek& 8) aktiivisuus, mielekkyys ja
psyykkinen sitoutuminen vs. passiivisuus ja vieraantuminen. Mick ja Fournier toteavat, ettd eri
paradoksit ovat ominaisia tietynlaisille teknologioille, ja tietokonetta kuvaavat erityisesti osaami-
sen ja taitamattomuuden, uutuuden ja vanhentumisen seka osallistumisen ja eristdytymisen véliset
vastakkainasettelut.

Myos esimerkiksi Winner (1987, 46) on todennut, ettd teknologiseen kehitykseen kuuluu usein
paradoksaalisesti ajatus teknologian véistamattomyydesta ja itseohjautuvuudesta mutta myos sen
yhtéaikaisesta hallittavuudesta ja ihmisten aktiivisesta roolista. Vaikka ndma nakemykset tuntu-
vat péaallisin puolin olevan ristiriidassa keskenéén, ne esiintyvét kuitenkin yhtéaikaisesti.
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Pantzarin (2000, 242-243) ajatukset teknologian yht4aikaisesta hallitsemattomuudesta ja hallitta-
vuudesta ovat hyvin samankaltaisia. Han olettaa, ettd teknologiaan liittyy aina tietynlainen ambi-
valenssi, sill4 teknologian mahdollisuudet ja uhkat esiintyvat ihmisten ajattelussa usein samanai-
kaisesti. Pantzar suhtautuu Kriittisesti siihen, ettd ihmiset jaetaan yksinkertaisiin kéayttajakategori-
oihin, kuten teknologiaa rakastaviin ja teknologiaa pelk&aviin. Sen sijaan han ajattelee, ettd uuden
teknologian tavoittelu ja toisaalta kayton aiheuttamat pelot esiintyvét usein yhtéaikaisesti, jolloin
tama kahtiajako luonnehtii yleensd kaikkien suhdetta teknologiaan. Tamén takia teknologian
kéayttéon ja omaksumiseen liittyy aina jannitteitd. Teknologisille lupauksille on my6s ominaista
tietynlainen paradoksaalisuus, silla teknologiat eivat ainoastaan lisaa ihmisten mahdollisuuksia,
vaan ne aiheuttavat aina my0s riippuvuutta ja erinéisia ongelmia— seka kosolti uusia tarpeita.

Teknologian deterministisen luonteen ja hallinnan valistd kamppailua voidaan tarkastella useasta
eri ndkokulmasta. Saattaa olla, ettd teknologian deterministiseksi koettu luonne tavallaan pakotti
opettajat ajattelemaan, ettd he voivat itsekin vaikuttaa teknologiaan — muuten teknologia olisi
nayttaytynyt yksinomaan hallitsemattomana ja arvaamattomana voimana.

Toisaalta hallinnan tunteen tarkeys suhteessa deterministisiin ndkemyksiin osoittaa, ettd opettaji-
en teknologiasuhde perustui nimenomaan teknologian ja opettajan molemminpuoliseen vuoro-
vaikutukseen. Opettajien ja teknologian keskindiselle suhteelle oli ominaista, ettd teknologian
olemassaolo ja kayttoonotto aiheuttivat opettajissa tietynlaisia tunteita ja ajatuksia, jotka vaikutti-
vat kdytdn muotoon ja maaraan seka kayttohalukkuuteen eli teknologian kéayttdon liittyvéaéan in-
nostuneisuuteen ja omaehtoisuuteen. He eivat tyytyneet kayttaméan teknologiaa sen omilla eh-
doilla, vaan halusivat itse muodostaa siitd oman ndkemyksensa ja vaikuttaa sen kayttdmahdolli-
suuksiin ja tulevaisuuden kehityssuuntiin. Opettajat antoivat teknologialle merkityksid, jotka
muokkasivat teknologian olemusta, kayttdtapoja ja sen vaikutusvaltaa kouluyhteistssé. Teknolo-
gian luonne méarittyi opettajien keskuudessa kéyton ja kokemuksen my6ta. Teknologiaan ja sen
kehityskulkuun liittyi toisin sanoen l&heisesti tulkinnallisen joustavuuden periaate, jonka mukaan
teknologialla ei ole mitdan yksiselitteistd olemusta, vaan se on pikemminkin kiistanalainen ja ris-
tiriitainen ja siksi jatkuvasti neuvottelujen kohteena. Sosiaaliset, kulttuuriset ja teknologiset teki-
jat ovat vahvasti yhteen kietoutuneita tdssa prosessissa.

Edelld esitetyt huomiot osoittavat, ettd determinismin ja hallinnan kokemukset eivét ole keske-
naan ristiriidassa, vaan ne taydentdvét toisiaan ja vaihtelevat tilanteen mukaan. Tutkimusaineis-
ton perusteella vaikuttaa nimittain silta, ettd opettajien teknologiaan liittdmat kasitykset ja tulkin-
nat ovat yhteydesséd siihen kontekstiin, jossa ne muodostuvat: esimerkiksi oma tietotekninen
osaaminen maarittyy eri tavoin riippuen teknologian kayttOtavasta, kéyton tavoitteista, tietyssa
tilanteessa vaadittavasta osaamisesta, vertailtavasta kohteesta, aiemmista kéyttokokemuksista ja
niin edelleen.

Johanna Uotinen (2005, 47-48) on todennut omassa vaittskirjassaan, ettd teknologian merkityk-
sellistdminen tapahtuu aina tietyssé kontekstissa, eikd merkityksid voida irrottaa niitd ymparoi-
vasta sosiaalisesta ja kulttuurisesta todellisuudesta. Tdma tarkoittaa, ettd ihmiset tulkitsevat tek-
nologiaa aina tietyssa ajassa, paikassa ja tilanteessa. Merkityksellistimisen ja kontekstien vélinen
yhteys on kaksisuuntainen: yhtaalta kontekstit vaikuttavat siihen, millaiset tulkinnat ja merkityk-
senannot ovat ylipaataan mahdollisia tietyssa tilanteessa, toisaalta taas merkityksellistdmisen pro-
sessit vaikuttavat konteksteihin. Né&in ollen kontekstit rakentuvat ainakin osittain tulkintaproses-

171



sin myotd. Myds Mikko Lehtonen (1998, 165-169) on kuvannut konteksteja, jotka ovat yhtey-
dessd merkitysten muodostumiseen. Han pitdd konteksteja resursseina, joiden avulla tuotetaan
merkityksid. Merkitykset puolestaan aktualisoituvat sen mukaan, millaisia kontekstuaalisia re-
sursseja ihmisilla on kéytettavissadn ja kuinka he hyddyntavat nditd resursseja tulkitessaan uusia
ilmioit4. lhmiset ovat siis riippuvaisia tulkintoja méaarittavista konteksteista, joiden rajoissa ym-
marretéén asioita ja tuotetaan merkityksia.

Olen pyrkinyt kuvaamaan tassa paaluvussa opettajien teknologiasuhteen moninaista luonnetta ja
niita eri ulottuvuuksia, jotka ilmentavéat tata suhdetta. Teknologiasuhteen luonteen eritteleminen
on oleellista opettajien teknologiaan liittyvan ajattelun kannalta. Taméan nédkokulman lisaksi on
tarkedd ymmartad, miten tdmé suhde muodostuu, miten opettajat tekevét teknologiaa itselleen
tutuksi ja miten he rakentavat ymparoivaa teknologista todellisuutta. Késittelen seuraavassa lu-
vussa tarkemmin tat4 nakokulmaa.
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8 OPETTAJIEN TEKNOLOGIASUHTEEN MUODOS-
TUMINEN

Teknologiasuhteen tarkastelu jaa yksipuoliseksi, mikali huomio keskittyy yksinomaan teknolo-
giasuhteen luonteeseen. Suhteen dynaamisuuden ymmartdmiseksi on yht4 olennaista pohtia,
kuinka teknologiasuhde rakentuu ja millaisia keinoja opettajat kayttavat tehdesséan teknologiaa
itselleen tutuksi. Tahan ndkokulmaan syventyminen on keskeista etenkin sosiaalisten representaa-
tioiden eri ulottuvuuksien kannalta, silla 1&hestymistavassa ollaan kiinnostuneita yhté lailla rep-
resentaatioiden muodostumisesta kuin niiden siséllostakin. Pelk&stdén sisaltoon tai teknolo-
giasuhteen luonteeseen keskittyminen antaisi liian yksipuolisen kuvan seké opettajien ja teknolo-
gian valisesta suhteesta ettd sosiaalisten representaatioiden moninaisuudesta ja selitysvoimasta.

Opettajien ja teknologian suhde perustuu opettajien omakohtaisiin kokemuksiin ja kohtaamisiin
teknologian kanssa. Opettajat muodostavat kuvaa teknologiasta ilmioné, joka saa merkityksensa
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Teknologiaan liittyvat sosiaaliset representaatiot ovat primaa-
reja siind mielessd, ettd ne pohjautuvat opettajien valittdméén tietoon ja omakohtaisiin kokemuk-
siin — toisin kuin esimerkiksi arkipdivasta irralliset tieteelliset teoriat, joiden popularisoituneiksi
muuntuneita muotoja voidaan pitdd sekundaarisina sosiaalisina representaatioina, silld ihmisten
omat kokemukset eivét vaikuta yhta lailla ndiden representaatioiden luonteeseen (ks. Wagner —
Hayes 2005, 131-134). Karkeasti ymmarrettynd tdma jaottelu on ongelmallinen, silld puhtaasti
primaarien representaatioiden olemassaolo voidaan varmasti kyseenalaistaa. Opettajien teknolo-
giasuhteen kohdalla opettajien kokemuksellisuus ja henkilokohtaiset teknologian kohtaamiset
olivat kuitenkin niin merkityksellisessa roolissa, ettd jako voi auttaa ymmartdmaan opettajien ja
teknologian vuoropuhelua.

Opettajien teknologiasuhteen muodostumiseen vaikuttivat muun muassa opettajien arkipaivéiset
kaytanteet, teknologian kayttokokemukset, teknologiaan tutustumisen tavat sekd omasta tietotek-
nisesta osaamisesta tehdyt tulkinnat. Liséksi teknologiasuhteen muodostuksessa korostui vuoro-
vaikutus ja opettajien suhteet ymparilla oleviin ihmisiin. Opettajien teknologiasuhdetta ei voida
siis tarkastella puhtaasti opettajan ja teknologian valisend yhteytend, silla se méaarittyy osittain
suhteessa muihin opettajiin ja opettajien toimintaymparistoon.

8.1 Vertailu ja metafora teknologiasuhteen rakentumisen mekanis-
meina

Vertailu ja metaforat ovat sosiaalisten representaatioiden tarkeimpid muodostumisprosesseja.
Opettajat kayttivat yleisesti nditd molempia keinoja tehdessééan teknologiaa itselleen tutuksi ja
késitteellistdessaan sitd omassa kokemusmaailmassaan. Vertailun avulla teknologia rinnastettiin
muihin tuttuihin véalineisiin ja sijoitettiin osaksi laajempaa kokonaisuutta. Metaforat puolestaan
auttoivat opettajia havainnollistamaan muuten vaikeasti ymmarrettavia ja selitettdvissd olevia
teknologisia ilmiditd, kuten teknologisten laitteiden toimintaa ja olemusta.
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8.1.1 Vertailu

Kuten aiemmissa luvuissa kuvailin, opettajille oli tyypillista vertailla teknologian opetuskayttoa
perinteisiin opetusmenetelmiin ja peilata naiden hyotyja ja ongelmia kesken&an. Opettajat suh-
teuttivat teknologian kdyton etuja perinteisen luokkahuonetytskentelyn etuihin ja pohtivat, kum-
man kaytto oli missakin tilanteessa jarkevaa. Erityisesti verkko-oppimisympéristdjen antama va-
liton palaute, tiedonhaun helpottuminen ja oppilaiden itseohjautuvuus yhdistettiin sellaisiksi tek-
nologian k&ytdn mahdollisuuksiksi, joita oli vaikea saavuttaa perinteisten menetelmien avulla.
Teknologia sai tavallaan merkityksensa suhteessa koulussa aiemmin vallalla olleisiin menetel-
miin. Tastd hyvand esimerkkind toimii erddn yladkoulun opettajan tapa kuvata verkko-
oppimisympariston hyotyja.
Se [verkko-oppimisymparistdn] etu mun mielesté niinku mé &sken sanoin, niin on siin, et oppilaat saa sen
palautteen heti tehtyddn sen tehtévén ja sit ne saa tehd& kuitenkin niinku omassa tahdissa, ettd kun luokkati-
lanteessa silloin kun oppilaat tekee sitte vihkoon tai monistetta, niin aina pitad olla joku timmadnen tarkis-
tussysteemi. Joko se on tarkistuspiste tai sitte se on niin, et opettaja heittdd kalvolle vastaukset tai sitte kay-
daan taululla, ettd on se vahan toisen tyyppinen. Ja tietyissa tilanteissa mun mielesta se on semmonen etu, et

on niita tehtévia, joita oppilas voi harjotella itsendisesti ja mun ei tarvitse sit huolehtia siit4, etta saikohan se
oikein ja tarkistiko. Tietysti edellyttad, et oppilas tekee niitd huolellisesti.” Opettaja 2004 ylakoulu opel

Teknologian opetuskéyton rinnastamista tapahtui luokkahuoneopiskeluun menetelménd, mutta
yhté lailla vertailun kohteena toimivat myds opetusvalineet. Esimerkiksi yll& olevassa esimerkis-
sé opettaja vertasi verkko-oppimisympériston hyotyja vihkon, kalvon ja liitutaulun kdyttamiseen.
Tyypillisesti vertailun kohteena oli yhdessa &aripaéssa tietokone tai verkko-oppimisymparisto ja
toisessa Kirja ja kyna. Kirjat ovat toimineet koulujen vakiintuneina tyovélineind ja opettajien péi-
vittdisessa kaytdssa niin kauan, ettd vertaaminen niihin oli varsin luonnollista. Kirjoilla katsottiin
yhé& edelleen olevan tarked rooli opetuksessa, mutta useimmiten vertailu johti kuitenkin teknolo-
gian k&yton hyotyjen korostamiseen kirjojen puutteiden kustannuksella. Opettajat pyrkivat talla
tavoin oikeuttamaan teknologian kayttoé ja perustelemaan itselleen sen hyddyntdmisen valttamét-
tomyyttad. Kuten edellisissa luvuissa tuli esille (ks. esim. 7.1.3), kirjojen heikkouksina pidettiin
niiden huonokuntoisuutta sek& niissé olevan tiedon rajallisuutta ja péivityksen vaikeutta.

ak: ”Niin mitka ne sun mielestd on suurimmat mahdollisuudet tai edut, mité se sitte tarjoaa?”

”No ainaki se, etta useissa.. tai ettd kirjojahan on, jotkut kirjat on kauheen vanhoja ja niissa on aika rajote-
tusti sita tietoa, etta jos sieltd [verkosta] oppii ettimaan sitte oikeista paikoista ajankohtasta tietoa, niin siind
ma naan ainakin, et siitd on hyodtya.” Opettaja 2004 alakoulul ope4

Tietyissé tilanteissa, ja erityisesti oppilaiden perustaitojen opettamisessa, perinteisid vélineita ja
opetusmenetelmid pidettiin vastaavasti tietoteknisia valineitd soveltuvampina. Vertailu perustui
siis tietynlaiseen vastakkainasetteluun (ks. myos Billigin (1993, 46-50) retorinen tulkinta ankku-
roinnista), jossa perinteisen luokkahuoneopetuksen ja teknologian opetuskayton etuja ja ongelmia
peilattiin tietyssa kayttokontekstissa toisiinsa. Vertailun seurauksena vélineiden ja opetusmene-
telmien tietyt piirteet korostuivat ja toiset menettivat merkitystaan. Mikali kirjaa ja siind olevaa
tietoa verrattiin internetin ajantasaisuuteen, Kirjojen suppeus ja paivittdmisen hitaus korostuivat
entisestadn samalla kun verkossa tapahtuva tiedonhaku tulkittiin mullistavaksi. Jos taas kirja sai
merkityksensé suhteessa internetin kaoottisuuteen ja siell4 olevan tiedon epédvarmaan luonteeseen
ja liialliseen madaraén, kirjan rajallisuutta ja sen kdyton turvallisuutta pidettiin myonteisind ja
hyodyllisind ominaisuuksina. Opetusmenetelmiin ja vélineisiin ei siis yleensa liitetty mitaan py-
syvia piirteitd, vaan ne saivat merkityksensa kayttotarkoituksen, vertailukohteen ja tulkintakon-
tekstin perusteella.
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Valineiden tai opetusmenetelmien sek& niiden hyotyjen ja ongelmien vertailu johti p44asiassa yk-
silollistamiseen (individualization) eli uuden teknologian erilaisuuden havainnoimiseen, jolloin
teknologia ei ollut sellaisenaan sijoitettavissa vallitseviin kategorioihin ja késitteisiin. Vaikutti
jopa silté, ettd sosiaalisten representaatioiden tutkimuksessa vakiintuneen yksiléllistdmisen ohella
tapahtui jonkinlaista eriyttdmistd, jota nimittaisin differentiaatioksi tai polarisaatioksi. Talla tar-
koitan verrattavien luokkien ja niiden ominaisuuksien karjistamista seké luokkien valisten erojen
korostamista. Luokittelulla voidaan siis pyrkia kategorioiden yhdenmukaistamiseen, mutta se voi
johtaa my0s erojen kérjistamiseen. Opettajien teknologiapuheessa tdmé tuntui olevan erityisen
voimakasta. Vertailu ei siis johtanut ainoastaan uuden ilmion erilaisuuden tdhdentamiseen ja sen
ominaisuuksien ymmartdmiseen, vaan se muutti samalla myds vanhan ja vakiintuneen luokan
luonnetta, kuten ylla tuli ilmi kirjojen ja internetin erilaisten tulkintatapojen osalta. Oikeastaan
vasta vertailun ansiosta luokkahuonetydskentely tai Kirjojen kéyttd yhdistettiin turvallisuuteen tai
rajoittuneisuuteen, riippuen vertailun kohteesta ja kontekstista.

Vertailun perimmainen tarkoitus on uusien kayttoonotettavien vélineiden merkityksellistdaminen
ja vahittainen arkipaivaistaminen osaksi vallitsevia kaytantoja ja luokitteluja. Opettajat maaritte-
livat teknologisten luonnehdintojen ja kuvausten avulla yhtymékonhtia tuttujen vélineiden ja uusi-
en teknologioiden valille ja integroivat talla tavoin uutta teknologiaa totuttuihin sosiaalisiin kay-
tantoihin ja vallitsevaan kulttuuriseen jérjestykseen. Vélineiden vertailu ja samankaltaistaminen
tukevat kulttuurin jatkuvuutta seka teknologian juurtumista ja kytkeytymistd osaksi olemassa
olevaa teknologista kenttdd. Teknologian juurtumista ja arkipéivaistymistd kuvastaa hyvin esi-
merkiksi varhainen automainonta, jossa auto samastettiin hevoseen (“rautahevonen”) (Pantzar
1996, 51). Vastaavasta ilmiosta oli kyse, kun tietokoneita pyrittiin kansanomaistamaan 1950-60-
luvuilla nimittdmalla niita sdhkoaivoiksi — kone siis inhimillistettiin ja liitettiin talla tavoin osaksi
tuttuja ymmartamisen tapoja (Pantzar 2000, 35, 120, 158; Suominen 2003, 45, 52, 59).

Suominen (2003, 58-64) ajattelee, ettd teknologioiden vertaukset toimivat retorisina apuvalinei-
né, mutta ne auttavat myos mielikuvituksen suuntaamisessa ja osoittavat eri teknologioiden vali-
sid mentaalisia yhteyksié, jotka yleensa pyritdan haivyttamaan teknologian vallankumousdiskurs-
sien alle. Toisaalta vertaukset voivat myos rajoittaa uusien teknologioiden erilaisia hahmottamis-
tapoja. Suominen kuvaa kiinnostavalla tavalla, kuinka uutta teknologiaa, kuten esimerkiksi tieto-
koneita, pyrittiin aikoinaan popularisoimaan liittdmalla ne osaksi tuttuja, vakiintuneita ja hel-
pommin omaksuttavia kaytantdja, visioita ja kuvitelmia. Vertaukset olivat toisinaan varsin mieli-
kuvituksellisia ja kaunistelevia, kuten Pantzarin edella esitellyistd esimerkeisté voi huomata. Ver-
tailukohtana kéaytettiin usein ihmisen ajattelutoimintoja ja tyosuorituksia (vrt. sahkoaivot), jolloin
ihmiset saattoivat konkreettisesti ja omakohtaisesti arvioida uuden laitteen ominaisuuksia ja
luonnetta.

Toinen tapa kuvata uutta teknologiaa oli verrata sitd ihmisen ja jonkun tutun laitteen, kuten las-
kukoneen, yhteistoimintaan. Usein tdménkaltaisella vertauksella haluttiin osoittaa uuden laitteen
tehokkuus ja paremmuus vanhaan verrattuna; teknologiaa toisin sanoen kasitteellistettiin yleensa
kasvun ja kehityksen nakokulmasta. Uusien teknologioiden kayttddnottoa leimasi ylipdataankin
erdanlainen mullistusretoriikka — uuden tekniikan ajateltiin muuttavan radikaalilla tavalla maail-
maa tai ainakin toimivan yhtend keskeisend tekijana laajassa yhteiskunnallisessa muutosproses-
sissa. (Suominen 2003, 58-64.)
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Kolmantena tyypillisena vertailumuotona Suominen pitdd teknologioiden valista rinnastusta eli
uusien laitteiden vertaamista valmiiksi tuttuihin ja aikaisemmin k&ytossa olleisiin teknologioihin.
Talloin vertailussa korostuu yleensa teknologioiden samankaltaisuus tai tutun teknologian kor-
vautuminen tai laajentuminen uudella teknologialla. Teknologiaa ja sen aiheuttamia muutoksia ei
siis aina kuvattu yksinomaan mullistavina, vaan teknologian suunnittelussa ja markkinoinnissa
painotettiin my6s teknologioiden ulkon&dllisia ja toiminnallisia yhteyksid — uutuus korostui siis
tuttuuden rinnalla. T&ll& tavoin luotiin kuva turvallisesta murroksesta, jonka ansiosta ihmisten on
helppo siirtyd yhden teknologian kéytosta toiseen. Suominen viittaakin ns. kulttuuriseen ja tekno-
logiseen inertiaan eli siihen hitauteen tai jadhmeyteen, joka toisinaan liitetddn teknologiseen muu-
tosprosessiin. (Suominen 2003, 58-64.)

Myos opettajille oli tyypillista sijoittaa valineiden vertailun avulla uudet teknologiat, kuten tieto-
koneet, osaksi muita vélineitd. Taman ajattelutavan mukaan opetusvélineet muodostivat ikaéan
kuin jatkumon, jossa tietotekniset laitteet ja ohjelmistot edustivat nykyaikaista daripaata. Tekno-
logian valinearvon korostaminen antaa ymmartaa, ettd opetuksen perimmaiset tavoitteet ja l&hto-
kohdat séilyvat teknologian kdytdon myo6td yhd samoina, eikd opetus muutu radikaalilla tavalla.
Yksilollistamisen ja eriyttdmisen ohella opettajat siis pyrkivat yleistdaméén (generalization) tek-
nologian ominaisuuksia yhtaldistaméalla ne tavanomaisiin kasitteellistamisen muotoihin. Arkipai-
vaistymisen myota tietotekniset vélineet sulautuivat véhitellen opettajien rutiineihin ja ymmarté-
misen tapoihin. Esimerkiksi alla olevassa lainauksessa opettaja td4hdent&éd opetusprosessin pysy-
vyytta seké tietokoneiden samankaltaisuutta suhteessa siveltimeen ja mustekynaan.

”Ma ite aattelen niin, ettd se on niinku ennen on ollu kyna ja sivellin ja kaikki, mustekynaa ja timmosia mi-
t4 on harjoteltu, et nyt meilla on tietokoneet, ettd se on niinku sité vastaava tydkalu meilld, etta tuota siséallot
tulee téastd, opetettavista asioista ja siina sivussa opetellaan tdammdonen hieno tyékalu.” Opettaja 2004 ala-
koulu2 ope2

Vertailu saattoi siis toimia teknologiaan tutustumisen ja sen kasitteellistdmisen apuna siten, etta
opettajat korostivat eri vélineiden valisid yhtéalaisyyksia. Yksi opettaja rinnasti internetissa surf-
faamisen lehtien lukemiseen. Han oli kayttdnyt samaa vertausta myods oppilaiden vanhempien
kanssa jutellessaan.

“jotkut vanhemmat on kylla tosi paljon kyselly, ettd miten sitd internettia pitdis sitte kayttaa kotona ja muu-
ta. Ma oon, et samaan vahan tyyliin ku lukee lehtid. Keskustelee niitten oppilaitten kanssa, et mité sielta
16ytyy kun kay internetissa surffailemassa.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

Luokkahuonetydskentelyn ja perinteisten valineiden lisaksi opettajat rinnastivat teknologioita
keskendan. Tamé tapahtui vertaamalla uusia ja tuntemattomia laitteita ja ohjelmistoja ennestaan
tuttuihin teknologioihin. Opettajat etsivat nédiden eroja ja yhtélaisyyksid ja antoivat vertailujen
perusteella tietynlaisia méaritelmid ja tulkintoja kayttoonotettaville laitteille. Vertailun avulla
opettajat sijoittivat uudet laitteet tiettyihin kategorioihin, jotka helpottivat hahmottamaan tekno-
logian ominaisuuksia suhteessa muihin valineisiin. Kategorisoinnin myo6ta tietokone saatettiin
esimerkiksi maéaritella kirjoituskonetta edistyneemméksi, internet televisioita ja videolaitteita
hyodyllisemmaksi tai tietokonepelien grafiikka verkossa olevia oppimateriaaleja monipuolisem-
maksi. Vertailu perustui usein ajatukseen teknologian kehittymisestd, jonka ansiosta uudet laitteet
ja ilmiot olivat entisid parempia ja kayttokelpoisempia. Alla olevassa haastattelukatkelmassa
opettaja suhteuttaa tietokoneen ilmestymistd mekaanisten kirjoituskoneiden korvautumiseen séh-
kokirjoituskoneilla. Vastaavasti verkon opetuskayton lisddntyminen on opettajan mielestd aiheut-
tanut sellaisen teknologisen murroksen, jota tietokone yksindan ei saanut aikaan.

ak: "Tuntuu, et taalla on kaiken kaikkiaan lyhyessa ajassa tapahtunut paljon, niin onko koulussa jotain vas-
taavanlaisia muutos- tai kehitysprojekteja tai jotain mistd nyt vois sanoa, tammdsia laajempia, mitka ois
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niinku lapdissy koko opettajakunnan ja koulun? Tammdsid murrosvaiheita, esimerkiks nyt tai joskus l&hi-
menneisyydessa?”

”No varmaan tietysti ihan jo pelk&stéén silloin tota 80-luvulla ensin se, ettd tietokoneet tuli kouluun ylipaa-
tadn. Et ma oon opiskelijatyttdsend ollu tota sivutoimisena konekirjotuksen opettajana ja kun miettii, ettd
kun ma menin sinne, mitdhén se ois ollu 83-84 jotain niilla paikkeilla, niin siis oli mekaaniset kirjoitusko-
neet, joilla opeteltiin kymmensormijérjestelmé&a. Ja oli suuri saavutus, kun mé sain 1api sen, ettd rehtori
suostu et hankitaan sédhkokirjoituskoneet meidéan koululle. Ja jos miettii sitten tat4 paivaa [naurua], jolloin
sitten mitd kaikkea tehd&énkaan tietotekniikalla, et siiné vélissad ehkd se vaihe sitten, kun niitd sahkdkirjo-
tuskoneitakaan ei siella sitten, siis ne jai sinne vield kun ma ldhdin, mut et kun niitakaan ei sitten enaa siella
ole tarvittu, vaan onkin ollu tietokoneet, niin kyl varmaan se tietokoneiden tulo on ollu yks semmonen suuri
murros ja nyt sitten tavallaan niinku verkon kéaytdn lisddntyminen on semmonen ik&én kuin sen péalle tule-
va uusi murros.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Samantapaista vertailua tapahtui eri ohjelmistojen ja verkko-oppimisymparistdjen vélilla. Opetta-
jat hahmottivat kayttoonotettavien ympéristdjen ominaisuuksia ja mahdollisuuksia vertaamalla
niitd valmiiksi tuttuihin ympéristoihin. Vertailun perusteella uudet ymparistot saivat nopeasti ar-
vion: ne miellettiin joko aiemmin k&yttssd olleita ymparistdja joustavammiksi, kayttokelpoi-
semmiksi, selkedmmiksi ja monipuolisemmiksi tai vaihtoehtoisesti ne tuomittiin rajatummiksi,
monimutkaisemmiksi tai kankeammiksi.

"Oppilaiden kans ollaan kokeiltu [erasta verkko-oppimis**]ymparistdé nyt sitten. M4 tavallaan vertaan téta
[uutta] ymparistoa sit tietysti siihen, kun se on mulla ollu kaks vuotta kaytdssa, niin se on vahan eri asia. Ja
sithdn ma oon tehny myoskin tota Netlibris-opettajana ollu yhden vuoden, etta siind niinku perehtyny erilai-
siin opiskeluverkkoympdristéihin.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

”Meilla oli vdhan suurisuuntanen toi projekti, mitd me suunniteltiin sen toisen opettajan kans silloin, kun se
koulutus oli taalla ja sit se ei onnistunukaan silleen, kun me kuviteltiin, ettd se toimis niinku silleen niinkun
oppimisymparisténa tai semmonen niinku, kun meilla on tossa opetussuunnitelmatydssa semmonen [eras]
tydympaéristd kaytdssa, niin siitd, tosta [uudesta] puuttuu kuitenki semmosia ominaisuuksia, mité siina [van-
hassa] on. Ehk& me oltiin silleen suunniteltu vahan silleen semmoseksi, etté sitd tuotosta péasis niinku heti
siihen alle sitte kommentoimaan niinku opettaja niinku lapselle. Ja se ei nyt ollukaan sit ihan niin yksinker-
tasta, niin sit se vahan kaatu t&d meijan projekti [naurua].” Opettaja 2004 alakoulul ope3

Teknologioiden, ympdristdjen ja ohjelmistojen vertailu helpotti selvasti opettajien tutustumista
uuteen teknologiaan ja auttoi opettajia hahmottamaan uuden laitteen tai ohjelmiston kdyttomah-
dollisuuksia, eri teknologioiden vélisia suhteita ja koko teknologista kenttad. Uudet k&yttoonotet-
tavat laitteet ja verkko-oppimisymparistot saivat merkityksensa tdman vertailun tuloksena, ja ne
sijoitettiin osaksi tuttuja valineitd, luokitteluja, ymmartamistapoja ja merkityksenantoja. Katego-
risointi on ominaista sosiaalisten representaatioiden ankkurointiprosessille, jossa tuntematon su-
lautetaan osaksi vallalla olevaa todellisuutta etsimélla yhtymakohtia valmiiksi tutuista konteks-
teista. Ndain ajateltuna teknologian sosiaaliset representaatiot voidaan maaritell& luokittelujérjes-
telmaksi, joka rajaa ja luo eri teknologioiden vélisia suhteita ja yhteyksid. Omassa tutkimukses-
sani opettajat ankkuroivat uutta teknologiaa yhtaalta perinteiseen luokkahuoneopetukseen ja siina
kaytettyihin vélineisiin, kuten kynéén ja kirjaan, toisaalta taas niihin valmiiksi tuttuihin teknolo-
gioihin, ohjelmistoihin ja verkko-oppimisymparistoihin, joista opettajilla oli jo jonkinlaista kéyt-
tokokemusta. Ankkuroinnin tuloksena uusi teknologia mééraytyi joko osaksi vallitsevia rakentei-
ta ja luokkia tai vaihtoehtoisesti se erottautui omaksi kokonaisuudekseen, joka ei ollut sijoitetta-
vissa suoraan tuttuihin kategorioihin.

% Kuten kuvasin luvussa 6.2.2, tutkimuksessa ei vertailtu eri verkko-oppimisympéristdj4, enké esittele verkko-
oppimisympaéristdjen tai niitd tuottavien yritysten nimié. Poikkeuksena tstd on Netlibris-ympdristo, jota ei tuota mi-
kaan kaupallinen taho, vaan se on mm. Opetushallituksen tukema valtakunnallinen virtuaalikouluhanke.
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8.1.2 Teknologian metaforat

The greatest thing by far is to be a master of metaphor.
Aristoteles

Olen jo edellisissa luvuissa sivunnut metaforia ja havainnollistanut niitd joidenkin esimerkkien
avulla (ks. 7.1, 7.2.1 ja 7.2.2). Tdman luvun tarkoituksena on kasitella metaforia ja niiden taustoja
laajemmin ja yksityiskohtaisemmin, antaa niiden ilmenemismuodoista monipuolisempia esi-
merkkeja seka syventai niista tehtyja tulkintoja.

Opettajien teknologiaan liittyva kielenkaytto oli varsin varikasta ja tdynn erilaisia kielikuvia ja
metaforisia ilmauksia. Opettajat kuvasivat metaforien avulla seké teknisia laitteita ettd teknologi-
aan liittyvaa toimintaa ja teknologiaan tutustumista. Tassa luvussa esittelen erityisesti niitd meta-
foria, jotka kuvaavat teknisid artefakteja, teknologian luonnetta seka teknologian kanssa toimi-
mista. Sen sijaan teknologiaan tutustumisen metaforia kasittelen tarkemmin luvussa 8.2.4, jossa
pohdin yleisemmin opettajien teknologian omaksumista. Toisin sanoen vaikka metaforille on
omistettu tssa kokonainen luku, niistd on esimerkkeja myds muissa luvuissa. Paadyin tdhan rat-
kaisuun osittain sen takia, ettd halusin tarkastella erikseen teknologiaa ja sen luonnetta kuvaavia
metaforia sek& sellaisia metaforia, joilla opettajat kuvasivat teknologiaan tutustumista. Toisaalta
paatokseen vaikutti se, ettd metaforien merkitys osoittautui suuremmaksi kuin alun perin ajattelin.
Opettajat kayttivat metaforia monipuolisesti erilaisissa konteksteissa ja erilaisia tarkoituksia var-
ten. Niiden kasittely yhdessa ainoassa luvussa olisi mielestani antanut liian yksipuolisen kuvan
opettajien metaforisesta kielenkaytostéa.

Teknologia-sanasto on yleisesti varsin metaforista, ja monet kielikuvalliset ilmaisut ovat vakiin-
tuneet osaksi jokapdivaista kielenkéayttod. Metaforat ovat ikddn kuin sisdédnrakennettuina teknolo-
giadiskurssiin: puhutaan verkosta, netistd, netissa surffaamisesta jne. N&itd voidaan pitéé kuollei-
na metaforina (ks. myds edelld luvussa 7.1 ja sosiaalisia representaatioita kasittelevassa luvussa
4.4.2) eli jokapéaivdiseen kielenkdyttdoon vakiintuneina késitteind, joita on totunnaisuuden takia
vaikea edes mieltdd metaforiksi. Kuolleet metaforat toimivatkin hyvéna esimerkkind siita, kuinka
héilyva metaforisen ja kirjaimellisen kielen vélinen raja on. Vakiintuneisuudesta huolimatta kuol-
leet metaforat vaikuttavat eittdmatta ihmisten tapaan ymmartaa teknologiaan ja sen kayttoon liit-
tyvia ilmioitd. Esimerkiksi surffailusta tulee helposti mielikuva, jonka mukaan internetin kaytto
tapahtuu vapaa-ajalla ja perustuu viihteellisyyteen, impulsiivisuuteen, paamaarattdmyyteen ja
uusien vaikutteiden hakemiseen, eik& niinkaan tavoitteelliseen tiedonhakuun.

Metaforat eivat kuitenkaan kuulu yksinomaan tai ensisijaisesti puhutun kielen ominaispiirteisiin,
vaan ne edustavat ennen kaikkea ajattelun ja toiminnan muotoja. Metaforat jasentavat havain-
nointia, ohjaavat uusien asioiden kasitteellistdmista ja auttavat rakentamaan todellisuutta. (Lakoff
—Johnson 1990, 3-11.) Néin ollen kielen ja metaforien tehtédvéana ei ole pelkéstaan asioiden vies-
tittdminen, vaan niiden avulla tuotetaan merkityksia ja tehdaan maailmasta merkityksellista. Ym-
pardivaa todellisuutta kuvaavat merkitykset eivat tule annettuina, vaan ne tuotetaan vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa — ne ovat osa yhteisollista tietoisuutta. Kieli ei heijasta passiivisesti itsen-
sé ulkopuolella olevaa sosiaalista todellisuutta, vaan kussakin tilanteessa tuotettu kieli seka kie-
lenkéyttoon yhdistetyt merkitykset vaikuttavat siihen, miten ymmaéarramme itsemme ja millainen
kuva todellisuudesta lopulta rakentuu. (Lehtonen 1998, 30-31, 53.)
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Opettajien teknologiaan liittdméat metaforat toimivat teknologian objektivoinnin valineind. Opetta-
jien metaforien k&yttd ilmensi opettajien ajattelutapoja ja teknologiaan liittyvid mielikuvia. Toi-
saalta niiden moninaisuus ja ilmeikkyys osoittivat, ettd opettajat pyrkivat metaforien avulla konk-
retisoimaan muuten vaikeasti hahmotettavissa olevaa teknologiaa. He suhteuttivat teknologiaa
tuttuihin tekemisen ja ymmartamisen tapoihin ja tekivat talla tavoin sitd itselleen tutuksi.

Opettajat kayttivat hyvin yleisesti teknologiaan liittyvia ja arkikieleen kuuluvia kuolleita metafo-
ria, joista kaikki eivét suinkaan olleet yksinomaan kouluymparistoon kuuluvia, vaan ne edustivat
pikemminkin vakiintunutta teknologiakieltd. Esimerkiksi kaikki opettajat yhta lukuun ottamatta
mainitsivat verkko-sanan jossain muodossa®. Sill4 viitattiin tietoliikenneyhteyksiin, internetiin ja
web-sivuihin, mutta yleisemminkin tietoteknisiin laitteisiin ja niiden k&yttéon. Muihin sanoihin
yhdistamalla verkko sai muitakin merkityksid. Opettajat puhuivat mm. verkkojutusta, verkko-
ongelmista, verkko-opetuksesta, verkkoratkaisusta, verkkotyokaluista, verkkotydskentelysta,
verkkoihmisistd, verkkosysteemeista ja tietysti verkko-oppimisymparistoista.

Toinen opettajien yleisesti kayttdma metafora olikin ymparisto, joka verkko-oppimisymparistdjen
yleistymisen my6ta on varmasti muodostunut verkkoa tyypillisemmaksi kielikuvaksi koulumaa-
ilmassa. Yli kolme neljdsosaa haastatelluista kaytti ymparisto-metaforaa ainakin kerran jossain
merkityksessé, jotkut heistd jopa kymmenia kertoja haastattelun aikana. Yleisimmin ympéristoilla
tarkoitettiin juuri néitd koulujen kéytossa olevia verkkoymparistdji ja -alustoja, joista opettajat
puhuivat yksinkertaisuuden vuoksi usein vain ympéristdind. Yht4 lailla ymparisto-metaforalla
viitattiin mm. sahkopostiin, intranetiin, internetiin, verkkokeskusteluun ja koulujen tekniseen
ymparistoon ylipdansd. Esimerkiksi yksi rehtori totesi, ettd lapsia tdytyy jo alakoulusta lahtien
tutustuttaa teknologiseen ymparistéon, jossa he myéhemmin tydeldmassa tulevat toimimaan yha
enemman.

Kuten edellisissé luvuissa ja etenkin luvussa 7.3.2 tuli selvésti esille, opettajat hahmottivat usein
teknologian valineend ja korostivat sen valinearvoa. Léhes kolme neljdsosaa haastatelluista opet-
tajista kaytti ainakin kerran véline-metaforaa teknologisista laitteista puhuessaan. Valineen meta-
forisuus saattaa olla hieman kyseenalainen ja epéselvd, mutta toisaalta se voidaan ymmartaa ni-
menomaan vakiintuneeksi metaforaksi. N&it4 voi olla vaikea edes mieltdd metaforiksi, koska tek-
nologiaan liittyva kielenkayttd on ylipaatdan niin rikasta ja metaforista. Kasittelen kuitenkin itse
valinettd metaforana, koska useat tutkijat (esim. Pulkkinen 2003, 111-114) ovat liittdneet vali-
neen teknologiametaforien joukkoon.

Esimerkiksi Eriksson et al. (1998) pitdvat teknologian vélineellistdmistd metaforisena keinona
korostaa teknologian rationaalisia kéyttotapoja. My6s opettajat liittivat hyvin yleisesti tietoteknii-
kan, verkko-oppimisymparistdt ja muut teknologiset sovellukset ty6vélineiksi, korostaen téalla
tavalla niiden hyddyllisyyttd opetuksen apukeinoina. Opettajat puhuivat teknologiasta apuvali-
neend, tyovalineend, opetusvéalineend ja myos yksinkertaisesti vélineena.

“tdmaé on niinku se semmonen lisjuttu ja siis et se on se tydvaline ja sen kautta pystyy saamaan niinku néil-
le nykypaivén lapsille just néitd onnistumisen kokemuksia ja opettamaan monia niinku asioita sit vahan eri

® Analyysin ensisijaisena tavoitteena ei ollut eritelld, kuinka usein opettajat kayttivét tiettyja metaforia, vaan miten
he kayttivat niitd ja millaisissa tilanteissa ne tulivat esille. Yleisimmin kaytettyjen metaforien osalta tarkastelin myds
niiden frekvensseja opettajien keskuudessa yleisesti seké yksittdisten opettajien haastatteluissa erikseen. Olen mai-
ninnut yleisimpien metaforien osalta, kuinka monet opettajat kéyttivat néita metaforia, jotta lukija voisi hahmottaa
naiden yleisyyttd, esiintymistiheytté ja merkityksellisyytta.
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tavalla. — — sitten mité se tarjoaa, elikk& sehén tarjoaa siis sen tyovalineen, minka avulla voi opetella naita
tietoyhteiskuntataitoja.” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

”makééan en itte 0o mik&an hirveen kiinnostunut kuitenkaan, et mun mielesta tietokone ei 0o maailman tér-
kein asia, niin sen verran, se on apuvéline. — — et apuna, apuvélineend ja timmadsend ma nyt 1ahinna sen néa-
en. Ehkd joku muu nékee sen toisella tavalla, mut ma katon sen ndin, et mun mielesta se on apuvéline.”
Opettaja 2003 ylakoulu ope4

Myods MacArthur ja Malouf (1991, 57, 66) ovat todenneet, ettd opettajat pitavat teknologiaa usein
yhtend uutena tydskentelyvélineend muiden rinnalla. Tietokoneen valineellisen aseman korosta-
minen tarkoittaa, ettd sen kayttd halutaan liittdd& muun toiminnan joukkoon ja sitd pidetdéan toi-
mintaa helpottavana voimavarana, ei itsetarkoituksena. Toisaalta opettajat saattavat suhtautua tie-
tokoneisiin myos eraanlaisena lisdna tai tdyteaineena, joka voidaan ottaa kayttoon tarvittaessa tai
esimerkiksi tietyissa erityistilanteissa. Kerr (1991, 124-131) ja Granger et al. (2002, 484) ovat
puolestaan huomanneet, ettd opettajat viittaavat teknologian vélineellisyyteen kuvatessaan tekno-
logian kaytannollisté puolta, oppilaiden henkilékohtaisen oppimisen tukemista ja erityistarpeiden
huomioimista seké opetuksen yksilollistamistd. Véline tarjoaa keinon tehdé asiat tehokkaammin
ja nopeammin ja péastéd haluttuun lopputulokseen helpommin. Lisaksi opettajat haluavat korostaa
oppilaille tietokoneen olevan ennen kaikkea ty6- ja opiskeluvaline, ei lelu tai pelilaite.

Vélineen ohella monet opettajat vertasivat teknologiaa tyokaluun, joka toki on ajatuksellisesti hy-
vin lahelld tydvalinettd. Ainoastaan nelja haastatelluista opettajista oli kayttamatta joko valine- tai
tyokalu-metaforaa. Toisin sanoen ldhes 90 prosenttia opettajista puhui teknologisten laitteiden
yhteydessa vélineestd tai tyokalusta. Tyokalu-metaforan avulla konkretisoitiin mm. verkko-
oppimisymparistdja, mutta myos tietoteknisia laitteita yleisesti.

Myos verkko-oppimisymparistdjen eri ominaisuuksia pidettiin tydkaluina: opettajat puhuivat pro-
jektityokaluista, julkaisutyokaluista, hallinnollisista ty6kaluista ja ryhmatyokaluista. Tydkalu on
késitteena hyvin arkipdivainen ja se viittaa vahvasti toiminnallisuuteen ja k&yton tavoitteellisuu-
teen. TyOkalu koetaan joksikin luontevaksi ja valttamattoméksi apuvalineeksi, joka voidaan ottaa
kayttoon suhteellisen helposti ja jonka kaytto ei vaadi suuria valmisteluja. Naitd ominaisuuksia ja
kéyttotapoja opettajat halusivat korostaa myos teknologian kayton osalta. Ty6kaluksi muuntautu-
nut teknologia oli jo jossain m&é&rin hallinnassa tai ainakin opettajat korostivat, ettd sen hallitse-
minen oli suotavaa.

”Minusta tuntuu, ettd mulla on ollu tuota jo niinku sanotaan nyt parikyt vuotta hallinnassa tdma nain. Etta se
on ollu mun tydkalu. — — Kun se on vaistamaton tosiasia kuitenkin, ettd se on se tdman pdivan ja varmasti
huomisenkin péivan tydkalu tuo.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope2

“kyllahan se on tulevaisuutta se verkko-oppiminen, et kylld ma nden sen, etté siihen se on menossa taméa
koululaitos. Et se tulee oleen yks tydkalu. En ma sitd sano, etté se tulis olee niinku paaasiallinen, mut se tu-
lee yks tarked tyokalu olemaan ja valttdmaton tassa koulumaailmassa.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope4

”Ja sitten siitd nyt pitdis lahted jatkaan niinkun, et miten siité tulis ihan oikeesti luonteva osa ja tydkalu sen
koulun tydskentelyssa ilman, ettd se on jotenkin semmonen iso erillinen juttu. Aivan samalla tavalla kuin
opettajat kayttaa liitutaulua, niin ne kayttdis sitd tieto- ja viestintatekniikkaa sen lisaksi, ettd opetetaan lap-
sille niita taitoja.” Rehtori 2003 alakoulu

Niin kutsuttujen kuolleiden metaforien lisaksi opettajat kéyttivat sellaisia kielikuvallisia ilmauk-
sia, jotka eivat suoranaisesti ja eksplisiittisesti olleet yhteydessa teknologiaan tai tietokoneisiin ja
niitd koskevaan kielenkayttoon. Ehka mielenkiintoisin néistd metaforista oli maailma, jota kaytti
yli neljannes haastatelluista opettajista puhuessaan teknologiasta, verkko-oppimisympéristoista,
niiden kanssa toimimisesta tai niihin tutustumisesta. Maailma-metafora on ajatuksellisesti varsin
lahelld ymparistod, sillda ne molemmat luonnehtivat teknologiaa ja sen toimintaa jonkinlaisena
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omana rajattuna alueenaan tai miljoonaan, jolle on tunnusomaista tietynlaiset muusta maailmasta
erilliset ominaisuudet. Opettajien puheesta vélittyi ajatus, ettd teknologia muodosti oman maail-
mansa, jolle oli ominaista uutuus ja vieraus, mutta samalla myos kiehtovuus, avoimuus, elamyk-
sellisyys ja yllatyksellisyys. Teknologiamaailma maérittyi opettajien ajattelussa jonkinlaisena
omana todellisuutenaan, jota haluttiin lahestya ja jota haluttiin oppia hallitsemaan. Eras alakoulun
opettaja tiivisti ajatuksen nain:

"Tamé&han on ylivoimanen t&a tietokonemaailma.” Opettaja 2004 alakoulul opel

Myaos Jyrki Pulkkinen (2003, 120-123) huomasi tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttéon liitty-
vid metaforia kansainvalisissa tutkimusartikkeleissa kéasittelevassé vaitoskirjassaan, ettd ympaéris-
ton, maailman, paikan ja tilan (engl. esim. environment, space, place, world, site, room, venue,
virtual world, virtual reality environment, cyber city) kaltaisia metaforia liitetddn opetuskonteks-
tissa varsin usein teknologiaan. Teknologia tai tietotekninen laite laajenee talldin kokonaiseksi
ymparistoksi, joka on todentuntuinen ja joka toimii tiettyjen ehtojen mukaisesti, aivan kuten to-
dellinenkin maailma tekee. Esimerkiksi oppimisymparisté voidaan ymmartaa todelliseksi fyysi-
seksi tilaksi, jossa ihmiset suunnistavat, toimivat, perustavat virtuaalisia yhteisoja ja jopa asuste-
levat ja joka ikdan kuin valloitetaan ihmisten toiminnan avulla.

Omassa tutkimuksessani opettajat puhuivat esimerkiksi tietokonepelien maailmasta, nettimaail-
masta, modernista maailmasta ja oppimisymparistdjen avoimesta maailmasta, jota verrattiin Kir-
jojen kayttoon. Maailman toimintatapojen ymmartaminen ei ollut yksinkertaista, eikd maailmaan
paassyt aina helposti sisélle.

”Jos vaikka oppilaat veis sinne tota verkkoympaéristddn ja sanois, ettd hakekaapas taalta valo-oppi, niin kyl-
14 siella.. ite kokisin, etta sielld olis vaan naa ysin ja kympin oppilaat, jotka sieltd paasis siihen maailmaan
ite kiinni.” Opettaja 2004 ylakoulu ope5
Opettajat vertasivat usein teknologian kéyton opettelemista uuteen maailmaan tutustumiseksi ja
uudenlaisen maailman avautumiseksi. Uudella maailmalla haluttiin nimenomaan korostaa tekno-
logiamaailman eroja perinteiseen koulumaailmaan verrattuna.

“Mutta nyt meilld on ollu sitten sitd koulutusta, niinku nytkin viime kerralla, niin sielld avautu mulle uusi
maailma taas [naurua].” Opettaja 2004 alakoulu2 ope2

”Ma oon siihen aikaan opiskellu, ettei ollu mitdén. En kai mitdan. Et se on ihan uutta maailmaa. Etta ver-
kosta voi kuunnella luentoja ja sitte kdyda tenttimdssa ja kaikkee. Etta aivan uus maailma mulle.” Opettaja
2004 alakoulu2 ope3

“Tanne tuli kouluttaja tdnne koululle ja oltiin ihan siind atk-luokassa. Se oli kylla ihan hyva, et ma olin pik-
kusen ehtiny jo tutustua, mutta nopeemmin péasin niinku sitte siihen maailmaan tottakai koulutuksen kautta
sisadn.” Opettaja 2004 ylakoulu ope5

Toisaalta maailma-metaforalla haluttiin kuvata, ettd teknologia avasi kouluille uudenlaisen maa-
ilman, jota luokkahuone ei voinut tarjota. Opettajista siis tuntui silté, ettd teknologia toi maailman
koulujen ulottuville tai ettd ”verkossa on maailma avoinna” (ks. tarkemmin luku 7.1.3).

My6s muut opettajien kayttaméat metaforat tukivat ajatusta erillisestd teknologiamaailmasta.
Opettajat muun muassa kuvasivat maailmassa liikkumista polkujen kulkemiseksi. Opettajien mu-
kaan oppilaat kulkivat mieluusti erilaisia polkuja, joita opettajat heille rakensivat. Polkujen ohella
opettajat puhuivat myos teisté ja vaylista, mutta polku-metafora oli kaikkein yleisin. Jotkut opet-
tajat kuvailivat, kuinka oppilaiden liikkumisesta jai jalkia heidan opiskellessaan verkko-
oppimisympadristossa. Talla he tarkoittivat, ettd opettajilla oli mahdollisuus seurata oppimispro-
sessin etenemisté.
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”Mut tietysti sitd toivois niinku opettajana viel, ettd niist4 jais enemmaén niitd jalkia, et se suoritus, niinku
se laatu tallentuis kaikista tehtdvistd.” Opettaja 2004 alakoulul ope3

”kyl me ollaan sitte oppilaiden kans ihan sielt4 ihan tiedonhakua ja silleen semmosta ohjattua tiedonhakua
myds, et on niinku tehny ite kysymyksié ja semmosia ihan valmiita polkuja, mitd niiden pitda sit kulkea ja
sen tyyppista sitte.” Opettaja 2004 alakoulul ope3

”sit mun mielestd se oli kauheen kiva, kerta se ei ollu mik&&n netti, missa ne pyori, vaan et se on joku sem-
monen oppimisymparistd ja ne oppi sen tien niinku menee sinne suoraan.” Opettaja 2004 lukio opel

Poluilla viitattiin usein tiedonhakuun ja verkossa liikkumiseen, mutta myos yleisemmin tietotek-
niikan avulla toimimiseen. Opettajien ilmauksista valittyi ajatus, jonka mukaan polkuja pitkin oli
mahdollista edetd paikasta toiseen tai etsid uusia polkuja. Polkujen I6ytdminen saattaisi muodos-
tua hankalaksi esimerkiksi silloin, jos koulujen kéaytosséa olisi monta erilaista verkko-
oppimisymparistoa.

”Mutta jos siind ois sitten vield toinen oppimisymparistd, niin sitte se menee aika sekamelskaks. Siind on

sitte taas uudet salasanat ja uudet polut miten siitd paésee tiettyihin paikkoihin.” Opettaja 2004 ylakoulu

ope5
Opettajien teknologiamaailma koostui siis poluista, jotka veivat erindisiin paikkoihin. Polkuja
kulkemalla avautui maailma, ja niiden kadottaminen aiheutti hankaluuksia. Erds opettaja kertoi
pelkadvansa, ettd hanen tietotekniset taitonsa eivat riitd, jolloin hén ei 16ydé tietokoneelta tai ver-
kosta endd uusia polkuja. Polkujen kadottaminen johti eksymiseen tai harhautumiseen. Alla ole-
vassa aineistoesimerkissa tulee esille, kuinka oppilaat saattoivat lahted harhapoluille tai tehd&
harhapolkuretkia.

”Kun on tietokone, niin sit tota sillahén voi tehda niin paljon muutakin kuin vaan sitd asiaa. Et sielldhan on
niinku miljoona ja enemmankin muuta virikettd myds sitte. Et siind helposti sitte voi menna harhapoluille
[naurua]. — - jos niilla on jotain tehtdvaa, niin kylla ne yleensa niihin tarttuu ihan hyvin, mutta sitten siella
tosiaan, niin kylla sielld harhapolkuretkiakin esiintyy.” Opettaja 2004 ylakoululukio ope2

Toinen opettaja puolestaan piti eksymisen vélttdmista ja oikealla suunnalla pysymista navigoimi-
sen ansiona. Han kertoi saaneensa oppilailta palautetta verkko-oppimisymparistossa liikkumisen
hankaluudesta ja vertasi ympariston mutkikkuutta valikkojen mereksi.
”He vahan pitivat erityisen niinku semmosena mutkikkaana, ettd liian paljon valikkoja ja tota se tavallaan
ehkéd kun se navigoiminen niitten valikkojen niinku meressa oli hankalaa.” Opettaja 2003 ylakoululukio
ope2
Polkujen kulkeminen, meressé navigointi ja harhapoluille ajautumisen riski osoittavat, etta tekno-
logiamaailmassa liikkuminen oli ik&&n kuin matkantekoa. Yhté lailla teknologisen maailman
omaksuminen nayttaytyi polkujen kulkemisena tai matkustamisena. Maailmaan sisaan paasemi-
nen edellytti mutkikkaan tien kulkemista ja siihen toivottiin koulutusten ja muun tuen avulla 16y-
tyvan oikopolkuja.
”Jos joka polun joutuu itse kdymaan ja opiskeleen, niin se on aika mutkikas tie, etta kyl sité ois kiva saada
sit sitd oikopolkua vahan siind.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope4

Maailmassa liikkuminen ja matkaaminen tahtasivat elamysten hakemiseen ja seikkailemiseen.

”Se on sit toisaalta myds se elamys. Niinku niitd uusia eldmyksia sitten, ettd tapahtuu talla tavalla, kun s
teet tuolla internetissa ndita juttuja.” Opettaja 2004 ylakoulu ope4

"Ja siind [koulutuksessa] niinku toisaalta sitte kuitenkin nopeesti paési nakemaan sen runsauden, miké sielta
l6ytyy, et just sai lahted heti seikkailemaan ja kattoo niitd oman aineen tehtévia ja muita.” Opettaja 2004
ylékoulu ope3
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Verkossa seikkailu saatettiin mieltdd myos kielteisend, jos oppilaat eivat keskittyneet tyontekoon,
vaan ainoastaan “’seikkailivat kaiken maailman sivuilla”. Samassa merkityksessé kaytettiin my0ds
surffaus-metaforaa. Internetissa surffaaminen liitettiin vapaamuotoiseen tiedonhakuun tai paa-
méaarattdmaan verkossa kuljeskeluun, eiké niinkaén tavoitteelliseen opiskeluun.

”Mut sen niinku aika helposti nékee luokassa sen, ettd tekeekd ne aidosti niita vai surffaaks ne vaan niinku

eteenpéin tekeméttd mitd&n. — — kyl niille on ihan selkee se, ettd me tehd&in niinku tehtévié ja se on sitd
opiskelua. Ei oo sitd semmosta, ettd hei, ma meen surffaamaan jonnekin muualle.” Opettaja 2004 ylakoulu
opel

Polkujen kulkeminen, seikkailu ja surffaaminen osoittavat teknologiamaailmassa tapahtuvaa toi-
mintaa tai tyoskentelyd. Tietokoneella, verkossa tai verkko-oppimisymparistdssa tapahtuvaa toi-
mintaa kuvattiin usein myos liikkumiseksi, ikaan kuin se olisi fyysista siirtymista paikasta toiseen.
Verkossa liikkuminen nayttaytyi vastaavanlaisena kuljeskeluna kuin eldvéassd maailmassa tapah-
tuva toiminta.

”Se hahmottaminen aina, ettd missé ymparistdssa s liikut [naurua].” Opettaja 2003 alakoulu ope3
ak: "Kuinka paljon sun mielesta tan [verkko-oppimisympariston] kéyttdminen vaatii teknista taitoa? Vaatii-
ko se paljon?”

”Kylld ma sanoisin, et kylla se vaatii ihan niinku tekstinkasittelya ilman muuta. — — Sit pikkusen semmaosta
niinku logiikkaa tavallaan, ettd miten verkossa voi liikkua.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope6

Liikkumisen ohella jotkut opettajat luonnehtivat tietokoneella tai verkossa tyoskentelya py6rimi-
seksi. Samaa ilmaisua kéytettiin myds silloin, kun haluttiin korostaa teknisten laitteiden toimintaa
ja toimintakykya tai verkossa olevan tiedon olemusta.

“Eli kylla he niinkun hirveen mielellaén on tdssa ymparistdssa pyoriny niilla tunneilla, joilla ma olen tata
kayttany.” Opettaja 2003 ylakoulu ope3

“varmaan 70 prosentilla on sellanen selain, joka pyorittda oikeesti sitd ymparistdd.” Opettaja 2003 ylakoulu-
lukio opeb

”XP ei taas pyori ndissa vanhoissa koneissa.” Opettaja 2003 ylakoulu opel

"Etta hirveen paljon tuolla netissa pyorii semmosta sélad, milla ei tee oikeastaan yhtaan mitédn.” Opettaja
2003 alakoulu opel

Hieman vastaavassa merkityksessa puhuttiin verkossa hyppimisestd, jolla tarkoitettiin verk-
kosivuilta toiselle menemista. Hyppimiselld ilmaistiin yleensa tarkoituksetonta harhailua tai kes-
kittymisen puutteessa tapahtuvaa surffailua, jonka esittelin metaforana jo ylla.

“Oppilaat ei malta lukee niitd semmosia valmiita teksteja, mita sielld on, et mitd pidempi teksti niin sita
enemman ne kaipaa sitd.. hyppaavat akkia.” Opettaja 2004 ylakoulu ope5

Ajatus verkossa liikkumisesta, kuljeskelusta tai sielld oleilusta vahvistui, kun eras yldkoulun ja
lukion opettaja puhui verkossa roikkumisesta ja hengailusta. Opettaja antoi ymmartaa, etta hen-
gailu oli erddnlaista oleilua tai ajanviettoa teknologisessa maailmassa.

”En ma niinku vietd eldamaani missaan verkos roikkumalla koska tulee taa kello 16 aina vastaan sitten joka
péivé tasaisesti ja tota se rajoittaa kans sitd. Toisaalta se on hyvékin, etta rajoittaa, turhaan siella nyt hengai-
lee.” Opettaja 2003 ylékoululukio ope5

Teknologia- tai verkkomaailmaa pidettiin yhtaalta elamyksellisend, ajankohtaisena ja avartavana,
toisaalta taas pelottavana ja sekasortoisena. Verkkomaailma oli opettajien mukaan niin houkutte-
leva, ettd se imaisi mukanaan ja oppilaat uppoutuivat sinne helposti. Toisaalta internetid kuvattiin
mm. kaoottiseksi paikaksi ja teknologiaa tOrkedksi avaruudeksi (ks. tarkemmin 7.1, 7.3.1 ja
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7.2.1). Teknologiaan kohdistuvista peloista olivat osoituksina esimerkiksi peikko- ja morrimoyk-
kymetaforat, joita esittelin aiemmin luvussa 7.1.

Verkkomaailmassa olevan tiedon suuri mééra aiheutti omat ongelmansa. Yksi rehtori esimerkiksi
kertoi, kuinka kouluissa pyrittiin verkko-oppimisympéristjen avulla "hallitsemaan tta valtavaa
informaation tulvaa” ja kuinka oppilaat hukkuvat internetiin ja sen tietomadraan (ks. luku 7.1.3).
Toinen opettaja havainnollisti verkkoyhteyksien hitautta ja tiedon laajuutta puhumalla verkossa
olevasta ruuhkasta ja ruuhka-ajasta.

Internetissa tapahtuvaa tiedonhakua kuvaavat metaforat olivat linjassa verkkomaailman ja siella
liikkumisen tai kuljeskelun kanssa. Opettajat kéyttivat toki yksinkertaista ja vakiintunutta tiedon-
haun kasitettd, mutta vertasivat tiedonhakua myds mm. tiedon etsimiseen, kerddmiseen, poimimi-
seen, nappaamiseen, penkomiseen, imuroimiseen ja loytamiseen. Tietoa “etsittiin oikeista pai-
koista”, netista “keréttiin materiaalia” ja “tietoon ja sen ldytdmiseen” suhtauduttiin kriittisesti.
Tiedon poimiminen rinnastettiin tarkoituksenmukaiseen ja valikoivaan tiedonhakuun.

”Ollaan sité harjoteltu esimerkiks lahdekirjallisuutta ja sita, ettd minkélaista tietoa sieltd kannattaa poimia. —
— opettaja antaa niita tavallaan ne rakenteet ja sitten ne saa ite sielld poimia niité juttuja.” Opettaja 2003 ala-
koulu ope2

Tiedon nappaamisesta taas puhuttiin silloin, kun painotettiin tiedonhaun hataisyytta ja siiné ta-
pahtuneita asiattomuuksia tai jopa luvatonta tiedon kopioimista.

”Se on niin helppoo se kopioiminen, kun jos on verkossa, niin sit siin hujahtaa johonkin osoitteeseen, ottaa
sielta hirveen lajan kamaa ja siirtdd, et siind on niinku tavallaan tAmmdsié kaikkia vaiheita, mitka niinku ta-
vallaan oppilaitten pitds oppia ja opettajienkin ohjaamaan, etté siina ei tulis sit sitd semmosta, ettd nappaan-
pas tuolta, kun se niin kétevasti tulee.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Vastaavanlaisessa merkityksessa opettajat kayttivat ilmaisua tiedon imaisemisesta ja imuroinnista
(ks. my6s luku 7.1.3). Imuroinnilla voidaan sanoa olevan lahes yhtélainen merkitys kuin tiedosto-
jen tai ohjelmistojen lataamisella tai kopioimisella, mutta toisaalta sen siséltd oli opettajien pu-
heessa paljon laajempi: siihen sisallytettiin myos tiedostojen siirtdminen ja tiedonhaku, etenkin
viitattaessa niiden epamaéaraisyyteen (esimerkiksi tiedon suoraan kopiointiin). Kaikessa arkipéi-
vaisyydessaan imuroinnin metafora kuvasti ja havainnollisti hyvin edustamaansa ilmi6ta. Se on
vakiintunut metaforana osaksi jokapéivaista kielenkayttod, jolloin sitd voi olla vaikea edes miel-
taa varsinaiseksi metaforaksi.

Kuten lukuisista esimerkeistd voi huomata, opettajien teknologiapuhe oli kielikuvallisesti hyvin
rikasta. Ympariston, maailman, polkujen ja muiden edelld mainittujen metaforien liséksi yksi
opettajien kielenkéytdssa usein toistuva sana oli systeemi, joka osoittautui varsin huomionarvoi-
seksi ja monikayttoiseksi kasitteeksi. Systeemi on sellaisenaan hyvin tekninen termi, jolla viita-
taan monimutkaisten teknologisten jérjestelmien toimintaan. Myos opettajat olivat omaksuneet
tietotekniikan koulutusten ja yleisten diskurssien myota tdmén yleisen teknisen ké&sitteen omaan
kielenkayttéonsd. Huomionarvoista on kuitenkin se, millaisissa yhteyksissé opettajat viittasivat
teknologiaan systeemind, silla kuten my6hemmin esitdn, sen kéyttd oli varsin monipuolista. Sys-
teemin metaforisuus ei ole ilmeinen, mutta moninaisten kéyttotapojen my6tad se on kuitenkin
muodostunut opettajien keskuudessa termiksi, jota kdytetddn paljon eri yhteyksissé ja jonka alku-
perdinen merkitys on hamaértynyt. Liséksi sen avulla havainnollistetaan teknisten laitteiden ole-
musta ja toimintaa — eli sen kayttotarkoitus on sama kuin muidenkin metaforien.
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Systeemi-metaforan k&ytto oli todella yleistad — kaksi kolmasosaa haastatelluista opettajista kaytti
sitd ainakin kerran ja useimmat lukuisia kertoja, jopa 15 kertaa haastattelun aikana. Systeemia
kaytettiin monissa eri yhteyksissa ja merkityksissd. Ensinnékin sill4 viitattiin teknologisiin muu-
toksiin ja laitteiden nopeaan kehityskulkuun. Systeemissé tapahtuneilla muutoksilla perusteltiin
esimerkiksi opettajakunnassa esiintyvaé vastarintaa (ks. luku 7.2.2). Systeemi-metafora ilmeisesti
osoitti muutostilanteen kohtalokkaan ja omalakisen luonteen.

"Ettd se on kymmenessd vuodessa ollu aivan valtava téa systeemin kehitys.” Opettaja 2004 alakoulul opel

“En makaan niistd kaikista ymmarra, kun niitéa tulee niinku jatkuvasti tulee tuolta, etta nyt taas tulee niinku
eri systeemit ja vuos sitten puhallettiin kovasti sen NT:n varaan, ettd no t44 tulee olemaan kestavdmpi. No
eihan kestany ku vuoden kaks.” Rehtori 2003 ylakoulu

Toisekseen metaforan avulla kuvattiin tietotekniikan laajuutta ja mutkikkuutta. Tallgin systeemil-
14 tarkoitettiin kokonaisvaltaisesti koko teknologista kenttaa tai suppeammin koulujen tietotekni-
sia jarjestelmid, niiden organisointitapoja ja usein mygds niiden toimintaa tai toimivuutta. Koko
teknologinen ympéristd on muttunut varsin monimutkaiseksi, jolloin systeemi-metaforasta on
muodostunut konkreettinen kasite tdmén kompleksisuuden kuvaamiseen. Systeemi-metaforan
yhteys teknologian moninaisuuteen ja vaikeasti maéariteltdvisséd olevaan luonteeseen tuli esille
sellaisissa ilmauksissa kuten atk-systeemi, tietokonesysteemi, verkkosysteemi tai tvt-systeemi.
Naissa tapauksissa systeemi yhdistyi opettajien ajattelussa tekniseksi jarjestelmaksi.

”Mun mielesta taa tvt-systeemi on kuitenki hoidettu silla tavalla..” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

”Ma oon aatellu, et ne [tekniset tukihenkil6t] on saanu erityista koulutusta siihen ja ndin, ettd ne on enempi
sisalla niinkun yleensakin tuota sit tasta atk-systeemistd.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope2

”Ma uskon, ettd hén [rehtori] on ollu alusta asti sitoutunut naiden tietokonesysteemien kehittdmiseen taal-
14.” Opettaja 2003 alakoulu ope5

Jarjestelmien monimutkaisuus korostui, kun systeemiin liitettiin erilaisia adjektiiveja, kuten laaja
systeemi tai vaikea systeemi. llmaisuista ei aina edes selvinnyt, mit4 opettajat kussakin tilantees-
sa tarkoittivat systeemilld. Konkreettisen laitteen tai verkkoyhteyden sijaan metaforalla haluttiin
pikemminkin tuoda esille sitd, kuinka mutkikasta teknologian maaritteleminen oli.

”Siella on ollu joku timmdnen systeemi, ettd se on asennettu vaarin tai muuta, et sitten tietokoneopettaja,
atk-opettaja on kdyny kattomassa sen.” Opettaja 2003 ylakoulu ope4

”Kaikkihan aina ajattelee, ettd no saadaanhan me lahjotuksena koneita tuolta ja ostetaan halvalla koneita.
Mutta eihan se oo ollenkaan, jos ne ei 00 verkossa ja systeemissa. — — Sinne sitte niinku ne tehtiin ne maara-
tyt polut ja systeemit ja muuta.” Rehtori 2003 ylakoulu

”"No mé olin kauheen utelias, kun ma olin ndhny Helsingin systeemit ja sitte kdyttany niitd ohjelmia siella,
ettd mika taalla on tilanne ja sitten just.. no ma en oo sitd Kauniaisten systeemia tietysti oppilaitten kans
kayttany, mut toi ainakin néyttda aika saman tyyppiseltd oppimisymparistdlta kuin sielld Kauniaisissa.”
Opettaja 2004 ylakoulu ope5

Teknologian madritteleminen oli vaikeaa, mutta vield vaikeampaa oli hahmottaa tietoteknisten
laitteiden ja jarjestelmien toimintaa teknisten termien avulla. Opettajat kasitteellistivatkin laittei-
den toimivuutta systeemien toimintana, pelaamisena tai pelittdmisend. Pelaamisen metaforaa
kaytettiin paljon myds erillaén systeemi-metaforasta.

”Né&a systeemit ei teknisesti ne ei niinku toiminu.” Rehtori 2003 ylékoulu

”Jos niinku joku ei muista, et miten joku systeemi toimii tai muuta, niin sitte méa naytan.” Opettaja 2004
alakoulu2 opel

”Ja méa oon niinkun, vaikka olen itsekin noiden teknisten ongelmien kanssa paininu, niin periaatteessa kyl
meil nyt aika hyvin taa systeemi pelaa.” Opettaja 2004 yldkoulu ope2
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”Ainoa tietysti se, ettd ne ei saanu niitd tota ehka teknisid juttuja aina pelaamaan — — Opiskelijat valitti sitd,
ettd ne ei valttdmatta saaneet kotikoneelta ihan niinku normaalisti yhteyksid pelaamaan.” Opettaja 2003 yla-
koululukio opel

”no yleensd se sit niinku infoo rehtorille siitd, ettd mika ei pelitd ja sitte nyt katotaan, ettd toimiiko ne ens
viikollakaan.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope5

Teknologian monimutkainen luonne korostui myds silloin, kun opettajat puhuivat tietotekniikan
kéyton opettelusta systeemin kokeilemisena tai omaksumisena.

"Ja sitte ettd nyt tietysti tdmé koko aika on ollu sité, ettd on tavallaan tullu tutuks sen systeemin kanssa.”
Opettaja 2003 alakoulu ope2

”Kylldhédn se vahén aikaa vaatii, ettd sen opettelee sen systeemin, mut se aika tulee takasin sitten siing, kun
sen on opetellu, niin se tulee sitten niinku sill& tavalla helpommaks kayttad.” Opettaja 2004 yl&koulu ope3

”Ma silti haluan aina niinku kokeilla ja kattoa, ettd mika se systeemi on, ettd josko siitd sitten innostuis.”
Opettaja 2003 ylakoulu oped

”Sekin on aika paljon, et ihmiset on tottunu niihin uusiin koneisiin, uuteen kayttéjarjestelmaan ja uusiin sys-
teemeihin, niin kyllahén se tietenki sitten vahentaa niitd ongelmia.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

Edelld mainittujen nakokulmien liséksi opettajat ilmensivét systeemin avulla tietotekniikan sovel-
luksia, ominaisuuksia ja kayttokohteita hyvin yleisella tasolla. He puhuivat mm. pelisysteemistd,
huipputeknologisista systeemeistd, NT-systeemistd ja sdhkopostisysteemistd. Systeemilld tarkoi-
tettiin joissain tapauksissa myds koulujen kéytossa olevia verkko-oppimisympéristoja.

”Semmosta niinku vahan tutustumista ja sit 1&hinna sité sahkdpostisysteemin kayttéonottoa kokeiltiin siind.”
Opettaja 2003 alakoulu opel

"Ei 00 oikein hyvin toiminu tdma [verkko-oppimisymparistd]-systeemi kylla.” Opettaja 2004 lukio opel

"Et se [verkko-oppimisymparistd] vaikutti hirveen hyvalta systeemiltd, kun meille kéytiin sité esittelemas-
sd.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Systeemi tuntui olevan tarpeeksi konkreettinen kasite ilmaisemaan sekd teknologiaa ja teknista
kehitysta yleisesti, teknisten taitojen opettelua etté tiettyjen teknisten sovellusten, kuten séhko-
postin tai verkkoympariston kayttda. Metaforaan voitiin kytked helposti kaikki sellaiset asiat, il-
miot ja ongelmat, joita oli vaikea ymmartad, kasitteellistaa ja selittaa.

Myos Pulkkinen (2003, 104-108) huomasi véitdskirjassaan, ettd systeemi-metaforaa kéytetdan
hyvin yleisesti teknologian synonyymina koulujen teknologian kayttéonoton yhteydessa. Sys-
teemi ymmarretdan usein varsin laajana kokonaisuutena, jossa yhdistyy useita eritasoisia merki-
tyksia. Yleisten teknologisten viittausten lisaksi systeemilld osoitetaan myos teknologian spesi-
fimpid ominaisuuksia ja kayttotarkoituksia sekéd sen kdyttod osana oppimista, vuorovaikutusta ja
opetuksen sosiaalisia ulottuvuuksia (esim. learning system, e-learning system, distance education
system ja network-based communication system). Kaikkein eniten systeemi-metaforaa kdytetaan
Pulkkisen mukaan kuitenkin teknisesti suuntautuneissa artikkeleissa.

Pulkkisen (2003, 104-108) systeemi-metaforien analyysi on varsin mielenkiintoinen, silla hanen
havaintonsa mukaan systeemia kdytetadn usein korostamaan teknologian aktiivisuutta ja omaeh-
toisuutta — hanen analysoimissaan artikkeleissa tuli esimerkiksi esille, kuinka systeemi voi vaatia
tiettyja tietoja tai kannustaa kéyttajad tekeméan tiettyja asioita. Systeemi osoittautui metaforana
varsin joustavaksi ja monikayttoiseksi, silla sitd kaytetdan tutkimuskirjallisuudessa varsin erilai-
sissa yhteyksissa. Alun alkaen mekaaninen késite on siis saanut varsin paljon uusia merkityksia.
Pulkkisen mukaan vaikuttaa silt, ettd systeemi-metaforalla voidaan kuvata yhdelld sanalla monia
vaikeasti ké&sitteellistettavia asioita, jotka muuten edellyttéisivat pidempéé selitysta. Systeemi voi
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tarkoittaa esimerkiksi monimutkaista laitetta tai koneistoa, joka koostuu useista keskendan yhtey-
dessé olevista komponenteista. Lisaksi systeemi liitetddn hyvin usein verkon ja internetin kéayt-
t6on, dynaamisuuteen ja tietynlaiseen haavoittuvuuteen, joka perustuu systeemien riippuvuuteen
sdhkosta. Naiden liséksi systeemilla viitataan myds siihen, kuinka teknologian kaytté on yhtey-
dessé koko koulujarjestelméaén, opetuksen perimmaéiseen tarkoitukseen ja opetuksen laajempaan
kehittdmiseen. Systeemi-metafora yhdistd4 teknologian osaksi laajempaa sosiaalista jarjestelméa,
johon kuuluu teknisten laitteiden ohella myds muun muassa poliittisia, taloudellisia ja lainsaa-
dannollisia ndkokulmia.

8.2 Teknologiaan tutustuminen

8.2.1 Alkukankeudesta haltuunottoon — hallinnan tunteen vahittainen muodostuminen

Opettajien teknologian omaksuminen oli pitk& prosessi, ja suhde teknologiaan muodostui vahitel-
len. Ymmartadkseni paremmin teknologiasuhteen rakentumista erittelin tarkemmin niitd kuvauk-
sia ja luonnehdintoja, joita opettajat kayttivat teknologian omaksumisesta. Opettajien selonteoissa
tulivat esille ne muistikuvat, joissa opettajat olivat saaneet ensikosketuksensa teknisiin laitteisiin,
mutta myos ne lukuisat arkipéivan tilanteet, joissa opettajat kohtasivat teknologiaa ja opettelivat
sen kayttoa.

Monet opettajat puhuivat uusien ohjelmien, verkko-oppimisympéristdjen ja teknisten laitteiden
opettelusta teknologiaan tutustumisena. Tutustumisella viitattiin nimenomaan ensimmaisiin ko-
keiluihin, joiden tavoitteena oli teknologiaan perehtyminen ja ympéristojen logiikan ymmaértami-
nen. Tutustumisen avulla teknologiamaailmaan “pééstiin sisdan”.

Ja sitte meille annettiin se koulutusiltapaiva, niin se oli ihan Kiva, koska silloin naki, ettd mita se tosiaan on
ja sitte siitd se lahti kdyntiin. Mut kuten sanoin, niin en 0o vield hirveesti sitd kayttany, mut et siita sitte ai-
naki ite paasi tutustuu siihen ekaks. Etta silla tavalla se minun osalta lahti kdyntiin. Ja sitte ettd nyt tietysti
tama koko aika on ollu sitd, ettd on tavallaan tullu tutuks sen systeemin kanssa eik& kokonaan kyl vield oo
mitenkaan tuttu. Mut ettd koko ajan tulee paremmin tietoseksi mité kaikkea siellda on.” Opettaja 2003 ala-
koulu ope2

”kun siihen ymparistd6n tutustu ja vahan paasi liikenteeseen, niin siitd se innostus tuli.” Opettaja 2004 ala-
koulu2 opel

mim: ”Onko ton [verkko-oppimisympariston] kanssa nyt kaikki sujunu ongelmitta? Asentamiset ja kaytot
ja.”

”No kyl meilla aika hyvin on mun mielesta lahteny. Et aikahan siind on aina niinku se kysymys, mika tulee
vastaan opettajallakin, et mistd ma otan sen ajan, et méa perehdyn siihen ja tutustun ja néin. — — taa on niinku
semmonen ympaéristd, joka on tullu varmaan jaadakseen meille, et siihen kyl kannattaa niinku tutustua ja
vahitellen paasta kunnolla sisaan.” Rehtori 2004 alakoulul

Tutustumisvaihetta ja vahittaista teknologiaan perehtymista kuvailtiin mm. alkukankeudeksi, si-
sadnajoksi ja kompasteluksi. Teknologian ja verkko-opetuksen perusteiden hahmottaminen koet-
tiin hankalaksi tai jopa mahdottomaksi ilman konkreettista kosketusta teknisiin laitteisiin.

ak: "Silloin kun sa alun perin lahdit liikkeelle, niin mita s tiesit verkko-opetuksesta?”

”No en varmaan mitéan. Ja tietystihan varmaan niinku ylipdansad mika on niinku vaikea siséistaa verkko-
oppimisessa, niin onhan se nyt niinku vaikee sisdistaa niinku opettajalle, jolla ei oo siihen mitdéan koulutus-
ta, niin jo koko se asia. Et mitd se niinku tarkottaa ja miks mun pitdis semmosta kayttaa ja mita siitd on
niinku hyotya. Verkko-oppimisympéristd ala-asteella, ettd hetkinen, mitd niinku siind pikkuryhmassa siita
voi hydtya. — — ja ylipadnsa niinku siis verkossa toimimista, et jos ei 0o koskaan niinkun siella mitaéan tehny
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eiké kdyny missaén vaikka keskusteluryhmissé tai muissa, niin hyvin vaikeahan sit4 on mieltdd.” Opettaja
2004 alakoulu? opel

Sisédnajolla ja tutustumisella tahdattiin teknologian haltuunottoon, sisaistdmiseen ja omaksumi-
seen. Samalla teknologia tietyll& tavalla arkip&ivaistyi — se muuntui ihmetyksen aiheesta tavan-
omaiseksi valineeksi, ja opettajat ymmarsivat vahitellen sen merkityksen ja hyddyn oman el&-
méansé ja omien tarpeidensa ndkokulmasta. Seka teknologian haltuunoton ettd arkipdivaistymisen
prosessit kytkeytyivét siis tiiviisti opettajien jokapaivaisiin rutiineihin, kokemuksiin ja kaytantoi-
hin. Tunne teknologian tuttuudesta tai kotoisuudesta helpotti sen kéyttoa ja kayttéonottoa.

“Elina ehk& on ndistd se pisimmall4 oleva opettaja, joka on niinkun tehny jo kaikenlaista ja selvastikin hén
on niinkun sisalla tassa ideologiassa ja tuota niin han sen siséistad.” Rehtori 2004 alakoulu2

ak: "Onko se [aiemmin k&ytdssé ollut verkko-oppimisymparistd] ihan toimiva?

Kyl ma tykkaan siitd, mut se johtuu tietysti siita, ettd ma oon tottunu siihen nyt. Et ens alkuun se oli ehka
vahan niinkun naa kaikki tuntuu aina ens alkuun, ettd kun ei tajuu sitd rakennetta ensin, et mika se on ja mi-
ta sinne kannattaa ja missd muodossa kannattaa vieda asioita ja muuta, et se kestaa kylla varmaan vuoden
ennen kuin paasee niinku sinuiks tommosen kanssa.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Tuttuuden tunne ja kayttohalukkuus voimistuivat, jos teknologia koettiin mielekké&éksi, hyodylli-
seksi ja omia tarpeita vastaavaksi kokonaisuudeksi (ks. myos Talja 2003, 26). Tutustumista hel-
potti laitteiden, ohjelmistojen ja ympéristojen helppokayttdisyys. Opettajat suosivat rakenteeltaan
ja kaytettdvyydeltddn yksinkertaisia ohjelmistoja, joista sai helposti onnistumisen kokemuksia ja
joiden opetteluun ei mennyt tavattomasti aikaa. Jos tietystd ymparistosta syntyi aluksi monimut-
kainen vaikutelma, tdmé mielikuva saattoi olla myhemmin hankalasti muutettavissa, silla uutta
kokeilua ei valttamattd koskaan tullut. Alla olevassa lainauksessa opettaja puhuu helposti kéyt-
toOnotettavasta ohjelmasta, eli ns. ”karvalakkimallista”, joka on vaivattomasti omaksuttavissa.

ak: "Mité jos laajemmin aattelee tAmmosta tata koko verkko-opetuksen tuloa kouluihin, jos tata nyt voi sa-
noa niin, niin mika on eniten sita hidastava tekija?”

”Kun naa ohjelmat tokkii. Sehan se on, etté jos olis se semmonen.. hyva ihme, jos ois sesmmonen karvalak-
kimalli, joka ois niinku simppeli ja menis niinku tdammosen keskinkertaisen opettajan niinku opettajalle ja-
keluun heti, niin kaytettashan sitd, mutta kun..

ak: ”Niin et se kynnys on sit niin suuri?”

”On. Siis mullakin meni kaks viikkoa ainakin, ettd jotenkin orientoitu siihen, ettd uskallanks ma kéayttaa tata
[naurua]. — — jos ne ois niinku semmosia helposti kayttdon napattavia ne ohjelmat. Ettd ois siis se, nyt taa
on mun kuningasajatus, ois se karvalakkimalli, joka niinku helposti tosta vaan, niin silloin sitd hyddyntas.
Mut jos se on niinku timmonen hirvedn monimutkanen, ettd sun pitad niinku opiskella siis 40 opintoviikkoa
paastéakses sisélle tahan, niin se on niinku niin raskas.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

Teknologian yksinkertaisuuden ja helppokayttéisyyden merkitys korostui senkin takia, etta tieto-
ja viestintatekniikka ei ollut tietotekniikan opettajia lukuun ottamatta opettajille opetettava aine,
vaan sen avulla pyrittiin kehittdm&&n muiden oppiaineiden opetusta ja siséltod. Teknologian kay-
ton opettelu ei siis ollut opettajien ensisijainen tavoite, vaan keino monipuolistaa ja kehittdd mui-
den aineiden opetusta. Siksi teknologiaan tutustumisen taytyi tapahtua vaivattomasti ja helposti.
Opettajien kannalta oli tarkeaa, ettd teknologiaan tutustuminen ei ollut yksinomaan teknisten tai-
tojen opettelua, vaan ensisijaisesti teknologian hyotyjen ja mahdollisuuksien hahmottamista.

ak: ”Onko jotain vinkkia mitd voisit antaa, jos ajatellaan, etta silloin, kun itte olet lahtenyt liikkeelle, niin
minkalaista tietoa olisit kaivannut enemmaén siihen?”

”No kyl mun mielesta se, etté lahtee niinkun tavallaan sillain l&htee harjottelemaan jotain, vaikka se ois joku
niinku sovellusohjelma, niin ldhtee siitd oman oppiaineen tai aineiden nakdkulmasta, et heti niinku lahtee
soveltamaan sitd, niin siind samalla sitten, kun opettelee, etté... kylla nda niinku tietotekniset, jonkun sovel-
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lusohjelman opettelut ja muut, niin ne on niinku niin kuivia asioita, etta ei sitd monikaan viitsi tehdd ihan
niinku sen ohjelman oppimisen ilosta, vaan se on heti, et missa sitd k&yttada.” Opettaja 2004 ylékoulu ope2

Opettajat tekivét teknologiaa itselleen tutuksi véhitellen. Verkko-oppimisympériston kaytossa
l&hdettiin yleensa liikkeelle ympdriston valmiista oppimateriaaleista, joiden hyddyntdmiseen riit-
tivat tietotekniset perustaidot. Valmiiden tehtdvien my6t4 monet opettajat saivat ensimmaiset ko-
kemuksensa verkko-opetuksesta ja verkko-oppimisympéristoistd. Ylemmilld luokilla kaikkiin
oppiaineisiin ei tosin vield haastattelujen teon aikaan ollut saatavissa monipuolisesti oppimateri-
aaleja, silla verkko-oppimisympéristd oli kehitysvaiheessa. N&iden aineiden opettajat pitivatkin
usein materiaalien vahyytta ympariston suurimpana puutteena ja oman kokeilun hidastajana. Pro-
jektien tydstaminen ja laajempien kokonaisuuksien hallinta edellyttivat opettajilta enemman har-
joittelua ja tietoteknisté erityisosaamista, vaikka ympéristossé olikin oppimisen avuksi erilaisia
malliprojekteja ja valmiita projektipohjia. Opettajilla kului yleensd oma aikansa ennen kuin he
rohkenivat kokeilemaan tehtavien lisaksi verkko-oppimisymparistdjen muita ominaisuuksia.

ak: ”Onko se looginen se ymparistd? Kuinka helposti siitd saa tolkkua?”

”No siis naista valmiista tehtavistd mun mielesta saa aika helposti sen tolkun, ainaki tahan asti saanu. Muus-
ta ma en osaa oikein vield sanoa, ettd mita se on. Ainakin silloin, kun oli ta4 koulutus ja naité projektijuttuja,
niin silloin se tuntu musta vahan heprealta, et se koulutus oli niin kauheen nopee ja siind ei ehtiny niinku
kaytanndssa kokeilla, et se oli niinku teoriassa, et katottiin paperista ja koneella, ettd miten se menee, mut se
jai kylla mulle aika auki vield. Et ennen ku sitd ite kokeilee, niin en uskaltais vieda oppilaille sinne. — — toi
projektitydjuttu, ettd jotta sitd niinku oikeesti ruvettas kayttdmaan, niin se taytyy niinku konkretisoida hie-
man tarkasti opettajille tai jotenki vieda niinku tykd.” Opettaja 2004 alakoulul oped

Monet opettajat kokivat projektien tekemisen monimutkaiseksi ja haastavaksi. Toisaalta projektit
ja julkaisutytkalut edustivat opettajille teknologian opetuskayton kehittyneempaé ja siséllyksek-
k&ampééd muotoa, joten kokeiltuaan valmiiden materiaalien kéyttod opettajat yleensé téhtasivat
esimerkiksi projektien rakentamiseen. Teknologiaan tutustumisessa edettiin siis askel askeleelta
ja omaa osaamista syvennettiin vahitellen. Alakoulun rehtori arveli vaiheittaisen etenemisen, tai
tietynlaisen oppimisen polun kulkemisen, olevan ominaista kaikille opettajille. Teknologian tut-
tuus johti yht&alta hallinnan tunteen muodostumiseen, mutta toisaalta ympéristdjen perinpohjai-
nen tuntemus ja liiallinen rutinoituminen herattivét opettajissa halun oppia liséa ja kohdata uusia
haasteita.

"Ja se oli se tietty vaihe, mika piti jokaisen pitad ja méa uskon siihen, et jokaisen pitaa se tietty polku kulkea,
ettd ensin sd teet niitd valmiita juttuja ja sen jalkeen sulle tulee se tyhjio, ettd mitds nyt, ettd taa ei endd mo-
tivoi. Oppilaat ei en&d 0o motivoituneita tekemaan néitd valmisohjelmia, nyt tarvitaan jotain muuta. Ja sitten
vasta tulee se vaihe, ettd mitds muuta ténne vois tehda. Ja itse kuljin just sen polun samalla tavalla néin ja
nain olen nahnyt nytte monen muunkin kulkevan. Ja sen takia [tdméa verkko-oppimisymparistd] on turvalli-
nen ympaéristd, koska sieltd 16ytyy ne kaikki.” Rehtori 2004 alakoulu2

Monet opettajat saivat ensikosketuksen tietotekniikan tyokéayttoon koulujen hallinnollisten tytka-
lujen muodossa. Teknologian opetuskéayton liséksi kouluissa kaytettiin tietotekniikkaa, sahkopos-
tia ja verkko-oppimisymparistoja mm. oppilastietojen yll&pitoon, opetussuunnitelmien laatimi-
seen, erilaisten tyéryhmien yhteydenpitoon, opettajakunnan tiedottamiseen, kokouspoytékirjojen
jakamiseen, kodin ja koulun yhteisty6hon seké todistusten ja kokeiden laatimiseen. Paperimonis-
teet olivat padsaantoisesti siirtyneet sahkdiseen muotoon, mika vahitellen pakotti opettajat kayt-
tdmaan tietotekniikkaa, kuten yldkoulun rehtori ilmaisi asian. Koulujen kayténteet vaihtelivat kui-
tenkin paljon tiedottamisen ja tietokoneiden hallinnollisen kdyton osalta. Joissain kouluissa tie-
dottaminen tapahtui enimméakseen kokouksissa ja opettajille jaettavien monisteiden muodossa,
toisissa kouluissa tietotekniikka toimi hallinnollisessa kdytdssa paivittain. Naissé kouluissa sen
koettiin helpottavan rehtoreiden ja opettajien arkitydta, mutta samalla sen ajateltiin tukevan myos
teknologian opetuskéayttdd, kun opettajat saivat vahitellen tuntumaa tietokoneisiin.
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Teknologinen tieto ja osaaminen kumuloituivat vahitellen. Aiempi kokemus erilaisista tietoko-
neohjelmista ja verkko-oppimisymparistoista helpotti yleenséd uuden ympariston omaksumista,
sillad ymparistdjen ja ohjelmistojen pohjat ja toimintalogiikat olivat monesti hyvin samantyyppi-
sid. Jotkut opettajat kertoivat aiemmilla kayttokokemuksilla olevan myonteinen vaikutus myos
omaan suhtautumiseen, silla kayttoonoton seuraamuksia voitiin ennakoida ja tiedostaa toisella
tavalla.

”Mun mielesté kaikki ohjelmat on kuitenkin niin paljon samankaltasia ja niissé on niin paljon samanlaisia
niinku kuitenkin, mitd mind en ymmarra mitaan niinku niista koodeista enka rakenteista miten niité on ra-
kennettu. M& en ymmarrd, kun ma en oo niihin perehtyny. Mut niinkun kéyttajélle niiss& on niin paljon ne
kaikki samat, et tavallaan niinku voi jo arvata, ettd miten sita jatketaan. — — Niissa on hirveesti samaa. Sama
idea véhan ja samanlaisia valikkoja ja talla tavalla niinku et siirretddn samalla tavalla ja avataan samanlaisia
valikkoja kun mitd vois kuvitella niitten olevan ja samanlaisia vaihtoehtoja sivuille ja kaikkia tammosia. Et
kyl niissa kauheesti sama pohja niinku vaikuttaa.” Opettaja 2004 ylakoulu ope4

”Ma oon ollu tota tuolla Kehitysvammaliitossa semmosessa Tikas-projektissa ja siella oli niinku aikuisille
oli niinku taa verkkoympéristd, ettd missa toimittiin. Et sen verran on tuttua, et mé niinku tiesin, mita se on
[naurua]. — — Must se [uusi verkko-oppimisymparistd] oli hirveen helppo, mut ma nyt en tieda sité, et kun
ma oon itse ollu tAmmdsessa verkkoympaéristossa aikasemmin, et tota et mulla on ehka erilainen niinku né-
kemys siihen [naurua], mut se ensimmainen verkkoymparistd, mitd ma opettelin, niin silloin ma muistin, et-
t4 sen se oppiminen oli kylla alussa vahan hankalaa.” Opettaja 2003 alakoulu ope3

Uuden teknologian vertaaminen valmiiksi tuttuihin vélineisiin helpotti toisin sanoen teknologiaan
tutustumista ja sen kayttémahdollisuuksien hahmottamista. Eri teknologioiden valiset yhtyma-
kohdat auttoivat opettajia muodostamaan teknologian hajanaisuudesta véhitellen merkityksellisen
kokonaisuuden. Talla tavoin uusi teknologia oli helpommin omaksuttavissa, eika se tuntunut niin
vaikeasti l&hestyttavaltad ja hahmotettavalta.

8.2.2 Tietotekninen kouluttautuminen

Vain hyvin harvat opettajat olivat itse saaneet tietotekniikan opetusta omana opiskeluaikanaan.
Né&iden vastavalmistuneiden ja nuorempien opettajien kohdalla kyse oli ollut enemmaén teknisten
taitojen opettelusta, ei niinkaan taitojen soveltamisesta ja kaytosta opetuksen tukena. Omiin opin-
toihin kuulunut tietotekninen koulutus ei ollut mikaan itsestadnselvyys edes nuorempien opettaji-
en kohdalla. Esimerkiksi erds 1990-luvulla opiskellut luokanopettaja kertoi, ettei hdnen opin-
toihinsa ollut kuulunut mink&énlaista tietotekniikan opetusta, vaan osaaminen oli kertynyt vasta
tyon ohessa tdydennyskoulutuksissa ja itse opettelemalla.

Kunta tarjosi opettajille mittavan mééaran erilaisia tietotekniikan kursseja, ja kaikki opettajat oli-
vat osallistuneet uran jossain vaiheessa erilaisille tdydennyskoulutuskursseille. Kursseja jarjestet-
tiin tiettyjen ohjelmistojen kaytOsta, mutta myos erilaisten taitojen soveltamisesta omaan opetuk-
seen. Viime aikoina opettajat olivat innostuneet erityisesti kuvankésittelykursseista. Lisaksi jo-
kaisessa  koulussa jarjestettiin  kaksi erillistd koulutusiltapdivéd yhteisen verkko-
oppimisympadriston kaytostd. Koulutukset muodostuivat kahdesta kerrasta, koska ympariston mo-
nipuolisten kayttdmahdollisuuksien huolellinen l&pikdynti vei aikaa ja toisaalta kaytdnnon kysy-
mykset nousivat yleensd vasta kdyton myotd. Nama koulutukset ajoitettiin kayttoonottovaihee-
seen, ja niisté vastasi kyseisen ympariston palveluntarjoaja. Koulutuksia pidettiin yleisesti lahto-
laukauksena ympaériston kaytolle. Opettajat esimerkiksi kuvasivat, kuinka koulutuksissa sai tun-
tuman ja yleisvaikutelman ympaéristosta. Monet rehtorit velvoittivat koulunsa opettajat osallistu-
maan ensimmadisiin koulutuksiin ja tekemaan vasta taman jalkeen paatoksen omasta kéayttéhaluk-
kuudesta.
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ak: "Voisko tassd nyt, jos aattelee, ettd tulis ihan uusia opettajia, ja teillekin oli ilmeisesti nyt syksylla tullu
uusia opettajia, niin onko jotain, miten heidan liikkeelleldht66nsa vois helpottaa tén asian tiimoilta?”

”Kyl varmaan semmonen tietynlainen perehdytys olis ihan hyva pita4, et he vois rauhassa kattoo mita siell&
on ja ois ihminen, joka ohjais, kertois mité on, koska kyl se niinku nopeemmin aukee kuin et ihan itsekseen
sitd sitte kattoo. Ja sit jos se jaa siihen varaan, et itsekseen kattoo, niin osahan ei katokkaan. Ja kuitenkin se,
ettd kun sitd ndkee mité sielld on, niin sitten voi olla, et jos siell& on sitd mita haluais kayttaa, niin tulis kéy-
tettyékin. Et kyll& minusta se semmosen ympdristddn tutustumisen kaipaa.” Opettaja 2004 ylakoulu opel

Verkko-oppimisympariston kayttoon liittyvien koulutusten hydtyna pidettiin sité, ettei opettajien
taytynyt selvittdd uuden ympariston kayttomahdollisuuksia yksin omalla ajalla. Opettajat suhtau-
tuivat kéyttboppaiden ja ohjekirjojen avulla oppimiseen varsin Kriittisesti. Niitd luonnehdittiin
lannistaviksi, eika opettajilla riittdnyt karsivallisyys niiden lukemiseen. Koulutukset sen sijaan
koettiin varsin havainnollisiksi, silla niissa kaytiin kadesta pitden ja vaihe vaiheelta l&pi projekti-
en tekemista ja ympariston muita kdyttémahdollisuuksia. Koulutuksissa lapikéytyjen esimerkkien
avulla projektien teko konkretisoitui ja ympéristoon tutustuminen helpottui. Koulutukset myds
tarjosivat mahdollisuuden kokeilla ympériston kayttda rauhassa ohjaajan lasna ollessa. Kaksivai-
heinen koulutus mahdollisti sen, ettd opettajat saattoivat kokeilla ympariston k&yttod koulutusten
valissa ja esittdd kouluttajalle kadyton myota heranneitd kysymyksia toisella koulutuskerralla.

”Ja onhan se itelleki, ettd niinku nyt kun oli viime viikolla sitd koulutusta meilla lisaa, niin taas monta asiaa
niinku kirkastu, kun sai kysya joltaki eika tarvinnu kaivaa sita kansiota. Koska sit ei 16ydy kuitenkaan sita
vastausta siihen omaan kysymykseen [naurua]. Et oli niinku monta asiaa selvisi taas semmosta, etta siind on
kuitenki niin paljon sitd potentiaalia, mitd vois kayttad, mut et kun ei sitd vaan, ettéd vaikka kayttaakin omaa
aikaa, niin ei sita nyt viitsi kaikkia iltoja niinku istua sen ympériston kanssa ja miettia, ettd mites tata hyo-
dyntaisin tydssa ja koulussa.” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

"Et sielld on niita julkasupohjia esimerkiks, ettd miten tehdaan jotakin ja se on semmonen alue, johon méa
kaipaisin oikeesti ohjaamista vield. Kylldhan siitd oli maininta siind toisessa koulutustilaisuudessa, jossa
naita projekteja kasiteltiin. Mut kun ei 0o yhtaan harjotellu sitd, niin silloin ei niinku jaa mieleen eika yhdel-
14 kerralla, sanomiskerralla. Se on niinku oppilaatki, et pitdd kerrata monta kertaa, ennen ku oppii oikeesti
kayttdmaan jotakin tydkalua kunnolla.” Opettaja 2003 ylakoulu ope3

Kaikki opettajat eivat halunneet kayttdd koulupdivien jélkeen aikaa teknologian omaehtoiseen
kokeiluun, vaan he kokivat paédsevansa teknologian kéytossa parhaiten liikkeelle yhteisissa koulu-
tuksissa. Opettajat saivat koulutuksissa ympériston kayton perustiedot, joita voitiin syventaa kou-
lutusten jélkeen omalla ajalla. Opettajat pitivat tarkednd, ettd opittuja taitoja ryhdyttiin heti har-
joittelemaan ja soveltamaan kaytdnnossa, koska teoriassa opitut taidot unohtuivat nopeasti.

8.2.3 Teknologinen innostus ja omaehtoinen kokeilu

Vaikka koulutuksia pidettiin uusien taitojen opettelemisen kannalta tarkeing, teknologian kaytén
oma-aloitteinen ja omaehtoinen kokeilu oli monen opettajan mielest4 paras tapa syventaa uusiin
ohjelmistoihin ja ymparistoihin liittyvdd ymmarrystd. Teknologiaan tutustumisen ajateltiin siis
tapahtuvan parhaiten itse kokeilemalla ja kéyttamaélld. Yksi opettaja kuvasi prosessia kantapaan
kautta oppimiseksi. Kayttokokeiluissa korostui vaikeuksien kautta voittoon -ajattelu: monesti
epaonnistumiset ja niista oppiminen kerryttivat osaamista tehokkaasti.

”No ehkaé siind on niinku se just, ettd kun siiné ei 0o tehny lapi asti mitdan, niin se ei hahmotu se koko ra-
kenne. Eli aina se pités niinku paasta kokeileen alusta loppuun ite joku homma. Teha se niinku aasta 66hén
ja sit kattoo, et miten se meni, koska se on kuitenkin uus asia. Ma en pysty kuvittelemaan miltd se néyttéis.
— — en mé niinku esimerkiks en mé osaa taulukoitakaan tehda. Ei se varmaan vaikeeta ole, mut m& en oo
vaan ehtiny perehtya siihen ja ma oon semmonen oppija, et mun pitéa tehda se monta kertaa ennen ku ma
sit osaan sen. Et mulle ei riitd se, et mulle ndytetdan kerran, vaan mun pitad saada kayttaa ja sit mun pitaa
niinku tavallaan tehd kolme kertaa pieleen ja sit mé osaan sen. Et tota et ma oon niinku hirveen hidas oppi-
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maan nditd ja ma nyt oon téssd véhitellen asioita silleen sitd mukaan ku tulee vastaan ongelmia niin opetellu
sitten k&yttdmaan sitd konetta.” Opettaja 2003 ylédkoululukio opeb

Aktiivinen hakeutuminen teknologian d&relle riippui paljolti opettajien omasta kiinnostuksesta.
Teknologian kayttdasteeseen ja -halukkuuteen vaikuttivat opettajien mukaan sukupuolta, ik&a,
opetettavaa ainetta tai muita taustatekijoitd huomattavasti enemman opettajien siséinen innostus
ja mielenkiinto tieto- ja viestintatekniikkaa kohtaan. Teknologinen innostus puolestaan liitettiin
omatoimisuuteen, motivaatioon, uteliaisuuteen, tahtotilaan ja haluun kokeilla uusia sovelluksia.

”mé innostun kauheesti, kun m& kuulen, et m& saan jotain uusia salasanoja ja sit ma odotan niitd jo turhau-
tuneena, et eikd ne tuu. Et se on niinku tavallaan semmonen, jotenkin tuntuu, et jotain koulumaailmassakin
tapahtuu siitd ajasta, kun itte on ollu.” Opettaja 2004 lukio opel

“kyl mé& sanoisin, et se kuitenkin aika paljon vaatii ja se on ehka niinkun ei ehka niink&an tekniselta puolelta
vaan aikapuolelta, ettd sun taytyy olla tosi innostunu ja sill4 tavalla niinku valmis satsaamaan siihen. Hel-
pommalla sindnsé niinku paasee, kun opettaa niinkun ennenkin.” Opettaja 2003 ylakoululukio opel

“Ensinndkin minka takia mina rupesin kayttad webbid, niin johtu varmaan siité, ettd ihan uteliaisuudesta.
Siis sita ei oikeastaan voi selittdd, et minkahan takia ma muuten edes rupesin sitd kayttad.” Opettaja 2004
ylékoulu ope4

Monet opettajat kokivat myos rohkeudella ja uskaliaalla asenteella olevan ratkaiseva merkitys
ensimmaisten kayttokokeilujen ja oppimisen kannalta. Opettajien rohkea asenne saattoi vieda pit-
kélle, vaikka tietoteknisissa taidoissa olisikin ollut hieman puutteita. Monet opettajat myonsivat
avoimesti, ettd heilld itsell&dan ei ollut kdyttdonoton aikaan riittavésti rohkeutta kokeilla ymparis-
ton eri kayttomahdollisuuksia. Yksi alakoulun opettaja esimerkiksi kertoi, ett4 pitéisi olla ”sem-
mosta rohkeutta, ettd sa et siella mitddn katastrofia saa aikaseksi, vaikka s& jotain tekisitkin siel-
1&”. Vastaavanlaisia ajatuksia tulee esille alla olevassa lainauksessa, jossa erdan alakoulun tieto-
ja viestintatekniikan vastuuopettaja valittelee opettajakunnassa vallitsevaa rohkeuden puutetta.

ak: "Miten taalla opettajat suhtautuu timmoseen verkkopuoleen?”

”Joo, aika positiivisesti kylla suhtaudutaan. Valmiudet sit ei 00. Se on niinku tosi semmoset perusjutut on,
et niinku valilla tuntuu siltd, et ei uskalleta ees kokeilla eika niinku testata niita juttuja, et ssmmonen niinku
vanhanaikanen lahestymistapa, ettd jos ma kosken tohon nappulaan, niin se hajoaa, niinku karjistetysti sa-
nottuna. Mut jotenki, etté tarvitaan ensin joku ihme kurssi, ettd uskalletaan alottaa se kokeilu, ja sit kun sen
kurssin jélkeen kestadkin kaks viikkoa ennen ku padsee hommiin, niin sit se on unohtunu. Kylla se nyt tie-
tenki paremmin vois olla. Semmosta rohkeutta kokeilla, niin sitd puuttuu kylla ihan yleisesti.” Opettaja
2004 alakoulul ope2

Jotkut opettajat kokivat olevansa luonteeltaan rohkeita kokeilijoita, jotka epdonnistumisia pel-
kaamatta opettelivat omatoimisesti uusien ohjelmien ja laitteiden k&yttoa. Luovat kokeilut ja luot-
tamus omiin taitoihin syntyivat kuitenkin yleensa vasta kokemuksen myota. Vasta-alkajilla kyn-
nys tehda uskaliaita kokeiluja oli paljon korkeammalla kuin teknisesti osaavammilla opettajilla.

“Elikka siis jos ei 0o paljon kayttany, niin vaatii niinku enemman, mut sitten kun sité oppii kdyttdméaan, niin
sittenhan sita tulee myos itselle varmempi olo ja uskaltaa menna sit tietokoneluokkaan helpommin ja tietéa,
ettd parjaa niitten ihmeellisten kysymysten kans, mité tulee eteen. — — Ja onhan se varmaan jossakin maarin
Kiinni siita ikaan kuin luovuudestakin, ettd mihin kaikkeen, ei varmaan niinku tajuakaan, et mihin kaikkeen
sitd voiskaan kayttda. Et kun luovasti lahtee kokeilemaan erilaisia asioita sielld, niin sieltd voi niinku avau-
tua varmaan ihan uudenkinlaisia tapoja kayttaa.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Siind on just se, ettd se niinku vaatii sen rohkeuden sit. Et jos ei sitd valmista materiaalia, niin sit pitda olla
rohkee, et meikélainenkin on vahan semmonen, et sitte vaikkei aina paivatkaan riitd, niin ma lahen kylla
séhladmaan sinne ihan mielellaan. — — Et niinku timmostd, tan tyyppisia juttuja pitdd vaan rohkeesti lahteé
tekemaan ja uskaltaa epéonnistua valilla ja manata, ettd miks tuli tdhankin tuhlattua aikaa [naurua].” Opet-
taja 2003 alakoulu opel
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Aktiivisimmat opettajat hakivat tarvittaessa apua verkko-oppimisympdriston palveluntarjoajan
yllapitamésté kayttotuesta, vaikka kynnys ottaa yhteyttd koulun ulkopuolisiin tahoihin tuntuikin
olevan melko korkea. Tietoa haettiin myo6s lehtiartikkeleista. Valtaosa opettajista luki ainakin
pintapuolisesti viikoittain ilmestyvéa Opettaja-lehted, jossa julkaistiin toisinaan artikkeleita kou-
lujen tieto- ja viestintatekniikan kaytostd. Opettajat olivat kiinnittdneet huomiota erityisesti jut-
tuihin, joissa Kasiteltiin eri puolilla Suomea toteutettuja onnistuneita tietotekniikan projekteja.
Jotkut opettajat kertoivat saaneensa lehtijutuista myds kaytannon vinkkeja omaan opetukseensa.
Opettaja-lehden lisdksi myds Helsingin Sanomissa oli joskus julkaistu artikkeleita ja yleisénosas-
tokirjoituksia aiheeseen liittyen. Lisaksi yksittaiset opettajat kertoivat seuraavansa muun muassa
ITviikon kirjoittelua. Mielenkiintoisia juttuja tuotiin toisinaan opettajainhuoneeseen ja niisté kes-
kusteltiin yhdessa. Erityisesti provokatiiviset lehtijutut saivat opettajien keskuudessa huomiota.

”Jonkun verran nyt esimerkiks Helsingin Sanomien kirjottelua, et niin.. jossakin maarin naitd tAmmasia, mi-
ta nyt on ollu jotain keskusteluja sitte ja sitten tietysti varmaan jossakin vaiheessa jotain tammosta yleison-
osasto-tyyppista kirjoittelua siitd, et mitka vaarat niinku jotkut vanhemmat nakee siin, ettd ollaan netissa ja
missa sivuilla ne lapset sielld nyt on ja muuta, et se ssmmonen huoli, mika kotona ehké sitten on jossakin
vaiheessa ollu joissakin perheissd. Mut et ehké niinku enemman on ite tullu sitten katottua just semmaosia, et
joku kertoo jostakin, mitd on tehty jossakin, ettd joku projekti on saanut jossakin sen verran julkisuutta, et
paasee lukemaan, et mita on jollakin koululla tehty jonkun asian eteen tai tuotettu jotain materiaalia johon-
kin paikallislehteen tai jotakin téllasta niin sen tyyppisia juttuja kans.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Opettajat pitivat omaehtoisen kokeilun haasteena ajankayttod, silla uusien taitojen omaksuminen
ja kéyton rutinoituminen veivéat aikaa my0s teknisesti osaavilta opettajilta. Toisaalta uurastus pal-
kittiin onnistuneina projekteina, jotka helpottivat seuraavaa kayttokertaa.

ak: "Oliks siitd mitaan puhetta sit, et mika.. esimerkiks he jotka ei sit lahteny siihen ainakaan nyt tana ke-
vaana, ettd mité ne syyt saattais siihen olla?”

”Koettiin, ettd on niin paljon kaikkea muutakin, koska ainahan tdmmadnen uuden, oisko ta4 nyt projekti vai
mika taa on, tai uuden tydkalun kdyttdonotto, niin se vie aikaa, voimia, energiaa. Ettd siind joutuu opettaja
ensin itse opettelemaan sen kaytdn ja sitten opettamaan oppilaille plus sitte vield suunnittelemaan sita sen
kayttoa, et kylhan se.” Opettaja 2003 alakoulu ope3

"Et tota oikeastaan ehka ainoo siind on se, ettd varautuu siihen, ettd kyllahan se vahan aikaa vaatii, ettd sen
opettelee sen systeemin, mut se aika tulee takasin sitten siind, kun sen on opetellu, niin se tulee sitten niinku
silla tavalla helpommaks kéyttaa ja niin paljon palkitsevammaks ne opetustilanteet sitte silloin, kun on viit-
siny tehda sen jonkun projektin sinne ja sit kay sitd, niin sithan se niinku pyorii itellaédn se projekti tavallaan
siind, et jos siind nyt joutuukin vahan nakee vaivaa, niin kyl se palkitsee.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Opettajat kokivat saavansa jo yhden kayttokerran tai toteutetun projektin aikana valtavasti uusia
kokemuksia ja oppivansa uusia taitoja, joita voitiin hyodyntaa seuraavan projektin yhteydessa.
Teknologiaan tutustuminen ja kdytén omaksuminen muodostavat erdénlaisen jatkumon, jossa tai-
dot kumuloituvat vahitellen ja opettajat saattavat innostua uusien projektien toteuttamisesta.

8.2.4 Naprailya, tutkailua ja sahladmista — teknologiaan tutustumisen metaforat

Opettajat kokivat tarkeand, etta heille annettiin yksilollisten valmiuksien mukaan riittavasti aikaa
opetella uusia taitoja. Vahittdinen eteneminen oli edellytys, jotta kdyttonoton kynnys ei noussut
lilan korkeaksi. Opettajat puhuivat muun muassa taitojen sulattelusta ja muhimisesta tarkoittaen
tall4 oppimisprosessin hidasta luonnetta.

mim: “Tuntuuks siind, et omat taidot riittad, niinku nimenomaan atk-taidot?”

”No kyllahéan sitd on koko aika joutunu opiskelemaan. Et eihdn ne mihinkaan riittéis, jos ei jatkuvasti jota-
kin, ensinnékin ihan ne perustaidot on tarvinnu hankkia ja sitte pikkuhiljaa just timmdsia erikoistaitoja, etta

193



ei niihin heti noin vain péaése sisaan, jos tulee joku uus ohjelma ja sité pitad osata hyddyntad. Niin kyl mulla
oli ainakin aika iso kynnys p&asta sitd hyddyntdmaan. Mutta sitten vaan pikkuhiljaa.” Opettaja 2004 ylakou-
lulukio opel

Tarkastellessani opettajien tapoja kuvata teknologiaan tutustumista ja uusien ohjelmistojen opet-
telua huomioni kiinnittyi opettajien moninaisiin ilmaisutapoihin ja erilaisten metaforien kayttoon.
Selvensin jo aiemmin metaforia kéasitelleen luvun alussa, ettd metafora osoittautui tutkimuksessa-
ni tarkedksi teemaksi, ja opettajat k&yttivat niitd monipuolisesti erilaisissa tilanteissa ja erilaisia
tarkoituksia varten. Metafora-luvussa esittelin erityisesti niitd metaforia, joilla opettajat ilmaisivat
teknologian luonnetta ja sen toimintaa. Teknologian kéyttoon ja tutustumiseen liittyvia metaforia
paatin jésentdd vasta tassa luvussa, jossa kuvailen muutenkin opettajien tapoja tehda teknologiaa
itselleen tutuksi.

Y14 olevan lainauksen tavoin opettajat puhuivat teknologisten taitojen opiskelusta ja hankkimi-
sesta, mutta tavanomaisten ilmausten lisaksi he nimittivat teknologiaan tutustumista ja sen aarella
toimimista mm. tutkailuksi, askarteluksi, soheltdmiseksi, sahladmiseksi, kurkkaamiseksi, haaraa-
miseksi, nappéilemiseksi, rappaamiseksi, vasdamiseksi, painimiseksi ja painiskeluksi. Nama ku-
vaustavat osoittavat tutustumisen satunnaisuuden, suunnitelmattomuuden ja ehkd myos ongelmal-
lisuuden, kun taas opiskelu viittaa enemmén maaratietoiseen ja tavoitteelliseen toimintaan.

”Sit niinku niitd projektitydkaluja ma oon véhéan tutkaillu. Mut neki on vasta viela sillai, et ma en oo viela
ees paattany, ettd miten me niita lahetaan kayttamaan.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

”Kyl mulla on semmonen tunne, et pari kuukautta tdssa on voimisteltu ndiden kanssa.” Opettaja 2003 ala-
koulu opel

"ylakoulussa ei 00 niin hirvee Kiire tota tan niinku ainesisaltdjen kanssa, et sielld niinku ehtii enemman ko-
keilla ja erehtya ja sekoilla.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

”Mutta mita se tietysti tuo, niin se tuo taas tyota ylimaarasta. Sun pitaa opiskella ja se opiskelu, mita s& kou-
lutuksessa saat, eihdn se riitd. Kaikkein tarkeintd on se, ettd sa itse painiskelet sen koneen kanssa. Silla ta-
vallahan sa opit siité ja se on silla tavalla tietysti jatkuvaa kouluttautumista.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope4

"Tietenkin se on sitte, kun sitd ralad koko ajan ja kattoo, niin sit se tulee niinku tutuks, ettd sen kautta.”
Opettaja 2004 lukio opel

Opiskelun epavarma, sattumanvarainen ja summittainen luonne tuli esille myds silloin, kun opet-
tajat puhuivat naprailysta, puuhailusta, pahkailysta, pallistelysté ja tsiigaamisesta.

”mua ei ite niin kauheesti kiinnosta ja se vaatis hirveesti omaa ajan kayttoa siihen, et istuis koneen aarelld ja
harjottelis niitd ja ma en ollenkaan oo kiinnostunu siitd enka ois valmis uhraamaan mun vapaa-aikaa sem-
moseen naprailyyn. Et se mua vahan niinku raivostuttaa. Mun pitdis oppia. Oppilaathan osaa paljon parem-
min ku min&. Niiltdhdn ma neuvoa kysyn, melkein kaikki. — — Kun mulla tokkii se tekniikka viela niin pal-
jon, ettd jos ma jaksaisin puuhailla pari iltaa senkin asian kanssa, niin kai se sit selviais, mutta ma kuitenki
arvostan enemman sité ite tehtya tai siis tallasta konkreettista.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope3

"Et jos ei toimi niin sitten katotaan véhan aikaa ja se toimii sitte kun tarpeeks pitkaan pallistelee ja kysytaan
jotain. Mulla ei oo semmosia paineita, et mun pitad saada se kello sina ja sind hetkena toimimaan.” Opettaja
2004 ylakoulu oped

“ehka sitd on vield arka ndin niinku itekin tata vield tassa pahkailee. — — kotona ma oon sitte tota niin viime

sunnuntaina viimeks istuin sielld ja pahkailin niita erilaisia mita sielld on. Vahan kavin tsiigaa niita sivuja

siella. Mutta huomasin, ettd siihen menee aika paljon aikaa [naurua].” Opettaja 2003 alakoulu ope2
Opettajille oli myo6s tyypillistd rinnastaa tutustuminen katsomiseen ja kokeilemiseen. Kaiken
kaikkiaan opettajien ilmauksista heijastui ajatus, ettd teknologiaan tutustuminen perustui jonkin-
laiseen kokeiluun ja se tapahtui ikdan kuin ohimennen katsellen. Toisaalta voidaan ajatella, etta
teknologian kokeileminen on varsin luonnollista, silla kokeilu viittaa siihen, ettd opettajat eivat
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lahde kayttdmaan erilaisia ohjelmistoja tai ymparistdja harkitsemattomasti. He haluavat ensin
selvittad itselleen, kuinka teknologiaa voidaan hyddyntéd tarkoituksenmukaisella tavalla omassa
ty0ssé tai opetuksessa.

"aika lailla itte kokeilemalla niinku kaiken kaikkiaan sitte. Et kotona on ollu kyl kone sit niinku koko aika,
etté silleen sitd kautta sitte on treenaillu.” Opettaja 2004 alakoulul ope3

”On ainakin siella koulutuksessa on niinku sen verranhan on jokainen joutunut sité sitten kokeilemaan. — —
kai sitd voi kokeilla ainakin, ettd ei siind mitd&n menetd sitten. — — Et ne [koulutukset] oli sellasia, et tutus-
tuttiin siihen ja siella oikeastaan, kun ei muuten nyt ollu aikaa sitten, niin sielld sitten tutustuttiin ja tehtiin
jokainen niité katteli omia juttujaan ja saatiin ihan rauhassa kayda niita 1api, mik& oli ihan hyvd sielld. Sai
kattoo niitd, ettd minké tasosia tehtdvié ja muuta semmosta.” Opettaja 2003 yl&koulu ope4

”Ma tein sillai, ettd méa kotoo sitten, kun ma sain ne tunnukset, niin ma kattelin heti sieltd omalla jutullani. —
— Ei se mulle kylla heti, et mun pitdd aina menné kattomaan, et mika t&a vitriinihomma, mika taa me-
diateekki, mita naa alustat on, mutta sit kun niita kattelee.” Opettaja 2004 lukio opel

Toisinaan teknologiaan tutustumisen kuvaustavat olivat metaforia, jotka oli lainattu muista kayt-
tokonteksteista. Selkea esimerkki tallaisesta metaforasta oli viittaus selaamiseen. Selaaminenhan
mielletdén yleensa Kkirjojen tai vaihtoehtoisesti sanomalehtien silmailyksi tai lukaisuksi. Nyt opet-
tajat olivat omaksuneet tdmén ké&sitteen puhuessaan teknologiaan tutustumisesta. Opettajat antoi-
vat ymmartad, ettd ympaéristoja selailemalla voidaan hahmottaa ympariston rakennetta ja hyotyja,
aivan kuten kirjojen sivuja selailemalla otetaan selvaa kirjan sisallosta. Kirjat ja opettajien oppaat
olivat jo valmiiksi opettajille tuttuja ja helposti lahestyttavid, ja niiden selailu oli opettajien joka-
paivaista tyotd. Teknologiaan ja verkko-oppimisympéristéihin tutustuminen saatettiin sen sijaan
kokea tyolaaksi. Selaamisella haluttiin mahdollisesti selvent&dd ja yksinkertaistaa teknologiaan
liittyvaa oppimisprosessia.

“tavallaan pitad itse viela selata sitd, ettd mita sieltd 16ytyy mihinkin kohtaan kurssia, et se on aina tammo-

nen impulssi, ettd no nytpa mina sitten katon, et mitd, 16ydanks ma taalté jotakin ja sit sitd niinku keraa ta-
vallaan.” Opettaja 2004 ylakoulu opel

“ihan sen ymparistdnkin oppi sillai, etta sitd niinku selas. Siis yleenséd selaamalla. — — Mut se, ettd kyl ne
niinku oppii kayttamalla ja harjottelemalla ja selaamalla sitten. Silla tavalla méa ainakin opin sen.” Opettaja
2004 ylakoulu ope4

ak: "Miten si lahdit ite tutustumaan?”

”Ma oon ite sité paljon selannu. Ma en oo kaikkiin, yhteen mé péaasin timmaoseen koulutukseen ja sit méa
oon ihan itse sitd kattonu tossa.” Opettaja 2003 alakoulu ope4

Yksi opettaja puhui plaraamisesta, joka voidaan luokitella selaamisen kaltaiseksi metaforaksi.
Tama opettaja kertoi plaranneensa askettéin kayttoonotettua ymparistoa ja vertasi taméan ympaéris-
ton ominaisuuksia aiemmin kayttdmaansa verkko-oppimisympéristoon.

“nyt kun tata on plarannut, niin tietenkin niinkun siind [aiemmin kaytdssa olleessa ymparistdssa] oli joitakin
semmosia hyvia kohtia, mité ei tassa [uudessa ymparistossa] ole.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope6

Selaamisen ohella muutama opettaja vertasi teknologiaan tutustumista pelaamiseen tai leikkimi-
seen. Nama metaforat viittaavat johonkin leikkimieliseen tai jopa viihteelliseen ajanvietteeseen.
Vaikuttaa silté, etta pelaamisen ja leikkimisen metaforilla halutaan korostaa vakavamielisen opis-
kelun sijaan teknologian haltuunottoon liittyvaa intuitiivista hauskanpitoa. Pelaamisesta syntyy
automaattisesti mielleyhtyma tietokonepeleihin, etenkin kun molemmissa on kyse tietokoneella
tapahtuvasta toiminnasta. Toisaalta taas leikkiminen mielletd&dn yleensa lasten leikkeind, joilla
viihdytetdén itsed ja ymparilla olevia. Uusien ymparistdjen opettelun rinnastaminen pelaamiseen
antaa kuvan opettelun vaivattomuudesta ja toisaalta henkilén omilla ehdoilla tapahtuvasta opiske-
lusta.
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”saahan siind [koulutuksessa] ite sit sitd aikaa niinku leikkid sill& [naurua], ettd kokeilee niité eri juttuja.”
Opettaja 2004 alakoulul ope3

”Se poisti sen [aiemmin kaytdssd olleen ympdriston] kanssa pelaaminen poisti pelkoja.” Opettaja 2003 yla-
koululukio ope4

”Niin kylla siis nd8han on kuitenkin tehty periaatteessa niin yksinkertasiksi naa jutut, siis tallaset niinku
vaikka webbikamerakin lopultakin, et jos sen kanssa on v&hén pelannu, niin kyll& sen sitten kuitenkin oppii
vaikka ei se ihan yksinkertanen oo, mut kun sitten kuitenkin on pelannu, niin kyl sen kuitenkin oppii.”
Opettaja 2004 ylakoulu ope4

Tutustumisen kuvaustavat osoittavat, etta teknologian omaksuminen hahmotettiin yhtaélt4 vaati-
vaksi “painiskeluksi” ja "néaprailyksi”, toisaalta taas leikkimieliseksi ”pelailuksi”. Kuvausten Kir-
javuus ilmentda teknologian moninaista, haastavaa ja jatkuvasti kehittyvaa luonnetta. Opettajat
ovat kehittaneet teknologian haltuunottoon useita erilaisia omaksumisstrategioita, joita he vaihte-
levat tarpeen ja tilanteen mukaan.

8.3 Osaamisen tulkinnat teknologiasuhteen peilina

Sanna Talja (2003, 26-28) on huomannut omassa tutkimuksessaan, ettd kokemukset tietoteknii-
kan hallinnasta ohjaavat vahvasti tietotekniikan tulkintoja ja omaa suhtautumista teknologiaan.
Hén luonnehtii hallintakokemusta akseleilla tietokonepelko — itseluottamus, epdvarmuus — var-
muus, kompelyys — hallinta sek& ahdistus — nautinto. Talja olettaa, ettd ndma ulottuvuudet vaikut-
tavat siihen, kuinka ihmiset késitteellistavéat teknologiaa, ymmartavat itsensé teknologian kéytta-
jin& ja rakentavat minuuttaan suhteessa teknologiaan ja yhteiskuntaan laajemminkin.

Myos opettajien teknologiasuhdetta maédrittivat ratkaisevalla tavalla heidén tulkintansa omasta
tietoteknisesté taitotasosta ja osaamisesta. Kasitys omista taidoista muodostui opettajien tietotek-
nisen taustan, koulutustason seka aiempien kayttokokemusten pohjalta, mutta myds opettajien
sosiaaliset suhteet vaikuttivat osaamisen tulkintoihin. Omat taidot rinnastettiin toisten opettajien
taitoihin, oppilaiden taitoihin ja my6s esimerkiksi oman puolison tietotekniseen osaamiseen. Li-
saksi osaamista peilattiin suhteessa laajempaan (tieto)yhteiskunnalliseen kehitykseen. Tulkinnat
omasta tietoteknisesta osaamisesta liittyvat laheisesti hallinnan tunteeseen, jota késittelin perus-
teellisesti luvussa 7.3. Tassd luvussa selvenndn tarkemmin tulkintojen ja hallinnan tunteen taus-
talla olevia tekijoita seka niiden muodostumisprosesseja.

8.3.1 Teknologian kayton kokemukset ja oman osaamisen arvioinnit

Opettajien taustat, teknologian kayttotottumukset sekd mielikuvat aiemmista kayttotilanteista hei-
jastuivat teknologiasuhtautumiseen ja oletuksiin oman osaamisen tasosta. Tyduran aikana kerty-
neiden kokemusten lisdksi suhtautumiseen vaikuttivat myos yksityiselaméssa tehdyt kokeilut ja
niistd saadut hyodyt. Kaukaisetkin muistot ja nuorempien opettajien kohdalla jopa tietokoneisiin
liittyvat lapsuudenkokemukset muistuivat opettajien mieliin heidédn pohtiessaan omaa suhtautu-
mistaan ja tietoteknisen osaamisensa riittavyyttad — tai riittaméattomyyttd. Yksi opettaja muisteli,
kuinka hén oli saanut ensikosketuksensa tietotekniikkaan, kun hanen kaverinsa kotiin oli hankittu
tietokone hyvin varhaisessa vaiheessa. Mikéli tietokoneisiin oli totuttu jo lapsuudesta l&htien, nii-
den hyédyntaminen néhtiin itsestdan selvang, eikd niiden l&sndoloa ja kayttod kyseenalaistettu.
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”mékin oon siis semmosesta perheestd, ettd meilld on siis 80-luvun alusta ollu aina joku tietokone kotona,
mutta en.. ma olen pelannu silld hirsipuuta hollanniks ja semmosta. Et se ei 0o ollu mulle mikaén sellanen
niinku juttu.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Monille pidemp&&an koulussa toimineille opettajille oli ehtinyt kertyd jo paljon erindisida koke-
muksia tietokoneiden seka erilaisten ohjelmien ja ympéristéjen kaytosta opetuksessa. Joillain
opettajilla oli muistikuvia ensimmaisista tietokoneavusteisen opetuksen taydennyskoulutuskurs-
seista 80-luvulta. Yksi vanhempi naisopettaja arvioi kdyttaneensa tyouransa aikana viitté erilaista
tekstinkasittelyohjelmaa. Kokemukset toivat varmuutta ja valmiuksia kokeilla uusia ohjelmia jat-
kossakin. Esimerkiksi yksi varttuneempi opettaja arveli, ettd han “olisi ollut aika pihalla” uuden
verkko-oppimisympariston kanssa, jos ei olisi aiemmin perehtynyt toiseen ymparistoon. Aiempi-
en kokemusten ja kdyton luontevuuden ajateltiin nopeuttavan uusien ohjelmien omaksumista ja
madaltavan kéayttoonottokynnystd. Monet kokeneemmat opettajat olettivat pitk&dn kayttohistorian
vaikuttaneen vahvasti myonteiseen suhtautumiseen ja kayttohalukkuuteen.

“mulle t&4 koneenkaytté on kauheen luontevaa, et se on ollu niin pitk&aikaista, ettd se ei 0o koskaan ollu
kynnys just tdn mun oman historian takia, niin sitd varten mydskaan naiden vasaaminen ei niinku.. et niinku
tavallaan et mé pystyn nakemaan, et mika on mahdollista tai mika ei 00.” Rehtori 2003 alakoulu

ak: "Oletko ennen tatd kokeillu kuinka paljon yleisesti jotain muita verkko-oppimisymparistdja tai muuten
ihan tietotekniikan tai verkon kaytt6a opetuksessa?”

”No ma oon tutustunu niihin. — — Ja tietokoneita mé nyt oon sit taustojen takia kayttany paljon, kun ma ker-
ran olin siella niinku matematiikan ja tietotekniikan opettaja sielld aikasemmassa tydpaikassa. — — ma tossa
koen, ettd mulla on niinku auttanu itelld se atk-tausta siina niin paljon, kun siind osaa ensin kattoo ne pikku-
viat, ettd onko johdot kiinni ja kirjautuuko sinne oikein, kun nehén tekee tallasiakin, et ne saattaa yrittaa, et-
t4 vaikka muistaiskin salasanansa, niin laittaa sen sinne napytella vaarin. Taikka sitten jotain téllasia, etta
jollekin voi olla ihan pulma, ettd on vaan joku lappu jossain, ettd nyt on verkko-oppimisympariston osote
vaihtunu, ettd mitd se oikeesti tarkottaa. No ne on mulle itsestdén selvid, ettei mee aikaa semmoseen séh-
la&miseen siina sitten.” Opettaja 2004 ylakoulu ope5

Kaikkien opettajien kokemukset eivét kuitenkaan olleet yksinomaan myonteisia tai kayttd oli
toistaiseksi jaanyt varsin vahdaiseksi. Kayttokokemusten puute johti helposti epdvarmuuden tun-
teeseen ja pelkoon omien taitojen riittdmattomyydesté. Tallaisessa tilanteessa tietokone itsesséan
saattoi aiheuttaa aloittelevissa opettajissa pelkoa ja aloitekyvyttomyyttd. Tulkinnat omasta osaa-
misesta vaikuttivat siihen, miten opettajat suhtautuivat teknologiaan ja minkalaisella vaivannaolla
he kokivat oppivansa uusien ympéristojen tai ohjelmien kayton.

”Ja jos ei 00 niinku konettakaan kayttany, niin onhan se nyt aika niinku iso mérriméykky niinku, et no miké
ihmeen verkko-oppimisympaéristd. Jos ei 0o mitadén koulutusta eika taustatietoa siita asiasta ja sit pitais niin-
ku itse se asia kokonaan niinku selvittdd sen oman tyonsa ohessa yhtakkid. Nyt tdssa on kayttajatunnukset ja
alkakaa kayttad. Niin se on véhan niinku ihan mika tahansa muukin asia, mut sit viela siihen on lisattyna
tommonen kone, jota pitdis kayttad, niin aika kova haaste kylla.” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

Opettajat pitivat oman koulunsa opettajakuntaa yleisesti ottaen melko taitavana, vaikka valmiudet
vaihtelivatkin valtavasti ja joukossa oli aina my0s taidoiltaan heikompia ja teknologiaa vierasta-
via opettajia. Koska opettajien teknologian kéayttoon kohdistuvat vaatimukset kasvoivat jatkuvas-
ti, kaikkien opettajien arveltiin jossain vaiheessa joutuvan kayttdmaén tieto- ja viestintatekniikkaa
ainakin jossain maarin. Myos tietotekniikan hallinnollinen kaytto tuntui lisdéntyneen kouluissa.

”Onhan meillékin esimerkiks opettajia, jotka kieltdytyy tavallaan, et méa en halua niinku olla missaén teke-
misissa. En lue séhkopostia, mulle pitdd tulla kaikki paperilla. Et ma en halua niinkun hakea sieltd mitaan
semmosta. Eli ei kayta sitd, koska luultavasti ei osaa niin hyvin ja tuntee epévarmuutta siiné tai jotain tan
tyyppisia syitd, niin varmaan heillekin tulee sit eteen tad, ettd heidén vaan taytyy sitten, kun ei ne tulekaan
enaa paperilla, niin heidan vaan sitten taytyy taipua siihen, ettd td44 on opeteltava.” Opettaja 2003 ylakoulu
ope3
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Jos varhaiset muistikuvat teknologiasta olivat alun alkaen muodostuneet kielteisiksi, suhtautumi-
sen muuttaminen saattoi osoittautua hankalaksi. Hallinnan tunteen kannalta ongelmallisimpia oli-
vat sellaiset kokemukset, joissa opettajien osaamiseen oli kohdistunut epéilyja ja kritiikkia tai
joissa opettajat olivat joutuneet puolustelemaan omia taitojaan. Muutosvastarinta saattoi juontaa
juurensa hyvinkin kauas menneisyyteen.
”Ja toinen asia, mika siihen varmasti vaikuttaa on se, et minkalaisia omat kokemukset tieto- ja viestintitek-
niikasta ylipaataan vuosien varrelta on. Tadhan se on se. Jos mind olen joskus kolmannella luokalla laulanut
vaarin ja musiikin opettaja on sanonut, et sind et osaa laulaa, niin min&hén en laula koskaan en&a sen jal-

keen. Ja tdssd on sama juttu. Jos mé oon iskeny joskus aikanaan p&até seindén, niin eipd paljon end sitten,
sitten ma sen jalkeen vastustan tietokoneita ihan henkeen ja vereen.” Rehtori 2004 alakoulu2

Rohkeus ja luottamus omiin taitoihin helpottivat kdyttdénottoa huomattavasti. Jos osaamisen ker-
ryttdminen koettiin jatkuvaksi kamppailuksi, uusien ympéristdjen omaksuminen muodostui haas-
tavaksi, vaivalloiseksi ja epdmieluisaksi. Tasapainoista teknologiasuhdetta ennakoivat myontei-
nen suhtautuminen omien taitojen kehittdmiseen seké halu pysya mukana teknologisessa kehityk-
Sessé.

”Ja taalla se on varmaan just, ettd tdssa vield taistellaan niinku oman oppimisen kanssa ja sitd, ettd jaksaako
ruveta opettelemaan [naurua].” Opettaja 2004 alakoulu2 ope2

ak: ”Kuinka paljon taa vaatii opettajalta timmdsié tietoteknisia taitoja?”

”No t&a [ymparistohan] ei ihan hirveesti vaadi kylla. Mut se ehka vaatii semmosta niinku varmuutta ja ehka
semmosta rohkeutta, ettd ylipaatansa lahdet timmaoseen. Etté jos s& oot vahan epavarma omista taidoistas,
niin se ehka se kynnys lahted kokeileen timmdsta on aika korkee.” Opettaja 2003 ylékoululukio opel

Jotkut kokivat teknologian k&ytén aiheuttamaa voimattomuutta nimenomaan opetustilanteissa,
jos puutteelliset taidot hankaloittivat tai hidastivat opetusta ja opetettavan siséllon lapikayntia.
Osittain pelko saattoi liittya teknologisessa kehityksessd mukana pysymiseen seka opettajien ole-
tuksiin oppilaiden hyvista tietoteknisista taidoista, mika tuli esille jo luvussa 7.3.1. Osalla opetta-
jista oli paineita hallita tietokoneiden kayttd oppilaita paremmin, ”koska kylla se itsetunnollekin
ottaa tuolla luokassa, etta jos kdy sitte ja oppilaat hakkaa mennen tullen”. Erés opettaja arveli
suhtautumistavan riippuvan opettajan persoonasta:

”Mut ma vaitan, ettd se on kans niinku se sit ehkd, ehka se on niinku Kiinni siitd, ett4d minké&lainen ihminen

ylipaansa on. Etta tota et kestddks sen, etté tietdd vahemman tai osaa vahemman.” Opettaja 2003 ylékoulu-
lukio opeb

Oppilaiden taidot vaihtelivat valtavasti ja hajonta oli jopa ”huikean suuri”. Jokaisella luokalla oli
joitakin ”pro-tapauksia”, jotka “tietdd jo kaiken” ja jotka “on tosi taitavia tdssé ja sit meijan pitais
opettaa niitd”. Toisaalta opettajat kertoivat, ettd ”on niin eritasoisia oppilaita lukiossakin, ettei ne
niinku kaikki osaa esimerkiks vaihtaa rivivalid asiakirjaan” tai luokassa “etittiin R:44 ja mun piti
nayttaa, ettd missa on Word, paina Word-nappulaa”. Osa opettajista piti monien oppilaiden taitoja
puutteellisempina kuin yleisesti kuvitellaan. Joidenkin oppilaiden taidot rajoittuivat pelaamiseen
ja viihdekayttdon, kun taas hydtyohjelmien kéyttd vaati usein vield hiomista. Opettajat arvelivat
kuitenkin yleensé oppilaiden olevan ennakkoluulottomia ja pelottomia teknologian kayttajina.

Opettajien usko omiin taitoihin syntyi yleensa vasta vahitellen, ja ldhes kaikki aloittelevat opetta-
jat kokivat uusien ohjelmien opettelun vaikeaksi. Opettajien keskuudessa esiintyi ainakin jossain
maéaarin pelkoa kasvojen ja hallinnan tunteen menettdmisestd. Myos rohkeuden puutetta uusien ja
vieraiden asioiden kokeilemisen suhteen pidettiin kokeilun esteend. Rohkea asenne saattoi vieda
kokeiluissa pitkalle puutteellisista taidoista huolimatta.

ak: ”Miten sit n&a, jotka ei 0o niin innostuneita, niin mitk& heilld on yleensa ne syyt siihen?”
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”No kylla oikeestaan na4, ettd siis se suurin niinku peikko on se koko tietokone niinku ollu.”
ak: ”"Miké siind sit on?”

”No siis sen, siis sen niinku kayttéonottaminen. Siis niinku aina, ettd kyllahan ihmisilla niinku lapsillakin
on, niin uuden asian opettelu. Me menndén liikuntatunnille ja sit sanotaan et pelataan ringetted, niin ’en mé
00 koskaan pelannu ringetted, en mé osaa sitd, kamalaa ihan hirveetd, ei me pelata ringetted’. Ett4 se on se
niinku ettd uus juttu ja sitte tavallaan sen kynnyksen yli astuminen, et ma uskallan niinku siihen tarttua ja
alkaa sita tekee.” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

Opettajilla vaikutti olevan vahva mielikuva siitd, mité tietoteknisié taitoja heidan tulisi hallita ja
mill& tasolla oman osaamisen tulisi olla. Tahan ihannekuvaan verrattuna omat taidot nayttaytyivat
usein vajavaisina. Monien opettajien mukaan Kkielteinen suhtautuminen teknologiaan juontui juuri
osaamattomuuden pelosta, jolloin teknologia miellettiin ylivoimaiseksi haasteeksi.

”jos on pitk&an tehny tyota tai vaikkei ois niin pitk&dnkaan tehny, mut kuitenkin se, ettd semmonen, jos ei
00 koneen kanssa ollut tekemisissa, niin kyllahan se oli sillon, kun itekin sita alotteli, niin aina just etta no..
semmonen niinku pelko sitd kohtaan, etta ei osaa ja ei tiedd ja tdmmdonen.” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

mim: ”Miten opettajakunta yleensa ottaen suhtautuu siihen sitten?”

”No taalla suhtautu aika mydnteisesti. Et kylla sitd naki, etta sitd oli aluks, aluks oli sitten asenteita ja pelko-
jakin, mutta ei se ollu sellasta negatiivista vastustamista varsinaisesti, vaan se oli justiin t&4, ettd osaankohan
mind, mites ma parjaan tassa.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope4

Lé&hes kaikilla opettajilla oli tietotekniikan ké&yton perustaidot, jotka riittivéat ainakin jossain maa-
rin teknologian hyddyntdmiseen opetuksessa. Tastd huolimatta omat taidot koettiin usein puut-
teellisiksi. Kayton kannalta ratkaisevaa ei niinkdan ollut opettajien todellinen osaamistaso, vaan
teknologian hallinnan tunne sek& tulkinnat omista taidoista. Arviot omasta osaamisesta saattoivat
olla osittain todenperéisia ja osittain virheellisi4, mutta tulkintojen paikkansapitdvyyden sijaan
onkin tarkeint4 pohtia niiden alkuperad ja vaikutuksia.

Jos nykyisid taitoja peilattiin omiin ihannetaitoihin, osaaminen koettiin vaistaméatta puutteellisek-
si. Erés alakoulun opettaja koki taitonsa suhteellisen hyviksi ja tunsi hallitsevansa tietokoneiden
kéayton, mutta eparoi silti osaamisensa riittavyyttd. Toinen opettaja oli aikoinaan kaynyt jopa oh-
jelmointikurssin, mutta vahatteli silti omia kykyj&én ja sijoitti itsensa taitamattomimpien opettaji-
en joukkoon. Omia taitojaan héan arvioi néin: ”taalla on hirveen hyvid, ettd mé varmaan oon niita
heikoimpia, heikoin lenkki tdssa varmaan [naurua]”. Omaan osaamiseen kohdistetut odotukset
olivat usein epérealistisia. Yksi ylakoulun opettaja esimerkiksi totesi, ettd hanella ei ole tietotek-
niikka hyppysissé, silla han ei ole tietotekniikan opettaja — unohtaen ettd yhtd tai kahta tietotek-
niikan opettajaa lukuun ottamatta kaikki muut opettajat olivat samassa tilanteessa kuin han.

Joidenkin opettajien kohdalla tuntui siltd, ettd he vaativat itseltddn sellaista erityisosaamista, jota
opettajien ei kuulunut osata. Opettajat tuntuivat kylla periaatteessa ymmartévan, ettei heidan tar-
vinnut hallita tietoteknisid erikoistaitoja, vaan tyon suoriutumisen kannalta heille riitti perus-
osaaminenkin. Yleens& opettajat korostivat omien taitojensa riittdvan kiitettavasti tyossa suoriu-
tumiseen ja niihin haasteisiin, joita oman aineen tai luokka-asteen opetus asetti, mutta silti monet
heistd halusivat tuntea olonsa asiantuntevammaksi ja kokivat tarvitsevansa lisd4 koulutusta. Tosi-
asiassa opettajilta vaadittiin vain tietotekniikan tavallista tyokayttod, ei teknistd asiantuntijuutta.
Esimerkiksi Talja (2003, 20-21) on erotellut kayttajien ja ammattilaisten tietotekniset intressit ja
osaamisvaatimukset niin, ettd kayttajiltd odotetaan tyotehtavaorientoituneisuutta ja teknisten véli-
neiden perushallintaa, asiantuntijoilta suuntautumista tietotekniikkaan sek& kiinnostusta tietotek-
niikkaan ja sen toimintaan itsesséan. Seuraavissa lainauksissa opettajat pohtivat teknisen erityis-
osaamisen ja tietotekniikan tyokayton eroja.
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ak: "Miten jos puhutaan tasta tietotekniikasta, niin miten s& néet sun omat taitosi?”

”No varmaan se on niinku muissakin asioissa, mut td4ssd mitd enemman niinku oppii, niin tieto lisaa tuskaa
[naurua]. — — Niin kylld m& niinkun ala-asteen tarpeisiin talla hetkelld hyvinkin varmaan taytan sen tarpeen,
mut just sitten semmonen niinku oma.. et mé osaan kéyttaa eri ohjelmia ja helposti opin niitd, mut sit siita
itse koneesta ja siitd, niin m& en tajua sitten niinku paljon mitéén, ettd jos tulee joku ongelma tai vika tai
virhe, niin sit on heti sormi suussa. Semmonen niinku tekninen osaaminen, siitd ei 0o paljon hajua muuta ku
mit& kotona mulla on legopalikkoitten avulla yritetty sit selittdd [naurua], mutta se on jaany ihan muuta-
maan kertaan.” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

”meilld on ollu aina kotona siis niinku lapsesta l&htien tietokone, jonkun nédkdnen. En mé& nyt oikeesti oo
mikd&n semmonen ndrtti, et en m& mitdén koodata osaa tai muuta. Mut niinku tdmmdset kaikki perusjutut,
niin ne. Tai silla lailla ehkd, ettd pystyy sitten just tAimmdsissa ongelmatilanteissa, niin pystyy selvittéd, et
mika on se ongelma vaikkei niinku ymmartas, ettd mista se johtuu, mutta sit pystyy kuitenki onkimaan sen
syyn ja selvittdd sen. Se on niinku semmonen taito.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

Y114 olevassa haastattelukatkelmassa alakoulun opettaja korostaa, ettei han pida itsedén vaativia
tietoteknisia taitoja hallitsevana norttind. Opettajille oli tyypillista arvioida taitojaan tamantyyp-
pisten luokitusten avulla. Naméa luokitukset maédrittelivat teknologian hallintaa ja teknologian
kayttoon liittyvaa asiantuntijuutta, ja opettajat erittelivat niiden avulla omia luonteenpiirteitaan ja
intressejaan. Opettajat joko liittivat itsensa osaksi jotain ihmisryhmaéa tai vaihtoehtoisesti sulkivat
itsensa jonkin ryhmittymén ulkopuolelle. Teknologian kayttda kuvaavat luokittelut ja rynmat oli-
vat varsin stereotyyppisid, ja niiden avulla saatettiin korostaa erilaisten ryhmien vélisia eroja.
Osaamista madritteleviksi ryhmiksi nimettiin mm. nortit, noviisit, koodarityypit, virtuoosit, ko-
neenkayttajat, avuttomat, ekspertit, koneihmiset, atk-ihmiset ja tietotekniikkagurut. Sukupuolen
rooli néissa luokituksissa ei ollut mitenkaan yksiselitteinen, sill4 sekd miehet ettd naiset arvioivat
omaa osaamistaan seka kielteisessa ettd myonteisessa valossa.

”No se nyt riippuu tietenkin niinku pohjavalmiuksista, ettd joku joka taalla on ihan niinku virtuoosi naissa
jutuissa, niin kylhan se heti paasi kiinni tdhan, mutta sitten joillekin se on vaikeampaa. Se riippuu vahan sii-
t4. — — Ettd kun ma en ole mikaan koneenkayttéja, niin se niin, etta sit ma sain sellasen tunnun, ettd kyl ma
niinku uskallan lahted kokeilemaan.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope4

”ma en vield niinku, enhan mé hallitse sitd. Ma oon noviisi vield siind kans, ettd se on nyt niinku semmonen
tuntuma, etta sielld olis niinku semmaosta.” Opettaja 2003 ylakoulu ope3

”Mut tavallaan mun rooli on tassé silleen selkiytyny, ettd en ma oo niinkun sellanen koodarityyppi ollu kos-
kaan, enka kauheesti osaa koodata.” Opettaja 2004 ylakoulu ope2

”Mut teknisesti ma oon niinku kauheen avuton. En mé, hyva et ma paadsen sinne. Et en mé oo hirveen hyvin
perehtyny naihin.” Opettaja 2003 ylakoulu ope2

”en mé&kdan niinku nauti valttdmatta koneesta sit kuitenkaan, et mé en oo mik&an koneihminen sinénsa. — —
jos mulle ois sanottu niinku joskus vaikka sanotaan silloin -97, kun sitten -98 olin opiskelemassa ensim-
maistd verkko-opiskeluymparistdd, niin tota niin en ma ois uskonu, ettd ma kuitenkin niinku vuosittain ko-
keilen jotain uutta [naurua]. Ja nyt sit tan vuoden aikana kahta uutta. Ettd en méa niinku pida itsedni sem-
moisena tietotekniikkaguruna. — — méhan oon kato siis todella niinkun tossa tekstinkasittelyvaiheessa vasta.
Ettd en mé& mitdédn muuta oo niinku vaatinutkaan enkd ma usko siihen, ettd mun tarvii osata, koska mé tie-
dan, ettd tassa maailmassa on joku ziljoona ihmisté, jotka on niista teknisistd ominaisuuksista kiinnostunu.”
Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Kuten esimerkeistd voi huomata, tulkintojen ja luokitusten mukaan opettajat esittivat usein tai-
tonsa kielteisessa valossa ja véahattelivat niiden tasoa. Ylékoulun atk-vastaavana toimiva mate-
maattisten aineiden opettaja piti kuitenkin omaa norttiyttddn myonteisend ominaisuutena ja arveli
sen vaikuttaneen suotuisasti uuden ympériston omaksumiseen.

”Ma luulen, ettd siind voi olla timmdnen, ettd se mink& sortin nortti on [naurua]. Elikkd mulla esimerkiks

on tdmmonen hiirikasi tassa tullu, ettd ma oon nyt aika paljon erilaisia webbisivuja kattonu ja timmdsta ja
mun oma kasitys on, ettd niinku se perehdytys on ollu riittdva. Mut et sit sanotaan nyt Minna ja Anneli, jot-
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ka nyt on taalla opettajina, niin mé& luulen, ettd ne ei niin paljon istu tietokoneen &aressa. Et se voi olla ihan
tdmmosta.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope3

Opettajien oma tietotekninen osaaminen méarittyi suhteessa ndihin erilaisiin luokituksiin. Luoki-
tukset helpottivat teknologian erilaisten ké&yttajaryhmien hahmottamista, mutta ne saattoivat myos
selkiyttaa opettajien kokemuksia heihin kohdistuvista osaamisvaatimuksista.

8.3.2 1ka, sukupuoli ja opetettava aine — opettajien osaamisen keskindinen vertailu

Omasta osaamisesta tehdyt tulkinnat, jotka toisinaan osoittautuivat virheellisiksi ja vaaristyneiksi,
saattoivat johtua my0s siitd, ettd opettajat arvioivat omaa osaamistaan suhteessa muiden opettaji-
en taitoihin — tai pikemminkin oletuksiin muiden kyvyistd. Kun kysyin opettajilta heidéan tieto-
teknisten taitojensa tasoa, joidenkin oli vaikea arvioida omia taitojaan sellaisenaan, vaan he suh-
teuttivat ne opettajakunnan yleiseen taitotasoon.

ak: "Miten naet oman taitosi, tietotekniset taitosi?”

”Sita on hirveadn vaikea niinkun ruveta kartottaan silla tavalla, ettd mihin sitd verrataan, niin. Kun on aika
mahdoton sanoa, miké on se keskiverto-osaaminen ja siihen nadhden.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope4

Monilla opettajilla tuntui olevan vahva mielikuva siitd, kuka koulussa osasi kéyttaa tietotekniik-
kaa. Néaihin opettajiin turvauduttiin usein ongelmatilanteissa ja heidan taitonsa noteerattiin ylei-
sesti tyyliin "Heikkihdn onkin timmonen atk-ihminen”. Toisaalta jotkut opettajat saattoivat olla
hyvinkin perehtyneité tietotekniikkaan, vaikka muut opettajat eivét olleet tietoisia heidan taidois-
taan. Alla olevassa lainauksessa alakoulun opettaja kertoo, kuinka muiden virheelliset oletukset
voivat vaikuttaa omaan mielialaan. Téallainen tunne saattaa pidemman paalle vaikuttaa myos hal-
linnan kokemukseen. Voi olla, ettd muut opettajat eivat pitdneet kyseistd opettajaa tietoteknisesti
taitavana, koska han oli varttuneempi opettaja eika han pitanyt julkisesti suurta 4anté omista tie-
totekniikan projekteistaan.

”Ma luulen, ettd toiset opettajat ei tiid mun taitojakaan ees [naurua], ettd tuota ne luulee varmaan, ettd ma
en niinku hallitse néita ollenkaan. Mutta kyllda ma naité teen lasten kanssa. En 0o sen tyyppinen, ettd ma
hehkuttelen joka vélissa [naurua]. Se mua niinku vahan loukkasi, kun oli tuo koulutus, niin rehtori sano
mulle, ettd tiimalasia naytti ja sano niin, etta taa tiimalasi, siitd nékee, etta se on se internet paalla. Niin sit-
ten ma aattelin, ettd ndin voidaan niinku olettaa, etté ei tosissaan oo perilld. Mulla on ollu varmaan kymme-
nen vuotta, varmaan kohta kymmenen vuotta ollu tuota internet-liittymakin, kun mun aviomies oli talla alal-
la. Ettd ma oon semmosessa ymparistossa kuitenkin kasvanu. Niin se mua sillai niinku, se on pieni reuna-
asia tassd, mutta kuitenkin niin, ettd ei sitd niinku varmasti niin ei aina valttdmatta tiietd toisen taitoja.”
Opettaja 2004 alakoulu2 ope2

Opettajien ian vaikutus osaamiseen ja teknologiasuhtautumiseen osoittautui varsin moniselittei-
seksi teemaksi. Julkisen keskustelun ja yleisen ajattelutavan perusteella saattaisi vaikuttaa siltd,
ettd nuoremmat opettajat hallitsevat teknologian kéyton suvereenisti, kun taas vanhemmat opetta-
jat kamppailevat vield alkeellisten perusasioiden kanssa. Johtopaatts olisi vahintaankin hatiinen
ja yksipuolinen. Ensinndkin opettajien todellisia taitoja on tdméan tutkimusaineiston perusteella
mahdoton maaritelld, sill4 haastattelujen avulla voitiin tarkastella ainoastaan opettajien arvioita
omista ja muiden taidoista sek& néiden tulkintojen vaikutuksia omaan suhtautumiseen. Opettajat
tuntuivat kyll& olevan yhta mieltd siité, ettd lahell& elédkeikaa olevat opettajat saattoivat kokea uu-
sien verkko-oppimisymparistéjen omaksumisen turhaksi ja haastavaksi, jos he olivat piakkoin
jaamaéssa elakkeelle tai jos he eivét olleet ké&yttaneet edes tekstinkasittelyohjelmia. Osa opettajista
muisteli joidenkin vanhempien opettajien jattaytyneen pois koulutuksista ja kieltaytyneen ympé-
riston kéytosta. Tahan suhtauduttiin varsin ymmartavaisesti. Nuorten vastavalmistuneiden opetta-
jien ajateltiin olevan siind mielessa etulyOntiasemassa, etté heilld oli ollut jo omien opettajaopin-
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tojensa aikana tietotekniikan koulutusta ja he suhtautuivat teknologian k&yttoon itsestaan selvana
asiana. Yleensd nuoremmat opettajat kokivatkin hallitsevansa tietotekniikan kayton perusasiat
varsin sujuvasti.

”Kun ne on vdhén niinku syntyny eri maailmaan jo. Et nyth&n tdnne tulee semmosia alle 25-vuotiaita opet-
tajia, ettd muutama, niin niillehdn on niinku niin selvdd monet asiat tietylla tavalla. Ja kaikki asiat, ei niiden
tarvi niinku montaa kertaa sitd samaa asiaa, niinku meikéldisen ik&luokka, niin pitdd monta kertaa sama asia
kayda lapi ja taas ajattelee, ettd mites se meni.” Rehtori 2004 ylékoulu

"Et kyl se varmaan toi ikékin tossa asiassa niinku kertoo véhén siitd asenteesta, ettd ne on jo omassa opiske-
lussaan niinku ja enkd omana kouluaikanaankin jo nuoremmat opettajat on kéyttany tietotekniikkaa, niin sit
on tota ihan luonteva juttu.” Rehtori 2004 alakoulul

Nuori opettajakunta liitettiin toisinaan automaattisesti, joko aiheellisesti tai aiheettomasti, tieto-
tekniseen asiantuntijuuteen. Nama valmiiksi rakennetut joskus stereotyyppisetkin tulkintamallit
ohjasivat sit4, kuinka opettajat rakensivat omaa teknologiasuhdettaan. Taméankaltaiset tulkinnat
saattoivat kuitenkin muodostua haitallisiksi kaikkien ndkokulmasta. L&heskadn kaikki, etenk&an
nuoremmat opettajat itse, eivat pitdneet nuorta ikaa taitojen takeena tai ik&a osaamisen selittdjana
ylipdatdan. 1k&& huomattavasti merkittdvdmpéna tekijana pidettiin innostunutta asennetta, jota
esiintyi tasapuolisesti kaikissa ikéluokissa. Kaikki nuoret opettajat eivat automaattisesti olleet
kiinnostuneita teknologian hyédyntamisesta, eivatka pidempéaéan opettajana toimineet vastustaneet
tietokoneiden kayttoa.

”Mut etté sitten tad ei edes jakaudu mitenkaan, ettd nuoret opettajat vastaan vanhat opettajat. Se menee ihan
intressien mukaan, miten kukakin.” Rehtori 2004 alakoulu2

eikd se 00 niinku mitenkaan ikasidonnaista eika edes sukupuolisidonnaista. Se on niinku, ettd jotkut van-
hemmatkin opettajat taalla hallitsee jo vaikka mitd, tekee verkkosivuja ja kaikkea, mut sitten taas nuorem-
mat, kun ei oo kayttany muuta ku tekstinkasittelyohjelmaa ja sahkdpostia, niin sitte on hankala. Se ei liity
mitenkadn siihen, ettd kuka se on, kuka henkil on kyseessa.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

ak: "minkalainen se on se opettajajoukko ylipaataan, joka on innostunu tésta asiasta?”

”No ma luulen, et se on semmonen se oma taitotaso tai se luottamus niihin kykyihin ehka se suurin juttu, et
niinku nuoret on siind mielessa innokkaita, mut ei se 00 niinku mun mielesta se ika ei ole se tekija, et niinku
kun kuuntelee mita esimerkiks meidan niinku vanhemmat opettajat, niin kun heilla on se innostus ja se tie-
totaito olemassa jo, niin he kylla kéayttaa sitd huomattavasti monipuolissmmin ku mind. Mutta tota mun mie-
lestd se on ehké se, joka siind sitte ja sit yleensd semmonen suuntautuminen tai kiinnostus tahan asiaan. Et
ne, joilla on sitte esimerkiks taito- ja taideaineet semmosena arvostuksen kohteena, niin he ehka sitte kayttaa
vahemman. Mutta mun mielestd kuitenkin kaikki kéyttad, ettd jollakin tasolla.” Opettaja 2004 alakoulu2
ope5
Nuoremmat opettajat kokivat vanhempien opettajien hyotyvan pitkastd opetuskokemuksesta ja
ainesisaltojen hallinnasta. Hiljattain valmistuneet opettajat totuttelivat vield ammatissa toimimi-
seen ja kohtasivat opettajuuden erilaisia haasteita. Nuorilla opettajilla saattoi olla paremmat tieto-
tekniset taidot, mutta heilla ei ollut uran ja opetuskokemuksen tuomaa varmuutta erilaisissa ope-
tustilanteissa toimimisesta. Pelkilla teknisilla taidoilla ei valttaméatta tehnyt mitaan, jos niitd ei
osattu integroida osaksi opetusprosessia. Toisaalta nuorten opettajien oli kohdattava tydsséan jat-
kuvan teknologisen muutoksen aiheuttamat haasteet seka hyvéksyttava niiden seuraukset pitkélle
tulevaisuuteen.

”Niin, ettd kylla taa silla tavalla sanoisin tai katsosin nuoria opettajia niin aika haastava on, ettd se on jatku-
va tai siis kadymisprosessi silla tavalla, ettd kylla se on ymmarrettava, etta sielld on markkinavoimat takana
ja muuta, ettd kylla homman pitadd muuttua ja edeté ja sen mukana myoskin.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope4

“niinku ettd yks mika niinkun voi sanoa, ettd opettajan ikdan kuin varmuuteen vaikuttaa se, ettd jos on niin-
kun.. et sitd joutuu tekemaan vield ja ainakin nuoret opettajat tekee varmaanki enempi.. paljon tdita taval-

202



laan sen ikaan kuin sen aineen hallinnan kanssa, niin se, ettd sa lahdet niinku sit vield tsekkaamaan tata nain,
niin on niinku iso duuni.” Opettaja 2003 ylékoululukio ope2

Mydsk&an opettajien sukupuolen ja teknologiaan suhtautumisen yhteys ei ollut mitenkdén ennalta
arvattava ja yksiselitteisen kategorisoiva. Jo analyysin alkuvaiheessa saattoi huomata, etta opetta-
jakunnan teknologiasuhtautuminen ei jasentynyt ensisijaisesti sukupuolittuneista kaytdnnoistéa
kasin. Olin itse aika yllattynyt siitd, kuinka vahaisessa maarin sukupuolen merkitys nousi keskus-
teluissa esille. En tosin tuonut itse kovin aktiivisesti sukupuoleen liittyvid teemoja esille haastat-
teluissa, mutta opettajat eivat myoskadn nostaneet asiaa aktiivisesti esille kovinkaan montaa ker-
taa. Toisaalta esimerkiksi Vehvildinen (2005, 150-152, 159-161) on huomannut, etti haastatelta-
ville on ominaista véahatella sukupuolen merkitysta tai jopa kieltdd sukupuolen yhteys teknologi-
siin kaytantoihin. Sukupuolen sijaan ihmiset yleensé korostavat henkilon omia intresseja ja taus-
toja — aivan kuten opettajatkin padsaantoisesti tekivat. Vehvildinen kuitenkin muistuttaa, etta su-
kupuolen ja teknologian yhteys ei avaudu tilastoja silmailemalld, vaan tutkimus vaatii arkisten
kéaytantdjen ja ihmisten tulkintojen tarkkaavaista analysointia. Omassa tutkimuksessani tdhan ei
ollut mahdollisuutta, koska kyseinen teema ei ollut vaitoskirjan keskeinen tutkimuskohde. Joitain
sukupuoleen liittyvid havaintoja ja tulkintoja saatoin kuitenkin tehda.

Haastatelluista 12 oli miesopettajia, eli naisopettajia oli noin kaksinkertainen maaréa (naisten N:
25). Prosentuaalisesti tdmé tarkoittaa, ettd miesten osuus oli haastatelluista noin 32 %, naisten
vastaavasti noin 68 %. Kuten aiemmin tutkimusmenetelmé-luvussa kerroin, kaikkien espoolaisten
opettajien sukupuolijakauma oli vuonna 2006 rakentunut niin, ettd opettajista oli noin 21 % mie-
hi& ja noin 79 % naisia (vrt. Tilastokeskus 2004). Né&in ollen miesten osuus oli omassa tutkimuk-
sessani jonkin verran suurempi kuin espoolaisissa kouluissa keskiméaarin. Itse en kiinnittanyt asi-
aan huomiota haastatteluja suunnitellessani ja haastateltavia valitessani. Tutkimukseen mukaan
valitut koulut valittiin yhdessd Espoon kaupungin tieto- ja viestintitekniikan asiantuntijoiden
kanssa ja haastatellut opettajat valikoituivat rehtoreiden kanssa kdymieni keskustelujen perusteel-
la. On tietysti mahdollista, ettd miesopettajat olivat aidosti naisopettajia taitavampia teknologian
kayttdjia tai ettd rehtorit pitivat miesopettajia tietoisesti tai alitajuisesti teknologian kayton suh-
teen edistyksellisiné ja kannustivat meité tutkijoita sen takia ottamaan heihin yhteyttd. Tama ei
kuitenkaan tullut eksplisiittisesti millaan tavoin esille.

Voi myo0s olla, ettd rehtorit eivat tarkoituksella korostaneet miesopettajien tekemié projekteja,
mutta teknologia yhdistyi heidan ajattelussaan luonnostaan miehiin ja miehisiin ké&ytantoihin.
Miehia valikoitui tutkimukseen mukaan yksinkertaisesti siitakin syysta, etté viidesta haastatellus-
ta rehtorista kolme oli itse miehi&, ja ndma henkil6t valittiin asemansa takia automaattisesti haas-
tateltujen joukkoon. Toisaalta on mahdollista — joskin omasta mielesténi aika epatodennakdista —
ettd miesrehtorit ovat jostain syysta halunneet tuoda esille mieskollegoitaan, jolloin heitd on myds
paatynyt enemman haastateltavien joukkoon. Tama tuntuu hyvin epdilyttavalta selitykselta, silla
haastateltujen miesopettajien maara ei ollut yhtadn sen suurempi miesrehtoreiden kouluissa kuin
naisrehtoreiden johtamissa kouluissa. Miesten yliedustuksesta huolimatta naiset muodostivat
omassa tutkimuksessani enemmiston, eiké& sukupuolijakauma eroa koko kaupungin tason luvuista
radikaalilla tavalla. On kuitenkin melko vaikea arvioida, mitd nd&ma erot kuvastavat ja kuinka pal-
jon ne vaikuttavat tutkimustuloksiini.

Sukupuolten valilla ei 16ytynyt mitdén selvad eroa teknologiaan suhtautumisen osalta, enka néh-

nyt mielekkddnd tarkastella sukupuolen vaikutusta opettajien teknologiakasityksiin kovin yksi-
tyiskohtaisella tasolla. Tutkimusaineiston perusteella ei myosk&an voinut selkedsti sanoa, etta
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opettajat olisivat suhtautuneet miesopettajiin teknologian kayttajina eri tavalla kuin naisopettajiin.
Vaikka tietotekniikan vastuuopettajana toimi useassa koulussa miesopettaja, tata pidettiin enem-
méankin sattumana ja kyseisen opettajan mielenkiinnon kohteiden kuin sukupuolen ansiona. VVoi
tosin olla, ett4 teknologinen kiinnostus liitettiin luonnolliseksi osaksi miehisyyttd, eiké se sen ta-
kia herattdnyt erityistd huomiota opettajien keskuudessa. Selkeitd kannanottoja teknologiasta
miehisend maailmana ei juuri esiintynyt; ainoastaan kaksi opettajaa toi esille tallaisia ajatuksia.
Toinen heista oli erddn alakoulun naisopettaja, joka arveli samassa koulussa toimivan miesopetta-
jan kiinnostuksen tekniikkaan liittyvdn mahdollisesti sukupuoleen.

"Ja sitten Jaakko on mies, jota ehké sen takia kiinnostaa tekniikka ja tdmmd&nen.” Opettaja 2004 alakoulu2

ope3
Toinen opettaja, joka yhdisti teknologian kayton sukupuoleen, oli ylédkoulussa tytskenteleva
miesopettaja. Han oli ajoittain toiminut koulun tietotekniikan vastuuopettajana ja piti tarkeana,
ettd ndiden vastuuopettajien joukossa on myds naisopettajia, jotta tieto- ja viestintatekniikan han-
ke el yhdistyisi naisopettajien ajattelussa miesten omaksi pelikentaksi, vaan se koettaisiin koko
opettajakuntaa koskevaksi projektiksi. Samainen opettaja arveli, ettd naisten saattaa olla helpom-
pi keskustella tekniikasta muiden naisten kanssa, jolloin heidén ei tarvitse esimerkiksi piilotella
ongelmiaan, yrittdd puhua niista teknisilla termeilld tai esittdd olevansa teknisesti patevampia
kuin he ovatkaan.

”Ja sit se mika ihan kaytdnnéssa tuntuu olevan hyvé asia, et jos tassa tvt-tiimissd on naisia mukana, etta taa
painottuu helposti vahan niinku miesten jutuiks naa tietotekniikka-asiat liiaksi ja se on sen niinku markki-
noinnissa opettajille, niin se on ehdottomasti huono asia. Ehka siind saattaa olla, et naisen on esimerkiks
helpompi kysya naiselta jotain asiaa ja varsinkin jos ndd miehet on sit sellasia, et ne eivat pysty puhumaan
jostain teknisesta asiasta kansan kielelld, vaan se terminologia on jo ihan vierasta, niin sit se niinkun se on
erittéin niinku haitallinen asia. Etta siihen kannattas aina Kiinnittaa paljon huomiota.” Opettaja 2004 ylakou-
lu ope2

Nama yll& olevat kaksi kommenttia olivat ainoat, joissa teknologia yhdistettiin miehisyyteen ja
miesten kiinnostuksen kohteeksi. Se, ettd sukupuoleen kytkeytyvé keskustelu nousi niin vahaises-
s& madrin esille haastatteluissa, on melko yllattavaa, silla sosiaalinen sukupuoli on tutkimuskirjal-
lisuudessa perinteisesti ja toistuvasti liitetty teknologiaa ja erityisesti tietotekniikkaa maarittavak-
si tekijaksi. Tekninen lahjakkuus ndhdé&én osittain synnynndisend ominaisuutena, joka yhdistetdan
tietynlaiseen ihmistyyppiin, loogiseen insindo6riajatteluun ja erityisesti miehiseen maailmaan
(Talja 2003, 30-31). Vehvildinen (2005; 2002; 2000) puolestaan uskoo tietoteknisen asiantunti-
juuden maarittyvan kulttuurisesti ja sosiaalisesti sukupuolittuneeksi. Teknologia yhdistyy Vehvi-
laisen ajattelussa miehiseksi linnakkeeksi, "maailmaksi ilman naisia”. Teknologia ei siis itsessaan
ole sukupuolittunut tai sulje pois naiskéyttdjid, vaan teknologian miehisyytté tuotetaan sosiaali-
sesti ja kulttuurisesti jokapaivéisissd kaytannoissd (Nieminen-Sundell 2003; Green 2002, 171-
175), tyopaikkojen toiminnoissa sek& esimerkiksi tarinoissa, vitseissa, mainoksissa ja lehtikirjoi-
tuksissa (Suominen 2003, 137-177). Myo6s Turkle (1988) on yhdistanyt tietotekniikan maskulii-
niseen kulttuuriin, jota naiset vierastavat, valttelevét ja jopa pelk&évat.

Uskaoisin, ettd teknologiaan suhtautuminen selittyy opettajien keskuudessa huonosti sukupuolen
avulla, koska ammattikunta on poikkeuksellisen naisvaltainen ja teknologiaan liittyvien kaytanto-
jen ja tulkintojen voisi sen takia kuvitella maarittyvéan paljolti naisopettajien laht6kohdista ké&sin.

Toisaalta sukupuolen merkitys ei vélttamatta erotu tilastollisesti tarkasteltuna kyseisessa tutki-

muskontekstissa senkdén takia, ettd naiset ovat perinteisesti kéyttdneet Suomessa varsin paljon
tieto- ja viestintatekniikkaa — voisi jopa sanoa, etté tietotekniikan kéytté on suomalaisessa ympa-
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ristossé naisille poikkeuksellisen ominaista (Vehvildinen 2005, 152-156). Lisaksi opetuksen ta-
voitteita ajatellen on varsin luontevaa, etti opettajat korostavat sukupuolesta riippumatta teknolo-
gian vélinearvoa ja hyddyntavat muun muassa teknologian yhteisollisyyttd tukevia ominaisuuksia
— tdman kaltaiset kayttotavat ja tulkinnat kun yleens liitetadn erityisesti naisten teknologiseen
kulttuuriin (esim. Turkle 1988, 50-51; Vehvildinen 2005, 153-154). Merkittavana selitystekijana
voitaneen pitdd myos sitd, ettd opettajien tyon luonne on perinteisesti ajateltuna varsin feminiini-
nen, ihmislaheinen ja inhimillisi4 arvoja korostava. Seuraavissa aineistoesimerkeissé kaksi nais-
opettajaa pohtii sukupuolen merkitysta teknologian omaksumiseen ja kayttoon.

"Et ei ollenkaan ndin, etté tuntis niinku jd&vénsa itse t&ssd varjoon [naurua]. Ei, ei tdssé naisvaltaisessa tyd-
yhteisdssé [naurua].” Opettaja 2004 alakoulul ope5

’se on varmaan se oma motivaatio, oma kiinnostus siihen atk:hon musta tuntuu, etté ei sitd oikeestaan voi
ees sukupuolen mukaan jakaa. Meilld on niin vdhan miehi, ettei voi silleen niinku miettid, ettd meneeks se
silleen sukupuolen, et m& en usko, et kyl se menee sen.. mut en ma tiedd onks niiss& mitéén yhdistavaa teki-
jaé sitte niisséd muuta ku se oma kiinnostus, en usko.” Opettaja 2004 alakoulul ope4

Opettajien idn ja sukupuolen ohella koin tarpeelliseksi tarkastella opettajien kasityksid opetetta-
van aineen ja teknologian kdyton yhteydestd. Padsaantoisesti opettajat ajattelivat, ettd teknologian
opetuskéyttd soveltuu hyvin eri oppiaineiden tarkoituksiin ja pdamaariin, ja teknologiaa moni-
puolisesti kéyttavat opettajat edustivatkin hyvin erilaisia oppiaineita. Kuten luvussa 7.1.3 tuli
esille, jotkut opettajat ajattelivat teknologian opetuskéytosté ja etenkin verkossa tapahtuvasta tie-
donhausta olevan eniten hyotyé sellaisissa oppiaineissa kuten biologia, joissa opetuksen sisalto
kehittyy nopeasti eika kirjoja voida paivittaa tarpeeksi nopeasti. Toisaalta kuvasin luvussa 7.3.2,
ettd taito- ja taideaineiden opetuksen nahtiin kérsivan liiallisesta tietotekniikan painotuksesta ja
resurssien kohdentamisesta teknologiaan. Osa opettajista kertoi hyvin ymmartavansé, jos esimer-
kiksi taideaineiden opettajat eivat halunneet erityisesti perehtya teknologian kayttoon. Yksi opet-
taja piti tietotekniikan kayttoa tekstiilitydon opetuksessa keinotekoisena ja ajatteli sen olevan risti-
rildassa kyseisesséd aineessa asetettujen tavoitteiden kanssa. Toinen opettaja kommentoi vastaa-
valla tavalla teknologian kayttoa liikunnassa.

”mun mielestd meilléd ei 0o ketdan, joka ehdottomasti sanoo, et en koske tietokoneisiin. Mutta toki on niit,
jotka sanoo, ettd mun aineeni on luonteeltaan sellainen, ettd siina ei, esimerkiks liikunnan opettaja ja ym-
marran oikein hyvin, etta liikunta on jotain muuta kuin [verkko-oppimisymparistossa] surffaamista.” Opetta-
ja 2004 ylakoulu opel

Opettajat kayttivat tietokoneita aktiivisesti mm. matemaattisten aineiden, didinkielen ja Kirjalli-
suuden, vieraiden kielten, biologian, maantiedon, uskonnon, psykologian seké& historian opetuk-
sessa. Koneita siis kaytettiin varsin monipuolisesti eri aineiden opetuksessa. Missdén oppiainees-
sa teknologian kayttoa ei pidetty mahdottomana, mutta joihinkin aineisiin sen ajateltiin sopivan
paremmin kuin toisiin tai ainakin tieotekniikan kéyttotavat saattoivat vaihdella jonkun verran ai-
neesta riippuen.

”Kielenopettajat mitd ma oon huomannu, niin on kayttdny varmaan omassaan ja matematiikan opettajat on

kayttany omassaan ja biologian opettajat kayttda. Ettd kyl ma ymmartasin, et ne kayttaa aika paljon sita. Ja

aidinkielen opettajat kayttaa. Et kyl mé luulen, etté tassa koulussa kédytetaan aika paljon ja opettajat osaa ai-
ka hyvin asioita, et pitéisin aika hyvana sitad. Se on mun késitykseni tasta.” Opettaja 2004 ylakoulu ope4

Kayton laajuus vaihteli osittain my0ds sen takia, ettd koulujen k&ytossa olevassa verkko-
oppimisymparistossa oli haastattelujen teon aikaan enemman valmista materiaalia tiettyihin oppi-
aineisiin, koska ympariston rakentaminen oli vield kesken. Etenkin lukiossa joidenkin aineiden
opettajat pitivat materiaalin puutetta merkittdvana syyna ympariston véhaiseen kayttoon. Toisaal-
ta lukion historian ja psykologian opettajat eivat halunneet kayttdd valmista materiaalia ollen-
kaan, vaan he tekivat tietokoneen avulla mieluummin erilaisia projekteja ja kéyttivat verkkokes-
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kusteluja. Voi siis olla, ettd eri aineiden opettajat suhtautuvat hieman eri tavoin teknologian eri
mahdollisuuksiin ja niiden hyddyntdmiseen oman aineensa opetuksessa. Pienet erot voivat tosin
selittyé aineen sijaan myos opettajien henkil0kohtaisilla mielenkiinnon kohteilla ja halulla painot-
taa opetuksessa erilaisia asioita. Tatd ajatusta tukee myods se havainto, ettd vaikka teknologiaa
kaytettiin paljon matemaattisten aineiden ja kielten opetuksessa, néaidenkin aineiden joukossa oli
yhé opettajia, jotka eivat kayttdneet kovinkaan paljon tietotekniikkaa. Erds englannin opettaja
esimerkiksi kertoi, ettd han haluaa keskittyd tunneillaan suulliseen ilmaisuun ja kayttaa tietoko-
neita siksi hyvin harvoin. Samalla han oli tietoinen siit4, ettd muut kielten opettajat ovat hyvin
aktiivisia tietokoneiden hyddyntéjia ja piti mahdollisena sitd, ettd lisaa itse teknologian opetus-
kéyton osuutta tulevaisuudessa.

Tilastokeskuksen tutkimusten mukaan tietokoneita kaytetddn eniten &didinkielen, vieraiden kiel-
ten, matematiikan ja historian oppitunneilla (Nurmela et al. 2006, 55-56). Helsinkildisten perus-
koulun ja lukion opettajien tietotekniikan kayttod tarkastelleessa tutkimuksessa huomattiin, etté
paljon tietotekniikkaa opetuksessa kayttavista opettajista suurin osa on matemaattisten aineiden
opettajia, joilla tosin usein on myos tietotekniikka yhtend opetettavana aineena. Myds vieraiden
kielten, erityisopettajien ja luokanopettajien joukossa on huomattu olevan muita enemmén tieto-
tekniikkaa sd&nnollisesti kayttavid opettajia. Toisaalta opettajat suhtautuvat hyvin avoimesti tieto-
tekniikan kayttoon eri aineissa ja kokevat sen kdyton sopivan moniin erilaisiin oppiaineisiin.
(lloméki et al. 2001, 23, 32.)

Teknologian sopivuus eri oppiaineisiin ei kuitenkaan ollut opettajien haastattelujen perusteella
taysin yksiselitteistd. Joidenkin koulujen opettajat kertoivat myos tekstiilityon ja litkunnan opet-
tajien osallistuneen verkko-oppimisympériston koulutuksiin ja kdyttdvan tietokoneita ainakin jos-
sain méaarin opetuksessa, vaikka teknologian opetuskéyttoa ei yleensa ensimmaisena naihin ainei-
siin liitetdkdan. Yhden koulun rehtori myds muistutti, ettd liikunnan opettajien vastuulla on
yleensd terveyskasvatus, johon esimerkiksi verkko-oppimisympariston kaytt0 saattaa soveltua
erityisen hyvin. Kaiken kaikkiaan opettajien kanssa kéaydyista keskusteluista sai sellaisen kuvan,
ettd eri aineryhmien opettajat osallistuivat aktiivisesti tietotekniikan koulutuksiin ja teknologiaa
kayttavien opettajien joukossa oli hyvin erilaisten aineiden opettajia.
”sen méa muistan, ettd liikunnanopettaja sielld ainakin oli paikalla [naurua], vaikka han nyt verkkotydsken-
tely& varmaan hyvin vahan kéyttad, mut han on ehké sen niinkun sen tietotekniikan kaytdn kannalta muuten
sielld, ettd pysyy ajan tasalla. Ettd en ma osaa yhtdkkia nyt sanoa, olisko sieltd joku aineryhma puuttunu.
Siella oli musiikkia, sielld oli historiaa, siell& oli uskontoa, didinkieltd, matikkaa, fysiikkaa. Ettd melkein sa-

noisin, ettei kukaan aineryhma ollu sanoutunut silla tavalla irti siité, etté ei tulis koskaan kayttdmaan.” Opet-
taja 2003 ylakoululukio ope6

”"Mut meilldhan on siis tekstiilitydn opettajaa myoten tietokoneohjelmat kaytdssa, ettd sielld on joku sem-
monen ihana ohjelma, milld voi mallintaa ja kaikkea siellékin, ettd kylla mun mielesté ihan kaikki kayttaa
mielelldan ja suhtautuu hirveen mydnteisesti.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Sama ilmié on huomattu Opetushallituksessa: useita eri kuntia kokoavista tieto- ja viestintatek-
niikan opetuskayton ammatillisista verkostoista kaksi suurinta on syntynyt oppiaineisiin, joita ei
yleensa ensimmaisend mielleta tieto- ja viestintatekniikan tehokkaimmiksi hyodyntajiksi. Aidin-
kieleen on syntynyt valtakunnallinen Netlibris-hanke (www.netlibris.net) ja tekstiilik&sity6hon
Késpaikka-hanke (www.kaspaikka.fi), jossa muun muassa jaetaan kokemuksia tieto- ja viestinta-
tekniikan kaytosta kasityon opetuksessa. Nama onnistuneet hankkeet ovat osoitus siité, etté tarve
ohjaa toimintaa ja tietotekniikan hyddyntamistd; tieto- ja viestintatekniikasta on tullut &idinkielen
ja kasityon opetukseen tehokas tydvaline. (Opetushallitus 2005a, 21-22.)
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Loveless (2003, 321) on havainnut opettajilla olevan hyvin ristiriitaisia mielikuvia teknologian
sopivuudesta eri oppiaineisiin. Jotkut hanen tutkimansa opettajat korostivat kayton mielekkyytté
matemaattisissa aineissa ja kirjallisuudessa, mutta véhattelivat sen roolia taideaineissa — saman
koulun toinen opettaja puolestaan piti mahdollisuuksia suurimpina nimenomaan kuvaamataidon
ja musiikin opetuksessa. Omassa tutkimuksessani ndin réikeitd eroavaisuuksia ei ollut havaitta-
vissa, vaikka teknologian kéytto taideaineissa aiheuttikin jonkin verran ristiriitaisia tunteita.

Kuten edelld on tullut esille, opettajat ké&sitteellistivdat omia taitojaan suhteessa koko kouluympé-
ristoon seka oppilaiden ja muiden opettajien taitoihin. Vastaavaa vertailua tapahtui jossain méaarin
myos esimerkiksi oman aviomiehen tai muiden l&heisten ihmisten suuntaan. Jos omia taitoja suh-
teutettiin tietokonealalla toimivan miehen taitoihin, oma osaaminen nayttaytyi helposti varsin va-
héisend. Toisaalta perhepiirissd olevia asiantuntijoita kaytettiin myds oman tyén tukena. Suku-
puolen nékdkulmasta on varsin kiintoisaa huomata, ettd monet naisopettajat mainitsivat omalta
puolisoltaan saamansa teknisen tuen, mutta miesopettajat eivat tuoneet vastaavaa esille lainkaan.

”Mut sit kun kotona on semmonen ekspertti, niin tuntuu, ettd [naurua] mik&an ei niinku taitotaso riita, etta
en ma osaa sit loppujen lopuks kuitenkaan tehdd mitaan. Mut et kylla taalla niinku sanotaanko oppilaiden
kanssa pérjaa. Mulla aina lapsetkin nauraa, kun ma aina soitan omalle atk-tukihenkil6lle [naurua], kun tun-
tuu, ettd tai ei taaltd saa aina kaikkea kiinni.” Opettaja 2004 alakoulu2 opeb

sitte mulla on se, ettd kun td8 mun mies on tietoliikennealalla ja pienesta pitden itse harrastanut asiaa, niin
se tavallaan on se minun sit se peilikuva, ja niinku hén sitte aina, etta etkd sa tatdkaan niinku muista viela-
kaan [naurua].” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

”Mut et meil himassahan ma oon joutunu sit taas, et mun mies osaa sit taas kayttaa hirveen hyvin kaikkia
niinku tdammaosid, et se vaan niinku kokeilee ja tekee ja sit se on kauheen népparé sitten kaiken maailman
asioissa.” Opettaja 2003 ylakoululukio ope5

Yksi opettaja tuntui jopa kadehtivan sitd, ettd toinen opettaja sai kotona apua mieheltaan.

”Niinku Hennalla on se apu, ettd hanella toimii hyvin netit kotona, koska mies on joku atk-nero [naurua]. Et
saa heti aina sen avun siitd, eiké tarvi ruveta ite pahkailee ja miettii, ettd miks t4a ei mee ja mitd ma nyt ja
mitd mun taytyy tehdé ja muuta. Eikda oo omia lapsia, etta riittaa sitd aikaa varmaan.” Opettaja 2004 alakou-
lu2 ope3

Opettajien teknologiasuhteeseen vaikuttivat osaltaan opettajien elamantilanne ja sitd kautta mah-
dollisuus ja halu kayttda vapaa-aikaa omien taitojen kehittdmiseen. Yksi nuorempi naisopettaja
arveli, ettei hanella olisi yht& lailla edellytyksi& ja intoa opetella teknologian kéytt6d vapaa-
ajallaan, jos hénella olisi pienid lapsia tai muita tarkeitd velvoitteita. Téssa elaméanvaiheessa hén
oli ottanut haasteekseen uuteen verkko-oppimisymparistoon tutustumisen ja omien kayttokoke-
musten laajentamisen. Elaméntilanteen lisaksi opettajat uskoivat innostuksen ja kayttohalukkuu-
den riippuvan eniten opettajan omasta persoonasta. Opettajien luonteen vaikutus teknologiasuh-
tautumiseen nousi esille myds toisesta nakékulmasta:

“hauskinta [naurua] téssa on se, et ne opettajat, jotka eniten ehka sitd niinkun Kritisoi naita jotain tallasta
tvt-hanketta tai jotain muuta, ettd miks me.. miks on niin paljon pitaa tietokoneeseen painottaa, ettd miks ei
ole esimerkiksi tapakasvatuskoulutusta mahdollisuus saada, ettd miks kaupunki niin paljon tvt:hen painot-
taa, niin ne tekee melkein suurimpia ja haastavampia toitd. Ja ma oon miettiny tastd, ettd ehka téssa on
myoski sellanen, ettd heidan kynnys, heilla on niin korkeet odotukset siitd, mita he tekee ja se pitaa olla jo-
tain niin huippua oikeestikin.” Rehtori 2004 alakoulu2

Vaikutti siltd, ettd joidenkin opettajien odotukset itsestdén teknologian kayttdjind olivat melko
suuret, ja ndmé& odotukset heijastuivat myds heidan teknologian kayttdtapaansa. Opettajat eivat
valttamatta asettaneet odotuksia ainoastaan omalle toiminnalleen vaan myods laajemmin koko
opettajakunnalle.
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8.4 Teknologiasuhteen yhteisollinen rakentaminen

Opettajien teknologiasuhde muodostui erindisten yhteisollisten prosessien lopputuloksena. Opet-
tajien omaksumat vertailut, kielenkayttd ja metaforat olivat paitsi yhteisesti jaettuja, myds perus-
teiltaan yhteisollisid. Niiden pohjana toimivat opettajien yhteiset projektit, k&yténteet ja vapaa-
muotoiset keskustelut. Opettajien kasitykset teknologiasta ja omasta osaamisesta muokkaantuivat
ajatustenvaihdon ja yhteisen toiminnan seurauksena. Omat ndkemykset peilautuivat muiden kasi-
tyksiin, ja uudet ideat tarjosivat ajattelemisen aihetta, *food for thought’, kuten Moscovici (2001,
12) asian ilmaisi. My6s koulukulttuuri, koulun ilmapiiri ja yleiset toimintatavat heijastuivat tek-
nologiasuhteen yhteisollisyyteen.

Opettajien keskindiset keskustelut olivat tarkeitd monessa mielessa. Niissé jaettiin tietoa, ajatuk-
sia ja ideoita, mutta ne toimivat my6s rohkaisuna uusien asioiden kokeilemiseen. Keskustelu-
kumppanit valikoituivat alakouluissa usein rinnakkaisluokkien opettajista, ylakouluissa ja luki-
oissa taas muista saman aineen opettajista, jolloin opettajien kokemuspohjat, kayttokokemukset
ja tavoitteet olivat yleensa lahell4 toisiaan. Ylakoulun rehtori arveli, ettd aineryhmien aktiivisim-
mat opettajat vetivat koko ryhméé eteenpain tieto- ja viestintatekniikan kaytdssa. Taidoiltaan hei-
kommat saattoivat seurata taitavampien opettajien tyoskentelyd ja saada “vahingossa” tietoa uu-
sista laitteista, ohjelmista ja niiden kayttomahdollisuuksista. Keskustelut olivat tarkeitd kokemus-
ten vaihtamisen nakokulmasta, ja uusien ohjelmien ja laitteiden kayttéonottokin saattoi riippua
kollegoiden mielipiteistd. Yksi opettaja kertoi padsevansa nopeammin sisalle tietotekniikan maa-
ilmaan kysymalla vinkkej& muilta aineopettajilta.

"Tottakai me silla tavoin esimerkiks matemaattisten aineiden opettajat, kun meitd on kuus kappaletta, niin
kun joku tekee jotakin, niin yleensa kylla kertoo, ettd oliko se hyvé juttu vai eikd se ollu hyva juttu ja sitte
muut sen myota sitten tekevat tai jattavat tekemétta tai miettii jotain muuta ratkasua. Et kyl meil on niinku
tammosta keskustelua ja ma uskon, ettd muillakin aineryhmilla on ihan vastaavanlaista.” Opettaja 2004 yla-
koulu opel

Keskustelut olivat luonteeltaan hyvin erityyppisié: yleensa niit4 kaytiin vapaasti ja epavirallisesti
opettajainhuoneessa ja valitunneilla, toisinaan myds jarjestdytyneemmin esimerkiksi koulutusten
ja strategiatapaamisten yhteydessa. Yksi opettaja puhui vapaasta keskustelusta kollegiaalisena
ajatustenvaihtona, toinen vertasi teknologian alueella tapahtuvaa jutustelua ”hevosmiesten tieto-
toimistoon” — eli tieto erilaisista ohjelmista, laitteista ja niiden kayttOkelpoisuudesta kulki opetta-
jakunnassa suusta suuhun.

"tda opettajainhuonehan se on ollu meillé se paikka, jossa niinku eniten tavataan. Valvonnoissa mahdolli-
sesti tuolla, ruokapdytékeskusteluissa. Sielld sitten tavataan niita ihmisia ja tehdaan, kerrotaan hyvia koke-
muksia ja naapuri kuuntelee, ettd mita kivaa niilla on ollu sielld [naurua].” Opettaja 2003 ylakoulu ope3

sitte mun mielestd meillda on muutamat opettajat taalla hyvin paneutunu tahan, etta heilta sitte kylla pystyy
niinku saamaan seka ideoita ettd neuvoja, etté jos joku tokkii, ettd kylla se sitten niinku oikeastaan, jos ei sit
sinne kurssille halua lahted, niin enemman me jaetaan sita sitte taalla, et ootteko huomannu muuten, et siel
on semmonenkin.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope5

Joidenkin koulujen rehtorit jarjestivat varta vasten keskusteluiltapdivié, joissa opettajat saattoivat
vaihtaa kokemuksiaan ympadristjen ja ohjelmien kdytostd. Yhden koulun rehtori piti ndiden ko-
koontumisten tarkoituksena “pohdiskelevaa keskustelua”. Ajatuksena oli jakaa onnistumisten li-
saksi my0ds epdonnistuneita ja mielipahaa aiheuttaneita kokemuksia. Monet opettajat kokivat saa-
neensa ndista keskusteluista uusia ideoita omaan tyohonsa. Joissain kouluissa oli jérjestetty kou-
lun siséisia koulutuspaivié, joissa opettajat opettivat toisilleen uusien ohjelmien kayttoa. Kaikissa
kouluissa oli kaupungin tarjoaman teknisen tuen liséksi tietotekniikasta sek& teknisestd ja peda-
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gogisesta tuesta vastaavia opettajia ja lisaksi kdytossa olevaa verkko-oppimisympdristod varten
oli nimetty vastuuopettajat. Yhdesséd koulussa rehtori oli resursoinut muutaman viikkotunnin
opettajalle, joka péivysti tiettyind aikoina ja vastasi opettajien kysymyksiin. Tdmantyyppista
“vierihoitoa” pidettiin koulussa varsin hyvana kaytantona, silla tutulta opettajalta saatettiin hakea
apua matalalla profiililla. Muut opettajat turvautuivat tukea antaviin opettajiin &killisten ongelmi-
en kanssa, mutta myos kaytannon vihjeité ja keskustelukumppania hakiessaan.

"Et tavallaan md luulen, et se kynnys tulla niinku just tutulta opettajalta kysymaén, niin se on aika silleen
matala, et uskaltaa kysya niinsanotusti tyhmia, jotka on niita tarkeitd kysymyksia sen takia, et siitd vasta
péésee eteenpdin, kun se oma.. ne asiat mité ei tiedd, niin siitdhén se on lahdettava selvittdmaén eteenpdin.
Sit se yleensd niinku liittyy suoraan siihen tarpeeseen, et heilld on joku missa he suoraan soveltaa sitd.”
Opettaja 2004 yldkoulu ope 2

"Ettd on osaajia ja auttajia sillai [naurua], et ei tarvii ku vihjasta ja paljon oppii niinku toisilta opettajilta
asioita. Pienella nayttdmisella vaan, ettd kato néin se tapahtuu ja toinen opettaja nayttad. Ja kuitenkin niin ei
ne nyt niin ihmeellisia oo, ettd ei siihen aina niin pitkaa aikaa tarvii, mutta yksin ruveta kansiosta kattoo ja
syventyy, niin se vaatis erilla lailla ponnisteluja. Mut kylla meijan koululla on mielestéani niin osaavia ihmi-
sia, ettd niiltd voi kysya.” Opettaja 2004 alakoulu2 ope2

Haastattelemistani tukiopettajista monet halusivat keskittyd teknisen ohjaamisen ohella myos
opettajien rohkaisemiseen, k&ytén motivointiin ja Kielteisten asenteiden muuttamiseen. Muut
opettajat pitivat tukiopettajia luonteeltaan hyvin helposti l&hestyttdvind, empaattisina ja innosta-
vina. Alla olevissa lainauksissa kaksi tietoteknista tukea antavaa opettajaa pohtii omaa rooliaan.

”Ma en itsedni koskaan oo mikskaan tekniseks henkildks kokenu ja tuota siihen ma oon joutunu vaan tdman
tydn kautta. Et se ei ole mun niinku tdmmd&nen hobby [naurua] suinkaan, et mieluummin néa asenteet ja taa
tdmmaonen pedagoginen puoli on se, mika minua kiinnostaa ja se on varmaan se ehkd, minka takia opettajat
ehka sitten helposti ottaa yhteytta ja kovin negatiivista palautetta aiheesta ei ehka tule sen takia, ettd enem-
man keskustellaan ndista asenteista kuin puhtaasti tekniikasta. — — Niin semmosena ensiapuna, et ma ainakin
tieddn, ettd mistd voidaan ja kuunnella ainakin ne suurimmat murheet [naurua].” Opettaja 2003 yléakoulu
opel

ak: "Koetko s4, etta yksittdisilla opettajilla on jotain vaikutusmahdollisuuksia, vaikka sulla ittellas tahan?”

”On varmasti. Kylla, no ihan varmasti on. Siis kyllahan semmonen innostunu ihminen niin vetad muitaki sit
sinne aiheeseen mukaan, tottakai.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

Keskustelukumppaneita haettiin oman koulun ulkopuoleltakin. Kaupungin tietoteknisia koulutuk-
sia pidettiin hyvind taitojen oppimisen kannalta, mutta myos sosiaalisten tapaamisten, verkostoi-
tumisen ja keskustelujen takia.

“kylla sieltd niinku kaikille, jotka alottelee ja muuta, niin varmasti 16ytyy niinkun, kun vaan menee sinne
kurssille. Ja sielld on sit se, mitd monet opettajat on sanonu, ettd on niinku kiva ollu keskustella muiden
koulujen opettajien kanssa ja et miten sielld ja mité ne on tehny ja saattaa saada ideoita ja vinkkeja ja just si-
t4 perspektiivia sitte siihen yleensd, et mitd Espoon kaupungissa niinku tapahtuu. Et ei se 0o pelkéstaan se
sen tietopuoli vaan myds niinku tAmmdonen sosiaalinenkin tilanne.” Opettaja 2004 alakoulu2 opel

Koulujen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton strategioiden laatimisen yhteydessa™ kaytiin
tieto- ja viestintatekniikan kaytantdjen kannalta arvokkaita keskusteluja. Kaikissa tutkituissa kou-
luissa oli muodostettu strategian laatimista varten erillinen tyéryhmd, mutta strategian sisallosta

% Opetusministerié (1999a) on asettanut tavoitteeksi, etté kaikki oppilaitokset tydstévat koulukohtaiset tieto- ja vies-
tintatekniikan opetuskdytdn strategiat, joissa méaaritellaén tieto- ja viestintatekniikan kayton tavoitteita sekd ké&ytan-
ndn toimintamalleja tvt:n hyddyntdmiseksi opetuksessa ja opiskelussa. Strategioiden tulee integroitua osaksi paikalli-
sia opetussuunnitelmia. Kunnat tukevat oppilaitosten strategiatydskentelyd. Tavoitteena on strategian yhteiséllinen
laatiminen, sill laaja-alaiset oppimis- ja toimintakulttuurissa tapahtuvat muutokset edellyttédvat koko opettajakunnan
sitoutumista yhteisiin tavoitteisiin ja kehittdmistydhon (Opetusministerié 1999c¢, 10; Koli — Kylama 2000, 17; Saari
2003).
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kaytiin aika ajoin keskustelua koko opettajakunnan kesken. Monet pitivatkin yhteisid keskustelu-
ja ja strategian yhteisollista rakentamista strategiatydn tarkeimpiné anteina.

”Ma luulen, et tarkoitus on se, ettd se kdydaan I&pi niinku koko opettajakunnan kanssa aina. Sillai etta se,
eihédn siitd oo mitaén hyotyd, et siind kaks ihmista tekee sité salaa ja sitte se on jossain mapissa tuolla tai
kansiossa jossain. Ei siitd oo mitdén hydtyd. — — Periaatteessa sehdn on niinku varmaan kaikkein tarkein asia
siind ollu, ei se teksti, mikd on nyt se nakyva lopputulos, vaan se koko viime vuosi, kun aika monesti kui-
tenki kokoonnuttiin kaikki opettajat miettii, et mihin néitd tietokoneita kannattais kayttaa esimerkiks. Se se
varmaan on ehka kaikkein térkeint4 siind kuitenki.” Opettaja 2004 alakoulul ope2

Strategiatyon tavoitteena oli myds keskustella strategian ja opetussuunnitelmien yhteydesta. Kou-
lukohtaisissa opetussuunnitelmissa oli muun muassa mééritelty oppilailta eri vuosiluokilla vaadit-
tavat tietotekniset taidot ja osaamistasot. Opettajat saivat itse suunnitella, kuinka he kéytannéssa
varmistivat ndiden taitojen opettamisen. Koko opettajakunnan sitouttaminen strategiatyoskente-
lyyn osoittautui toisinaan haastavaksi, ja yhteisia keskusteluja lukuun ottamatta k&ytannon strate-
giaty0 jai paljolti niit4 varten perustettujen tydéryhmien vastuulle. Strategioiden ja niiden sisallon
markkinointi koko opettajakunnalle riippui rehtorin ja tydryhmén omasta aktiivisuudesta.

Myos tydryhman kokoonpanolla saattoi olla ratkaiseva merkitys opettajakunnan sitoutumisen ja
yhteisten keskustelujen muodostumisen kannalta. Kylama ja Valiketo (2003, 19) ovat todenneet,
ettd tydryhmén on oltava monipuolinen ja sen on edustettava koko tydyhteisod, jotta opettajakun-
nassa esiintyvat erilaiset ndkemykset tulevat tasapuolisesti esille. Jos ryhmé& koostuu ainoastaan
tietoteknisesti taitavista ja teknologiaan intomielisesti suhtautuvista opettajista, muiden opettajien
voi olla vaikea sisdistaa strategian tavoitteita.

Ty6ryhmien kokoonpanot ja niiden aiheuttamat haasteet tulivat esille myds omassa tutkimukses-
sani. Kuvasin edellisessé luvussa, kuinka yksi miesopettaja piti erittdin huonona, jos koulun tieto-
ja viestintatekniikan vastuuryhma koostuu ainoastaan miehista ja se mielletd&n tietyn aktiivisen
miesporukan omaksi hankkeeksi. Hanen mielestdan ryhmadssa taytyy olla tietotekniikasta innos-
tuneiden miesopettajien lisaksi endottomasti naisopettajia, jotta kaikkien opettajien olisi helppo
samastua ryhman toimintaan, kokea sen tavoitteet omakseen ja keskustella sen sisallosta erilais-
ten ihmisten kanssa.

Sama ajatus pati yleisestikin tieto- ja viestintatekniikan markkinointiin opettajakunnan sisalla.
Rehtorit olivat pohtineet, kuinka tietoteknisilta taidoiltaan heikompia ja suhtautumiseltaan kiel-
teisempid opettajia saataisiin houkuteltua tietotekniikan kayton pariin. Haastatteluissa tuli mones-
ti esille ns. asennekasvattajien rooli, muiden esimerkistd oppiminen ja teknisen innostuksen le-
vidminen opettajakunnan sisalla. Vaikutti silt4, etta aloittelevalle opettajalle toimi parhaiten esi-
merkkind ja samaistumisen kohteena sellainen opettaja, jota ei pidetty yleisesti tietoteknisesti
suuntautuneena asiantuntijana. Ylakoulun rehtori pohti asiaa seuraavasti kysyessani hanelta kou-
lun asennevaikuttajista, myonteisen ilmapiirin luomisesta ja opettajien keskinéisesta motivoinnis-
ta:

”Paras 0is, kun se ei ois siinad projektissa niinku paallimmaisena siina liikkeelld, ettd se olis semmonen tai
mun mielestd, ma oon naista yrittanytkin sitte muutamille sanoa, et ottakaa tuo keskenéan ja puhukaa tan
asian puolesta, ettei sielld olis naitd meidan projektin vastuuhenkildité, koska siind sit vahan niinku veis sita
omaa. Et kyl se niinku paras ois se normaalikayttdja, joka niinku saa tuloksia ja huomaa, niin kylla se mun
mielesté olis se paras, ettd silloin se kynnys ikéén ku riviopettajalla ois niinku helpompi ottaa kayttéon.
Ettei se tuu, koska siina tulee aina se, et sulla on se, sa saatkin paremmin aikaan, kun sé tunnet asiat. Sulla
on tietotekniikka ja naa on helpompia ja laheisempid, niin siind tulee jo toiselle sitte vahan semmonen, etta
onhan se ikddn ku selva, ettd s& saat kivoja tuloksia sieltd, kun ne asiat on niinku on.” Rehtori 2003
ylékoulu
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Haastatellut opettajat pitivat rehtorin roolia todella merkittdvané opettajien kayttéonoton ja kay-
ton kannalta. Rehtorit olivat itsekin pohtineet paljon omia vaikutusmahdollisuuksiaan opettajien
sitouttamiseen. Yksi alakoulun rehtori koki toimivansa tietotekniikan ja verkko-
oppimisympadristdjen mainosmiehend opettajien suuntaan. Kuten jo opettajien deterministista
teknologiasuhtautumista kasittelevassa luvussa (7.2.2) toin esille, rehtorit motivoivat opettajia
teknologian kéayttoon, kannustivat heitd osallistumaan koulutuksiin ja pyrkivét itse toimimaan
tietotekniikan esimerkillisind kayttdjind, vaikka eivat olisi kaikkia tietoteknisia hienouksia ym-
maértaneetkaan. Asialle vihkiytyneet rehtorit pitivat tietotekniikan kayton kehittdmista esill4 opet-
tajien yhteisissa keskusteluissa. Liséksi he kuuntelivat kaikkien opettajien toiveita, pyrkivat koh-
telemaan opettajia tasapuolisesti ja olivat valmiita ké&sittelem&an myos kriittisid kannanottoja ja
ristiriitoja. Opettajat mielsivat rehtorit koulun strategisiksi johtajiksi ja keulakuviksi, jotka maa-
rittelivat koulun yhteiset tavoitteet, sitouttivat opettajat paatoksentekoon ja resursoivat mahdolli-
suuksien mukaan tietoteknisiin laitteisiin ja ohjelmiin. Rehtoreiden tehtdvé osoittautui usein haas-
tavaksi, kuten tasta esimerkista voi huomata:

”siis tddhan on ihmissuhdetyota hyvin pitkalle ja rehtorin pitéis oikeestikin olla daretén ihmissuhdeammatti-
lainen, ettd sehan pystyis niinku keksimaan, ettd miten tuolle opettajalle. Etta tuolle pitaa.. tuolle riittad, kun
sanoo vaan sille, etté téssa on verkko-oppimisympdristd niin silla jo niinku kuola valuu suusta ja se juoksee
atk-luokkaan, kun taas toinen opettaja pitad tietdd niinku, ettd puolen vuoden pyorityksen jéalkeen sitten voi
pikkuhiljaa saada hanet ees avaamaan sen. — — tietenkin mé nyt ehka koen sen eduks, ettd ma itse niinkun
jaksan siihen asiaan niinkun n&ha vaivaa ja jérjestaa niita tilaisuuksia, et me keskustellaan ja vaihdetaan
mielipiteitd. Ja ehk& myodskin osaltani innostaa ihmisia siihen ja antaa semmosta niinkun rehtorin tukea sii-
hen asiaan. Ja koulutuksiin oon niinku silld tavalla myéntyvadinen.” Rehtori 2004 alakoulu2

Samainen rehtori kuvaili haastavaa tilannetta tieto- ja viestintatekniikan kehittdmishankkeen al-
kuajoilta, jolloin han oli tullut koulunsa rehtoriksi. Rehtorin mukaan koulun opettajat olivat liitta-
neet hankkeen automaattisesti rehtorin omaksi projektiksi ja pitdneet rehtoria tietoteknisesti
orientoituneena, vaikka rehtori itse ei nahnytkaan tilannetta talla tavoin. Kuten edella tuli esille,
tieto- ja viestintatekniikan kayton kehittdmisen kannalta on ongelmallista, jos kehittdmistyd hen-
kiloityy yhteen ihmiseen ja erityisesti rehtoriin.

ak: ”Onkao sit joku timmaonen, joka ihan kieltaytyy taysin siita?”

”No tuota niin sanotaan, ettd siita ei suoranaisesti ehka kieltdydytda, mutta sitd vastustetaan kylla tietylla ta-
solla elikké sitd, ettd tydmadrahan lisadntyy ja tdhan tietenkin varmasti liittyy sitten se tosiasia, etta silloin,
kun mina tulin tdhan rehtoriksi, niin samaan aikaan aivan sattumalta Espoon kaupungissa kdynnisty tieto- ja
viestintatekniikan t&a kehittdmishanke 2004 vuoteen saakka. Ja tuota se leimautu aika lailla sitten niinku, et-
t4 tdd on minun ajatus ja hanke ja mind painotan vaan tieto- ja viestintatekniikkaa, vaikka mitd ma en itse
niinku kuitenkaan myonnd, mutta kaikki tammdset opettajalle tehdyt tyytyvaisyyskyselyt ja téllaset osotta-
vat, etté ndin se kuitenkin on mielletty.” Rehtori 2004 alakoulu2

Opettajien motivointiin liittyi rehtorin kannalta tietty hankaluus: kannustusta taytyi antaa ja tek-
nologian kaytdn mahdollisuuksia tuli pitd& esilld, mutta se ei saanut tapahtua liian danekkaasti
vaan pikemminkin vaivihkaa. Liian innokas markkinointi saattoi kuihduttaa opettajien innokkuu-
den, jos tietotekniikka koettiin rehtorin omaksi tempaukseksi. Kuten aiemmin tuli ilmi, rehtorit
pitivat opettajien keskindista ajatustenvaihtoa ja markkinointia kaikkein tehokkaimpana keinona
vaikuttaa opettajien kdyttohalukkuuteen. Rehtoreiden tehtdvand oli antaa alkusysays opettajien
motivaatiolle. Aineistoa tarkasteltaessa on oleellista huomata, etta kaikki haastattelemani rehtorit
suhtautuivat hyvin myotamielisesti teknologian kayttoon ja kehittivat aktiivisesti koulunsa toi-
mintaa teknologian kayton vaatimalla tavalla. Tilanne olisi saattanut olla ihan toinen, mikali reh-
torit eivat olisi pitdneet asiaa tarkeand. Erds ylakoulun ja lukion opettaja muistutti, ett4 rehtori voi
halutessaan katkaista uusilta hankkeilta siivet ja estdé tiedonkulun kunnan ja koulun valilla sek&
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opettajakunnan sisélla (ks. tarkemmin rehtoreiden sitouttamisen keinoista ja vaikutusmahdolli-
suuksista kollegoideni kanssa kirjoittamastani artikkelista Markkula et al. 2005).

Yhteisollinen oppiminen ulottui keskustelujen liséksi kollektiiviseen toimintaan. Kaikissa tutki-
tuissa kouluissa oli toteutettu ainakin joitain opettajien yhteisia kursseja ja projekteja, joissa kéay-
tettiin verkko-oppimisympaéristod tai tietotekniikkaa oppimisen tukena. Tavoitteena oli monipuo-
listen kurssisisaltdjen luominen seké tietotekniikan opetuksen sisallyttdminen osaksi kaikkien ai-
neiden opetusta. Toisaalta yhteisilla projekteilla tavoiteltiin matalan kynnyksen kokeiluja, kun
opettajat saattoivat jakaa vastuuta ja oppia toisiltaan. Opetusyhteisty6 oli tyypillisté rinnakkais-
luokkien opettajille sekd samaan aineryhmaan kuuluville opettajille. Lukion historian opettajat
kertoivat tekevansa jatkuvasti yhteistyota ja oppivansa toinen toisiltaan tietotekniikan kéyttoa se-
ké erilaisia taitoja ja ideoita. Yksi yldkoulun didinkielen opettaja oli tehnyt kaksi yhteist4 projek-
tia samoja luokkia opettavan tietotekniikan opettajan kanssa. Han arveli kaytdssa olevan verkko-
oppimisympariston lisanneen opettajien mahdollisuuksia yhteisiin projekteihin ja piti ymparistoa
hyvéna yhteistyovalineend. Liséksi han korosti lahteneens itse hanakammin kokeilemaan ympa-
riston kayttod, koska tiesi saavansa tarvittaessa apua toiselta kokeneemmalta opettajalta.

”mun mielestd se niinku lisaa siis [se verkko-oppimisymparistd] nimenomaan lisaa sitd, et voidaan tehda
useamman aineen tdmmaonen yhteinen projekti siihen. — — niin se oli ihan hirveen toimiva véline siind kah-
den opettajan yhteisopetuksessa, kun siel oli sitten siind meidan kokonaisuudessa, kun me tehtiin sinne, niin
siella oli ne tietotekniikkatehtavat ja didinkielen tehtdvét syotettynd ja oppilas sitten pystyi menemaén
omaan tahtiinsa sielld lueskelemaan niitd ja tuottamaan niitd tehtdvia sielld, et siina se toimi ihan hirmusen
hyvin. Et kun ne on sitten sielld samassa paketissa, niin ne kummankin sisallot sulassa sovussa rinnakkain,
et sieltd tulee ne didinkielen ja tietotekniikan tiedot, niin siind tavallaan ainakin on hirveen hyva tdmmd&nen
yhteistyovéline. — — Niinku opettajillehan on se etu, ettd kuulee sen toisen opetussisallon siind samalla ja
nékee sen ja niinku itse asiassa niinku tavallaan mina opin siina lisaa tietotekniikasta ja ehka Matilla péivit-
ty jotakin niinku muita asioita siind sitten. — — Kyl silleen itellakin on semmonen olo, et niinku enemman pi-
tds vield oppia, et osais niinku tehda sinne ihan yksinkin sit niitd kokonaisuuksia, et mulla on ollu se Matin
tuki siind, kun me on tehty yhteisprojektia, mut et toisaalta varmastikin niinku ma esimerkiks tulin aloitta-
neeksi niinku rohkeemmin ja aikasemmin tan ympariston kayton sitéd kautta, et mulla oli mahdollisuus tehda
yhteistyota toisen opettajan kanssa.” Opettaja 2004 ylakoulu ope3

Jotkut opettajat olivat valmiita siséllyttdamaéan teknologian kayton yhteisollisen opiskelun piiriin
myo6s oppilaat. Luvuissa 7.3.1 ja 8.3.1 selvitin tarkemmin opettajien asennoitumista oppilaiden
tietoteknisiin taitoihin sek& opettajien ja oppilaiden taidoissa esiintyviin eroihin. Tuolloin tuli
esille, ettd jotkut opettajat pelkasivat jadvansa oppilaiden taitojen varjoon, mutta toisaalta ké&si-
tykset oppilaiden paremmuudesta perustuivat monesti oletukseen nykynuorista tietokonesukupol-
ven edustajina. Useimmat opettajat olivat kuitenkin valmiita kysymé&éan neuvoa osaavilta oppilail-
ta, ja monet kertoivat tekevéansé tata jatkuvasti. Jotkut opettajat pitivat oppimisprosessia pikem-
minkin yhteisollisend ja korostivat yhdessé tekemisen ja opiskelun merkitystd. Tamé nakokulma
ilmenee hyvin kahdesta alla olevasta aineistoesimerkista, joista jalkimmaisessa opettaja kommen-
toi haastattelun alkuvaiheessa nayttamaani kuvaa, jossa oppilas istuu tietokoneen &arella ja opet-
taja seisoo oppilaan vieressé ohjaten taman tydskentelya.

“Et ei mulla oo varmaan sellasta pelkoa ollu, et mun pitéis jotenki osata enemman ku lasten. Et oishan siita
tietysti hyotyad [naurua] jossain tilanteessa, mut et tavallaan se on ollu semmosta yhdessa kokeiluakin pit-
kalti, et jos siihen antautuu, niin en ma tiedd onks siind sitte semmosta pelkoa.” Opettaja 2004 alakoulul
ope3

”No tuota siis naytti aika tutulta se kuva, jossa opettaja oli ja oppilas oli koneella ja sit silti yhdessa tunnut-
tiin miettivan, et mita siella koneella on. Et se néytti ihan silla tavalla omalta arkipdivaltd.” Opettaja 2004
alakoulul ope5
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Kokemusten jakaminen, keskustelu ja avun pyytdminen eivat yleensd tapahdu helposti, jos ihmi-
set haluavat yllapitaa muiden silmissé kuvaa omasta patevyydestddn. Vaikutti kuitenkin siltd, etta
suurin osa opettajista koki yhd avuttomuutta tietotekniikan kanssa ja keskusteluista saatiin apua
omaan tilanteeseen. Kaikki opettajat "uivat samassa syvéssd vedessa”, kuten yksi opettaja asian
ilmaisi. Koska tietotekniikan k&ytto ja sitd seurannut muutos koettiin yhteisiksi asioiksi, hyodylli-
set tiedot jaettiin kaikkien opettajien kesken.

"tietokonepuolella on kyll& semmonen, se poikkeaa. Jos tietokone, koulussa on joku tietokonevastaava ja
hén kdy hakemassa, saamassa uutta oppia, niin aina on se, ja ihmisill4 on alipaine taélla, ettd ne haluaa
kuulla sen tiedon. Siitd pidetddn niinku silloin ja silloin neuvoa-antavia palavereita ja muita. Kéydéaan ja
demonstroidaan asiat. Ja se on niinku sillain, se on edistyksellinen sektori muuten, ihan oikeesti. Niin etta
jokainen tuntee sen avuttomuutensa siina sitten ja sitten aina, kun koulussa on joku tietokonevastaava, niin
se on niinku semmonen varma t&ppi siihen ja siihen asiaan, ettd aina voi k&intyd ongelmien suhteen hanen
puoleensa. Yleensa kun ne sattuu olemaan henkil6ité, jotka on lojaaleja sitte, ettd ne ei 00 semmosia etta
h&haa, ma tiedan, mutta so what [naurua]. Elikk& ne eivét niinku panttaa sitd asiaa, vaan nimenomaan se
toimii kaikkien hyvaksi. Etta sikali se on edistyksellinen sektori kylld, yhtékkia tuli vaan mieleen.” Opettaja
2004 alakoulul opel

Opettajat puhuivat paljon siitd, kuinka tietotekniikan ja verkko-oppimisympaéristjen kayttoa voi-
taisiin oppia yhdessa ja kuinka kayt0ssa paastaisiin ”yhteisesti alkuun”. Monet opettajat kertoivat
yhdessé tekemisen ja yhteisollisyyden tunteen liittyvan laheisesti koulun yleiseen ilmapiiriin, jos-
sa tiedon jakaminen ja yhdessa ideoiminen ovat muodostuneet osaksi arkipaivaa.

ak: "Puhuit asken, etta teilla paljon keskustellaan asioista, niin onko taa [verkko-oppimisymparistd] nyt ollu
jotenkin semmoinen kahvipdytakeskustelujen aihe viime aikoina?”

”No ei nyt ehka ihan viime aikoina, mutta syksylla silloin, kun meilla oli ne koulutukset, niin silloin se oli ja
paljon puhuttiin just siitd, et se oli vdhan niinku ajankohtanen teema siiné alotuksessa. Ja sit jos joku joutu
lahteméaan sieltd aikasemmin pois, niin heti seuraavana péivana sitte niinku kaikki innolla kertomaan mita
me tehtiin sen jalkeen, kun han oli ldhteny ja silla tavoin. Et se oli ssmmonen niinku yhteinen asia siina pal-

jolti. — — Ja meilla on hirveen semmonen keskusteleva opettajanhuone. Me puhutaan paljon kaikenlaisista
asioista, ettd ei niinku ndpoteta sielld nurkassamme yksin omien papereittemme kanssa.” Opettaja 2004 yla-
koulu ope3

Tietotekniikan kokeminen koko opettajakunnan yhteiseksi haasteeksi helpotti uuteen asiaan suh-
tautumista, mutta aiheutti myos tietynlaista painetta pysyéd joukon mukana. Paasaantoisesti opet-
tajat kokivat, ettd pieni paine herétti yleista kiinnostusta, ja valmiiksi asiasta innostuneet opettajat
rohkaisivat muitakin teknologian kayttéon. Teknologian kayttoon liittyvien tietojen ja kokemus-
ten ajateltiin levidvéan kouluissa ajan myota itsestaan.

ak: "Ne opettajat, jotka tdhan on innokkaimmin lahteny, niin yhdistadks heitd joku tai onks se joku tietyn-
lainen opettaja, joka tastéd kiinnostuu tan tyyppisesta opetusmuodosta?”

”No en mé tiedd meistd, musta tuntuu, ettd me lahdimme kaikki ikdan kuin joukkona siihen mukaan. Et tas-
sé ei ollu musta semmosta, ettd tassa olis ollu pelkastaan esimerkiks ndd meijan kaksi miesopettajaa, vaan
siind oltiin kaikki mukana sitte. Et tota minusta tuntuu, et siina oli timmonen ihan jo sit sesmmonen tydyh-
teisdllinen, vahan semmonen varmaan se velvotekin, mutta sesmmonen sosiaalinen painekin tietdd mité on
[verkko-oppimisymparist6] [naurua].” Opettaja 2004 alakoulul ope5

ak: "Mietin vaan sit4, ettd miten naa just, joilla nyt saattaa olla vahan kielteisempi suhtautuminen ja joilla se
kynnys siihen kokeilemiseen on paljon korkeammalla, niin miten heidat saadaan mukaan tai miten se muu-
tos sitte tapahtuu?

”Ma luulen, et se muutos tulee luontaisena vetovoimana. Siitd oli meilla maanantaina kanssa puhe, ettd mi-
ten saadaan muut mukaan, mut se menee siité, et joku on sielld innostunu, 10ytaa sielta itellensa jotain hyvaa
ja sanoo, et hei kokeile nyt ihmeessé sinakin. Taal on tosi kivoja juttuja. Tuu kattomaan miten tda menee. Et
kato téssé ois sullekin niinku jotain hyvaa, mitéas tykkaat tastd. Sehan on oikeastaan se tapa, et se lahtee siel-
ta sitte levidmaan ja niin se on muissakin kouluissa néissa tapahtunu, ettd kun yks on sielld, joka on opetellu
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kayttdmaan niin se kertoo sitte kivoja kokemuksia, niin toinenkin innostuu siité. Et ei sitd opettajaa oikeesti

voi niinku madradmalld, ettd nyt s& rupeet kdyttdmaan sitd kun mé& sanon sulle.” Opettaja 2003 ylakoulu

ope3
Onnistuneiden kokeilujen ohella myds tieto epdonnistuneista projekteista kantautui opettajalta
toiselle. Opettajat vastustivat joskus hyvinkin ddnekk&ésti koulussa tehtyja muutoksia tai esimer-
kiksi uusia laitehankintoja. Td&ma tulee hyvin esille seuraavassa aineistoesimerkissd, jossa ylakou-
lun opettaja kertoo, kuinka ryhmé& opettajia oli vuotta aiemmin palannut erddn verkko-
oppimisympariston koulutuksesta valitellen muille opettajille ympariston keskenerdisyytta ja tek-
nisten laitteiden toimimattomuutta. Koulussa levisi varsin nopeasti tieto néista ongelmista. Vuotta
my6hemmin olleen koulutuksen jalkeen tilanne kuitenkin muuttui pdinvastaiseksi.

”Kaikki ne opettajat, jotka sielld oli nyt sitten sielld koulutuksessa, niin he tulivat takaisin tunnelmalla, ett&
ei he saaneet siitd mitaan ja se on ihan yhta tyhjan kanssa. Ei sit4, siis se oli se, et ei siitd 00 mitdan hyotya,
et aivan hukkaan heitettyd aikaa. Sielld istuttiin puol tuntia ja ootettiin, et yhteys tulis. Elikk& tAmmadsiin..
Mut nyt kun sinne on saatu se materiaali. Hyva kuva oli mun mielesta yks opettaja tykkas, etta ei han viitti
tulla ees sinne koulutukseen, kun han oli sielld viime kevaana ja han ei saanut siitd mitaan, et ei han nyt oi-
keestaan. Mutta nyt kun hén tuli uudestaan sinne, niin hanella on siella ties mitd projektia nyt vireilla. Mua
oikein nauratti ja katoin, ettd ahah, et sielld ndkyy maantiedon projekti ja tahtitieteen projekti ja vaikka sun
mitd projektia on, ettéd ei se ollukaan nyt niin tyhjanpéivanen juttu, etta sieltdhan I6ytykin nyt sitten sita si-
séltdd ja nyt oli sitd toimivuutta ja sitd, mité silloin viime kevaana ei vield ollu. Et se tarttu kato. Sen takia
ma muistin ne Kielteiset kommentit, et ei siit4, se on ihan, voi hyvénen aika pitddko sinne menna. Mutta sit-
ten, kun se oli niin sitte se olikin hyva juttu, ettd kylla se henkil6Ita henkildlle viestintd mun mielesta on ai-
ka tarkee niin hyvassa ku pahassakin. Etta joko kielteista tai mydnteistd.” Opettaja 2003 ylakoulu ope3

Opettajien yhteiset keskustelut toimivat parhaassa tapauksessa teknologian kéyton kannusteina ja
yllykkeing, mutta ne saattoivat johtaa myo6s lannistumiseen ennen varsinaisen kokeilun alkua.
Kaiken kaikkiaan voi sanoa, ettd opettajien teknologiasuhde muodostui paljolti yhteisollisten pro-
sessien tuloksena, ja opettajakunnassa tai opettajien omissa verkostoissa kaydyt keskustelut hei-
jastuivat osaltaan yksittaisten opettajien kasityksiin.

8.5 Yhteenveto

Opettajien teknologiasuhde muodostuu vahitellen ja siihen vaikuttavat hyvin moninaiset tekijat.
Esimerkiksi teknologisten vélineiden vertaaminen ja toisaalta teknologiaan liitetyt metaforat
osoittautuivat merkittaviksi teknologiasuhdetta ja sen muodostumista kuvaaviksi mekanismeiksi.
Opettajien teknologiaan liittyva kielenkaytto oli metaforisesti varsin vérikastd, ja metaforilla ku-
vattiin joustavasti teknologian eri ominaisuuksia ja vaikutuksia. Teknologian metaforat olivat tar-
peellisia, silla ne konkretisoivat uutta teknologiaa kasitteellisempé&an muotoon ja tekivat sita silla
tavoin helpommin l&hestyttéavéksi. Opettajien kayttama kielenkaytto heijastelee aina jossain maa-
rin heidan teknologiasuhtautumistaan ja representaatioitaan. Yhtéélta voidaan ajatella, ettd sosiaa-
liset representaatiot ja ympériston kulttuuriset oletukset vaikuttavat aina jossain maéarin siihen,
millaista kieltd eri tilanteissa tuotetaan, millaisia vakiintuneita ajattelutapoja toistetaan ja miten
asiat ymmarretadn. Nain ollen myos teknologiametaforat heijastelevat opettajien teknologiaan
liittyvid sosiaalisia representaatioita. Toisaalta representaatiot my6s mahdollistavat kommuni-
koinnin, sikali kun representaatiot ymmarretd&n nimedmis- ja luokitteluk&ytannoiksi, joissa yhtei-
son jasenille muodostuu yhdenmukainen kasitys kohteesta ja siihen liittyvasta késitteistosta. Ta-
mé oletus tarkoittaa, ettd myos teknologiametaforat ovat luonteeltaan yhteisollisid ja ne muodos-
tuvat opettajayhteison keskustelujen pohjalta. Kolmas kielenkayttoa ja representaatioita yhdistava
tekija on se, ettd kieli toimii vélineen& sosiaalisten representaatioiden muodostamisessa, ja esi-
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merkiksi metaforien avulla voidaan vahvistaa tietynlaisia representaatioita tai tuottaa taysin uu-
denlaisia representaatioiden muotoja. T&ma esimerkit osoittavat, ettd opettajien kielenkéytto, ver-
taukset ja metaforat ovat monella eri tasolla yhteydessé teknologian sosiaalisten representaatioi-
den yhteisolliseen muodostumiseen ja muuntumiseen.

Metaforat, kielenkéyttd ja teknologian sosiaaliset representaatiot eivat toimi irrallaan ymparoi-
vasta todellisuudesta. Sosiaalisten representaatioiden tutkimuksen kannalta on kiinnostavaa tutkia
teknologiaan liittyvien representaatioiden sisaltod, mutta sitakin oleellisempaa on pohtia sitd, mi-
ta prosesseja, mahdollisuuksia ja selityksid ndiden representaatioiden taustalla vaikuttaa ja milta
teknologiaan liittyva todellisuus kokonaisuudessaan nayttaa (ks. myos Gaskell 2001, 234). Tama
tarkoittaa kdytannossa sitd, ettd teknologian sosiaalisia representaatioita ei voida erottaa teknolo-
gisen todellisuuden rakentamisesta, vaan nama kaksi asiaa ovat kietoutuneita toisiinsa. Represen-
taatioiden ensisijaisena tavoitteena on siis tehdd ymmarrettavaksi ja konkreettiseksi ymparoivaa
teknologista maailmaa. Opettajat eivat kasitteellistdneet teknistd laitetta itsessaan, vaan he peila-
sivat aina sen oletettuja tai havaittuja vaikutuksia esimerkiksi koulujen jokapéivaisten kaytanto-
jen ja oppilaiden toiminnan nakokulmasta. Samalla uusi teknologia suhteutettiin osaksi muita
opetusmenetelmid seka tieteellisid ja teknologisia kehitysaskelia. Suhteuttamisen ja kasitteellis-
tdmisen prosessit olivat hyvin pitkélti yhteisollisid eli omaa kasitysmaailmaa peilattiin keskuste-
luiden avulla toisten opettajien ajattelutapoihin.

Teknologiasuhteen muodostumista voidaan tarkastella myos siitd ndkokulmasta, miten opettajat
kuvailevat teknologiaan tutustumista ja millaisia keinoja heilla on tehdd teknologiaa itselleen tu-
tuksi. Teknologiaan tutustumisen kuvaukset heijastelevat paitsi opettajien halua ja tapoja tutustua
uuteen teknologiaan, myos heidan yleistd suhtautumistaan teknologiaan ja sen vaikutuksiin. Li-
sdksi opettajat pohtivat sitd, mika rajoittaa teknologiaan tutustumista ja millainen yhteys tutustu-
misella on omaan osaamiseen ja siitd tehtyihin tulkintoihin. Omasta osaamisesta tehdyt tulkinnat
ja teknologian hallinnan kokemukset tuntuivatkin vaikuttavan merkittavalla tavalla siihen, miten
opettajat suhtautuivat teknologiaan ja miten helpoksi he kokivat teknologiaan tutustumisen.

Osa opettajista oli asettanut itselleen ja omalle teknologian kdytdlleen melkoisia tavoitteita, ja he
epéilivat puutteellisten tietoteknisten taitojensa hidastavan oppimista ja teknologian hyddynta-
mistd. Kuten esitin aiemmin t&ssé luvussa, osasyyna itselle asetettuihin eparealistisiin odotuksiin
oli opettajien paikkansapitamattomat kuvitelmat muiden opettajien osaamisesta ja kaytosta. Olen
myos todennut toisaalla (Kilpio — Markkula 2006, 70-71), ettd opettajat saattoivat tulkita opetta-
juutta seka opettajien ammattitaitoa ja osaamista koskevat kulttuuriset méaaritykset toisinaan koh-
tuuttomiksi ja epéoikeudenmukaisiksi. Koulujen toiminta seka opettajan ty0 ja asiantuntijuus ovat
olleet esill& julkisissa keskusteluissa, joissa on painotettu muutoksen tarkeytté ja sen vaikutuksia
jokapéivaiseen koulutyéhon. Opettajat saattavat nahda tyonkuvansa ja asiantuntijaroolinsa entisté
haasteellisempina ja laajempina kokonaisuuksina, jolloin vaatimukset aiheuttavat myos teknolo-
gian kayton osalta riittaméattomyyden tunteita ja halua tayttd4 odotukset entistd paremmin.

Teknologiasuhde voi muuntua jatkuvasti, joten se ei koskaan saavuta lopullista muotoaan. Opet-
tajien teknologiasuhde voi maérittya uudestaan esimerkiksi silloin, kun opettajat havaitsevat kay-
ton ja kokeilemisen myo6té teknologialle uusia ja tarpeellisia ominaisuuksia, huomaavat omassa
osaamisessaan tapahtuneen muutoksia tai loytavat teknologian omaksumisen myoéta itselleen
luontevimmat ja hyodyllisimmat kdyttOtavat. Teknologiasuhde voi saada uusia piirteitd myos si-
ten, ettd opettajat keskustelevat omista kokemuksistaan ja ajatuksistaan muiden opettajien kanssa.
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9 TUTKIMUSAINEISTON JAANALYYSIN ARVIOINTI

Vaitoskirjatutkimukseni kohdentui espoolaisten peruskoulujen ja lukioiden teknologian kayttoon
seka erityisesti opettajien teknologiasuhteeseen ja sen muodostumiseen. Tutkimukseen osallistui
kaikkiaan 37 opettajaa kuudesta eri koulusta. Koulut valittiin Espoon tieto- ja viestintatekniikan
vastuuryhméssa tydskentelevien asiantuntijoiden avulla niin, ettd tutkimukseen saatiin mukaan
mahdollisimman erilaisia kouluja. Koulut edustivat eri koulu- ja luokka-asteita, ne olivat keske-
né&an erikokoisia ja niissa oli eri painopistealueita (esim. matemaattiset aineet ja erityisopetus).

Vaikka pyrin valitsemaan tutkimukseeni mahdollisimman erilaisia kouluja, tutkitut koulut eivat
valttamattd edusta kattavasti suomalaisten tai edes espoolaisten koulujen teknologian kayttod. Tu-
loksia tarkasteltaessa onkin syytd havaita, ettd tutkimusaineisto on keratty paékaupunkiseudulla
yhden ison kaupungin sisélla, ja tutkimukseen valitut kuusi koulua muodostavat vain murto-osan
Espoon kouluista. Espoon kouluille tarjottavien tukiprosessien suhteellisen hyva tilanne saattaa
nékya tutkimusaineistossani ja tuloksissani eri tavoin. Resurssien maaré, tuen sujuvuus ja niiden
vaikutukset opettajan arkityohon olisivat saattaneet korostua aivan toisella tavalla jossain muussa
kunnassa, jossa koneiden, teknisen ja pedagogisen tuen ja koulutuksen mé&éra on heikompi —
vaikka toki my0s espoolaiset opettajat toivat esille nakemyksiaan naihin teemoihin liittyen.

Tutkimus kuvaa koulujen ja opettajien teknologian kayttod ja omaksumista tietynlaisessa tilan-
teessa: haastatteluaineisto on keratty vuosina 2003 ja 2004 eli noin nelja vuotta sitten. Koska tek-
nologian opetuskayton tilanne ei ole mitenk&an stabiili, saattaa olla, ettd esimerkiksi koulujen lai-
tekannassa, tukiprosesseissa tai opettajien teknologian kéyttdasteessa on tapahtunut neljéssa vuo-
dessa jonkinlaisia muutoksia, jotka ovat vaikuttaneet myos opettajien teknologiaan liittyvaan ajat-
teluun. Toisaalta voidaan ajatella, ettd ajattelussa ja toimintatavoissa tapahtuvat muutokset tapah-
tuvat varsin hitaasti, joten oletettavasti opettajien representaatiot ja teknologiaan liittyva arkiym-
marrys eivét ole muuttuneet tdssé ajassa mullistavalla tavalla.

Espoo on tutkimuskontekstina siind mielessa otollinen, ettd isossa kaupungissa on erilaisia koulu-
ja ja koulujen tietotekniikan kayton tukiprosessit on jarjestetty suhteellisen hyvin. Espoossa toi-
mii tieto- ja viestintatekniikan vastuualue, joka vastaa koulujen tieto- ja viestintatekniikan ope-
tuskayton tukemisesta ja kehittdmisestd ja jarjestaa opettajille esimerkiksi tietotekniikan tdyden-
nyskoulutusta. Vastuualueella tydskentelevat asiantuntijat ovat varsin aktiivisia ja innostuneita
teknologian opetuskayton kehittdjid. Tutkimusaineiston keruu toteutui Espoossa varsin mutkat-
tomasti my0s sen takia, ettd kunta rahoitti tutkimushankettamme ja kunnan johto suhtautui siten
hyvin myonteisesti tutkimuksen tekemiseen. Tutkimushankkeemme suhde kaupungin toimijoihin
oli rahoituskuviosta huolimatta varsin mutkaton koko tutkimusprosessin ajan. Kunnan puolelta ei
tullut paineita raportoida tuloksia tietyssa valossa, vaan olen voinut tuoda avoimesti esille tutki-
mukseni tuloksia eri yhteyksissd. Koska kunnassa haluttiin kehittdd omaa toimintaa, heita Kkiin-
nosti myonteisten havaintojen lisaksi myos tutkimuksessa esiin tulleet ongelmakohdat. Vaitoskir-
jani on ollut kunnan asiantuntijalla kommentoitavana, mutta hénelld ei ollut muutaman faktatie-
don korjaamisen liséksi mitéan sisallollisia endotuksia tekstiin.

Espoossa on jérjestetty tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton tukiprosessit varsin hyvin, silla

koulujen teknologian kéyttod kehitetd&n ja tuetaan aktiivisesti ja kouluissa on vuosien varrella
ollut paljon erilaisia tieto- ja viestintatekniikan projekteja. Toisaalta voidaan tietysti ajatella, ettd
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iIsossa kaupungissa on varmasti paljon variaatiota koulujen kesken, jolloin kaikenlaisten koulujen
saaminen tutkimukseen mukaan voi olla kdytdnndssa mahdotonta.

Tutkimuksen tuloksia arvioitaessa on syytd huomata, ettd tutkimuksen ulkopuolelle jéi lopulta
kaksi sellaista koulua, joiden oli alun perin tarkoitus osallistua tutkimukseen ja lisdksi saimme
yhdesté koulusta ainoastaan yhden opettajan haastateltavaksi (ks. syista tarkemmin luvusta 6.2.1).
Vaikutti siltd, ettd ndma koulut eivét olleet valmiita osallistumaan tutkimukseen, silla niill ei ol-
lut vield riittavasti kokemuksia teknologian opetuskaytosta. \Voi siis olla, ettd tutkimukseen osal-
listuneet koulut ovat poikkeuksellisen edistyksellisid teknologian kayttéjid, ja teknologiaan kiel-
teisemmin suhtautuvat koulut eivét ole olleet halukkaita osallistumaan tutkimukseen. Toisaalta
yhdenkin koulun siséll& voi tyoskennelld hyvin erilaisia opettajia, eiké yksittaisille kouluille voi-
da maédritellda mitédén tarkkaa ja yhdenmukaista teknologian kdyton ja osaamisen tasoa. Tietysti
voidaan ajatella, ettd koulun laitekanta, tukitilanne, opettajien yhteiset keskustelut ja yleinen
asennekulttuuri luovat koululle puitteet, jotka ohjaavat myds yksittdisten opettajien teknologiaan
liittyvaa ajattelua. Tasta huolimatta yhdenkin koulun sisalld voi olla variaatiota teknologian kéayt-
t0asteessa ja suhtautumistavoissa. Siksi omassa tutkimuksessani on ollut ratkaisevaa, etta kuudes-
ta tutkimukseen osallistuneesta koulusta valittiin rehtoreiden avustuksella haastateltaviksi taus-
toiltaan hyvin erilaisia opettajia.

Haastateltujen opettajien joukko oli hyvin moninainen: mukana oli luokanopettajia, aineenopetta-
jia, erityisopettajia, naisia, miehid, eri-ikéisia opettajia seké tietoteknisiltd taidoiltaan eritasoisia
opettajia. Edelld kuvaamani ongelmat liittyen koulujen osallistumishalukkuuteen ovat tosin voi-
neet vaikuttaa siihen, ettd haastatteluihin on valikoitunut tietoteknisesti keskimaaraistd ko-
keneempia opettajia tai sellaisia opettajia, jotka suhtautuvat poikkeuksellisen mydnteisesti tekno-
logian opetuskayttoon. Haastatteluissa kavi kuitenkin ilmi, ettd joillain opettajilla oli jo vuosien
kokemus teknologian kaytosta eri konteksteissa, kun taas toiset opettajat korostivat olevansa
enemman vasta-alkajia teknologian suhteen. Kaikki opettajat olivat kuitenkin kokeilleet ja kéyt-
taneet tietokoneita ja erilaisia ohjelmia ainakin jossain maarin, eikd kukaan heista kieltaytynyt
kokonaan teknologian kaytosta. Monet heista olivat jopa selvasti innostuneita erilaisista laitteista
ja niiden kayttomahdollisuuksista. Toisaalta opettajat toivat haastatteluissa aktiivisesti esille
myos teknologian kayton kielteisida puolia ja arvostelivat toisinaan hyvin kiivaasti teknologian
vaikutuksia. Né&in ollen opettajien suhtautuminen ei nayttdytynyt ainoastaan myonteisend, eika
heit4 voida pitaé teknologian kritiikittomina kayttdjina tai passiivisina omaksujina.

Kaikissa tutkituissa kouluissa oli jonkinlaisia kokemuksia tieto- ja viestintatekniikan kaytosta,
mutta kaupunkiin hankitun verkko-oppimisympariston kayttdonotto oli kouluissa varsin eri vai-
heissa: joissain kouluissa ymparistda oli kdytetty jo jonkin aikaa, kun taas toisissa kouluissa oli
vasta jarjestetty kyseisen ympaériston kayttokoulutusta. Verkko-oppimisympariston kayttoonotto
oli kuitenkin kaikissa tutkituissa kouluissa ajankohtainen aihe, silld opettajat joko kayttivat ky-
seistd ymparistod tai olivat parhaillaan tutustumassa ympariston ominaisuuksiin ja sisaltoihin.
Ympariston kayttoonotto méaaritti oletettavasti ainakin jossain méarin opettajien teknologiakuva-
uksia ja tulkintoja, silla opettajat olivat miettineet paljon ympériston hyddyntamista ja he kertoi-
vat hyvin monipuolisesti kyseisen ympariston kayttomahdollisuuksista ja rajoitteista. Toisaalta
ympariston kayttoonoton ajankohtaisuus saattoi vaikuttaa myos niin, ettd opettajat olivat mietti-
neet haastattelujen teon aikaan poikkeuksellisen paljon teknologian kaytén merkitysté opetukses-
sa ylipaataan. Opettajat eivat nimittdin rajoittuneet ainoastaan tdman ympériston kuvailemiseen,
vaan he peilasivat haastatteluissa yleisemmin sitd ymmarrystd, joka heilld oli erilaisista teknolo-
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gisista laitteista, niiden kayttotarkoituksesta, omaksumisesta seké ké&ytdssé tarvittavasta osaami-
sesta. En maaritellyt haastatteluja tehdesséani, mit4 itse tarkoitin teknologialla, verkko-opetuksella
tai tieto- ja viestintatekniikalla, vaan annoin opettajien itse kertoa ja tulkita, kuinka he ymmarsi-
vat kyseiset késitteet ja kuinka he kuvailivat niiden merkitysta kouluymparistossa.

Korostimme opettajille haastatteluja tehdessamme, ettd olemme kiinnostuneita heiddn omista tie-
to- ja viestintatekniikan kayton kokemuksistaan ja tulkinnoistaan ja ettd opettajat tuntevat itse
parhaiten oman tyonsé ja teknologian opetuskayton tavoitteet. Halusimme talla tavoin tuoda esil-
le, ettd me haastattelijat olemme ik&&n kuin oppimassa opettajien kertomuksista, emmeké ole itse
teknologian opetuskéyton tai kasvatustieteen asiantuntijoita — tarkoituksenamme ei siis ollut arvi-
oida opettajien teknologian kaytt6a milladn tavalla. Uskon, ettd opettajien lyhyt pohjustus tutki-
joiden taustoista ja tutkimuksen lahtokohdista oli tarpeen, sill4 osa opettajista saattoi kokea mei-
dat tutkijat Teknillisen korkeakoulun asiantuntijoina jonkinlaisiksi teknologian sanansaattajiksi.
Opettajat olivat tietoisia, ettd kerddmme haastatteluista véitoskirjojen ohella aineistoa my6s kau-
pungin ja verkko-oppimisymparistoa tuottavan yrityksen kaytt6on, mutta pyrimme kuitenkin ko-
rostamaan, ettd emme edusta kuntaa emmeké palveluntuottajaa, vaan olemme ulkopuolisia toimi-
joita ja pyrimme tutkimaan kouluja mahdollisimman objektiivisesti. En kuitenkaan usko, etta
meidan tutkijoiden kaksoisrooli yhtaalta akateemisina tutkijoina ja toisaalta kaupungin ja palve-
luntuottajan “tiedonkerddjind” vaikutti opettajien suhtautumiseen, silla opettajat kertoivat hyvin
avoimesti omista ajatuksistaan ja kokemuksistaan, enkd kokenut heidan suhtautuvan varauksella
tutkimukseen.

Haastattelut sopivat mielestani tutkimusmenetelmana hyvin omaan tutkimukseeni, jossa oli ta-
voitteena tutkia opettajien ajattelua, tulkintoja ja omakohtaisia kasityksid. Paasin haastattelujen
avulla hyvin sisélle opettajien teknologiasuhteen luonteeseen sek& representaation sisaltoon ja
muodostumiseen. En noudattanut teemahaastatteluissa tarkkaa kysymysrunkoa, vaan haastattelu
eteni opettajien kanssa kdymaéni keskustelun pohjalta, ja tehtdvani oli varmistaa, ettd haastattelun
aikana kaytiin lapi kaikki teema-alueet. Tast4 huolimatta olen varmasti jossain maarin vaikuttanut
haastattelujen kulkuun ja opettajien kuvauksiin omilla kommenteillani ja kysymyksillani, mutta
pidan tatd melkein valttdmattomané rakentavan keskustelun kannalta. En siis usko, ettd olisin
saanut néin paljon arvokasta ja kayttokelpoista tutkimusmateriaalia taysin strukturoimattoman ja
avoimen haastattelun avulla. Suhtaudun haastatteluaineistoon niin, ettd opettajat osittain jasensi-
vat tai rakensivat teknologiaan liittyvdd ymmaérrystadén ja kielenkayttdtapojaan haastattelutilan-
teessa, mutta toisaalta he my0s saattoivat raportoida tosiasiallisia kokemuksiaan seké toistaa va-
kiintuneita ja koulussa yleisesti vallitsevia ajattelutapoja teknologian luonteesta ja vaikutuksista.
Haastattelut eivat kuitenkaan peilaa suoraan koulujen teknologian kayton todellista tilannetta,
vaan ne heijastelevat opettajien tapoja kokea ja kasitteellistdd teknologiaa osana toimintaansa.

Tutkimuksen luotettavuuden ja johdonmukaisuuden kriteereind pidetdan usein validiteettia ja re-
liabiliteettia. Auerbach ja Silverstein (2003, 77-86) asettavat kuitenkin reliabiliteetin ja validitee-
tin perinteiset maarittelyt kyseenalaisiksi kvalitatiivisessa tutkimuksessa, jossa ne saavat uuden-
laisia merkityksid. Esimerkiksi absoluuttiseen objektiivisuuteen pyrkiminen ei aina ole tavoitteel-
lista, vaan tutkijan omakohtaisuuden hyddyntdminen voi toisinaan olla perusteltua aineistoa ana-
lysoitaessa ja tulkittaessa. Reliabiliteetin ja validiteetin ohella tutkimuksen kriteereind voidaan
pitaé lapinakyvyytta eli eri tutkimusvaiheiden ja tehtyjen tulkintojen avointa kuvaamista, kommu-
nikoitavuutta eli tutkimustulosten ja teoreettisten konstruktioiden ymmarrettavyytta ja selkeytta

218



muiden ihmisten silmissa sekd johdonmukaisuutta eli teoreettisten paatelmien yhteensopivuutta ja
kerrotun tarinan eheytta.

Loyhemmin tulkittuna Auerbachin ja Silversteinin mainitsemia tutkimuksen kriteereitd voidaan
pitaa juuri kvalitatiiviseen tutkimukseen soveltuvina validiteetin ja reliabiliteetin muotoina. Vali-
diteetti voidaan rinnastaa uskottavuuteen, vakuuttavuuteen, luotettavuuteen ja patevyyteen seka
tutkimuksen perusteltuun luonteeseen (Johnson 1997, 282). Validiteetti toisin sanoen tarkoittaa,
ettd tutkitaan todella sit4, mitd sanotaan tutkittavan. Tutkimuksen uskottavuus edellyttdd aina ka-
sitteellista selkeyttéd ja johdonmukaisuutta. (Mason 2002, 188.) Silverman (2000, 176-178) pitaa
etenkin kvalitatiivisessa tutkimuksessa validiteetin l&ht6kohtana sitd, ettd tutkija osoittaa tulosten
ja tulkintojen pohjautuvan Kriittiselle pohdinnalle, aineistosta 16ytyvien johtolankojen tasapuoli-
selle tarkastelulle ja koko aineiston kattavalle lapikdaynnille. Tutkijan taytyy reflektoida aineistoa
ja tuloksia kriittisesti ja objektiivisesti, eikd h&n saa antaa omien arvojensa tai ennakko-
oletustensa vaikuttaa johtop&atoksiin (Johnson 1997, 283-284; Bryman 2004, 30, 276). Validi-
teetin yhtend edellytyksena voidaan pitd4d my0s totuutta ja sen tavoittelemista, silla tutkijan on
kéaytava lapi myos aineistosta 10ytyvat poikkeavat havainnot (Silverman 2001, 34; Johnson 1997,
284). Analyysin aikana téytyy verrata jatkuvasti aineiston osia kesken&an ja pyrkia 16ytaméan
osien valilla johdonmukaisuuksia, mutta myos poikkeuksia ja eroavaisuuksia. Aineistosta tehty-
jen tulkintojen taytyy péted koko aineistoon, eikd aineistosta voi jattdd analysoimatta kohtia, jotka
eivat sovi tutkijan omiin etukateisoletuksiin. (Silverman 2000, 179-184; 2001, 237-240.)

Tutkimuskirjallisuudessa voidaan 16ytaa hyvin erilaisia validiteetin luokitteluja. Naisté ehka ylei-
sin on sisédisen ja ulkoisen validiteetin erottelu, joka on ominainen erityisesti kvantitatiiviselle
tutkimukselle. Molempia validiteetin muotoja on kuitenkin sovellettu my6s kvalitatiiviseen tut-
kimukseen. Siséinen validiteetti selventad, ovatko tutkittujen ilmididen vélille méaritellyt yhtey-
det ja syysuhteet perusteltuja, kuinka hyvin tutkimustulokset vastaavat tutkittua ilmiota ylipaa-
taan ja onko tutkimus suoritettu uskottavasti ja hyvien tapojen mukaisesti. (Bryman 2004, 28-30,
275; Johnson 1997.) Vaikka laadullisessa tutkimuksessa ei yleensa ensisijaisesti tarkastella syy-
suhteita, analyysissa tehdaén kuitenkin aina jonkinlaisia vertailuja aineiston osien valill4 ja etsi-
tddn ndiden osien vaélisia suhteita. Tutkija asettuu analyysia tehdessdan ikaan kuin salapoliisin
rooliin ja etsii aineiston eri osista vihjeitd, alustavia hypoteeseja ja vaihtoehtoisia selitysmalleja,
joiden perusteella on mahdollista ymmaértda paremmin aineiston eri osien vélisid suhteita. Sisaista
validiteettia voidaan lisdtd muun muassa kayttamélla eri tutkimusmenetelmi& ja -aineistoja seké
kerddmalla aineistoa vahittdin oman ymmarryksen lisdantyessé. (Johnson 1997, 287-289.) Pidin
itse hyodyllisend, ettd kerdsin aineistoa kahtena perékkéisena vuotena, koska tdma mahdollisti
oman ymmarrykseni syventdmisen haastattelujaksojen valill&. Tein ensimmaéisen vuoden aineis-
tosta hyvin alustavia analyyseja heti haastattelujen jalkeen, jolloin sain yleiskuvan haastattelujen
sisallosta seka niista aihealueista, joihin halusin erityisesti paneutua seuraavan vuoden haastatte-
luissa. En kuitenkaan tehnyt haastatteluteemoihin mitééan ratkaisevia muutoksia. Toisena tutki-
musaineistoon liittyvana hyodyllisend asiana pidén sitd, ettd haastattelin opettajien lisaksi myos
rehtoreita, silla talla tavoin sain paremman késityksen koulujen teknologian kayton yleisista ta-
Voitteista, taustoista, edellytyksistd ja tukiprosesseista.

Ulkoisella validiteetilla kuvataan, kuinka hyvin tutkimustulokset voidaan yleistaa tutkitun kon-
tekstin ulkopuolelle. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan yleensa pyritd yleispatevien
mallien méaérittdmiseen tai tulosten yleistdmiseen laajoihin populaatioihin. Ulkoinen validiteetti
tarkoittaakin laadullisessa tutkimuksessa enemman mahdollisuutta tulosten siirrettavyyteen.
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(Johnson 1997, 289-291; Bryman 2004, 30, 275.) Perékyla (1995, 47-49) on kuvannut samaa
tavoitetta mahdollisuuden yleistettdvyydeksi: mikali havaitut tulokset toimivat tietyssa spesifissa
kontekstissa ja tutkija on eritellyt huolella, kuinka ndmé tulokset ovat osoittautuneet t4ssd ympa-
ristossd mahdollisiksi, samojen tulosten havaitseminen my6s muissa konteksteissa voi olla mah-
dollista. Johnson (1997, 290) arvelee, ett4 tulosten yleistdminen on mahdollista lahinna silloin,
kun ryhmét ovat kesken&édn suhteellisen samanlaisia. Myods Silverman (2000, 104-110; 2001,
252-254) ja Mason (2002, 195-196) korostavat, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteena on
tilastollisen yleistyksen sijaan teoreettinen yleistys, joka edellyttaa tutkittavan kohteen kokonais-
valtaista ja perusteellista tarkastelua. Talloin yleistaminen tapahtuu tietyn tutkimuskontekstin si-
salla teoreettisella tasolla. Tutkimustulokset voivat tarjota selityksen ja kuvauksen sille, kuinka
tutkimuskohde toimii tietyssa tilanteessa ja kuinka se mahdollisesti toimisi my0s jossain toisessa
tilanteessa. Jotta lukija voisi arvioida, ovatko tutkimustulokset mahdollisesti yleistettavissa toi-
seen kontekstiin, tutkimuksessa taytyy kuvata tarkkaan tutkittavan kohteen ja tutkimuskontekstin
ominaispiirteitd, tutkimukseen osallistuneiden taustatietoja, tutkittavien valintaan liittyvia tekijoi-
ta, tutkijan ja tutkittavien vélisen suhteen luonnetta sekd tutkimusmenetelman ja analyysiteknii-
koiden vahvuuksia ja heikkouksia (Johnson 1997, 289-290).

Oma tutkimukseni on keskittynyt yksinomaan espoolaisiin kouluihin ja opettajiin tai tarkemmin
sanoen kuudessa eri espoolaisessa koulussa tyoskentelevan opettajan haastatteluihin. Tutkimustu-
loksia ei voi yleistdd koskemaan tilastollisesti kaikkia suomalaisia opettajia, eikd tdma ole ollut
tutkimuksen tarkoituksenakaan. Sen sijaan olen pyrkinyt teoreettisen yleistyksen tavoin ana-
lysoimaan tutkimiani kouluja ja opettajia mahdollisimman syvéllisesti ja monipuolisesti. Olen
myo6s kuvannut huolella Espoon tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyton tilannetta, koulujen tek-
nologian ké&yton tavoitteita, tutkimukseen liittyvia taustatekijoita seka tutkimusaineiston tuotta-
mistilannetta ja sithen mahdollisesti vaikuttaneita seikkoja.

Siséisen ja ulkoisen validiteetin lisdksi Johnson (1997, 284-285) mainitsee vield kolme muuta
kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskeista validiteetin muotoa, jotka ovat kuvaileva, tulkitseva ja
teoreettinen validiteetti. Kuvailevalla validiteetilla hén tarkoittaa tutkijan todenmukaista ja tas-
maéllista tapaa kuvata ja esittad tutkimuskohteeseen ja -asetelmaan, tutkimuksen etenemiseen seka
omiin johtopaatoksiin liittyvid havaintoja. Johnson olettaa, etté tutkittavan kohteen ja tutkimusti-
lanteen kriittinen tarkasteleminen helpottuu, jos aineistoa on kerddméssa useampi tutkija ja he
voivat keskustella yhdessd huomioistaan ja paatelmistddn. Pidin itse omassa tutkimuksessani
hyodyllisend sitd, ettd monissa tekemissani haastatteluissa oli mukana toinen tutkija, jonka kanssa
oli mahdollista keskustella haastattelussa herdnneisté ajatuksista sek& analysointivaiheessa myos
omista tulkinnoista ja johtopaatoksista.

Tulkinnallisella validiteetilla Johnson (1997, 285-286) tarkoittaa tutkijan kykya ymmartaa tutki-
mukseen osallistuneiden ndkemyksié, ajatuksia, tuntemuksia ja kokemuksia seka niita eri merki-
tyksié, joilla he kuvaavat tutkimuskohdetta. Toisaalta tulkinnallinen validiteetti viittaa myos tut-
kijan tapaan esittada ja raportoida avoimesti tutkittujen ajatuksia ja kannanottoja. Johnson olettaa,
ettd tutkija voi vélttdd mahdollisia vaarinymmarryksia, jos han keskustelee ensimmaisista tulkin-
noistaan ja ajatuksistaan tutkimukseen osallistuneiden kanssa ja kysyy mahdollisesti joitain tés-
mentdvia lisdkysymyksid, jotka selventdvat tutkittujen ndkokantoja. Jotta tutkittujen ajatukset
voidaan tuoda esille mahdollisimman avoimesti ja lukija voi seurata tutkittujen ajatuksia ja tutki-
jan paatelmid, tutkimukseen on Johnsonin mukaan hyvé liittdé suoria lainauksia tutkittujen kom-
menteista, kertomuksista ja Kielenkéyttotavoista. Ajattelen itse oman tutkimukseni osalta, ettd
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aineistokatkelmat toimivat Johnsonin mainitsemassa merkityksessa: ne eivat siis ole ensisijaisesti
lukijaa viihdyttavia kertomuksia, vaan ne antavat myos lukijalle mahdollisuuden arvioida tehtyja
analyyseja ja tulkintoja.

Kuvailevan ja tulkinnallisen validiteetin lisaksi Johnson (1997, 286-287) mainitsee teoreettisen
validiteetin, joka liittyy laheisimmin teoriaa luovaan aineistolédhtoiseen teoriaan. Teoreettisella
validiteetilla tarkoitetaan, ett4 aineiston pohjalta muotoutuvat teoreettiset ajatukset ovat linjassa
tutkimusaineiston kanssa ja ovat siten uskottavia ja luotettavia. Tutkimuksessa taytyy myos sel-
vittdd, kuinka teoriaan liittyvét kasitteet ovat yhteydessd muihin teorioihin. Teoreettista validi-
teettia tukevat tutkimuskohteen perusteellinen ja yksityiskohtainen tarkastelu, aineistosta havait-
tujen yllattavien seikkojen ja poikkeustapausten huolellinen kasittely sekd omista tutkimustulok-
sista ja tulkinnoista kdydyt keskustelut kollegoiden kanssa.

Validiteetin ohella laadukkaan tutkimuksen kriteeriné pidetdén usein reliabiliteettia. Reliabilitee-
tin kasite viittaa perinteisesti siihen, kuinka johdonmukaisesti eri tutkijat — tai sama tutkija eri ti-
lanteissa — paatyvét tietynlaisiin luokitteluihin ja tutkimustuloksiin. Tutkimuksessa taytyy doku-
mentoida tarkasti aineiston késittelytapa, jotta lukija voi nahdad, miten tutkija on péatynyt esitta-
miins& tuloksiin. (Silverman 2000, 185-188.) Tutkimuksen etenemisen tarkka kuvaus mahdollis-
taa periaatteessa sen, etta tutkimus on toistettavissa myéhemmin (Bryman 2004, 28). My6s haas-
tattelujen nauhoittaminen ja tarkka litterointi tukevat reliabiliteettia (Silverman 2001, 229-230).
Lisaksi reliabiliteetti siséltad ajatuksen tutkimusmenetelmien tarkkuudesta ja niiden tavasta tuot-
taa tasmaéllistd, todenmukaista tietoa (Mason 2002, 39). Bryman (2004, 30) ja Silverman (2001,
13) pitavat kvalitatiivista tutkimusta luonteeltaan sellaisena, etté reliabiliteetti voidaan ymmartaa
siind tutkimuksen todenmukaisuudeksi ja luotettavuudeksi sekd ihmisten kokemusten aidoksi
ymmartamiseksi.

Olen pyrkinyt esittimaan omassa tutkimuksessani avoimesti ja tarkasti vaihe vaiheelta, miten ai-
neisto on kerétty, miten analyysi on edennyt, millaisia luokitteluperiaatteita olen kayttanyt ja mi-
ten olen paatynyt aineiston pohjalta tekemiini johtopaatdksiin. Tutkimuksen ensisijaisena tavoit-
teena ei ollut ryhmitell& opettajia pienempiin ryhmiin, eivatka tutkimuksen tuloksetkaan antaneet
aihetta téllaisten jaottelujen tekemiseen. Opettajajoukko nadyttaytyi taustojen erilaisuudesta huo-
limatta suhteellisen homogeenisena ryhméng, eiké opettajien teknologiakésityksissé ollut merkit-
tavia eroja esimerkiksi ian, sukupuolen, luokka-asteen tai opetettavan aineen suhteen. Olen Kkui-
tenkin pyrkinyt tuomaan tutkimuksessani avoimesti esille kaikki ne eroavaisuudet ja poikkeusta-
paukset, jotka ovat kiinnittdneet huomioni analyysivaiheessa ja pohtinut niiden merkitysta tutki-
muksen tulososassa. Voi tietysti olla, ettd opettajien ryhmittelyjen puute johtui osittain aineiston
luonteesta, silla opettajia ei ollut riittdvasti esimerkiksi ainerajojen tai luokka-asteiden vélisten
erojen vertailuun. Siksi on mahdollista, ettd esimerkiksi laajemmassa kyselytutkimuksessa olisi
tullut esille jonkinlaisia eroja eri opettajaryhmien valilla.

Olen kiinnittanyt analyysin aikana erityistd huomiota tutkimuskontekstin luonteeseen ja koko tut-
kimusasetelmaan ja pohtinut niiden mahdollisia vaikutuksia tuloksiini ja tulkintoihini. Toivon,
ettd olen esittdnyt ndma asiat niin johdonmukaisesti, etta lukija voi seurata tutkimuksen etenemis-
t4, sen aikana tekemiéni valintoja seka aineistosta tekemiéni johtopaatoksia.

221



10 JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, miten opettajat maéarittavét erilaisia teknologioita, millai-
sia tulkintoja tai merkityksia he liittavat teknologiaan ja miten he ajattelevat sen k&yton vaikutta-
van opettajuuteen ja tyon eri muotoihin. N&iden nakdkulmien avulla pyrin syventymaan teknolo-
gian sosiaalisten representaatioiden sisaltoihin, jotka saavat muotonsa esimerkiksi opettajien tek-
nologiakuvauksissa, -tulkinnoissa ja -kasityksissé.

Tutkimuksen toisena tehtavéana oli eritelld, mité eri keinoja opettajat kayttavat teknologian omak-
sumiseen ja miten ndma keinot ovat yhteydessa teknologiasuhteen muodostumiseen. Ndiden poh-
dintojen tarkoituksena oli myos tdsment&é teknologian sosiaalisten representaatioiden muodos-
tumista ja sen taustalla olevia tekijoitd. Nostan tassa luvussa esille niita eri nakdkulmia, jotka vas-
taavat edelld esitettyihin kysymyksiin. Pohdin myds sit4, millaisia johtopaatoksia opettajien tek-
nologiasuhteen luonteesta ja muodostumisesta voidaan esittad kaytettyjen teorioiden ja esimer-
kiksi teknologian ankkuroinnin ndkodkulmasta. Lopuksi Kkasittelen tutkimustulosten merkitystéa
koulujen toiminnan, tukiprosessien ja valtakunnallisen paatoksenteon kannalta.

Teknologia kuvastui opettajien ajattelussa moninaisena ja kontekstisidonnaisena ilmioné. Se sali
erilaisia tulkintoja riippuen kayton tavoitteista ja kayttod maarittavista ehdoista. Opettajien tekno-
logiasuhdetta kuvasi teknologian mahdollisuuksien ja uhkakuvien vélinen kahtiajako, jossa kul-
minoituu opettajien kokemus teknologian ristiriitaisesta ja kiistanalaisesta luonteesta. Teknologia
nayttaytyi opettajille yhtdaikaisesti kumppanina ja vihollisena. Opettajien tehtdvana oli tasapai-
noilla ndiden kahden ulottuvuuden Vvélilla seka ratkaista, milloin ja missé tilanteessa teknologia
ilmentyy mahdollisuutena ja milloin vastaavasti uhkana.

Opettajat yhdistivat teknologian mahdollisuudet erityisesti pedagogisiin hyotyihin seké oppilai-
den oppimisen tukemiseen. Teknologian uhkakuvat liittyivat sen sijaan enimmakseen opettajien
keinoihin vélttaa teknologian kayton riskitekijat ja erilaiset ongelmat, kuten tiedon lisadntymisen
ja internetissa tapahtuvan tiedonhaun aiheuttamat uudet haasteet. Teknologian erilaiset tulkinnat
eivét siis muodostu irrallaan siitd kuvasta, joka opettajilla on opettajuudesta ja omaan tyohon lii-
tetyistd merkityksistd, sill4 teknologian kasitteellistdmisen tavat muokkaavat aina myos opettami-
seen ja opettajan tyonkuvaan liittyvdd ymmarrystd. Né&in ollen teknologian omaksuminen ja tul-
kitseminen edellyttavét, ettd opettajat maarittavat samalla itse&dnsd, opettajuutta ja omaa suhdet-
taan teknologiaan. Oma ty6 ja esimerkiksi oppilaiden ohjauksen tarkeys saattavat saada aivan uu-
denlaisia merkityksié teknologian kdyton myoté. Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd teknologian
tulkinnat ja teknologiasuhteen luonne maarittyvat aina siihen suhteessa olevasta ryhmaésté: opetta-
jien kohdalla korostuivat opettajien tyén ominaispiirteet, mutta muissa konteksteissa suhde muo-
dostuisi varmasti ihan omanlaisekseen.

Opettajien teknologiakuvausten kaksijakoisuus osoittaa, etta teknologialle ei voida asettaa mitééan
yleispatevaa ja valmiiksi méariteltyé luonnetta. Teknologiaa ei siis voida pitdd valmiina tai lopul-
lisen muotonsa saavuttaneena artefaktina, vaan sitd tuotetaan aina uudestaan tietyn ajanjakson ja
tilanteen vaatimalla tavalla: se madrittyy opettajien ajattelussa ja kdytanndissé joko hyddylliseksi
ja opiskelua tukevaksi vélineeksi tai haitalliseksi ja koulujen toimintaa uhkaavaksi kapistukseksi.
Toisaalta eri opettajat saattavat tulkita teknologiaa eri tilanteissa eri tavoin, jolloin myds teknolo-
giaan liitetyt mahdollisuudet ja ongelmat voivat saada erilaisia merkityksia opettajasta riippuen.
Teknologian tulkinnallisen joustavuuden ajatus perustuu juuri tdhén tulkintojen moninaisuuteen
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ja mahdolliseen ristiriitaisuuteen sek& ryhmien erilaisten tavoitteiden yhteensovittamiseen. Omas-
sa tutkimuksessani eri opettajien valiset késitykset ja tavoitteet olivat tosin yllattdvan yhdenmu-
kaisia, eika aineiston perusteella ollut mahdollista tehd& selvarajaisia erotteluja esimerkiksi ian,
sukupuolen, luokka-asteen tai opetettavan aineen mukaan — vaikkakin yritin esitella néissa teki-
jOissd havaitsemani erot mahdollisuuksieni mukaan. Erilaisten opettajaryhmien identifioimisen
sijaan teknologiasuhteen muodostumista on syyté tarkastella siitd nakokulmasta, miten opettajat
reflektoivat omia tulkintojaan ja merkityksenantojaan niihin oletuksiin, joita heilld on muiden
opettajien kasityksistd. Pohdin t4td yhteisOllisen teknologiasuhteen muodostumista vield myo6-
hemmin tdssa luvussa.

Opettajien teknologiasuhteen ymmartdmiseksi taytyy kiinnittdd huomiota niihin tulkintatilantei-
siin, joissa opettajat merkityksellistdvat teknologiaa. Opettajat késitteellistavét teknologiaa kéayt-
totilanteen ja omien ldhtdkohtiensa perusteella ja peilaavat teknologiaa myods oppilaiden asemaan
ja oppimiseen seka muiden opettajien kasityksiin. Teknologian olemassaolo ei merkitse ainoas-
taan teknisen laitteen hyddyntdmistd, vaan teknologian tulkintatapoihin vaikuttavat esimerkiksi
opetuksen tavoitteet, teknologian kayttdmahdollisuudet, opettajan ja oppilaiden valmiudet, kay-
ton vaikutuksista tehdyt tulkinnat sek& teknologian erilaiset vertailukohteet. Uusi teknologia saa
osittain muotonsa suhteessa muihin vélineisiin ja teknisiin laitteisiin, silla sen kayttdmahdolli-
suuksia ja vaikutuksia verrataan valmiiksi tuttuihin valineisiin ja opetusmenetelmiin.

Opettajat toisin sanoen yhdistivat teknologian mahdollisuudet ja uhkat omaa ty6ta laajemmin ko-
ko koulun toiminnan ja oppimisen tasolle, ja koulujen teknologian kaytto tulkittiin osana yhteis-
kunnan muutosprosesseja ja teknologista kehitysté. Toisaalta opettajien teknologiasuhteen luonne
ei selity ainoastaan opettajien tavoitteilla ja tulkinnoilla, silla teknologian eri ominaisuudet aset-
tavat tiettyja rajoituksia kayttotavoille. Vaikka opettajat voivat antaa teknologialle melko vapaasti
uusia merkityksid, myos teknologian sisdédnrakennetut ominaisuudet vaikuttavat aina jossain maa-
rin teknologian kayttotapaan ja sitd kautta myos siita tehtyihin tulkintoihin. Yhta lailla voidaan
olettaa, ettd teknologiasuhdekin muotoutuu omanlaisekseen riippuen kulloinkin kyseessa olevasta
teknologiasta: opettajien suhde koulussa kayttéonotettavaan verkko-oppimisymparistoon on var-
masti aivan toisenlainen kuin esimerkiksi kirjoituskoneeseen, televisioon, tietokonepeleihin tai
viihdekéytossa olevaan yhteisolliseen verkkopalveluun — puhumattakaan erilaisista teknologioista
ja niihin suhteessa olevista ihmisistd aivan muissa konteksteissa.

Teknologian ja opettajan valinen suhde on tiivis myos siind mielessa, ettd teknologian kayttoon-
otto vaikuttaa opettajuuden eri muotoihin ja opettajien itsestddn muodostamiin kasityksiin. N&in
ollen teknologia vaikuttaa yhteiskuntaan ja ihmisten toimintaan, mutta tdméa prosessi ei ole yk-
sisuuntainen, vaan ihmisten tulkinnat ja heidan toimintatapansa muokkaavat vastaavasti teknolo-
giaa ja sen kehitysté tiettyyn suuntaan. Teknologinen jarjestelma ei siis toimi muusta yhteiskun-
nasta ja ihmisten ajattelusta irrallaan, vaan se muokkaantuu tai rakentuu osana sosiaalista toimin-
taa. Teknologian ja yhteiskunnan valinen vuorovaikutus toimii myds opettajan teknologiasuhteen
muodostumisen pohjana. Sek& teknologian sosiaalisen muokkaantumisen teoria ettd sosiaalisten
representaatioiden teoria — tai pikemminkin juuri ndiden yhdistdminen — tarjosi mielestani hyvét
lahtokohdat ja vélineet dynaamisen teknologiasuhteen ja sen eri ilmentymien tarkasteluun.

Teknologian mahdollisuuksien ja uhkakuvien vélisen kahtiajaon lisaksi opettajien teknologia-

ajattelua kuvasi myos teknologian deterministisen luonteen ja teknologian hallinnan valinen vas-
takkainasettelu. Opettajille oli siis varsin luontaista, etta he liittivat teknologiaan vastakkaisia né-
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kemyksi&. Teknologia néyttaytyi opettajille yhtdaikaisesti tai tilanteesta riippuen seka determinis-
tisend ja vagjaamattomana kokonaisuutena ettd hitaasti kehittyvand ja hallittavissa olevana lait-
teena. Nama4 eri ndkokulmat eivat kuitenkaan olleet kesken&én ristiriitaisia, vaan ne edustivat ta-
vallaan kolikon kaanttpuolia: teknologian deterministinen luonne selittyi nimenomaan hallinnan
tunteen avulla ja painvastoin. Teknologian deterministisyys ei siis riittanyt yksin selventaméén
teknologian moninaista luonnetta, vaan se edellytti vastinparikseen mahdollisuutta teknologian
jarkiperéiseen kayttoon ja kehityksen hallittavuuteen. Saattaa olla, ettd teknologian deterministi-
seksi koettu luonne tavallaan pakotti opettajat ajattelemaan, ettd teknologia on hallittavissa ja
opettajat voivat itse vaikuttaa sen kehityssuuntaan ja kéayttdtapoihin. Pyrkimys teknologian hallin-
taan ilmeni myos siten, ettd oppilaita ohjattiin tulkitsemaan teknologiaa kriittisesti, jotta he eivat
pitéisi teknologian tarjoamia mahdollisuuksia itsestdénselvyyksind ja jotta he voisivat ymmartaa
teknologisen kehityksen edellytyksié ja seurauksia. Teknologian mahdollisuuksiin ja uhkakuviin
liittyvien tulkintojen tavoin myos deterministiset ja hallintaorientoituneet nakemykset vaihtelivat
tilanteen mukaan. Tietyissa tilanteissa opettajien oli sopivaa korostaa teknologian vaajaamatonta
etenemisté ja laitteiden itseohjautuvaa toimintaa (esim. tietoteknisten ongelmien mystisyys), kun
taas toisissa tilanteissa korostui tarve teknologian hallittuun ja suunniteltuun kayttoon (esim. tek-
nologian valinearvo ja jarkiperéinen tyokaytto).

Opettajat pyrkivat vakiinnuttamaan teknologiaa osaksi jokapaivaisia kaytantoja, luokitteluja ja
ajattelutapoja. Teknologian arkipaivaistamisen apuna kaytettiin teknologian ankkurointia, joka
ilmentyi kolmessa eri muodossa. Ensinnékin opettajat ankkuroivat uutta teknologiaa vertaamalla
sitd ennestadn tuttuihin opetusmenetelmiin, vélineisiin seka teknisiin laitteisiin, ohjelmistoihin ja
verkko-oppimisymparistoihin. Opettajat madrittelivat verrattavien vélineiden ja teknologioiden
valisia eroja ja yhtalaisyyksia seka naiden vélisia suhteita. Talla tavoin uusi teknologia liitettiin
osaksi tuttuja luokitteluja ja ymmartamisen tapoja. Tdma ankkuroinnin muoto toimi ennen kaik-
kea teknologiaan tutustumisen apuna, jolloin eri vélineiden ja erityisesti uuden teknologian kayt-
tomahdollisuudet konkretisoituivat ja tulivat merkityksellisiksi. Sosiaalisten representaatioiden
kannalta oli merkittdvad huomata, ettd opettajien teknologian vertailu ja erilaiset luokittelutavat
vaikuttivat yleensda my6s olemassa olevien luokittelujen muuttumiseen. Teknologia ei siis ollut
aina sovitettavissa vallitseviin ymmartdmisen tapoihin, vaan uuden teknologian kéytt6onotto
saattoi johtaa uusien luokkien muodostumiseen seké teknologiaan ja muihin opetusmenetelmiin
liittyvien kategorioiden uudelleenméérittelyyn. Uuden verkko-oppimisympériston kayttdonotto
saattoi vaikuttaa esimerkiksi siihen, miten opettajat kasittivat kirjojen roolin seka niiden mahdol-
lisuudet ja rajoitteet. Ankkurointi ei siis valttdimatta johtanut kaikissa tapauksissa verrattavien
kohteiden — kuten erilaisten teknologisten valineiden — samankaltaistamiseen, vaan se saattoi joh-
taa my0s asioiden erityisyyden ja ainutlaatuisuuden korostamiseen seka uusien teknologiaa ku-
vaavien luokkien muodostamiseen.

Asioiden samankaltaisuuksien ja erityisyyksien tarkastelussa on tiettyja yhtalaisyyksia Billigin
(1991, 59, 73; 1993, 46-50) tulkinnan kanssa, sikali kun h&n halusi erottaa asioita yhdenmukais-
tavan ankkuroinnin ja niiden erityisyyttd painottavan partikularisaation toisistaan. Itse kuitenkin
ajattelen, ettd ndmé& molemmat luokittelutavat ovat ankkuroinnin erilaisia ilmenemismuotoja, jol-
loin ankkurointi taytyy tulkita hyvin laajasti. Tdma asettaakin tutkijalle uusia kysymyksié koskien
esimerkiksi sitd, miten eri luokittelukdytanteet tapahtuvat, miten (teknologian) eri kategorioita
voidaan tunnistaa ja miten ne ovat yhteydessa toisiinsa. Yhté lailla on tarke&a pohtia, mit& uuden
teknologian kéyttdonotto aiheuttaa vallitseville ajattelutavoille ja luokitteluille sek& milla ehdoilla
vakiintuneita kategorioita muutetaan.
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Uuden teknologian ankkurointi voi johtaa tilanteeseen, jossa teknologia koetaan sopimattomaksi
vallitsevien ajattelutapojen kannalta. Uusi teknologia saatetaan esimerkiksi kokea niin mullista-
vaksi ja erilaiseksi, ettd se edellyttdd uudenlaisten luokittelutapojen muodostamista. Toisaalta on
my0s mahdollista, ettd uusi teknologia pyritdan téllaisessa tilanteessa liittdmaan jollain muulla
tavoin osaksi vanhoja luokittelukaytantdja, jolloin vanha kategoria saa uusia muotoja. Esimerkik-
si tietokoneen yleistyminen on ndyttanyt johtavan tilanteeseen, jossa tietokoneesta on muodostu-
nut teknologian uusi prototyyppi, johon entuudestaan vakiintuneita teknologioita verrataan — uu-
delleenteknologisoitumisen myo6ta arkielamamme tayttyy muun muassa ajattelevista uuneista ja
ohjelmoitavista pesukoneista (ks. Flick 1995, 75-77). Uuden teknologian kéyttéonotto ei ainoas-
taan muuta vallitsevia luokittelutapoja, vaan vanhat kategoriat saattavat vastaavasti asettaa tietyt
ehdot sille, kuinka uutta teknologiaa tulkitaan ja ké&sitteellistetadn. Esimerkiksi kirjojen ja muiden
perinteisten opetusvélineiden kayttd néytti vaikuttavan opettajien teknologian omaksumistapaan
ja tulkintoihin. Teknologian kayttéonotto ja sen ankkurointi osaksi tuttuja luokitteluja vaikutti siis
yhtééalt4 siihen, miten opettajat alkoivat maarittdd tutumpia opetusmenetelmid, toisaalta taas pe-
rinteisten menetelmien vakiintuneisuus vaikutti teknologian tulkintoihin ja rajoitti niitd keinoja,
joilla opettajat kéasitteellistivat uutta teknologiaa.

Toinen opettajien k&yttdméa ankkuroinnin muoto liittyi siihen, kuinka opettajat ankkuroivat tekno-
logiaa osaksi koulun jokapdivaisia kaytantoja sekd opetuksen tavoitteita. Tatd ankkurointitapaa
voitaisiin kutsua kaytantoon sidotuksi ankkuroinniksi, silla se ilmenee erilaisissa kaytannon tilan-
teissa ja samalla sitd myos tuotetaan opettajien arkipéivan toiminnoissa. Kéytantoon sidotun ank-
kuroinnin tavoitteena on tehdd toiminnan avulla ymmarrettavéksi teknologian roolia ja merkitysta
erilaisissa tilanteissa, kuten erilaisissa opetustilanteissa tai opettajien vélisessa yhteistytssa. Ank-
kuroinnin tuloksena teknologian kayton hyodyt, mahdollisuudet ja rajoitteet konkretisoituvat ja
tulevat nakyviksi opettajille. Kaytdntéon sidotun ankkuroinnin yhtend muotona voidaan pitda
edell& esittelemadni jaottelua teknologian mahdollisuuksien ja uhkien vélilla. Teknologia ei ku-
vastunut opettajien ajattelussa luonnostaan kumppaniksi tai viholliseksi, vaan se tuotettiin sellai-
seksi riippuen esimerkiksi kayton tavoitteista, kdyttotilanteen asettamista reunaehdoista ja oman
osaamisen tulkinnoista.

Kéytantoon sidotulle ankkuroinnille on ominaista, ettd teknologiaa suhteutetaan muihin vélinei-
siin ja teknologian opetuskéytto liitetddn osaksi muita opetusmenetelmid. Teknologian mahdolli-
suudet korostuvat, jos esimerkiksi internetissé olevaa valtavaa ja monipuolista tietomé&araa verra-
taan kirjojen rajattuun ja hitaasti pdivittyvadan materiaaliin. Toisissa tilanteissa — kuten lahdekri-
tiikkid korostettaessa — internetin tietomadré saattaa vastaavasti nayttaytyéd kaoottisena uhkakuva-
na, samalla kun kirjojen kdyttémahdollisuudet korostuvat entisestdén. Eri véalineiden vertaaminen
el kuitenkaan johtanut kaikissa tilanteissa niiden valiseen erotteluun. Opettajat toivat nimittdin
esille hyvin monessa eri yhteydessd, ettd teknologian opetuskaytté ei loppujen lopuksi muuta
opetuksen perimmadisid tavoitteita. Opettajat uskoivat teknologian kdyton vakiintuvan véhitellen
ja muodostuvan luontevaksi osaksi koulujen toimintaa. Talléin myos tekniset valineet muuntuvat
arkipaivaisiksi valineiksi Kirjojen ja kynien rinnalle. Teknologian arkipdivaistyminen ja vakiin-
tuminen tukevat osaltaan teknologian naturalisoitumista, jolloin teknologia muodostuu vahitellen
itsestadn selvaksi ja luonnolliseksi osaksi ihmisten arkiajattelua.

Ankkuroinnin kolmas ilmenemismuoto oli yhteydessé niihin keinoihin, joilla opettajat ankkuroi-

vat teknologiaa osaksi yleisempié kulttuurisia oletuksia. Opettajien teknologiakuvaukset osoitti-
vat, ettd opettajat liittivat teknologian ja tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton luonnolliseksi
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osaksi nyky-yhteiskuntaa ja sen toimintaa. Teknologiaa tehtiin merkitykselliseksi etenkin tietoyh-
teiskunnan rakentamisen ja sen kouluille asettamien odotusten pohjalta. Teknologia edusti monil-
le opettajille tulevaisuutta, tietoteknisen kehityksen edistysaskelia sek& teknologisoituneen yh-
teiskunnan periaatteita. Opettajien teknologia-ajattelu ja teknologian erilaiset tulkinnat muistutti-
vat monin tavoin valtakunnallisten tietoyhteiskuntastrategioiden sisalt6ja ja visioita sekd niiden
yleisié linjauksia teknologian kayton valttamattomyydestd, oppilaiden syrjaytymisen ehkaisemi-
sestd ja kehityksen véhittaisesta etenemisesta.

Teknologian ankkuroiminen osaksi kulttuurisia oletuksia heijastui myods teknologisen determi-
nismin ja hallinnan valisend tasapainoiluna. Determinismin ja hallinnan vélinen vastakkainasette-
lu oli hyvin ominaista opettajille, mutta se vaikuttaa muodostuneen yhteiskunnassa ja kulttuurissa
yleisemminkin varsin tyypilliseksi tavaksi hahmottaa teknologian kehitysta ja omaksumista (vrt.
esim. Mick — Fournier 1998). Sosiaalisten representaatioiden ndkdkulmasta determinismin ja hal-
linnan vélinen kahtiajako edustaa erdanlaista kantateemaa (themata), jonka avulla luonnehditaan
teknologian ristiriitaista luonnetta ja sijoitetaan teknologia osaksi sosiaalisesti rakentuneita ym-
marrystapoja. Kantateemaa kuvaavat kulttuuriset uskomukset perustuvat vastakohdille ja sosiaa-
lisesti rakentuneille méaaritelmille. Deterministiset ja teknologian hallintaan viittaavat ajatteluta-
vat edustavat teknologian keskeisid merkityksia tai eraanlaisia ydinkasityksid, jotka muodostuvat
kayton myoté vahitellen itsestdén selvéksi ja luonnolliseksi osaksi todellisuutta.

Ankkuroinnin eri muodot olivat tarkeédssa roolissa teknologian sosiaalisten representaatioiden ja
niiden muodostumisen kannalta. Samalla ne tukivat myos opettajien teknologiasuhteen rakentu-
mista. Ankkuroinnin lisaksi toinen tarked teknologiasuhteen muodostumiseen vaikuttanut tekijé
oli objektivointi, joka ilmeni teknologiaan kytkeytyvien kielikuvien ja etenkin metaforien muo-
dossa. Metaforilla vaikutti olevan erityinen merkitys teknologian omaksumisen yhteydessé; opet-
tajien teknologiaan liittyvé kielenkaytt0 oli metaforisesti varsin rikasta ja osa kaytetyistd metafo-
rista oli jo vakiintunut opettajien jokapdivéiseen kielenkayttoon. Monet metaforat toimivat konk-
retisoinnin ja havainnollistamisen vélinein tilanteissa, joissa teknologia, sen aiheuttamat ongel-
mat tai vaikutukset olivat muuten vaikeasti hahmotettavissa ja selvennettavissa (esim. systeemi-
metafora). Oman tutkimukseni perusteella vaikuttaa siltd, ettd esimerkiksi ympariston, vélineen,
maailman, eksymisen ja puuhailun kaltaiset metaforat ovat niin oleellinen osa opettajien teknolo-
gian sosiaalisten representaatioiden muodostumista, ettd niiden analysointi on ilmién ymmarta-
misen kannalta valttamatonta ainakin jollain tasolla.

Vaikuttaa siltd, ettd representaation rakenne — tai kantateeman lopullinen muoto — maarittyy ank-
kuroinnin ja myds objektivoinnin tuloksena. Esimerkiksi juuri determinismin ja hallinnan vélinen
kahtiajako hahmottui erilaisten ankkurointikdytédntdjen avulla. Muodostumisprosessit olivat siis
tiiviisti yhteydessa representaation rakenteeseen, eikéd rakenteen dynamiikka olisi tullut esille il-
man representaation moninaisia muodostuskeinoja.

Ankkuroinnin ja objektivoinnin lisaksi opettajat muodostivat teknologiasuhdetta yhteisollisesti
muiden opettajien kanssa. Opettajien teknologiasuhde ja teknologiasta tehdyt tulkinnat eivat
muodostu tyhjitssd, vaan niitd tuotetaan aina sosiaalisesti ja ne tulevat merkityksellisiksi vasta
suhteessa muiden opettajien tulkintoihin. Tdma toteamus on ratkaiseva seka sosiaalisten represen-
taatioiden ettd teknologian sosiaalisen muokkaantumisen nékdkulmasta. Opettajien valiset kes-
kustelut, koulutustilaisuudet ja esimerkiksi yhteiset opetusprojektit olivat keskeisessé osassa tek-
nologiasuhteen yhteisollisen rakentamisen ja ennen kaikkea teknologiaan tutustumisen kannalta.
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Kouluissa ja kunnissa voitaisiinkin miettid nykyistd enemman, miten opettajille voidaan organi-
soida mahdollisuuksia vertaisoppimiselle, muiden opettajien hyvien kokemusten esittelylle, erik-
seen jarjestettaville keskustelutilaisuuksille seka opettajien vélisille yhteistyOprojekteille. Opetta-
jia on ymmarrettavasti vaikea saada esittelem&&n omia kokemuksiaan erilaisiin keskustelu- ja
verkostoitumistilaisuuksiin, mik&li he pitdvat omia projektejaan keskenerdising, eivatka koe hal-
litsevansa tietoteknisid taitoja riittdvan hyvin. Kokemusten yhteisollinen jakaminen vaatiikin
opettajilta jonkinasteista luottamusta omiin taitoihinsa. Laajemmin ajateltuna ndmé tavoitteet
edellyttavat koulujen valisen yhteistyon kehittdmistd, alueellista verkostoitumista, paikallistason
tukiprosessien turvaamista sekd koko kouluinstituution tavoitteiden pohtimista.

Opettajat oppivat muiden opettajien kokemuksista, mutta he myos peilasivat omia tulkintojaan ja
omaa osaamistaan muiden opettajien ajatteluun. Opettajat méérittelivat teknologian erilaisia kéyt-
tajaryhmié (esim. gurut, nortit, noviisit ja avuttomat) ja asemoivat itsensa joko tietyn ryhman si-
sélle tai sen ulkopuolelle. Omasta ja muiden osaamisesta tehdyt arviot eivat valttamatta olleet to-
denmukaisia, ja oma tietotekninen osaaminen nayttaytyi eri tavoin vertailukohteesta riippuen.
Kaikki opettajat eivat osaa eksplikoida omia taitojaan ja jotkut nayttavat vaheksyvén omaa osaa-
mistaan ja omien projektiensa vaativuutta. Toisaalta myos teknologian vaajadmattomaksi koettu
luonne lisdsi monien opettajien tunnetta oman osaamisen riittdmattomyydestd. Lisaksi kaikki
opettajat korostivat tietoteknisen osaamisen ja hallinnan kokemuksen muodostuvan vahittéin.
Opettajien toiminnassa ja ajattelussa ei siis voida edellyttda nopeita muutoksia.

Edelld kuvatut tutkimustulokset asettavat tietynlaisia haasteita opettajien tdydennyskoulutukselle.
Koulutuksen suunnittelussa taytyy keskittyd varsinaisten teknisten taitojen opettamisen liséksi
teknologian pedagogiseen hyddyntamiseen ja taitojen soveltamiseen. Ndiden taitojen liséksi tulisi
pohtia ennen kaikkea sité, kuinka koulutuksilla voidaan lisatd opettajien luottamusta omiin taitoi-
hin ja niiden riittdvyyteen sekd kuinka opettajien osaamista ja taitotasoa voidaan tehda nakyvéksi
opettajille itselleen. Tamé& tarkoittaa toisin sanoen sitd, ettd opettajat saavat paremman kuvan
omasta osaamistasostaan seka erilaisissa projekteissa tai muissa kayttotilanteissa vaadittavista
taidoista. Tama on hyvin oleellinen koulutuksen tavoite varsinaisten teknisten taitojen opettami-
sen liséksi. Opettajien luottamus omaan osaamiseen kasvaa, jos opettajille korostetaan osaami-
sessa ja ajattelutavoissa tapahtuvien muutosten hidasta luonnetta ja heille annetaan mahdollisuus
teknologian kéayttokulttuurin vahittdiseen omaksumiseen.

Opettajien teknologian omaksumisen kannalta on tarkeéd, ettd teknologian kdyton ensimmaéiset
kokemukset muodostuvat myonteisiksi ja palkitseviksi. Osaamisen kehittamiseen liittyy myos
laheisesti kysymys siitd, miten opettajat saadaan mieltdmaén oman osaamisen kehittdminen posi-
tilvisena ja hallittavana tehtdvéana sen sijaan, etta taitojen yllapitdminen ndyttaytyy mahdottomana
ja vaativana urakkana. Monet opettajat kyll& korostivat osallistuvansa saannollisesti tieto- ja vies-
tintatekniikan tdydennyskoulutukseen ja paivittdvdnsd omaa osaamistaan lisdksi omaehtoisesti
vapaa-ajalla. Toisaalta varsin monet opettajat pitivat teknologian jatkuvaa kehitystd osaamisen
haasteena ja kuvailivat teknologiaan tutustumista sellaisilla metaforilla, kuten séhlays, napraily ja
painiskelu. Kokeiluun ja virheiden tekemiseen perustuvalla oppimisella voi olla jonkinlainen roo-
li osaamisen kehittdmisessd, mutta sen ei tulisi muodostua paakeinoiksi tietoteknisia taitoja sy-
vennettaessa.

Keskityin véitoskirjassani uran eri vaiheissa olevien opettajien teknologiakasitysten tutkimiseen.
Siksi on varsin luontevaa, ettd tuloksissa korostui erityisesti opettajien taydennyskoulutuksen
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merkitys. Teknologisen kehityksen aiheuttamat yhteiskunnalliset muutosprosessit vaikuttavat
kuitenkin kiistdmatta koulujen toimintaan ja teknologian opetuskayttoon kohdistuviin odotuksiin
my0s tulevaisuudessa. Namé kehityssuunnat aiheuttavat tdydennyskoulutuksen ohella aivan uu-
denlaisia haasteita myds opettajankoulutukselle ja sen sisélldlle. Tietoyhteiskuntastrategioissa ja
julkisissa keskusteluissa asetettujen tavoitteiden saavuttaminen edellyttad, ettd uusilla opettajilla
on valmiudet tieto- ja viestintatekniikan monipuoliseen hyddyntamiseen. Pelkk& tekninen osaa-
minen ei kuitenkaan takaa teknologian pedagogisesti tarkoituksenmukaista kaytt6a. Teknologian
opetuskayton tulevaisuuden kannalta ratkaisevaksi kysymykseksi muodostuu se, millainen kési-
tys valmistuvilla opettajilla on opettajuudesta seké tieto- ja viestintatekniikan roolista opetukses-
sa. Osaamisessa ja ennen kaikkea ajattelutavoissa tapahtuvat muutokset voivat vahitellen vaikut-
taa koko koulun jokapdivaiseen toimintaan ja teknologiaan liittyviin kasityksiin. Vanhan ja uuden
opetuskulttuurin kohtaaminen voi my0s johtaa siihen, ettd tietyn aktiivisen opettajajoukon toi-
minta lisdd koko tydyhteison kiinnostusta tieto- ja viestintatekniikan kayttomahdollisuuksia koh-
taan.

Vaitoskirjatutkimuksen puitteissa tapahtuva ty0 taytyy aina rajata huolella ja tutkimuksessa jaa
vastaamatta useisiin mielenkiintoisiin kysymyksiin, joita usein vield syntyy kaiken aikaa lisaa
tutkimuksen edetessa. Siksi tiivistan lopuksi keskeiset avoimet kysymykset ja teema-alueet mah-
dollisten jatkotutkimusaiheiden muotoon.

Tarkastelin véitoskirjassa opettajien teknologiasuhdetta ja muodostumista opettajien ja rehtorei-
den haastatteluaineiston avulla. Haastattelut tarjosivat monipuolista aineistoa opettajien omista
ajattelutavoista, teknologiakuvauksista, tulkinnoista, mééaritelmistd, vertauksista, metaforista seka
teknologian omaksumisen keinoista. Opettajien teknologiakasitykset heijastelivat kouluymparis-
ton, opetuksen ja opettajan tyonkuvan asettamia ldht6kohtia. Liséksi teknologiasuhteen luonne
maarittyi pitkélti esimerkiksi oppilaiden oppimisen ja aseman, teknologian pedagogisten hy6tyjen
ja uhkien seka koulun rakenteiden ndkokulmasta. Koska opettaminen perustuu aina opettajan ja
oppilaan véliseen vuorovaikutukseen, oppilaiden haastatteleminen olisi saattanut tarjota arvokkai-
ta nakdkulmia opettajien teknologiakasitysten analysoimiseen. Halusin kuitenkin rajata vaitoskir-
jan selkedsti opettajien ajattelun ytimeen. En keskittynyt tassa tydssa niink&an oppimiseen tai
opetusprosessiin, vaan opettajien teknologiaa koskeviin yleisempiin kasityksiin ja ajattelutapoi-
hin. Opettajien ja oppilaiden valisen suhteen tarkasteleminen saattaisi kuitenkin tarjota mielen-
kiintoisia kysymyksenasetteluja tulevaisuudessa. My0s opettajien arkipaivéan toimintojen etnogra-
finen tarkastelu saattaisi tuoda lisd&d ymmarrysta opettajien arkisista kéytannoista sek& niiden
merkityksesta teknologiasuhteen kannalta.

Opettajien teknologiatulkinnat eivét rajautuneet ainoastaan kouluympéristoon, opettajien keski-
naisiin keskusteluihin tai esimerkiksi koulutuksen tarjoamiin uusiin ajattelutapoihin. Teknolo-
giasuhdetta ei voida tarkastella irrallaan koulun ulkopuolisesta toiminnasta tai vapaa-ajalla tekno-
logiaan liitetyista ké&sityksistd. Opettajien teknologiatulkinnat olivat yhteydessé esimerkiksi hei-
dan varhaisiin teknologian kéayttokokemuksiin, kodin laitehankintoihin, vapaa-ajalla tapahtuvaan
teknologian kayttoon (esim. internetin kayttotavat), perhepiirissa tapahtuviin keskusteluihin, per-
heenjasenten teknologian kayttétapoihin seka perheestd saatuun tietotekniseen tukeen. Vaikka
haastatteluissa ei kohdennettu erityisestd huomiota ndihin tekij6ihin, ne tuntuivat olevan varsin
merkityksellisid opettajien teknologiaan liittyvan arkiajattelun kannalta. Nain ollen yhtaalta opet-
tamiseen ja opettajuuteen ja toisaalta vapaa-aikaan liittyvien kokemusten ja teknologiakasitysten
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erottaminen ei ole valttdméattd mielekasta. Olenkin pyrkinyt tuomaan tutkimuksen tulososassa
esille my0s sitd, kuinka opettajat peilasivat teknologiaa koulun ulkopuoliseen toimintaan.

Koska koulun ja koulun ulkopuolisen toiminnan erottaminen ei kaikissa yhteyksissa tunnu mie-
lekkadlts, tutkimuksessa olisi varsin mielenkiintoista tarkastella enemmén opettajien kasityksia
teknologian kéytosta erilaisissa kayttokonteksteissa. Tutkimuksessa voitaisiin kKiinnittdd huomiota
esimerkiksi siihen, saako teknologia opettajien ajattelussa erilaisia merkityksia kayton tavoittei-
den muuttuessa. Lisaksi olisi varsin mielekdsté pohtia, miten teknologian kayton tavoitteet maa-
rittyvéat erilaisissa yhteyksisséd, kuten tyokontekstissa, vapaa-ajan vuorovaikutuksessa tai viihde-
kéaytossa. Sosiaalisten representaatioiden tutkimuksen kannalta olisi myds varsin hedelméllista
tarkastella opettajien varhaisia teknologiakokemuksia ja ensimmaisia teknologiaan liittyviad muis-
tikuvia. Talla tavoin olisi mahdollista syventdd ymmarrystd teknologiasuhteen ajallisesta raken-
tumisesta sekd suhteen muodostumiseen alkujaan vaikuttaneista tekijoista.

Jatkotutkimuksessa olisi hyodyllista kerdtd haastattelujen tueksi opettajien itse kirjoittamia tari-
noita, jotka kohdentuvat heidén varhaisiin teknologian kayton kokemuksiin ja kohtaamisiin seké
niiden herattdmiin ajatuksiin. Vaihtoehtoisesti olisi kiinnostavaa pyytda opettajia Kirjoittamaan
omakohtaisia kertomuksia siitd, kuinka he nékevat tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyton tule-
vaisuuden esimerkiksi kymmenen vuoden péésta. Ndiden kertomusten avulla voisi olla mahdol-
lista havainnollistaa opettajien késityksié teknologian opetuskayton kehityskulusta seké& sen mah-
dollisista vaikutuksista koulujen toimintaan ja opettajuuteen. Vaikka pyrin haastatteluja tehdessa-
ni korostamaan opettajien aktiivista asemaa ja heiddan mahdollisuuksiaan vaikuttaa keskustelun
suuntaan, opettajien narratiiviset tarinat saattaisivat tuoda haastatteluja paremmin esille opettajien
omaa danta ja ajattelua. Nain ollen uskon, ettd ne voisivat tdydentdd hyvin haastatteluaineistoa.
Taman tutkimuksen puitteissa ei ollut kuitenkaan mahdollisuutta keratd lisdaineistoa, joten opet-
tajien tarinoiden analysointi voi muodostua antoisaksi jatkotutkimuksen aiheeksi.

Vaikka espoolaisten koulujen tilanne oli melko suotuisa tukitilanteen ja muiden resurssien osalta,
koulujen lahtokohdat tieto- ja viestintatekniikan kayttoon eivat valttdamatta ole yhta otolliset
muissa kunnissa. Teknologiasuhde on kuitenkin tiiviisti yhteydessé tiettyyn toimintaymparistoon,
ja tassa ympadristossa tapahtuvat muutokset voivat vaikuttaa opettajien ajattelu- ja toimintatapoi-
hin. Jatkotutkimusaiheet olisikin mielek&std muotoilla niin, ettd niissa voidaan huomioida tekno-
logian opetuskayton edellytykset valtakunnallisesti. Kuntien erilaiset tilanteet, kulttuuriset ole-
tukset seka taloudelliset reunaehdot luovat puitteet koulujen teknologian kayttoonotolle ja laaja-
mittaiselle kaytolle. Toisaalta teknologian kayton puitteet muuttuvat jatkuvasti myos yhden kon-
tekstin sisélla, jolloin nykyisté aineistoa voitaisiin tdydentid seuranta-asetelmalla. Tallainen ai-
neisto antaisi arvokasta tietoa myos sosiaalisten representaatioiden muodostumisen ja muuttumi-
sen nadkokulmasta.

Olen pyrkinyt osoittamaan tutkimuksessani, ettd koulujen teknologian kéyttoonotto edellyttaa
laaja-alaisia muutoksia opettajien ajattelutavoissa ja kéytanngdissa. Opettajien teknologiatulkinnat
eivat muodostu erill&&n toimivien opettajien ajattelun tuloksena, vaan ne ovat osa laajempaa yh-
teiskunnallista muutosprosessia. Opettajien teknologiasuhde hahmottuu osana koulun toimintaa ja
tavoitteita, mutta ndmé tavoitteet eivat muodostu itsestdan, vaan ne heijastelevat yhteiskunnassa
ja teknologian suunnittelussa tapahtuvia kehityssuuntia. Tdmé& huomio asettaa tiettyjad haasteita
valtakunnalliselle paatdksenteolle, sen puitteissa tehtéville linjauksille sek& kouluille tarjottaville
resursseille.
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Julkisessa keskustelussa tulisi pohtia nykyistd enemmén, millaisia viesteja paatoksenteolla pyri-
taan antamaan kouluille ja miten esimerkiksi koulujen toimintaan kohdistetut strategiset sisallot
ja suositukset koetaan opettajien arkipdivén tasolla. Teknologian opetuskéyton kehittdmisessé
tarvitaan myos aivan uusia keskustelunavauksia siitd, miten opettajien kasitykset ovat yhteydessa
teknologian kayttoonottoon ja miten opettajat voidaan ottaa paremmin huomioon opetuskayttoon
suunnatun teknologian kehittdmisessa. Kayttéjien tarpeisiin kiinnitetddn yhd enemman huomiota
erilaisten teknologioiden suunnittelussa, mutta tavalliset kayttdjat voisivat osallistua viel&kin
enemman omien nakemystensé esille tuomiseen. Opettajat kaipaavat kehitettavalta teknologialta
helppokayttoisyyttd ja pedagogista mielekkyyttd. Helposti omaksuttavat teknologiat mielletaan
valineiksi tai tyokaluiksi, joilla on tarked rooli oppilaiden oppimisprosessissa ja jotka voidaan
sijoittaa muiden opetusvalineiden joukkoon. Omaksumisen kannalta on siis tarkeéé, etté teknolo-
ginen kehitys — kaikesta mullistuksesta ja muutoksesta huolimatta — palvelee kayttdjien omakoh-
taisia tarpeita ja muodostaa jonkinlaisen jatkumon seka opettajien etté oppilaiden ndkdkulmasta.

Tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytto nayttaa vakiinnuttaneen asemansa koulujen toiminnassa.
Teknologian vahittdinen arkipaivéistyminen tarkoittaa, ettd sitd ei arvoteta perinteisten menetel-
mien ylapuolelle, vaan seka teknologiaa ettd teknologiaan pohjautuvaa opetusta pidetaan yhtena
valineenad tai opetusmenetelmané muiden rinnalla. Mullistusretoriikasta huolimatta opetuksen pe-
rimmaiset tavoitteet eivat opettajien mukaan muutu radikaalilla tavalla. Teknologian opetuskéay-
tolle suotuisan kulttuurin rakentuminen edellyttdd, ettd koulujen teknologian kayttod koskevat
tavoitteet asetetaan realistisesti ja k&yton kehittymiseen sitoudutaan seka koulutasolla, alueelli-
sesti, valtakunnallisesti ettd my6s teknologian suunnittelijoiden puolelta. Koulujen teknologian
kayttéonotto on yhteinen haaste, jota ei voi jattaa yksittéisten opettajien vastuulle. Opettajien yk-
silollisten omaksumistapojen rinnalle taytyy rakentaa puitteita yhteisolliselle keskustelulle, ver-
kostoitumiselle, oppimiselle ja uusille tukimuodoille. Opettajat tarvitsevat pienid onnistumisen
kokemuksia tieto- ja viestintatekniikan opetuskéytosta, jotta suhtautuminen teknologiaan muut-
tuisi myonteisemmaksi ja teknologian deterministisen ajattelun sijaan voitaisiin keskittya tekno-
logian véhittdiseen hallintaan sekd opettajien monialaisen tyénkuvan tukemiseen.
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LIITTEET 1-3

OPETTAIJIEN HAASTATTELUT, KEVAT 2003 Liite 1
TEEMAHAASTATTELUN RUNKO

Opettajan ja koulun taustaa

- Minka aineen / luokka-asteen opettajana toimii (aineen-/luokanopettajat)?
- Kuinka kauan toiminut opettajana?

- Kuinka kauan ollut tdssa koulussa?

- Koulun perustiedot ja muita yleisid tunnelmia koulusta, opettajista jne.?

Kokemukset teknologian opetuskaytosta ja verkko-opetuksesta

- Onko opettajalla kokemusta tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytosta? Enta muista k&ytto-
konteksteista? Millaisista laitteista, ymparistoistd, ohjelmistoista jne.?

- Tietotekniset taidot?

- Kuinka paljon koulun muut opettajat k&yttavat tvt:aa?

- Miten kayttanyt opetuksessa — yksittaiset projektit, laajempi kaytt4?

- Milloin kokeillut, mista tuli aloite?

- Millaisia kokemuksia, miten meni, mité ajatuksia heratti, miten vaikutti omaan suhtautumi-
seen ja tyon siséltoon? Suunnitelmat tulevaisuuden kaytélle?

- Jos ei kokemusta: mitka tekijat ovat vaikuttaneet siihen, ettd ei ole kokeillut? Onko halua tai
aikomusta kokeilla tulevaisuudessa?

Késitykset teknologian opetuskaytdsta

- Kuvien nayttd: mitd ajatuksia heréttadd, miten kuvaavat omia kokemuksia tai omaa suhtautu-
mista teknologiaan?

- Miten tvt:n kdyttoon suhtaudutaan koulussa? Yleiset suhtautumistavat, kayttokokemukset,
valmiudet kayttad, opettajien taidot? Yhteiset keskustelut opettajien kesken?

- Miten tvt:aa k&yttavié opettajia voisi kuvata, onko joku yhteinen piirre?

- Rehtorin suhtautuminen? Miten rehtori voi vaikuttaa opettajien tvt:n kayttoon?

- Mika merkitys tai tarkoitus tvt:n opetuskaytolld on? Lisdarvo? Miksi kannattaa kayttaé tai
olla kayttamatta?

- Miten soveltuu kouluihin? Peruskoulu/lukio, eri aineet jne.?

- Oppilaiden suhtautuminen, valmiudet, taidot, osaaminen, edellytykset, paasy koneelle? Erot
luokka-asteittain? Mahdollisuudet tietokoneen kotiké&yttoon?

- Teknologian opetuskaytdn haasteet ja ongelmat? Millaiset asiat rajoittavat, estavat tai hidas-
tavat tvt:n opetuskaytt6a?

- Teknologian opetuskéyton tulevaisuus, miltd nayttdd muutaman vuoden paasta? Millaisia se-
litystekijoita opettajilla on tietynlaisille tulevaisuuskuville?

- Mitka tekijat helpottaisivat, tukisivat tai edistaisivat tvt:n opetuskayttoa?

Verkko-oppimisympériston kayttéonotto

- Onko ympaéristo jo k&ytdssad? Kuinka kauan on ollut k&yt6ssa?

- Onko itse kayttanyt? Misté aloite tuli?

- Miten opettaja on k&yttanyt ympéristoa? Mihin tarkoitukseen? Millaisia kokemuksia? Miten
on vaikuttanut opetukseen, opettajan tyohon jne.?

- Odotukset ymparist6d kohtaan? Tavoitteet, hyddyt, ongelmat, haasteet?
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Kéayttoaste: kayton yleisyys, tietyt aineet jne.?

Oppilaiden suhtautuminen?

Miten ympéristoa kayttavia opettajia voisi kuvailla? Millaiset opettajat kokeilevat?

Miten selittdd sité, ettd kaikki opettajat eivat halua kayttad ymparistoa tai tvt:aa ylipaataan?
Miten ndma opettajat suhtautuvat ymparistoon ja teknologiaan? Erilaisten opettajajoukkojen
olemassaolo ja ndiden ryhmien suhtautuminen toisiinsa?

Raportoidaanko kayttokokemuksista jollekin? Kenelle — kunta, rehtori, palveluntuottaja?

Tietotekninen osaaminen ja resurssit

Kuinka paljon tvt:n ja ympariston k&ytto vaatii opettajalta tietoteknistd osaamista?

Onko saanut koulutusta ennen ympériston kayttoonottoa ja kayttoonoton aikana? Millaista
koulutusta, onko ollut riittavaa?

Muut tukipalvelut kaupungilta tai palveluntuottajalta? Kayttotuki, pedagoginen tuki, yllapito?
Onko kayton aikana ollut jotain ongelmia? Tietotekniset ongelmat ja muut ongelmat? Miten
ongelmatilanteissa toimitaan, kehen otetaan yhteytta?

Kéyttd omassa luokassa / atk-luokassa? Kayttomahdollisuudet? Oppilaiden kotikéaytto?
Kasitys koulun resurssitilanteesta laitteiden, teknisen tuen jne. osalta? Mita tarvittaisiin lisaa?
Koulun rakenteet, toimintatavat, kulttuuri?
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OPETTAIJIEN HAASTATTELUT, KEVAT 2004 Liite 2
TEEMAHAASTATTELUN RUNKO

Opettajan ja koulun taustaa

Minka aineen / luokka-asteen opettajana toimii (aineen-/luokanopettajat)?

Kuinka kauan toiminut opettajana? Enta tassd koulussa?

Koulun perustiedot (esim. opettajien ja oppilaiden m&ard) ja muita yleisia tunnelmia koulusta,
opettajista jne.?

Kokemukset teknologian opetuskaytosta ja verkko-opetuksesta

Millaisia kokemuksia opettajalla on tieto- ja viestintatekniikan k&ytostd omassa opetuksessa?
Ent4 muissa tilanteissa? Millaisista laitteista, ymparistoistd, ohjelmistoista on kokemusta?
Miten kéyttanyt opetuksessa — yksittéiset projektit, laajempi kaytt?

Misté tuli aloite kaytt6on? Mit4 odotuksia oli? Miten meni, mité ajatuksia heratti?
Tietotekniset taidot? Tietotekninen koulutus: missd, miten, milloin? Muut keinot kartoittaa
Omaa osaamista?

Kuinka paljon koulun muut opettajat kayttavat tvt:aa? Mitka ovat keskiméaarin opettajien
valmiudet verkko-opetukseen?

Oppilaiden valmiudet, suhtautuminen ja edellytykset (esim. tietotekniset taidot, itseohjautu-
vuus, paasy koneelle koulussa ja kotona jne.)? Oppilailta tullut palaute?

Mika on tietoteknisten resurssien (esim. koneiden, teknisen ja pedagogisen tuen ja koulutuk-
sen) maaré ja laatu? Kaupungin ja palveluntuottajan rooli?

Oletko tietoinen koulunne TV T-strategiasta? Mita sisaltaa?

Minkalaisia linjauksia OPS:ssa on teknologian kéytdn suhteen?

Teknologian opetuskaytdn ja perinteisen opetuksen yhtalaisyydet ja erot

Kuvien ndyttd: mita ajatuksia herattad, miten kuvaavat omia kokemuksia tai omaa suhtautu-
mista teknologiaan?

Kun ajattelet tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttod, mitk& ovat ensimmaiset ajatukset jotka
siit4 tulevat mieleen? Miten ne poikkeavat siitd mielikuvasta, joka sinulla on perinteisesta
luokkaopetuksesta? Erot ja yhtaldisyydet?

Miten olet k&yttanyt tvt:aa opetuksessa? Missé tilanteissa, mité tavoitteita? Hyodyt ja liséar-
vo? Mitka ovat koulujen syyt teknologian kdyttoonottoon?

Miten tvt:n kdytt6 on vaikuttanut tydhdsi ja omaan suhtautumiseesi?

Teknologian opetuskayton haasteet ja ongelmat? Onko aiheuttanut uusia ongelmia?

Miten tvt:n kaytt6 vaikuttaa perinteiseen luokkaopetukseen? Miké rooli luokkaopetuksella on
tulevaisuudessa, mita elementteja tarvitaan myos tulevaisuudessa?

Teknologisen muutoksen merkitys opettajan uralla?

Teknologian opetuskayttd — edellytykset ja vaikutukset

Miten tvt:n kdyttoon suhtaudutaan koulussa? Yleiset suhtautumistavat, kéyttokokemukset,
opettajien taidot?

Teknologian opetuskayton parhaat puolet? Miksi kannattaa / ei kannata kayttad opetuksessa?
Keta se palvelee ja miten?

Minkalaisiin tilanteisiin se soveltuu parhaiten? Mihin se ei sovi? Peruskoulu/lukio, eri aineet
jne.?
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- Miten tvt:aa k&yttavia opettajia voisi kuvata, onko joku yhteinen piirre? Onko heill4 jokin yh-
teinen piirre?

- Onko verkko-opetus muuttanut jotakin koulun tai yksittdisen opettajan toiminnassa? (ajatus:
vaikutukset esim. omaan tyohon, opettajien véliseen / opettajien ja oppilaiden véliseen / oppi-
laiden valiseen yhteisty6hon jne.?)

- Miten koulun rehtori suhtautuu asiaan? Miten rehtori voi vaikuttaa opettajien tvt:n kayttoon?

- Mitka ovat omat vaikutusmahdollisuutesi tvt:n opetuskéyton kehittamiseen? (esim. opettajien
palautteen vaikutus)

- Teknologian opetuskéyton tulevaisuus, miltd nayttdd muutaman vuoden paasta? Millaisia se-
litystekijoita opettajilla on tietynlaisille tulevaisuuskuville? Mitké tekijat ovat vaikuttaneet
siihen, ettd verkko-opetus on yleistynyt?

- Mitka tekijat edistdisivéat ja helpottaisivat teknologian kéyttéonottoa ja yleistymista?

- Teknologian opetuskaytdn haasteet ja ongelmat? Millaiset asiat rajoittavat, estavat tai hidas-
tavat tvt:n opetuskayttod? Onko kaytdssé ollut jotain ongelmia? Minkélaisia? Miten ongelma-
tilanteissa on toimittu?

- Aiotko itse kéayttaa tvt:aa myos tulevaisuudessa? Miten?

Teknologian kdyton omaksuminen ja oman ajattelun kehittyminen
- Miten olet oppinut kayttamiesi laitteiden, ohjelmistojen ja ympérist6jen kayton? Mita olet
tehnyt, jotta ymmartdisit asioita paremmin? Mitka asiat ovat olleet erityisen helppoja tai vai-
keita omaksua? Enté teknologiaan liittyva kielenk&ytto, erilaiset tekniset kasitteet? Anna jo-
kin esimerkki.
o Mita tiesit verkko-opetuksesta ennen kuin kokeilit ymparist6ja? Miten olet valmistau-
tunut kayttoon? Mista olet saanut tietoa?
o Olisiko pitanyt olla enemman tietoa? Millaista tietoa olisit kaivannut?
0 Onko tullut yllatyksia? Onko joku ollut helpompaa tai vaikeampaa kuin ajattelit?
- Miten yksittainen opettaja voisi valmistautua kayttéonottoon? Onko jotain, mité erityisesti
pitéisi tietdd ennen kayttoonottoa? Miten kayttda voisi helpottaa?

Opettajien valiset keskustelut ja median vaikutus

- Keskusteletteko opettajien kesken verkko-opetuksesta? Mista aiheista, missa yhteydessa, ke-
nen kanssa? Avun pyytaminen muilta opettajilta? Koulujen vélinen yhteisty6?

- Kuinka paljon omista kokemuksista kerrotaan muille (kokemusten ja tiedon levittamisen
mahdollisuus)?

- Oletteko olleet yksimielisi& siitd, mita tvt:n opetuskaytto tarkoittaa ja mité se voi tarjota?

- Onko koulussa opettajia, joita erityisesti kuunnellaan tvt:n opetuskayttda koskevissa asioissa?
Keita kuunnellaan, miksi, mit4?

- Onko opettajakunnassanne opettajia, jotka suhtautuvat negatiivisesti verkko-opetukseen? Mil-
laisia opettajia? Miten he perustelevat kantaansa? Enté poikkeuksellisen positiivisesti suhtau-
tuvia opettajia? Millaisia opettajia he ovat?

- Oletko seurannut teknologian opetuskayttoon liittyvaa kirjoittelua lehdissa? Millaisia juttuja
(hyva, huono, totuudellinen, jarkeva, harhaanjohtava), misté asiasta, missa lehdissa, esim.
Opettaja-lehti? Miten ovat vaikuttaneet omaan suhtautumiseen? Lehdistd saadut ideat, vinkit,
kysymykset?
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REHTOREIDEN HAASTATTELUT, KEVAT 2003 JA 2004 Liite 3
TEEMAHAASTATTELUN RUNKO

Taustaa

Kuka olet? Kokemus rehtorina? Kokemus opettajana? Kokemus teknologian ké&ytosta?

Miten kayttoonotto lahti liikkeelle? Mista tuli aloite? Missé vaiheessa nyt ollaan?

Opettajien ja oppilaiden maara koulussa? Konetilanne? Atk-luokat? Koneiden sijoittelu? Kay-
ton pelisaannot? Tukitilanne? Kokemukset laitteiden, tuen ja koulutuksen mééréasta — mihin
suuntaan ollaan menossa?

Koulun tvt-strategia. Mité sisaltdad? Miten ohjaa teknologian ja ympariston kaytt6a? Opetus-
suunnitelman rooli, miten ohjaa tvt:n kayttoéon? Espoon omat linjaukset?

Teknologian opetuskaytto

Miké& on rehtorin kasitys tvt:n opetuskayton tavoitteista ja hyodyista? Mitd annettavaa tekno-
logian kaytolla on opetukseen? (Esim. tarpeet, vuorovaikutus, opetuksen monipuolistaminen,
ammatillinen kehittyminen, organisaation kehittdminen, kansalliseen strategiaan vastaaminen
jne.?)

Miten teknologian kéytto soveltuu koulujen kayttoon? Luokka-asteet, eri aineet jne.? Onko
nédkemys muuttunut kayton ja kokemuksen myo6ta?

Millaisia kokemuksia koulussa on verkko-opetuksesta? Erilaiset projektit, yksittéiset kokeilut,
laajamittaisempi kdyttd? Missa muissa tarkoituksissa koulussa kaytetaan teknologiaa?
Kuinka moni opettaja on kokeillut tvt:aa ja k&yttoonotettavaa ymparistda opetuksessa tai
kayttaa niita saannollisesti?

Miten opettajat yleisesti suhtautuvat verkko-opetukseen? Yleinen asenne ja valmius kokeilla?
Mista on tullut aloite opettajien tvt:n kdyttoon? Miten mahdollisuus ympariston kayttéon on
kommunikoitu opettajille?

Mitka ovat keskiméaarin opettajien valmiudet verkko-opetukseen? Osaaminen ja sen kehitta-
minen? Miten opettajat kayttavét tvt:aa ja ympéristdd opetuksessa? Eroja aineen, luokka-
asteen tms. suhteen?

Mitka ovat rehtorin vaikutusmahdollisuudet opettajien kokeiluihin ja asennoitumiseen?
Oppilaiden valmiudet, taidot, paésy koneelle, edellytykset?

Oppilaiden mahdollisuudet tietokoneen kotikéayttéon — tasa-arvopohdinta? Onko tietoa, kuin-
ka monella oppilaalla on kone kotona?

Kokemukset ja ympdriston kayttdonotto

Miten olet rehtorina kayttanyt kayttoonotettavaa ympéristoa? Miten vaikuttanut tyohon, vas-
tasiko odotuksia? Entd muuta teknologiaa? Oletko kayttanyt opetuksessa teknologiaa?

Mita rehtori odottaa ymparistolta ja teknologian opetuskéytolta? Mitd annettavaa teknologial-
la on kouluille? Kuinka nopeasti saa kasityksen ympariston hyodyisté ja mahdollisuuksista?
Ovatko opettajat ja oppilaat olleet tyytyvaisia ympéristoon ja teknologiaan ylipaatdan? Min-
kalainen oli opettajien vastaanotto? Miten opettajat sitoutetaan k&yttoon?

Opettajien valiset keskustelut? Yhteistyoprojektit? Koulujen vélinen yhteisty6?

Onko opettajien kokemuksissa eroja esim. teknisten taitojen, opetettavan aineen tms. suhteen?
Onko ympadrist6é ja tvt:aa kaytetty siten kuin kevaan alussa suunniteltiin?

Kokeilivatko kaikki ne opettajat ympéristod, joiden oli tarkoitus kokeilla? Ovatko muut opet-
tajat kiinnostuneet kokeilusta? Kokemusten ja tiedon leviaminen koulussa?
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Minkalaista tukea koulut tarvitsevat teknologian kayttéonotossa? Mitka tekijat helpottaisivat,
tukisivat tai edistaisivat tvt:n opetuskayttoa?

Teknologian opetuskaytdn haasteet ja ongelmat? Millaiset asiat rajoittavat, estavat tai hidas-
tavat tvt:n opetuskayttoa?

Ongelmatilanteet kaytossa? Mit4 naissa tilanteissa on tehty?

Onko koulu ollut yhteydessa ymparistod tarjoavaan yritykseen? Missa asioissa? Miten yhteis-
ty6 on sujunut? Yritykseltd saadut tukipalvelut, koulutukset?

Koulukohtainen projektisuunnitelma? Onko valmis, mitd sisaltdd, milt4 pohjalta rakennettu,
kuka tyOstanyt?

Onko kayttokokemuksista raportoitu jonnekin? Kaupunki tai palveluntarjoaja?

Miten oppimateriaaleihin vuosittain kdytettavissé olevat varat suhteutuvat verkko-
oppimisympariston vuosittaisiin maksuihin?

Minkalaiseksi on muodostunut koulun tietoteknisen tukihenkilon rooli?

Teknologian kaytdn tulevaisuus

Teknologian opetuskayton tulevaisuus, milta ndyttdd muutaman vuoden paasta? Mita selityk-
sid on teknologian tietynlaiselle tulevaisuudelle?

Onko koulussa suunniteltu, miten teknologiaa ja ymparistod kaytetdan tulevaisuudessa? Mil-
laisia jatkosuunnitelmia? Koulun yleiset linjat, yksittaisten opettajien kayttd? Kayttosuunni-
telmat jne.?

Vaatiiko jotain toimenpiteitd? Millaisia?

Miten vaikuttaa koulun resursseihin ja tarpeisiin? Laitekanta, tukipalvelut, koulutus jne.?
Ovatko opettajat kertoneet omista kayttésuunnitelmistaan? Onko kokeilu laajenemassa myds
koulun sisélla? Miten opettajia motivoidaan ja tuetaan?
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