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ABsTRACT: THE PEDAGOGICAL DECISIONS AND PRACTICES OF TEACHERS IMPLEMENTING
TecHNOLOGY-INTEGRATED FOREIGN LANGUAGE TEACHING IN THE CONTEXT oF Non-FormAL
ApuLT EDUCATION

Language teachers in non-formal adult education were among the pioneers who, at the end
of the 19907s, started to offer web-based language teaching in Finland. Since then, although
technology has been combined in numerous language teaching projects, documentation of
their success has been insufficient. Finland still lacks sufficient research-based knowledge
on the pedagogical integration of technology in language teaching. Due to the lack of rele-
vant literature on the subject, the framework of this study focuses on research from several
fields, such as education, linguistics and ICT (information and communication technol-
ogy). The theoretical framework of this study also includes research on changes which
affect both teachers and organizations, as well as the teacher’s professional development.

The purpose of this study is to explore language teachers’ pedagogical thinking and
its development in the context of non-formal adult education. Part I of this qualitative
case-study focuses on an in-service training course Alternative I, which was intended for
language teachers in the non-formal adult education sector. This one-year training course
in 1999 aimed at enhancing the teachers’ ICT knowledge, with particular emphasis on the
integration of a web-based learning environment in language teaching. My study group
comprised of six English language teachers who were chosen from the 20 participants on
the training course. In Part I of the study, I examined the pedagogical decisions made by
the teachers when planning and creating an English language course in the web-based
learning environment; how the teachers justified their decision-making and how the solu-
tions worked in practice when the courses were piloted with students. This first part also
considered the organizational context in which the teachers worked during their in-service
training course. Data was collected using a questionnaire and an interview. Answers to
the questionnaire were categorized on the basis of their content and the grounded theory
method was used in analysis of the interview data.

Results from Part I of the study revealed that when implementing a web-based learn-
ing environment on a language course, teachers’ pedagogical decisions were based on
four components; i.e. how do they perceive the significance of themselves as teachers,
the role of their students, language learning and their learning environment. Although
accepting that that they were in charge of planning and creating the web-based language
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course, when on the Internet, the teachers (organizers) wanted to ”step aside” and give
more responsibility to their students (primary actors) whom they regarded as active and
self-directed language learners. The actual web-based English language learning (action)
was realized by self-study materials and tasks. The teachers were aware of the possibilities
of the Internet (learning environment) and saw its potentials for collaborative work, but
they felt more comfortable putting it into practice through face-to-face meetings with their
students in classrooms. When making pedagogical decisions the teachers relied on their
own teaching experiences and collegial discussions. Although their pedagogical decisions
proved to be satisfactory, their students’ self-directness was not as had been expected.
On examining the teachers’ organizational contexts, it became apparent that although
the teachers’ institutes and their in-service course educators provided the teachers with
enough support and the necessary resources for planning and producing their language
courses during the training course, no support was planned for the teachers after the train-
ing period was over.

Part II of the study focuses on the time span from 2000 - 2005 after the Alternative I
in-service training course. The group now comprised of five teachers from the first part
of the study. My aim was to examine how these teachers had used ICT in their language
teaching after the training course, what kind of pedagogical practices they had created for
their language teaching and how these had been realized. The teachers’ organizational
context and its influence on the integration of ICT were also considered. This organiza-
tional context here, comprises not only of the teacher’s own institute, but also of other
contexts, such as projects elsewhere. In-service teacher training courses, projects, and their
influence on the teacher’s professional development, were also examined in Part II. Data
was collected through a questionnaire and an interview and was analyzed mainly by the
grounded theory method.

The results from the second part of my research show that the teachers’ ICT technical
skills had developed since 1999 when they began their Alternative I in-service course,
although pedagogically, the teachers still preferred to employ conventional forms of web-
based language teaching such as using it to support face-to-face language classes or to
promote an independent mode of study. The teachers had, however, created two types
of pedagogical practices: routine-level and integration-level practices. The routine-level
practices were connected to the use of CD-ROM-language programmes and their struc-
tured learning, while integration-level practices were related to language courses in web-
based learning environments and the development of their pedagogical paradigma. The
teachers under study implemented both types of pedagogical practices without experi-
encing any conflict in employing these two practices. Examination of the organizational
context revealed that factors at three levels (micro, meso and macro) had been significant
in enabling the teachers to use ICT in their language teaching and create pedagogical
practices. In-service teacher courses and projects were examples of these ”critical” organi-
zational factors; these had offered the teachers financial and technical resources and thus
supported the development of technology-integrated language teaching. In addition, this
study revealed that in-service teacher training courses and programmes in particular, had
developed pedagogical professional development and renewed the pedagogical thinking
of three informants.

My study has both theoretical and pragmatical significance. It not only confirms previ-
ous knowledge of teachers’ pedagogical thinking, but it also gives new insight into peda-
gogical thinking when the focus is on technology-integrated language teaching. In addition,
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this study gives more perspective to all those who are involved in planning, implementing
or administrating web-based language teaching. Language teachers in non-formal adult
education will also have the opportunity to apply the results of this study when evaluat-
ing their own teaching processes and routines. Lastly, this study shows, from the teachers’
perspective, the reality of teaching in non-formal adult education.

Keywords: foreign language teaching, information and communication technology, non-for-
mal adult education, teacher’s pedagogical thinking, teacher’s professional development



ABSTRAKTI: VAPAAN SIVISTYSTYON KIELTENOPETTAJIEN PEDAGOGISET RATKAISUT JA
KAYTANTEET TEKNOLOGIAA HYODYNTAVASSA VIERAIDEN KIELTEN OPETUKSESSA

Vapaan sivistystyon kieltenopettajat olivat Suomessa 1990-luvun loppupuolella ensim-
maisten joukossa, jotka toteuttivat kielten verkko-opetusta. Vapaassa sivistysty0ssa on sit-
temmin toteutettu lukuisia tieto- ja viestintatekniikkaa hyodyntavia kieltenopetuskokeilu-
ja, mutta saatuja kokemuksia ei ole kuitenkaan dokumentoitu riittdvasti. Vieraiden kielten
opetuksen alalta tietdimystd tieto- ja viestintdtekniikan pedagogisesta hyodyntdmisestad on
Suomessa yleisestikin edelleen melko niukasti tarjolla. Taméan tutkimustiedon vahyyden
vuoksi olen sijoittanut tutkimukseni teoreettisen viitekehyksen eri tieteenaloille ja hyo-
dynnén tyossani sekd kasvatus- ettd kielitieteellisid tutkimuksia samoin kuin tutkimuksia
tieto- ja viestintdtekniikan alalta. Teoreettinen viitekehys sisaltda myos tutkimuksia opetta-
jien ja organisaatioiden muutoksesta seka opettajan ammatillisesta kehittymisesta.

Tutkimukseni tarkoituksena on kuvata kieltenopettajan teknologian opetuskayttoon
liittyvaa pedagogista ajattelua ja sen kehittymistd vapaan sivistystyon organisatorisessa
kontekstissa. Tutkimuksessani, joka on luonteeltaan tapaustutkimus ja paddosin laadulli-
nen, on kaksi osaa, joista ensimmadinen liittyy vapaan sivistystyon kieltenopettajille suun-
nattuun Alternative I -tdydennyskoulutukseen. Vuoden 1999 kestédneessa taydennyskou-
lutuksessa opettajia ohjattiin hyodyntdmaéan verkon mahdollisuuksia kieltenopetuksessa
sekd kayttamaan verkkopohjaista oppimisymparistosovellusta. Tutkimukseni kohderyh-
maéna oli kuusi tdydennyskoulutukseen osallistunutta opettajaa. Heidadn osaltaan tarkaste-
lin sitd, millaisia pedagogisia ratkaisuja opettajat tekivat suunnitellessaan ja tuottaessaan
englannin kielen kurssin verkkopohjaiseen oppimisymparistoon sekd miten opettajat
perustelivat tekemidan ratkaisuja ja miten nama ratkaisut toimivat varsinaisessa kurssi-
toteutuksessa. Liséksi tarkastelin sitd organisatorista kontekstia, jossa opettajat toimivat
koulutuksen aikana. Tarvittavan tutkimusaineiston kerasin opettajilta kyselyn ja haastatte-
lun avulla. Kyselylld saamani vastaukset luokittelin sisalldllisesti, ja haastattelut analysoin
kayttden grounded theory -menetelmaa.

Tutkimukseni ensimmadisessd vaiheessa sain tuloksena neljasta tekijasta koostuvan
jaottelun opettajan pedagogisista ratkaisuista, ts. miten opettaja ndkee oman seka oppi-
jan toiminnan verkossa, millaista oppiminen on verkossa ja mikéd on toimintaympariston
merkitys. Opettaja on toiminnan organisoija, joka vastaa koko verkkokurssin suunnitte-
lusta ja tuottamisesta. Verkossa opettaja kuitenkin antaa tilaa toimijalle (oppijalle), joka
opettajan ndkdkulmasta on aktiivinen ja itseohjautuva. Varsinaisen toiminnan eli englan-
nin kielen opiskelun opettaja toteuttaa suurimmaksi osaksi itsendisend tyoskentelyna ja
perustuen valmiisiin tehtdavanantoihin. Opettajat tiedostivat toimintaympaéristona verkon
mahdollisuudet yhteis6lliseen toimintaan, mutta timén toiminnan he toteuttivat kuitenkin
lahityoskentelytilanteissa. Pedagogisessa paatoksenteossaan opettajat nojautuivat omaan
opetuskokemukseensa ja kollegiaaliseen neuvotteluun. Pedagogiset ratkaisunsa opettajat
arvioivat toimiviksi, mutta opiskelijoiden itseohjautuvuuden aste ei ollut kaikilta osin odo-
tetun kaltainen. Opettajien organisatorisen kontekstin tarkastelussa ilmeni, ettd sekd opet-
tajan oppilaitos ettd tdydennyskoulutuksen jdrjestdjat tarjosivat opettajille riittavan tuen
ja resurssit verkkokurssin suunnitteluun ja toteutukseen koulutuksen aikana, mutta sitd,
miten opettajia tuetaan tieto- ja viestintdtekniikan opetuskaytossa koulutuksen paatyttyd,
ei oltu systemaattisesti suunniteltu.

Tutkimukseni toinen vaihe sijoittui Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeiseen
ajanjaksoon vuosille 2000 - 2005. Kohderyhmanéni oli viisi tutkimukseni ensimmaéiseen
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vaiheeseen osallistunutta vapaan sivistystyon kieltenopettajaa. Téassa toisessa vaiheessa
selvitin sitd, miten opettajat olivat monimediaistaneet kieltenopetustaan tdydennyskoulu-
tuksen jalkeen sekd millaisia pedagogisia kdytanteitd he olivat luoneet tieto- ja viestintatek-
niikan kieltenopetuskayttodnsa ja miten nama kaytanteet ilmenivat kdytannossa. Lisdksi
tarkastelin organisatorisen kontekstin ja siihen liittyvien tekijoiden merkitystad opettajien
teknologian integrointiin. Organisatorinen konteksti kasitti tdssd sekd opettajan oman
oppilaitoksen ettd sen ulkopuoliset tahot, kuten esimerkiksi hanketydskentelyn toisessa
opistossa. Hankkeiden ja tdydennyskoulutusten osalta tarkastelin lisdksi niiden merkitys
opettajan ammatilliseen kehittymiseen. Aineistoa kerasin opettajilta kyselylld ja haastat-
telulla. Kyselyjen osalta analysoin vastaukset sisdllollisesti luokittelemalla ja haastattelut
grounded theory -menetelmalla.

Tutkimukseni toisen vaiheen osalta tulokset osoittivat opettajien kieltenopetuksensa
monimediaistamisesta, ettd heidan tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttdnsa oli moni-
puolistunut teknisesti verrattuna opettajien tilanteeseen Alternative I -tdydennyskoulutuk-
sen alkaessa, mutta pedagogisesti opettajat pitaytyivat verkko-opetuksensa osalta edelleen
yleisimpiin toteutustapoihin, kuten verkon kaytt6on kontaktiopiskelun tukena tai itse-
opiskelun valineena. Pedagogisten kdytanteiden osalta ilmeni, ettd opettajat olivat luoneet
kahdentyyppisid kdytanteitd: rutinoituneita ja opetusta kehittavia pedagogisia kaytantei-
td. Rutinoituneet kadytdnteet ilmenivdat CD-ROM-pohjaisten opetusohjelmien ja niiden il-
mentédvan strukturoiden opiskelun yhteydessa. Opetusta kehittavat kdytanteet puolestaan
liittyivat verkkopohjaisilla oppimisymparistosovelluksilla luotuihin verkko-opetuskoko-
naisuuksiin ja niihin liittyvdan verkkopedagogisen paradigman kehittdmiseen. Opettajat
hyodynsivat molempia kaytannetyyppeja ilman, ettd he kokivat ristiriitaa siirtyessaan
ndiden opetuskéytanteiden vélilld. Organisatorisen kontekstin tarkastelun osalta ilmeni,
ettd kolmen eri tason (mikro-, meso- ja makrotaso) tekijit olivat olleet merkityksellisia
opettajien teknologian opetuskaytdssd ja nimenomaan opettajien pedagogisten kaytantei-
den muotoutumisen kannalta. Esimerkiksi hankkeet ja tdydennyskoulutukset olivat yksi
néistd organisatorisen tuen kriittisistd merkitystekijoista, jotka olivat tarjonneet opettajille
sekd taloudellisia ettd tieto- ja viestintdteknisid resursseja kieltenopetuksen kehittdmiseen
teknologian avulla. Taman lisdksi tutkimuksessani ilmeni, ettd erityisesti tdydennyskou-
lutukset olivat tukeneet kolmen opettajan ammatillista kehittymista ja edelleen opettajan
pedagogisen ajattelun uudistumista.

Tutkimuksellani on seka teoreettista ettd pragmaattista merkitystd. Tutkimukseni vah-
vistaa jo olemassa olevaa tietoa opettajan pedagogisesta ajattelusta, mutta samalla se myos
koostaa uudenlaista ndkokulmaa opettajan pedagogiseen ajatteluun silloin, kun kyse on
teknologian integroinnista kieltenopetukseen. Liséksi tutkimukseni antaa tukea kaikille
niille koulutusorganisaatioissa toimijoille, joiden tehtdvana on suunnitella, toteuttaa ja hal-
linnoida verkon mahdollisuuksia hyodyntéavaa kieltenopetusta. Erityisesti vapaan sivis-
tystyon kieltenopettajille se tarjoaa valineitd oman toiminnan arviointiin ja mahdollisen
muutostarpeen tunnistamiseen sekd muutoinkin tuo esille, millaista opettajana tyoskente-
ly talld vahan tutkitulla koulutussektorilla on.

Avainsanat: opettajan ammatillinen kehittyminen, opettajan pedagoginen ajattelu, tieto- ja
viestintdtekniikan opetuskaytto, vapaa sivistystyo, vieraiden kielten opetus
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Esipuhe

Jatko-opintojen tekeminen on ollut minulle tiydennyskouluttautumista parhaimmillaan.
Helpompiakin vaihtoehtoja olisi varmasti 16ytynyt ammatillisen osaamiseni paivittami-
seen ja yllapitamiseen, mutta tuskin yhta pitkédkestoista ja haastavaa tapaa kuin vaitds-
kirjan tekeminen. Taméan opinndytteen laatiminen on ollut minulle sekd hyvin antoisa ja
mielekds tehtava, mutta ajoittain myos hankala ja raskas prosessi. Antoisaksi se on tehnyt
tieteen tekemiseen liittyvat henkilokohtaiset oivallukset sekd opettaja- ja tutkijakollegoi-
den kanssa kdymani keskustelut. Haastetta tutkimusprosessiin on tuonut muun muassa
tutkimuksen tekemisen sovittaminen arkeeni. Iloitsen kuitenkin siité, ettd tdssa prosessissa
en ole ollut yksin ja olen saanut monilta tahoilta tukea ja kannustusta tutkimukseni eri
vaiheisiin. Jatko-opintoihin minua alun perin kannusti FT Taina Juurakko-Paavola ja siita
sekd koko tutkimusmatkani ajan kestdneesta ”“tsemppauksesta” lammin kiitos!

Taman tutkimuksen aikana olen tydskennellyt seka eri koulutusorganisaatioissa etta
ollut kahdessa yliopistossa jatko-opiskelijana. Téstd johtuen myds tyoni eteenpdin viemi-
sessd auttaneiden joukko on véhitellen kasvanut. Koska kaikkien tutkimukseeni tavalla
tai toisella osallistuneiden nimedmisessa varmasti joku taho voisi epdhuomiossa unohtua,
katson parhaimmaksi osoittaa kollektiivisen kiitoksen kaikille siihen osallistuneille. Tama
Suurkiitos on siis osoitettu tyoni ohjaajille, tyotdni kommentoinneille opettajille, tutkijoil-
le ja professoreille, tutkimukseeni osallistuneille opettajille ja heidan oppilaitoksilleen,
jatko-opiskelijakollegoilleni, vapaan sivistystyon edustajille sekd kaikille niille, joita olen
konsultoinut olipa kyse sitten tutkimuksen menetelmallisista seikoista tai jatko-opintoihin
yleensa liittyvista asioista.

Erityisesti haluan kiittdéd Itd-Suomen yliopiston filosofista tiedekuntaa ja sielld sovel-
tavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen osastoa tyoni loppuunsaattamisen tukemi-
sesta sekd professori Ritva Kantelista, jonka napakassa otteessa sain tdman tutkimukseni
vihdoinkin péaéatokseen. Sydamellinen kiitokseni!

Lampimat kiitokseni saavat myos tyoni esitarkastajat emeritusprofessori Kari E. Nurmi
Lapin yliopistosta ja yliopistonlehtori Leena Kuure Oulun yliopistosta. Heidén asiantunte-
van palautteensa avulla pystyin viimeistelemaan tutkimukseni.

Vaitoskirjani kielenhuoltoon liittyvissa kysymyksissd minua avustivat didinkielen
opettaja Paivi Bjorn ja lehtori Georgina Korhonen, ja siitd heita kiitan.

Taloudellisesti tutkimustani on tukenut Vapaan sivistystyon yhteisjdrjestd (VSY). Jar-
jeston antama tuki on mahdollistanut, ettd olen voinut irtautua opetustydstani kaksi ker-
taa useammaksi kuukaudeksi ja siten keskittya kokopadivaisesti tutkimuksen tekemiseen.
Ilman tatd panostusta tutkimukseni olisi jadnyt todennékdisesti tekemattd. Vapaan sivis-
tystyon yhteisjérjestd on myos tarjonnut foorumeita, joilla olen voinut esittaa tutkimustani
ja tavata muita vapaata sivistystyotd tutkivia. Arvostan tétd suuresti ja se onkin antanut
lisdpotkua tutkimustyohoni.

Kiitos my0s perheelleni ja Vesalle! Heille voin nyt vihdoinkin todeta: ”Se tuli valmiik-
sil”

Aznekosken Petokontu juhannusaattona 2010 Pirkko Pollari
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1. Johdanto

Tieto- ja viestintatekniikan hyddyntdminen koulutuksessa on kasvanut huomattavas-
ti viimeisen kymmenen vuoden aikana ja my0s yhteiskunta on panostanut voimallisesti
opettajien tieto- ja viestintateknisten taitojen parantamiseen. Valmistuessani 1990-luvun
puolivélissa kieltenopettajaksi ja aloittaessani ensimmadisessa tyopaikassani Jyvaskylan
kaupungin tydvaenopistossa minulle henkil6kohtaisesti vield tuolloin riitti, ettd hallitsin
tekstinkasittelyohjelman, piirtoheittimen ja nauhurin kayton. Aikuisopiskelijoiltani alkoi
kuitenkin vahitellen tulla hienovaraisia vihjauksia muun muassa Internetin ja séhkopostin
kdyton hyodyntamisestd opetuksessani. Olinkin hyvin huojentunut kun minulle, vapaan
sivistystyon opettajalle, tarjottiin 2000-luvun taitteessa mahdollisuutta tutustua tayden-
nyskoulutuksessa verkko-opetukseen ja sen vélineisiin syvéllisemmin —ja sain myds oman
sahkopostiosoitteen! Odotukseni olivat korkealla ja teknologia néyttaytyi valineend, jolla
voisin laajentaa ja modernisoida kieltenopetustani ja osoittaa opiskelijoilleni olevani ajan
hermolla. Vapaan sivistystyon kieltenopettajille tarkoitettu Kansalais- ja tydvienopistojen lii-
ton (KTOL) organisoima Alternative I -tdydennyskoulutus, johon tuolloin osallistuin, kesti
koko vuoden 1999 ja sen aikana suunnittelin, tuotin ja toteutin englannin kielen kurssin
verkkopohjaiseen oppimisymparistoon yhteistyossa kollegani kanssa.

Taydennyskoulutukseen osallistuminen ja verkkokurssin laatiminen saivat pohtimaan
opetusty6tani laajemmin ja heréttivat halun saada uusia teoreettisempia vélineitd, toimin-
tatapoja ja ymmarrysta tyoni tueksi kuin mita itse opettajana hyodynsin. Hallitsin jo ai-
kuisten kieltenopettamiseen liittyvat “niksit”, mutta se ei enda riittdnyt. Olin hieman aiem-
min Alternative I -tdydennyskoulutuksen alkamista aloittanut jatko-opiskelun yliopistossa
ja ammentanut itseeni ajatusta tutkivasta opettajasta. Minulle tutkiva opettaja ndyttaytyi
opettajana, joka tarkastelee itseddn, tyotaan ja lahestymistapojaan kriittisesti, han tutkii
omaa tyotdadn jatkuvasti ja systemaattisesti tuottaakseen uutta tietoa sekd myds ymmar-
tddkseen paremmin muiden tuottamaa tutkimustietoa. Saamalla omakohtaista tietoa ja
ymmarrystd tyostdan tutkiva opettaja pystyy kehittdimaan toimintaansa eteenpéin. (Tut-
kivasta opettajasta ks. esim. Niikko 2001; Lankshear & Knobel 2004; Mertler 2006.) Taméan
tutkiva opettaja -ajattelun innoittamana 16ysin tutkimusaiheen osallistumastani Alternati-
ve I -tdydennyskoulutuksesta. Halusin ymmartad ja kuvata paremmin vapaata sivistystyo-
td, sielld toimivien kieltenopettajien tyota seka sitd, miten opettajien tiydennyskoulutus on
organisoitu ja miten opettajat soveltavat koulutuksessa oppimaansa kdytannossa. Odotin
innolla keskusteluhetkia koulutettavien opettajien kanssa seka sitd, milloin paasisin tutki-
jan roolissa haastattelemaan opettajia, tutustumaan heidén oppimateriaaleihinsa seka op-
pilaitoksiinsa ja niiden toimintaa ohjaaviin asiakirjoihin. Jélkikateen ymmarsin, ettd edella
kuvaamani, ts. voimakas halu tulkita inhimillistd kayttaytymistd ja tutkia tietyn ilmion
sosiaalista luonnetta seka saada ilmidsta mahdollisimman paljon tietoa, ovat etnografisen
tutkimusotteen piirteitd. (Etnografisesta tutkimuksesta ks. esim. O’Reilly 2005; Metsamuu-
ronen 2008.) Olin siis kiinnostunut tutkimaan ihmisia ja pureutumaan heidan toimintaan-
sa tietyssa sosiaalisessa kontekstissa enka niinkdan hypoteesien muodostamisesta ja niiden
testaamisesta.



Alternative I -tdydennyskoulutuksen paatyttya toteutin suunnittelemani tutkimuksen
ja sen tuloksena valmistui lisensiaatintutkimukseni vuonna 2002 (ks. tarkemmin Pollari
2002). Kyseisessa tutkimuksessa tarkastelin kieltenopettajien pedagogisia ratkaisuja verk-
kopohjaisessa oppimisymparistossd. Vaikka tieto- ja viestintdtekniikan pedagogisesti in-
novatiivinen kayttd opetuksessa ei ole Suomessa yleisestikdan edennyt huomattavista kou-
lutusinvestoinneista huolimatta (Taalas 2007, 420), se ei ole lannistanut tutkimusvirettani.
Olen my®6s jo useamman vuoden ajan toiminut opettajankouluttajana, mutta valitsemani
tutkimuskohde vapaassa sivistystyossa ei ole vieldkdan menettanyt mielenkiintoani. Olen
edelleen tutkiva opettaja ja jatkanut tutkimuspolkuani, josta osoituksena nyt késilla oleva
tutkimus, joka on siis jatkoa vuonna 2002 valmistuneelle tutkimukselleni (Pollari 2002).
Téssd tyossd tuon vield uudelleen esille aiemman lisensiaatintutkimukseni ja sen tulokset
sekd samalla raportoin sille tekemaani jatko-osaa, jossa nakdkulmaa on laajennettu tutki-
mukseeni osallistuneiden opettajien yhdestd Alternative I -tdydennyskoulutuksen aikana
vuonna 1999 toteuttamasta verkkokurssista opettajien kaikkeen tieto- ja viestintatekniikan
opetuskayttoon koulutuksen jalkeen.

1.1. TUTKIMUKSEN TAUSTASTA

Kasilld olevan tutkimukseni kohteena on vapaan sivistystyon kieltenopettajien tieto- ja
viestintdtekniikan pedagoginen opetuskaytto. Koska seka vapaata sivistystyota etta tieto-
koneavusteista kieltenopetusta on vahan tutkittu, ei tutkimukseni sitominen tiettyyn tie-
teenalaan tai tutkimukseen ollut yksiselitteistd. Tutustuminen eri alojen teoreettiseen kir-
jallisuuteen vahvisti ennakkokasitystani siitd, ettd useamman alan teoreettisen tietimyksen
yhdistaminen palvelisi parhaiten tutkimukseni tehtavaa. Téassa tyossa hyodynnankin seka
kasvatus- ettd kielitieteellisid tutkimuksia, mutta my0s tutkimuksia tieto- ja viestintatek-
niikan alalta. Vahvimpana tieteenalana tyossani nakyy kasvatustiede johtuen siitd, ettd
tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttda samoin kuin myos kielenoppimista ja -opiskelua
koskevat tutkimukset ovat hyodyntéaneet vaikutteita télta tieteenalalta. Koska kasvatustie-
de on tieteenalana hyvin laaja, keskityn sen osalta ldhinna opettajan pedagogiseen ajatte-
luun liittyviin tutkimuksiin, koska onhan pedagoginen ajattelu tutkimukseni keskiossa.
Kielenoppimista ja -opiskelua koskevasta tutkimuksesta tuon esille sielld tapahtunutta
suunnanmuutosta kohti sosiaalisemman toiminnan huomioimista seka tarkastelen aikuis-
ten kielenoppimista ja -opettamista vapaassa sivistystyossa. Toisen kielen omaksumista
koskevan tutkimuksen avulla itse asiassa uskotaan voitavan pureutua syvallisemmin tek-
nologian kieltenopetuskayton pedagogiseen perustaan. Tieto- ja viestintatekniikan osalta
tarkastelen myds opetuksen pedagogista suunnittelua ja malleja sekd sen opetuskayttoon
liittyvia tutkimuksia.

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys sisédltdd myos tutkimuksia, jotka kasittelevat
opettajuuden ja organisaatioiden muutosta, opettajien ammatillista kehittymista seka tay-
dennyskoulutusta. Tama tutkimuskirjallisuus antaa tukea sille nikemykselle, ettd uuden
teknologian hyédyntaminen opetuksessa on asettanut opettajan seka teknisesti ettd myos
pedagogisesti haasteellisen tehtdvén eteen. Lisdksi se osoittaa, miten monet tekijat viime
kadessa vaikuttavat opettajan pedagogiseen ajatteluun seka tieto- ja viestintatekniikan ope-



tuskayttoon liittyvien pedagogisten kdytanteiden syntymiseen ja omaksumiseen. Opettaja
ei kuitenkaan pysty opettajuuden muutokseen yksin, vaan se edellyttdd myds organisaa-
tion tasolla muutosta sekad tukea opettajalle. Organisaation muutokset ovat puolestaan
yhteydessa sitd ympardivddan yhteiskuntaan ja koulutuspoliittisiin linjauksiin. Opettajat
toimivat siis hyvin moninaisissa ja kompleksisissa systeemeissa.

Ennen kuin esittelen tutkimukseni teoreettista viitekehystd tarkemmin, taustoitan
tutkimusta ensin téssa Johdanto-luvussa kuvaamalla, millaisia piirteita liittyy vapaan si-
vistystyon kielikoulutukseen seka millaista kieltenopettajan tyo on yleensa vapaassa si-
vistystyossd. Tamén jalkeen esittelen tutkimukseen osallistuneet opettajat seké sen tay-
dennyskoulutuskontekstin, josta opettajat valittiin tutkimuksen kohteeksi ja joka oli myds
tutkimuksen ldhtokohta. Tatd esittelyd seuraa tutkimukseni keskeisimpien késitteiden
madrittely seka tutkimustehtdvan etta tutkimusasetelman kuvaaminen. Ennen teoreettista
osuutta kerron lyhyesti tutkimukseni teoriataustasta helpottaakseni lukijan tutustumis-
ta tutkimukseni moniulotteiseen teoreettiseen viitekehykseen. Teoreettisen tarkastelun
jalkeen esittelen tdsmentyneet tutkimuskysymykset yksityiskohtaisemmin. Tétd seuraa
tutkimuksen toteutusta kuvaava osa, jossa esittelen muun muassa menetelmalliset ja me-
todologiset ratkaisut. Empiiriset tulokset esitin omassa osiossaan tuoden samalla esille
haastatteluaineistoja koskevaa analyysiprosessia, joka johti saatuihin tuloksiin. Tdmaén jal-
keen tarkastelen saatuja tuloksia peilaten niitd aiempaan tutkimus- ja teoriatietoon. Lopuk-
si pohdin vield tutkimusprosessiani eri nakokulmista, arvioin tutkimustani sekéa tuon esille
tutkimuksen henkil6kohtaisen annin itselleni tutkivana opettajana.

1.1.1. VAPAA SIVISTYSTYO KIELIKOULUTTAJANA

Kielikouluttajana vapaa sivistystyo on Suomessa yksi merkittdvimmistd koulutuspalve-
lujen tarjoajista, kun kyse on nimenomaan yleissivistdvasta aikuiskoulutuksesta. Vapaa
sivistysty0 tarjoaa koulutusta myos monilla muilla opintoaloilla, kuten musiikissa, litkun-
nassa ja terveydessa. Tarjotut koulutuspalvelut ovat tyypiltdan joko kursseja, luentosarjoja,
opintokerhoja, hankkeita tai projekteja. Koulutusta toteuttavat paéaosin eri puolilla maata
sijaitsevat kansalais- ja tydvaenopistot sekd my6s kansanopistot, opintokeskukset, kesayli-
opistot ja lilkunnan koulutuskeskukset. Opetustarjonta on suunnattu erilaisille kohderyh-
mille ja siind huomioidaan muun muassa ty6ikdisten, maahanmuuttajien ja ikdantyvien
sivistystarpeita. Vuosittain vapaan sivistystyon oppilaitoksissa opiskelee noin miljoona
suomalaista ja suurin osa heistd on naisia (Tilastokeskus 2006a).

Vapaan sivistystyon opetustunneista noin puolet tarjotaan kulttuurialalla. Kulttuuri-
koulutusalaan (esim. kdden taidot ja musiikki) liittyva toiminta onkin perinteisesti ollut
olennainen osa vapaata sivistystyota. Seuraavaksi eniten opetusta annetaan humanistisella
ja kasvatusalalla seka sosiaali-, terveys- ja lilkunta-alalla. Vapaana sivistystyona jarjestetty
koulutus toteutuukin padosin ndilla kolmella opetustuntimdarassa suurimmalla koulutus-
alalla. Kieltenopetus ja kielitiede sijoittuvat vapaan sivistystyon koulutusalajaottelussa hu-
manistiselle ja kasvatusalalle. Muita kyseisen koulutusalan opetusaineita ovat: vapaa-aika
ja nuorisotyd, historia ja arkeologia, filosofia, teologia, opetus- ja kasvatusty® seka psyko-
logia. Eniten oppitunteja tarjotaan nimenomaan kieliaineissa: esimerkiksi vuonna 2006 yli
400 000 tuntia (ks. taulukko 1).



Taulukko 1. Vapaan sivistystyon (tutkintoon johtamaton aikuiskoulutus) tarjoamat opetustunnit
kieliaineissa vuonna 2006 (Tilastokeskus 2006b).

Kieliaine Opetustunteja vuonna 2006 % opetustunneista
1. Englanti 134 522 32,2
2. Suomi 55 665 13,3
3. Espanja 52 071 12,4
4. Muut kielet 41203 9,9
5. Vendja 34 496 8,3
6. Ranska 27 070 6,5
7. Ruotsi 27 001 6,4
8. Italia 25 168 6,0
9. Saksa 19 381 4,6
10. Kielitiede 1480 0,4
Yhteensa 418 057 100

Vuonna 2006 vapaan sivistystyon vieraiden kielten opetustuntimé&arat olivat suurimmat
englannissa, espanjassa ja vendjdssa. Suomen kielen opintojen huomattavaa tuntimaaraa
selittdvat maahanmuuttajien kielitaitotarpeet. Tilastokeskus ei ole eritellyt tarkemmin
Muut kielet -ryhmaa, mutta se sisaltaa kielid, joita Suomessa harvemmin opiskellaan (esim.
kreikka, portugali, arabia). Vapaassa sivistystyon kieltenopetuksessa pyritdaankin toteut-
tamaan monipuolista kielten opetustarjontaa ja jarjestimdan mahdollisuuksia kurkistaa
eri kieliin ja kulttuureihin. Sartonevan (2007, 224) mukaan viimeisten kymmenen vuoden
aikana vapaassa sivistystydssd suomen kielen opetus on lisddantynyt huomattavasti, mutta
kielikoulutuksen kokonaistuntimaara ei ole kuitenkaan kasvanut. Tiama on johtanut sii-
hen, ettd keskeisten vieraiden kielten (englanti, saksa, ranska ja vendjad) opetusmaaréat ovat
laskeneet. Vieraista kielistd espanjan samoin kun Muut kielet -ryhmén opetustarjonta on
kuitenkin lisdantynyt. (Sartoneva 2007, 224.)

Kielikurssien siséllot ovat vapaata sivistystyota jarjestavien oppilaitosten maéaritelta-
vissd ja niissa voidaan huomioida joustavasti muun muassa paikalliset kielikoulutustar-
peet seka opiskelijaryhmien toiveet. Valtio tukee vapaan sivistystyon oppilaitoksia talo-
udellisesti valtionosuuksina ja -avustuksina ja antaa luvan niiden toimintaa, mutta ei siis
maarad koulutuksen sisaltoja, esimerkiksi tarjoamalla opetussuunnitelmia. Laki vapaasta
sivistystydsti (21.8.1998/632) madrittelee vapaan sivistystyon tarkoituksen ja tavoitteet seu-
raavasti:

llukuls§

Vapaan sivistystyon tarkoituksena on jérjestéd elinikdisen oppimisen periaatteen poh-
jalta yhteiskunnan eheyttd, tasa-arvoa ja aktiivista kansalaisuutta tukevaa koulutus-
ta.Vapaana sivistystyona jarjestettdvan koulutuksen tavoitteena on edistda ihmisten
monipuolista kehittymistd, hyvinvointia sekd kansanvaltaisuuden, moniarvoisuu-
den, kestavan kehityksen, monikulttuurisuuden ja kansainvélisyyden toteutumista.
Vapaassa sivistystydssa korostuu omaehtoinen oppiminen, yhteiséllisyys ja osalli-
suus.



Taman pykalan tarkoituksen ja tavoitteiden perusteella vapaan sivistystyon oppilai-
tokset voivat muotoilla oman toiminta-ajatuksensa ja toimintansa sisallon. Vaikka vapaan
sivistystyon perustehtdva on tarjota tutkintoon johtamatonta yleissivistavaa aikuiskoulu-
tusta, niin se voi my0s tdydentda tutkintotavoitteista koulutusjdrjestelmaa jarjestamalla
muun muassa ammatillisia opintoja, lukiokoulutusta tai perusopetusta' (Vapaan sivis-
tystyon kehittdmisohjelma 2009 - 2012: opetusministerion asettaman valmisteluryhman
loppuraportti 2009, 19-21; ks. myos Sartoneva 2007, 221-222). Kieltenopetuksessa téta yh-
teistydmahdollisuutta hyddynnetdan muun muassa korkeakouluasteella: yliopiston kieli-
keskuksen opetustarjontaan kuuluvaa opetusta toteutetaan vapaan sivistystyon oppilai-
toksessa. Tyypillinen vapaan sivistystyon kielikurssi kestdd lukuvuoden (syys-huhtikuu),
jonka aikana opintoryhma kokoontuu yhden kerran viikossa 1,5 tunnin ajan. Lukuvuoden
aikana kokoontumiskertoja on keskiméaarin 24 - 26 ja ne ovat yleensa iltaisin. Osa vapaan
sivistystyon oppilaitoksista tarjoaa myos lyhyt-, viikonloppu- ja intensiivikursseja seka
verkkovilitteistd etdopiskelua. (Ks. esim. Sartoneva 2007, 228.)

Vapaan sivistystyon kieltenopetuksessa jarjestetdan harrastustavoitteisen kieltenopis-
kelun ohella tavoitteellisempaa ja johonkin kielitutkintoon valmistavaa opetusta. Naista
valtakunnallisesti yleisin ja tunnetuin on Yleiset kielitutkinnot (ks. Yleiset kielitutkinnot).
Yleiset kielitutkinnot (YKI) on aikuisille suunnattu kielitaidon nayttétutkinto, jonka voi
suorittaa 9 eri kielessa. Testiin voi osallistua kuka tahansa ja osallistuminen ei edellyta esi-
merkiksi jonkin tietyn oppiméaéaran tai kurssin suorittamista. Osa vapaan sivistystyon oppi-
laitoksista jarjestaa kyseista kielitutkintoa. Tutkinnon suorittamisesta annetaan virallinen
todistus, jossa osaaminen kielitaidon eri osa-alueilla (tekstin ymmartaminen, kirjoittami-
nen, rakenteet ja sanasto, puheen ymmartdminen ja puhuminen) arvioidaan 6-portaisella
taitotasoasteikolla? joka on yhteismitallinen Eurooppalaisen viitekehyksen (EVK) taitotasoas-
teikon® kanssa (ks. tarkemmin Eurooppalainen viitekehys: kielten oppimisen, opettami-
sen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys 2003). Monet vapaan sivistystyon
oppilaitokset itse asiassa hyddyntavat kurssikuvauksissaan Yleisten kielitutkintojen ja-
koa eri tason kursseihin rinnakkain Eurooppalaisen viitekehyksen kanssa. Ndin pyritdan
ohjaaman oppijoita arvioimaan kielitaitoaan ja asettamaan omia opinnollisia paamaaria.
Tdman on erityisen tdrkedd kielikursseille hakeuduttaessa, koska kurssin valinta perus-
tuu opiskelijan omaan arvioon osaamisestaan ja tarpeistaan. Pakollisia lahtotasotestauksia
kielikursseille ei juurikaan jarjestetd, koska osallistumiskynnys halutaan pitdd — vapaan
sivistystyon periaatteiden mukaisesti — matalana.

! Vapaan sivistystyon jarjestamasta tutkintotavoitteisesta ammatillisesta, lukio- ja peruskoulutuksesta
on saddetty tarkemmin vapaata sivistystyoti koskevassa laissa (21.8.1998/632).

2 Yleisten kielitutkintojen suoritukset arvioidaan perustasolla asteikolla 1 tai 2, keskitasolla 3 tai 4 ja
ylimmallid tasolla 4 tai 5.

* Eurooppalainen viitekehys on Euroopan neuvoston kehittama kielikoulutuksen asiakirja, jossa maa-
ritellddn ja kuvataan muun muassa kielitaidon taitotasot. Viitekehyksen taitotasot ovat: perustason
kielenkayttdjd Al ja A2, itsendinen kielenkayttdja Bl ja B2, taitava kielenkayttdja C1 ja C2 (ks. tar-
kemmin Eurooppalainen viitekehys: kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen euroop-
palainen viitekehys 2003).



1.1.2. KIELTENOPETTAJANA VAPAASSA SIVISTYSTYOSSA

Kieltenopiskelu vapaan sivistystyon koulutussektorilla toteutetaan padosin tuntiopettaja-
voimin ja iltaopetuksena. Opettajan tyolle on ominaista my0s toistuvat maardaikaisuudet
ja tyottdomyysjaksot. Koska kokopaivainen tyollistyminen ei ole useinkaan mahdollista,
monella vapaan sivistystyon opettajalla on varsinainen paatoimi jollakin toisella koulutus-
sektorilla (esim. perusopetuksessa). (Vapaan sivistystyon kehittdmisohjelma 2009 - 2012:
opetusministerion asettaman valmisteluryhman loppuraportti 2009, 43-44.) Opettajan na-
kokulmasta vapaan sivistystyon etuna on kuitenkin suuri vapaus toimia, koska opetusta ei
ohjaa opetussuunnitelma ja toiminta on padosin vapaatavoitteista, ts. tutkintoon johtama-
tonta (Sartoneva 2007, 221-225). Viimeisen kymmenen vuoden aikana vapaassa sivistys-
tydssd ovat yleistyneet ns. suunnittelijaopettajat, jotka oman opetuksensa ohella vastaavat
myos tietyn oppiaineen/-aineiden suunnittelutydsta ja kehittdmisestd. Suunnittelijaopetta-
jien kaytto eri oppiaineissa ei useinkaan ole mahdollista esimerkiksi pienten paikkakuntien
opistoissa ja sielld on tavallista, ettd jonkin muuan aineen opettaja tai opiston rehtori tekee
kielikoulutukseen liittyvat paatokset. (Sartoneva 2007, 228-229.) Kielikurssitarjonnan ja sen
sisdllon suunnittelu on kuitenkin haasteellinen tehtava, koska suunnittelusta vastaavan on
kyettdva arvioimaan aikuisten kielikoulutustarpeita seka pystyttava sitouttamaan toimin-
taan my0s uusia kayttdjid. Aikuisille tarkoitetun kielikoulutuksen osallistujat ovat yleises-
tikin useimmiten naisia ja korkeasti koulutettuja, kun taas miehet ja vihemmaén koulutetut
osallistuvat vahemman (Blomqvist, Ruuskanen, Niemi & Nyyssonen 2002).

Vapaassa sivistystyossa toimivan kieltenopettajan tyon haasteita ovat opetuksen suun-
nittelun ohella my6s hyvin heterogeeniset opiskelijaryhmat. Ei ole epatavallista, ettd ai-
kuisopiskelijoiden taustat, kuten koulutus ja ikd, sekd kielitaito ja tavoitteet vaihtelevat
suurestikin saman opintoryhman sisdlld. Oman haasteensa opetukseen tuovat myds mo-
net erityisryhmat ja heidan tarpeensa, kuten esimerkiksi ikdantyvat, vihemman koulutetut
ja maahanmuuttajat. (Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2006, 63.) Epavarmuutta tyossa lisaa
my0s se, onko kursseilla riittdvasti osallistujia, koska opetukseen osallistuminen perus-
tuu yleensa vapaaehtoisuuteen. Tuntiopettajan toimeentuloon vaikuttaa siis oleellisesti se,
miten esimerkiksi lukukauden alussa alkavat opintoryhmat tayttyvat. Monissa pienissa
kunnissa kielten opiskelumahdollisuudet ovat my0s usein hyvin véhdiset rajoittuen vain
suosituimpien kielten, yleensad englannin, alkeiskursseihin (Sartoneva 2007, 228). Tasta
huolimatta osallistujien saaminen kursseille voi olla ongelmallista. Suurimmissa kaupun-
geissa samoin kuin alue- ja seutuopistoissa, joita on viime vuosina syntynyt erityisesti
kuntaliitosten myotd, kielten koulutustarjonta on runsaampaa ja kurssien toteutuminen
varmempaa. Lisdksi opettajan tyollistymismahdollisuudet samoin kuin taydennyskoulut-
tautuminen ovat niissd usein paremmat. Tosin isossa koulutusyksikdssd ja monen kunnan
alueella toimiminen on laajentanut opettajien toimenkuvaa ja toiminta-aluetta, mutta ei ole
valttdmatta lisannyt opettajan saamaa rahallista korvausta. Vapaan sivistystyon opettajien
palkkakehitys samoin kuin ammattiyhdistystoiminta onkin ollut hidasta. Kyseisen kou-
lutussektorin opetushenkildston kelpoisuus-, koulutus- ja tydsuhdeasioita onkin esitetty
parannettaviksi muun muassa Opetusministerion asettaman valmisteluryhman loppura-
portissa Vapaan sivistystyon kehittidmisohjelma 2009 - 2012 (2009, 85) (ks. my0ds Poikela ym.
2009).

Vapaan sivistystyon kieltenopettajan ty0 on siis moninaista riippuen muun muassa
opistojen kadytanteistd, toiminta-ajatuksesta, toimialueesta, resursseista tai tydehdoista.



Naihin kielikoulutuksen moninaisiin haasteisiin on otettu kantaa muun muassa Kielikou-
lutuspoliittisen projektin (KIEPO) loppuraportissa (P6yhonen & Luukka 2007). Raportissa esi-
tetddan toimenpide-ehdotuksia tutkintoon johtamattoman aikuiskoulutuksen kieltenope-
tuksen jantevoittamiseksi (ks. suositukset Sartoneva 2007, 231). Ehdotukset eivit siis ole
sitovia tai velvoittavia, mutta ne ovat kuitenkin selked viesti eri tahoille siitd, ettd epakoh-
tiin olisi puututtava voimallisemmin. Esimerkiksi opettajankoulutuksessa olisi huomioi-
tava paremmin vapaan sivistystyon ja yleensakin tutkintoon johtamattoman aikuiskoulu-
tuksen kieltenopetuksen erityspiirteet. My0s opettajien tieto- ja viestintdteknistd osaamista
tulisi kehittdd esimerkiksi taiydennyskoulutuksella, jotta opettajat pystyisivét toteuttamaan
enemman verkkovilitteistd opetusta. Monimuotoistamalla kieltenopetusta voidaan edis-
tdd aikuisopiskelijoiden tasa-arvoista opiskelua (esim. syrjiseuduilla asuvat) seka tarjota
enemman opiskelumahdollisuuksia (esim. kielten jatkokurssit). Myos paikallisten kieli-
koulutuksen tarjoajien olisi tiivistettdva keskindistd yhteistyotaan naiden tavoitteiden saa-
vuttamiseksi. Vapaan sivistystyon kieltenopetus ei saa mydskadn jaada erilliseksi saarek-
keeksi muusta kielikoulutuksesta, vaan se olisi nivottava osaksi koulutusjatkumoa. Tassa
integroinnissa voitaisiin hyddyntda muun muassa Eurooppalaista viitekehysta (Eurooppa-
lainen viitekehys: kielten oppimisen, opettamisen ja arvioinnin yhteinen eurooppalainen
viitekehys 2003) ja kielisalkkua (Kohonen 2005). (Sartoneva 2007.)

1.1.3. ALTERNATIVE I -TAYDENNYSKOULUTUS TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTANA

Vapaan sivistystyon kontekstissa tdimé tutkimus rajautuu ajallisesti kahteen ajanjaksoon:
vuonna 1999 toteutuneeseen ja koko vuoden kestdneeseen Alternative I -tiydennyskoulu-
tukseen sekéa koulutuksen jalkeiseen aikaan vuosina 2000 - 2005. Taydennyskoulutukseen
osallistui kaksikymmentd kansalais- ja tyovdenopistojen kieltenopettajaa yhdestdtoista
opistosta eri puolelta Suomea. Koulutuksen paatavoitteena oli kouluttaa opettajia hyo-
dyntdmaan tietoverkkoja omassa opetuksessaan itsendisesti ja tama tavoite konkretisoitui
kielikurssien tuottamisena verkkoon. Koulutuksessa tydskenneltiin hyodyntden TELSIpro-
oppimisymparistdd, joka oli Internetissa toimiva www-pohjainen palvelu. Alternative I
-tdydennyskoulutusprojektin hallinnoi Kansalais- ja tydvienopistojen liitto (KTOL) ja rahoit-
tivat Opetushallitus ja opetusministerid. Opettajien koulutuksesta ja TELSIpro-ympaéristoista
vastasi Oulun yliopiston koulutus- ja tutkimuspalvelut. (Alternative-projektin loppuraportti
2000.)

Alternative I -tdydennyskoulutus kesti vuoden 1999 (tammi-joulukuu), ja se vastasi
laajuudeltaan kymment& opintoviikkoa®*. Koulutus koostui neljasta kaksipaivaisesta la-
hiseminaarista ja seminaarien vélisistd etdtydskentelyjaksoista. Yhteydenpito ja ohjaus
toteutettiin ldhiseminaarien valilld sekd puhelinneuvotteluin ettd yhteisessa verkko-opis-
keluymparistossda. Koulutus tarjosi osallistujilleen teknistd ja pedagogista opastusta kie-
likurssin tuottamisen eri vaiheisiin, kun kyseessa on nimenomaan verkkopohjainen op-
pimisymparistd. Koulutuksen aikana opettajat tyoskentelivat pareittain, ja kukin tydpari
tuotti yhteisen verkkokurssin haluamansa kohderyhmén tarpeisiin. (Alternative-projektin
loppuraportti 2000.) Taulukosta 2 ilmenee kyseisen tdydennyskoulutuksen ohjelman pé&a-
kohdat seka ajallinen jaksottuminen vuodelle 1999.

*1 opintoviikko = 40 tuntia



Taulukko 2. Alternative I -tdydennyskoulutuksen ohjelma ja aikataulu vapaan sivistystyon
kieltenopettajille vuonna 1999.

Vuosi 1999 Alternative I -tdydennyskoulutuksen ohjelma

Tammikuu Itsendinen tutustuminen yhteiseen verkkoympéristéoén.

Helmikuu Verkkoympdriston kayttékoulutus ja kurssisuunnittelun kdynnistdmi-
nen aloitusseminaarissa.

Maaliskuu Kurssien rakentamisseminaarissa oman verkkoympéristén kéayttéénot-
to ja kurssituotannon aloittaminen.

Huhti-toukokuu Kurssien tuottaminen ohjatusti.

Kesdkuu Kurssien tydstdmisté ja esittely Idhiseminaarissa.

Heiné-elokuu Verkkokurssien viimeistely tuettuna puhelinneuvotteluilla.

Syys-marraskuu Kurssien toteutus opistoissa ja verkkopdivékirjojen kirjoittaminen.

Joulukuu Kurssitoteutusten arviointi yhteisessé palauteseminaarissa.

Kuten taulukosta 2 kady ilmi, opettajien tdydennyskoulutukseen kuului verkkokurssien
suunnittelun ja tuottamisen ohella my6s kurssien toteutus syksyn 1999 aikana. Kurssien
toteuttamisvaiheen aikana opettajia ohjattiin pitimaan vapaamuotoista paivakirjaa oman
kurssinsa tapahtumista. Saatuja kokemuksia kasiteltiin yhteisesti viimeisessa seminaaris-
sa. (Alternative-projektin loppuraportti 2000.)

Kaikkiaan Alternative I -tdydennyskoulutuksessa kieltenopettajat tuottivat yksitoista
kurssia seuraaviin kieliin: suomi vieraana kielena (1), ruotsi (1), englanti (4), saksa (1), rans-
ka (1), espanja (2) ja venaja (1) (ks. liite 1). Opettajien laatimien kurssien toivottiin noudatta-
van Yleisten kielitutkintojen (YKI) taitotasomaaérityksia (ks. Yleiset kielitutkinnot). Taustal-
la oli ajatuksena se, ettd kursseja voitaisiin tarjota laajemmin vapaan sivistystyon kaytt6on
ja ankkuroimalla ne Yleisiin kielitutkintoihin niista tulisi keskendan vertailukelpoisempia.
(Alternative-projektin loppuraportti 2000.)

Henkilokohtainen liittymakohtani Alternative I -tdydennyskoulutukseen tulee osallis-
tumisestani koulutukseen koulutettavana opettajana. Tutkimuksen aloittamiseen minua
motivoi heti koulutuksen alussa herdnneet kysymykset siitd, minka perusteella opettajat
rakentavat kielikurssinsa verkkoon, millaisia késityksiad heilla on verkkovilitteisesta op-
pimisesta ja opiskelusta sekd miten he kdytannossa toteuttavat néita kasityksiaan verkko-
kurssiensa tuottamisessa. Tutkimushaasteen vastaanottamiseen minua motivoi myos se,
ettd tdta aihepiirid ei ollut vield kovin laajasti tutkittu. Opettajien oppimiskésityksista ja
pedagogisesta ajattelusta 16ytyi runsaasti tutkimuksia, mutta laajemmat tarkastelut puut-
tuivat vieraiden kielten opettajien pedagogisista ratkaisuista, kun oli kyse verkkopohjaisen
oppimisympariston hyddyntamisestéd kurssin tuottamisessa.

Motivoitumiseni tutkimuksen toisen vaiheen toteuttamiseen Alternative I -tdiydennys-
koulutuksen paatyttya syntyi useamman tekijan summana. Ensinndkin yhteydenpitoni
muutaman Alternative I -koulutukseen ja tutkimuksen ensimmadiseen vaiheeseen osal-
listuneen opettajan kanssa jatkui: osallistuin vierailevana kouluttajana kahden opettajan
verkkokoulutushankkeeseen sekd tapasin opettajia kieltenopetukseen liittyvissd semi-
naareissa ja tapahtumissa. Tata kautta sain tiedon siitd, ettd opettajat olivat jatkaneet tay-
dennyskoulutuksessa tekemiensé verkkokurssiensa kehittamista sekd my0s laajentaneet



teknologian hyodyntamista kieltenopetuksessaan. Lisdksi havaitsin opettajien kanssa kay-
missd epavirallisissa keskusteluissa, ettd opettajien puheessa oli siirrytty teknisista seikois-
ta yhd enemman pedagogisiin pohdintoihin sekd my0s organisaatioita (esim. oma oppi-
laitos, taydennyskoulutuksen jarjestdjat) koskevien seikkojen tarkasteluun. Tama heratti
mielenkiintoni tarkastella sitd, mika merkitys erilaisilla organisatorisilla tekijéilla on ollut
opettajien teknologian opetuskayton edistdmisessd. Perustetta tutkimuksen jatko-osan to-
teuttamiselle antoi myos ensimmaisen osan tutkimustulokset, joista ilmeni, ettd opettajat
ovat ajatuksen tasolla omaksuneet opettajan roolin ohjaajana, mutta eivat vield kaytannds-
sd pystyneet sitd toteuttamaan verkkokurssitoteutuksissaan. Tutkijana minua siis kiinnosti
se, ovatko opettajat jatkossa mahdollisesti pystyneet toteuttamaan tatd muuttunutta kési-
tystd opettajan tehtdvasta ja luomaan uusia teknologian tukemia pedagogisia kaytanteita
vai kontrolloivatko opettajat edelleen koko opiskeluprosessia, missa teknologian rooli on
vain tukea perinteisid opetusmenetelmia?

1.1.4. TELSIPRO OPPIMISYMPARISTONA

Alternative I -tdydennyskoulutuksessa hyodynnettiin TELSIpro-ympérist6a, joka oli Inter-
netissd toimiva monikielinen www-pohjainen oppimisymparistd. Projektiin osallistujilla
oli kdaytossdan yksi yhteinen TELSIpro-ympadristo, jossa hoidettiin sekd hallinnolliset asiat
ettd erityisesti opettajien koulutus ja ohjaus. Taman lisdksi jokaisella opettajatyoparilla oli
vield oma erillinen ympaéristonsd, jonne he tuottivat kielikurssikokonaisuutensa.

TELSIpro on laajennus TELSI:sta (Telematic Environment for Language Simulations), ja sita
on alkujaan kehitetty kielenopetusta varten EU:n SIMULAB- ja TAKO-rengas -hankkeiden
yhteydessa (ks. Rousselle 2000; SIMULAB-projekti). TELSIpro on Oulun yliopiston koulu-
tus- ja tutkimuspalvelujen kehittamd, ja sittemmin se on siirtynyt Discendum Oy:n omistuk-
seen tuotenimelld Discendum TELSI. Vuonna 2002 kyseinen oppimisympariston tarjoaja toi
markkinoille uuden Optima-kurssiympariston TELSIn tilalle ja TELSIn hyédyntaminen on
vahitellen loppunut (ks. Discendum Oy). Tassa tutkimuksessa kaytan TELSIpro-nimitysta,
koska se oli ympariston virallinen nimi vuonna 1999.

TELSIpro-ympaériston kaytto edellytti Internet-yhteytta ja www-selainta. Ymparistoon
kirjautuminen vaati asianomaisen osoitteen (URL), tunnuksen ja salasanan. Kayttdja pys-
tyi luomaan ja kasittelemdan dokumentteja ympadriston sisdisilld tyokaluilla, mutta myos
tuomaan niitd ympadriston ulkopuolelta. Ymparistosta 10ytyi lisdksi vdlineet viestintdan.
TELSIpron oma sahkopostijarjestelma mahdollisti sekd yksityisten etta julkisten viestien
lahettdmisen. Chat-ohjelma puolestaan tarjosi reaaliaikaisen yhteydenpitomahdollisuu-
den. Ympariston eri toimintoja hallinnoi supervisor-oikeudet saanut ohjaaja, joka maaritti
toimintaoikeudet ympaériston muille kéyttéjille. (Telsipro 2 1999.)

1.2. TUTKIMUKSEN KESKEISET KASITTEET

Seuraavassa esittelen ja maarittelen lyhyesti ne késitteet, jotka ovat peruslahtokohtana tut-
kimukselleni. Kaikkein keskeisin néista kasitteista on opettajan pedagoginen ajattelu seka
sithen laheisesti liittyvat ja opettajan kdaytannon toiminnassa ilmentyvét pedagogiset rat-
kaisut ja pedagogiset kiytinteet. Koska tarkastelen opettajan pedagogista ajattelua nimen-



omaan teknologian opetuskdyton yhteydessd, méaarittelen myds, mita oppimisympiiristél-
ld, verkkokurssilla ja kieltenopetuksen monimediaistamisella tutkimuksessani tarkoitan.
Vaikka oppimisymparisto ja verkkokurssit -késitteet ovat yleisesti kdytettyja, katson niiden
tdsmentdamisen kuitenkin perustelluksi, koska ei vain niistd puhuttaessa, vaan my06s niihin
liittyvassa kirjallisuudessa, esiintyy eri tulkintoja ja rajauksia siitd, mita kyseisilla termeilla
tarkoitetaan.

1.2.1. PEDAGOGINEN AJATTELU

Opettajan pedagogista ajattelua on tutkittu etenkin kasvatustieteessd paljon ja siitéd 16y-
tyy runsaasti tutkimuskirjallisuutta (ks. esim. Patrikainen 1997; Kansanen ym. 2000; Husu
2002; Aaltonen 2003). Tutkimuksia on kuitenkin niukasti, kun tarkastellaan opettajan
ajattelua liittyen teknologiatuettuun kieltenopiskeluun. Opettajan pedagogisen ajattelun
tutkimista tieto- ja viestintatekniikan opetuskdyton yhteydessa pidetdan kuitenkin tar-
kednd, koska opettajan pedagogiset kasitykset vaikuttavat sithen, miten han hyodyntaa
teknologiaa opetuksessaan (Ilomaki 2002b). Opettaja-ajattelun kasitteellistdminen ja mal-
lintaminen on kuitenkin hyvin haastavaa, silld opettaja pystyy harvemmin perustelemaan
paéatoksidan teoreettisemmalla kasitteistdlld (Kansanen 1998, 2004). Yleensd opettajat vain
kuvailevat toimintaansa ja sen sisédltda. Opettaja-ajattelun mallintamista hankaloittaa
myd0s se, ettd sitd voidaan ldhestyd eri ndakokulmien ja kédsitteiden kautta (ks. esim. kaytto-
tiedosta Clandinin & Connelly 1995 ja pedagogisesta sisaltotiedosta Shulman 2004). Tassa
tutkimuksessa en pyri opettaja-ajattelun yksiselitteiseen kuvaamiseen, vaan keskityn tar-
kastelussani teknologian opetuskayttoon liittyviin pedagogisiin ratkaisuihin ja pedagogi-
siin kdytdinteisiin.

Lyhyesti kiteyttden opettajan pedagogisessa ajattelussa on kyse siitd ajattelusta, jota
opettaja ilmaisee silloin, kun han puhuu tyostdan (ks. esim. Aaltonen 2003). Koska opetta-
jan pedagoginen ajattelu seka siihen nivoutuvat pedagogiset ratkaisut ja kdytanteet ovat
keskeisia ty0ssani, tarkastelen naita kasitteita tédssa ensin hyvin yleisesti ja palaan niihin
vield yksityiskohtaisemmin opettajan pedagogista ajattelua kasittelevassa luvussa. Tassa
tutkimuksessa ldhden siitd, ettd opettajan pedagoginen ajattelu rakentuu eri osatekijois-
td, ts. opettajan oppijakasityksestd, tiedonkasityksestd ja oppimiskésityksesta (Patrikainen
1997). Tatd jaotelmaa hyodynnan maééritellesséani pedagogiset ratkaisut, joissa on siis kyse
siitd, miten opettaja ndkee itsensd, oppijat ja oppimisen (ks. méaarittelysta tarkemmin luku
3.3). Tassa tutkimuksessa opettajan tekemat pedagogiset ratkaisut, ts. opettaja-, oppija- ja
oppimiskasitys, liittyvat opettajan yhden verkkokurssin suunnittelun ja tuottamisen aika-
na tekemiin paatoksiin Alternative I -tdydennyskoulutuksessa vuonna 1999. Pedagoginen
kdytanne puolestaan voidaan karkeasti méaaritella muodostuvan tavoitteista, materiaaleis-
ta, oppimistehtavista ja ihmisistd, jotka osallistuvat oppimiseen ja opettamiseen (Kozma
2003a). Pedagogisen kdytanteen madrittelyssa nivon opettaja-, oppija- ja oppimiskasityk-
sen (Patrikainen 1997) SITES-ryhmén (Kozma 2003a) esittamiin innovatiivisten pedago-
gisten kdytanteiden ominaispiirteisiin (esim. kdytanne on teknologian tukema) (ks. maa-
rittelystd tarkemmin luku 3.4). Pedagogisia kdytanteitd tarkastelen opettajan teknologian
opetuskaytdssa Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeisina viitend vuotena eli vuosina
2000 - 2005.
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1.2.2. OPPIMISYMPARISTO

Oppimisympiiristé on kasitteena hyvin laaja ja sille voidaan antaa erilaisia méaaritelmia
kayttotarkoituksen mukaan. Suppeammasta ndkokulmasta se voidaan rajata kasittamaan
koulutusta jarjestavid organisaatioita. Oppimisymparistd-kasite on syntynyt kuvaamaan
perinteisestd opettajajohtoisesta luokkaopetuksesta poikkeavia koulutuskaytanteita (Man-
ninen 2000, 29). Laajemmasta nakokulmasta tarkastellen oppimisymparisté voidaan méaa-
rittda siksi kokonaisuudeksi, jossa opiskelu tapahtuu (Meisalo, Sutinen & Tarhio 2003, 77).
Talloin oppiminen ja opiskelu voivat toteutua my6s oppilaitoksen ulkopuolella. Késitet-
tdessd oppimisymparistd ndin laajasti voidaan puhua myos informaaleista oppimisym-
péristoista erotuksena koulutusorganisaatioiden muodostamista formaaleista oppimis-
ymparistoistd. Verkkoymparistostd puhuttaessa kdytetdan usein sellaisia kasitteittd kuin
uusi, moderni tai avoin oppimisymparisto (ks. esim. Manninen ym. 2007, 15-19). Avoimeen
oppimisymparistoon liitetddn usein tiettyjd piirteitd, kuten ajasta ja paikasta riippumat-
tomuus, ja se esitetddn vastakkaisena suljetulle oppimisymparistolle eli opettajajohtoisel-
le luokkaopetukselle. Tama vastakkainasettelu on kuitenkin hyvin keinotekoinen, silla
kdytannossa verkkovilitteinen opiskelu sitoo tilaan, jossa on tietokone ja péadsy verkkoon
(Huhta 2001, 14).

Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayton myotd oppimisymparisto-termi on tullut esil-
le erityisesti virtuaalisten ja verkkopohjaisten oppimisymparistdjen yhteydessd (Manninen
ym. 2007, 15). Tassa tutkimuksessa oppimisymparistostd puhuessani viittaan lahinna verk-
kopohjaisiin oppimisymparistdihin. Verkkopohjaisille oppimisymparistéille ei ole vakiin-
tunut yhtendistd nimitystd, vaan niihin viitataan eri kasittein, kuten verkkoperustainen,
verkkovilitteinen, Internet-pohjainen, www-pohjainen tai virtuaalinen oppimisympéristo
(Matikainen & Manninen 2000, 10; ks. my6s Manninen ym. 2007, 17). Verkkopohjaisella
oppimisymparistolld tarkoitan tdssa tyossd ohjelmistoa, joka on kadytettdvissa www-selai-
mella ja josta 16ytyy erilaisia vélineitd muun muassa vuorovaikutukseen ja materiaalien
tarjoamiseen. Vaikka eri oppimisymparistot poikkeavat ominaisuuksiltaan toisistaan, niin
karkeasti yleistden niilld voidaan todeta olevan my®os tiettyja yhtaldisyyksia (ks. esim. Rob-
son 1999, 274-275). Laajempia arvioita ja vertailuja oppimisympaéristdista 16ytyy runsaasti
Internetista (ks. esim. EduTools), ja niihin voi tutustua esimerkiksi eri yliopistojen www-
sivujen kautta. Uusia oppimisymparistdja kehitetdéan jatkuvasti ja arviot olemassa olevien
ympdristojen maaristd vaihtelevat (ks. esim. Suoniemi-Sarkijarvi & Juusola 2001; Weller
2007).

Tassa tyossa kdytan oppimisympariston késitettd myos laajemmassa merkityksessa ja
silloin viittaan silld opiskelu- tai toimintaymparistoon. Talloin en rajaudu ainoastaan verk-
koon ja teknisiin sovelluksiin, vaan katson oppimisen ulottuvan sekd muodollisiin etta epé-
muodollisiin konteksteihin. Vapaan sivistystyon, johon tutkimukseni kohdentuu, voidaan
katsoa omaavan piirteitd molemmista oppimiskonteksteista. Vapaa sivistystyd muodostaa
oman koulutusorganisaationsa, mutta muihin verrattuna se pystyy tarjoamaan muodolli-
suuden asteeltaan vaihtelevia opiskelumahdollisuuksia joustavammin. Hirsjarvi ja Huttu-
nen (1995, 19-20) tosin sijoittavat vapaan sivistystyon ns. nonformaalin kasvatuksen alle ja
erottavat sen virallisesta opetuksesta (formaali) ja satunnaisesta oppimisesta (informaali).
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1.2.3. VERKKOKURSSI

Verkkokurssi-kasitettd voidaan ldhestya tarkastelemalla ensin yleisesti, miten opetusta
verkossa voidaan hahmottaa. Hein, Thanainen ja Nieminen (2000) jaottelevat verkolle eri
ulottuvuuksia sen mukaan, onko kyse tuotteesta vai prosessista ja toimitaanko vain ver-
kossa vai onko verkko osa muuta opetusta. Verkkoon laitetut valmiit materiaalit, kuten
itseopiskelupaketit, oppikirjat ja linkkilistat, ovat tuotteita, joita voidaan hyddyntda joko
puhtaasti etdopetuksen keinoin tai muiden opetusmuotojen yhteydessa. Prosessimaista
toimintaa verkossa edustavat muun muassa erityyppiset keskustelut, ryhmaétyot ja ohjaus.
Naéitd voidaan tukea ldhiopetuksen avulla. Silloin kun prosessi siirtyy kokonaan verkkoon,
korostuu jaettu asiantuntijuus,” tiedon yhteinen rakentaminen ja pohdinta. Téllaisesta tilan-
teesta on esimerkkind samasta aiheesta kiinnostuneiden tutkijoiden ja opettajien valinen
keskustelu. (Hein ym. 2000.)

My®ds Tellan, Vahtivuoren, Vuorennon, Wagerin ja Oksasen (2001) esittim&an verkko-
opetuksen maaritelmaan sisaltyy ajatus verkkopohjaisen opetuksen yhdistamisesta ldhi-
opetukseen. He viittaavat verkko-opetuksella ”opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen, jota
tuetaan tai jonka jokin osa perustuu tietoverkkojen, erityisesti Internetin kautta saataviin
tai sielld oleviin aineistoihin ja palveluihin” (Tella ym. 2001, 21). Verkkopohjainen opetus
integroituna kasvokkaisopetukseen nahdadn siis keinona opetuksen monimuotoistami-
seksi. Tella ym. (2001, 22) jatkavat verkko-opetuksen maarittelya sijoittamalla sen laajem-
paan viitekehykseen: verkko-opetus on osa mediaympaéristod, “jolle on tyypillista eri vali-
neiden, sovellusten, palvelujen ja ohjelmistojen sulautuminen laajaksi mediakulttuuriksi,
jossa viestijt elavat ja jota he usein kayttavat jasentyméttomasti ja kokonaisvaltaisesti”.

Edella esitetty verkko-opetuksen tarkastelu tarjoaa tydvalineitd myos verkkokurssin
madrittelyyn. Tdssa tyossd verkkokurssista puhuessani viittaan yleisesti Internetin mah-
dollisuuksia hyddyntdvdan opintokokonaisuuteen, joka toteutetaan joko tdysin verk-
kovilitteisesti tai sitten yhdistdmalla lahi- ja etdopetusta. Tamad maéarittely patee myos
tutkimukseni tarkastelun kohteena oleviin yksittdisiin verkkokursseihin, jotka opettajat
tuottivat Alternative I -tdydennyskoulutuksen aikana. Teknisesti nimaé kurssit tosin rajau-
tuivat hyddyntamaan TELSIpro-oppimisymparistod, mutta ldhi- ja etdopetuksen méaaran
suhteen kurssitoteutukset vaihtelivat. Kahdessa kurssissa korostui monimuoto-opetuksen
toteuttamisen ajatus englannin kielen opetuksessa, kun taas kolmas kurssi painotti etdope-
tukseen liitettdvaa ajasta ja paikasta riippumatonta itseopiskelua.

1.2.4. MONIMEDIAISTAMINEN

Taalas (2007, 414) on tarkastellut monimediaista kieltenopetusta ja hinen mukaansa mo-
nimediastamisella ymmarretdan yleisesti erilaisten medioiden kayttoa opetuksen tukena.
Néitd medioita ovat muun muassa opetusohjelmat, oppimisalustat, Internet-radio ja -tv,
elokuvat ja www-sivut. Lisdksi ndihin medioihin sisdllytetidan my6s muut tietokoneen
mahdollistamat aktiviteetit. Teknologian kayttoon kieltenopetuksessa liitetdan usein ajatus
siitd, ettd se kasittdd vain tietokoneen ja yksittdisen ohjelman tai Internet-sivujen kayton.
(Taalas 2007, 414.) Monimediaisuus on kuitenkin laajempi késite, mika ilmenee my®ds siind,

° Kéaytetadn my0s nimitystd hajautettu asiantuntijuus. Kasitteesta ja terminologiasta lisda ks. Hakka-
rainen, Lonka & Lipponen 2004.
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ettd monimediaiseen pedagogiikkaan liitetddn erilaisten medioiden ja tyStapojen ohella
my0s tieto oppilaan ohjauksesta sekd arviointiin ja palautteenantoon liittyvat kadytanteet.
Monimediaisuudessa on itse asiassa kyse siitd, ettd luodaan uudenlaisia ei-lineaarisia kurs-
sirakenteita, joiden avulla opetusta pyritddn laajentamaan monitahoisemmaksi kokonai-
suudeksi. Enda ei siis esimerkiksi aseteta erilaisten medioiden kdyttoa, kuten kasvokkais-
opetusta ja verkko-opetusta vastakkain, vaan niitd hyddynnetdan kokonaisvaltaisemmin,
ja samalla pyritdan tarjoamaan myos erilaisille oppijoille erityyppisia oppimispolkuja.
(Taalas 2007, 415.)

Monimediaistamisella tarkoitan tassa tutkimuksessa sitda, millaisia medioita, missa
maarin, milld tavoin sekd millaisin pedagogisin perustein opettaja kadyttad opetuksessaan.
Téssa on siis kyse opettajan teknologian opetuskayton kuvauksesta, johon liittyy erilaisten
medioiden valinnan ja kdyton ohella niiden pedagoginen ulottuvuus, ts. miten opettaja
tiedostaa valitsemiensa vilineiden / medioiden kayttoon liittyvid pedagogisia seikkoja.
Pedagogisen ndkokulman sisallyttaminen on tarkeds, koska hyddyntdmalla eri medioi-
ta opetustarkoituksiin opettajalle tarjoutuu mahdollisuus arvioida aiempia rutiinejaan ja
mahdollisuus kehittdd uusia toimintatapoja. Tavoitteellisemman ja monimuotoisemman
opetuskdyton kannalta vilineen teknisen peruskayton hallinta ei siis ole riittdvaa. Moni-
mediaistamisen rinnalla puhun tdssd tydssani myos kieltenopetuksen monimuotoistami-
sesta tieto- ja viestintatekniikalla. Késitteena se on suppeampi, mutta se voidaan nahdaan
my0s laajemmin ja sithen voidaan liittdd median valinnan ja kdyton pedagoginen nakokul-
ma, jolloin ldhestytaankin jo monimediaistamisen késitetta. (Ks. opetuksen monimuotois-
tamisesta esim. Suortamo & Valli 1993; Kaartinen 1994; Lakio 1994.)

Kuten edelld on jo ilmennyt, monimediaistamiseen liittyy sekd pedagoginen etta tie-
to- ja viestintdtekninen ndkokulma. Toiston valttdmiseksi kdytan tutkimuksessani tieto- ja
viestintdtekniikasta my0s sen rinnakkaista termia eli tieto- ja viestintdteknologiaa ja usein
puhun vain teknologiasta. Vastaavaa kasitteiden synonyymistd kayttoa nakyy toteutetta-
van yleisimminkin tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttod koskevassa kirjallisuudessa
(ks. esim. Jarveld, Hakkinen & Lehtinen 2006). Yleisesti tieto- ja viestintdtekniikalla tarkoi-
tetaan tietojenkasittelyssa tarvittavia tietoteknisia laitteita (esim. tietokone, matkapuhelin)
seka tiedonsiirtoon tarkoitettuja teknologioita (esim. Internet, mobiiliyhteydet) (ks. lisaa
esim. Meisalo ym. 2003). Tieto- ja viestintdtekniikkaa voidaan tarkastella my0s opetus-
kdyton kannalta ja tdstd nakokulmasta sitd ovat maaritelleet muun muassa Meisalo ym.
(2003). He katsovat tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayton koostuvan kolmesta osa-alu-
eesta. Ensimmainen osa-alue perustuu tietokoneavusteisten opetusohjelmien kayttoon. Tassa
yhteydessa voidaan kayttda myos nimitysta tietokoneviélitteinen opetus. Toinen osa-alue
hyodyntaa erilaisia tydvilineohjelmistoja, joista osa on ns. yleiskdyttoisia (esim. tekstinkasit-
telyohjelmat) ja osa opetuskiyttoon suunnattuja sovellusohjelmia (esim. kasitekarttaohjelmat).
Kolmas alue kasittda tietoverkkojen kdyton opetuksessa ja talloin puhutaan verkko-opetuk-
sesta ja -opiskelusta. Aivan kuten monimediaistaminen painottaa eri medioiden moninai-
suutta, niin myos tieto- ja viestintatekniikkakin ymmarretdan tassa laajemmin kasittden
seka teknisen laitteiston ettd muut resurssit, kuten esimerkiksi erilaiset ohjelmat ja verkon
mahdollisuudet.
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1.3. TUTKIMUKSEN TEHTAVA JA TUTKIMUSASETELMA

Tutkimukseni paatehtdvana on kuvata vapaan sivistystyon kieltenopettajan pedagogista
ajattelua ja sen kehittymisti tieto- ja viestintitekniikan kieltenopetuskdiyttoon liitty-
en. Lisédksi tarkastelen tutkimuksessani organisatorisen kontekstin merkitysti opettajan
tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyttoon, ts. miten vapaan sivistystyon koulutussek-
tori, jossa opettajan toimii, vaikuttaa opettajan teknologian kieltenopetuskayttoon. Tutki-
mukseni empiirinen osuus koostuu kahdesta osasta. Tutkimukseni ensimmaisessa osassa
kasittelen opettajan pedagogista ajattelua (pedagogiset ratkaisut) opettajien Alternative I
-tdydennyskoulutuksessa vuonna 1999 tuottamien englannin kielen verkkokurssien osal-
ta. Toisessa osassa laajennan tarkasteluani opettajan kaikkeen Alternative I -tdydennys-
koulutuksen jilkeiseen teknologian kieltenopetuskéyttoon ja siihen liittyvaan pedagogi-
seen ajatteluun (pedagogiset kdytanteet) vuosina 2000 - 2005. Organisatoristen tekijoiden
vaikutusta opettajan tieto- ja viestintdtekniikan opetuskéyttoon tarkastelen molemmissa
osioissa. Kuviossa 1 esitdn tutkimusasetelmani, ts. tutkittavat ilmiot sekd empiirisen ai-
neiston kerddmiseen ja aineiston analysoimiseen liittyvat vaiheet. Kuvioon 1 olen myos
sisdllyttanyt edelld mainittujen vaiheiden ajallisen sijoittumisen.

Aingiston hankinta

2000 2001
Wosaly 1 Teema-

3: i haastattelu
(=8} n=5)

Tutkirnus |

( Tutkirava iimié
Vapaassa sivistystydssi v. 1999

- Kieltenopettajan pedagogiset ratkaisut

- Werkkopohjainen oppimisymparistd

- Organisatorinen konteksti (oppilaitos &
Alternative | taydennyskoulutus)

Tulokset
Tutkimus 1
2002

- lisensiaatintutkimus

Aineiston analyysi
- lunkittelu
- grounded theory

( Tukiwava iimio
Vapaassa sivistystydssi v. 2000-2005

Tutkimus 2
2mo

- Kieltenopettajan pedagogiset kaytantest - vaitd stutkimus

- Tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytto
- Opettajan ammatillinen kehittyminen
- Organisatorinen tuki

Tutkirnus 1l

2005
ioo‘s 5 Teerma-
y_se ¥ haastattelu2
(n=5) (ne5)

Aingiston hankinta

Kuwvio 1. Tutkimusasetelma.

Kuten kuviosta 1 ilmenee, tutkimukseni kohteena on Alternative I -tdydennyskoulutuk-
seen osallistuneita vapaan sivistystyon kieltenopettajia. Tutkimusasetelmaani liittyy usei-
ta aineistonkeruuvaiheita, joiden yhteydessa kerdan opettajilta kyselyjen ja haastattelujen
avulla tietoa heiddn teknologian opetuskayttoon liittyvastda pedagogisesta ajattelustaan
sekd opettajien organisatorisesta kontekstista. Kuviossa 1 mainitsen myos, milld menetel-
milld kasittelen kysely- ja haastatteluaineistoja. Tutkimusasetelmani on kuvaileva opetta-
jan pedagogisen ajattelun osalta. Tarkastellessani organisatoristen tekijoiden vaikutusta
opettajien teknologian opetuskayttoon tuon esille my6s yleisella tasolla ehto-seuraus -suh-
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teita, ts. millaiset organisatoriset tekijat ovat edesauttaneet opettajaa integroimaan teknolo-
giaa kieltenopetuskayttoonsd. Tutkimukseni paatehtavan tarkennan tutkimuskysymysten
muotoon teoreettisen osuuden jdlkeen. Tutkimusprosessiini liittyvat muut vaiheet ja nii-
den ajoitus ovat tarkemmin néhtavissa liitteessa 2.

1.4. JOHDANTO TUTKIMUKSEN TEOREETTISEEN VIITEKEHYKSEEN

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys on hyvin moniulotteinen johtuen tutkimustehtavés-
td, joka my®0s liittyy hyvin moninaiseen ilmioon eli opettajan pedagogiseen ajatteluun. Opet-
tajan pedagogista ajattelua tarkastelen téassa tutkimuksessa siis vapaan sivistystyon kon-
tekstissa ja sielld nimenomaan teknologiatuetussa vieraiden kielten opetuksessa. Esittelen
tutkimukseni teoreettista taustaa neljassa eri luvussa, jotka kattavat opettajan ammatillisen
kehittymisen vapaassa sivistystydssd, opettajan pedagogisen ajattelun, teknologian peda-
gogisen integroinnin opetukseen seka teknologian merkityksen organisatorisen muutok-
sen kdynnistajand. Téassd johdannossa kiteytan siis lyhyesti tutkimukseni keskeisimman
teoreettisen annin. Tama yhteenveto voisi olla my0s teoreettisen osuuden lopussa, mutta
sisdllytan sen alkuun, jotta lukijalle tarjoutuisi jo alusta ldhtien kasitys tutkimukseni teo-
reettisen viitekehyksen moninaisuudesta.

Vapaan sivistystyon opettajien tdiydennyskouluttautumismahdollisuudet ovat niuken-
tuneet 2000-luvun alkupuolella. Tama koskee my®0s tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayt-
tod koskevaa koulutusta. (Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2007.) Tamén tutkimukseni
opettajat aloittivat teknologian integroinnin kieltenopetukseensa nimenomaan taydennys-
koulutukseen osallistumisensa myota. Tamé herattdakin kysymyksen siitd, mika merkitys
lisdkouluttautumisella on ollut teknologian kdyton lisidntymisen myotd my0ds opettajan
pedagogiselle ajattelulle ja toiminnalle. Koska pedagoginen ajattelu on tutkimukseni keski-
0ssd, katson perustelluksi tarkastella sen kehittymista taydennyskoulutukseen nivoutuen.
Taydennyskoulutusta ei ole tosin kovin paljon tutkittu Suomessa, mutta sita koskeva va-
héinenkin tutkimustieto tuo kuitenkin yksiselitteisesti ilmi muun muassa sen, ettd vapaan
sivistystyon opettajat ovat vahemman koulutettuja (esim. opettajapatevyystaso alhaisin)
ja tarvitsevat siten ammatilliseen kehittymiseensa lisépanostusta (Piesanen ym. 2007, 45).
Koska vapaan sivistystyon resurssit ovat muutoinkin niukkoja, opetukseen olisi etsittdva
uusia toteutusvaihtoehtoja (Piesanen ym. 2007, 17-18). Joustavana koulutusorganisaationa
vapaa sivistystyd pystyisi hyddyntdmaan muun muassa teknologian tarjoamia mahdolli-
suuksia (ks. Sartoneva 2007; Vapaan sivistystyon kehittimisohjelma 2009 - 2012: opetusmi-
nisterion asettaman valmisteluryhman loppuraportti 2009). Opetuksen alueella pedagogi-
nen kehittyminen on ollut yleisestikin vaatimatonta teknologian nopeasta kehityksesta ja
mittavista koulutusinvestoinneista huolimatta (ks. esim. Taalas 2007, 420). Mikali opettajien
mahdollisuudet omakohtaiseen harjoitteluun niukkenevat vield entisestdan, ei teknologian
pedagogisen kayton osalta ole mitdan uutta odotettavissa tulevinakaan vuosina.

Pedagoginen ajattelu pohjaa tdssa tyossa teoreettiseen ndkemykseen siitd, ettd ajattelu
koostuu eri elementeista, ts. opettajan oppijakisityksestd, tiedonkdisityksesti ja oppimiskdsityk-
sesti (ks. esim. Patrikainen 1997). Tata ajattelua olen soveltanut tyon keskeisten kasitteiden
eli pedagogisten ratkaisujen ja pedagogisten kaytanteiden maarittelyssa. Pedagogisen kay-
ténteen ominaispiirteiden maarittelyssa olen lisdksi hyodyntanyt SITES-ryhman (Kozma

15



2003a) innovatiivisten pedagogisten kiytinteiden kehikkoa. Kyseinen malli on samansuuntai-
nen opettajan pedagogisen ajattelun elementtien osalta siind, mitd ulottuvuuksia se sisél-
lyttda opettajan toimintaan luokkahuoneessa (mikrotaso). Olennaista kehikossa on taméan
tyon kannalta my0s se, ettd opettajan luomiin mikrotason kaytanteisiin on sisdllytetty tek-
nologian kdyttd. Kehikon meso- ja makrotason nivoutuvat tutkimukseen siten, etta tutki-
muksessa tarkastellaan my0s organisatoristen tekijéoiden merkitystd, ts. oppilaitoksen tuen
vaikutusta opettajan toimintaan (mesotaso) seka muiden ulkopuolisten tahojen merkitysta
(makrotaso). Mita tulee pedagogisten kdytanteiden innovatiivisuuteen, niin téssa ty0ssa
katson, ettd kdytanteet voivat olla innovatiivisuuden osalta eriasteisia. Hallin ja Hordin
(2001, 236-237) esitys innovaatioiden omaksumisen eri asteista ja vaiheista tarjoaa tdhan
teoreettista pohjaa.

Opettajan pedagogiseen ajatteluun nivoutuu my6s olennaisesti kasitys kielen oppi-
misesta ja opettamisesta. Teknologian kieltenopetuskéyton osalta onkin esitetty, ettd sen
pedagogisen perustan maéaérittelyssa tulisi edetd toisen kielen oppimista koskevan tutki-
muksen kautta (ks. esim. Beatty 2003). Tehtava on kuitenkin hyvin haasteellinen, koska se
vaatii opettajalta hyvaa tuntemusta alan teoreettisesta kirjallisuudesta ja viimeisimmasta
tutkimuksesta. Mita tulee vapaan sivistystyon kieltenopetukseen ja sielld aikuisten kie-
lenoppimiseen, kuvannee tilannetta ehka parhaiten Littlewoodin (1997) kielenoppimisen
ja -opettamisen integroitu malli. Malli on kuitenkin yleisluonteinen ja siinad ei huomioida
esimerkiksi teknologian kayttod. Teknologian pedagogiseen integrointiin on tosin talla
hetkella tarjolla erilaisia listauksia ja ohjeita sekd myds teoriasidonnaisempia jasennyksid,
kuten esimerkiksi erilaisia pedagogisia malleja. Vapaan sivistystyon verkko-opetusta varten
on toistaiseksi kehitetty yksi mallisovellus DIANA-mallin pohjalta (ks. Jokinen 2004). Tut-
kimuksia teknologian integroinnista aikuisten kieltenopetukseen ja yleensdkin kieltenope-
tuksesta on kuitenkin vahan vapaan sivistystyon alueelta ja siten sen tarjoama teoreettinen
kehys télle tutkimukselle jda niukaksi. My0s tieto- ja viestintdtekniikkaan liittyvét ope-
tuskokeilut ovat jadneet usein yhden yksittdisen opettajan vastuulle ja voimavaroja ei ole
riittdnyt enda raportointiin tai sitten raportoinnit ovat jaaneet epavirallisiksi.

Olipa opettajan pedagoginen ajattelu sitten minka mallin tai ndkokulman mukaista
tahansa, niin opettaja ei toimi tyhjiossa, vaan tietyssa organisatorisessa kontekstissa, jon-
ka toimintatavat ja -kulttuuri vdistamattd heijastuvat opettajan toimintaan. Teknologian
opetuskayttod koskevassa teoreettisessa kirjallisuudessa toistuu usein ja yksiselitteisesti
se, ettd tieto- ja viestintatekniikan mielekds hyddyntdminen haastaa koko organisaation
muutokseen ja ilman systemaattista yhteistyotd teknologian opetuskayttd jaa vain yksit-
tdisten opettajien satunnaisten opetuskokeilujen varaan (ks. esim. Kontturi & Niemi 2003;
Fullan 2007). Muutoksen keskitssa on kuitenkin opettaja, joka tarvitsee muutoksen tueksi
mahdollisuuden ammatilliseen kehittymiseen sosiaalisessa kontekstissa ja kollegiaalisena
yhteistyona sekd lisdksi erilaisten organisatoristen tekijoiden tukea (esim. toimiva tietotek-
ninen infrastruktuuri). Ilman opettajaa muutos ei toteudu (Fullan 2007). My®s tassa tutki-
muksessa opettajan pedagoginen ajattelu nivoutuu muutokseen, jossa keskeinen muutos-
paine on ollut teknologian kayttoonotto ja sen integrointi opetuskayttoon.
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2. Vapaa sivistystyo ja
opettajien ammatillinen
kehittyminen

Johdanto-luvussa taustoitin tutkimukseni vapaan sivistystyon kontekstia kuvaamalla, mil-
laisia piirteitd timan koulutusalueen kielikoulutukseen liittyy seké millaista kieltenopet-
tajan tyo on vapaassa sivistystyOssa. Téassd teoriaosuuden aloittavassa osassa tarkastelen
edelleen vapaata sivistystyotd, mutta nyt nakokulmana on opettajien tdydennyskouluttau-
tuminen ja siind tapahtuneet muutokset viime vuosina. Tutkimukseni opettajathan osal-
listuivat 2000-luvun vaihteessa vuoden kestavaan verkkopohjaisten oppimisymparistdjen
opetuskayttoon liittyvaan Alternative I -tdydennyskoulutukseen, jolla mitd ilmeisimmin
on ollut vaikutusta opettajien tieto- ja viestintdtekniikan kayton jatkumiseen ja opettajan
pedagogisen ajattelun kehittymiseen. Uusimpien tutkimustulosten mukaan opettajien
mahdollisuudet tdydennyskouluttautumiseen ja siten myds omaan ammatilliseen kehit-
tymiseen ovat viime vuosina kuitenkin kaventuneet (Piesanen ym. 2006, 2007). Vapaassa
sivistystyOssd on kuitenkin ollut jonkin verran tarjolla erilaisia tieto- ja viestintatekniikan
opetuskayton kehittdimishankkeita kohdentuen myos kieltenopetukseen ja ne ovat tarjon-
neet kieltenopettajille mahdollisuuden ammatilliseen kehittymiseen. Néihin liittyva tutki-
mustoiminta samoin kuin tutkimus yleensékin talld koulutusalueella on ollut niukkaa ja
opettajat ovat tutkineet omaa ty6ténsa vain satunnaisesti.

2.1. KIELTENOPETTAJIEN TAYDENNYSKOULUTUS

Vapaan sivistystyon oppilaitosten koulutustarjonnan monipuolisuus ja laatu ovat hyvin
riippuvaisia siitd, millaisia tuntiopettajia saadaan rekrytoitua ja sitoutettua toimintaan
(Sartoneva 2007, 229). Yksi keskeisimmista kielikoulutuksen laatuun vaikuttavista teki-
joista on se, miten opettajien tdydennyskouluttautumisesta on huolehdittu. Vapaan sivis-
tystyon opettajien ammatillisesta osaamisesta huolehtiminen on erityisen tarkead, koska
opettajankoulutuksessa kieltenopettajien peruskoulutusvaihe keskittyy edelleen ldhinna
perusopetukseen ja lukiokoulutukseen liittyviin kysymyksiin aikuiskoulutuksen jaddessa
vahemmille. Tosin opettajankoulutus ei voi tarjota kaikkea sitd osaamista, jota opettaja
tarvitsee tyduransa aikana (Piesanen ym. 2006, 116). Peruskoulutus ja tiydennyskoulu-
tus olisivatkin nivellettdva toisiinsa kiinteimmin ja niiden viélille olisi luotava mielekés
jatkumo (ks. Taalas & Aalto 2007). Taydennyskoulutuksen merkitys opettajan ammatilli-
sen identiteetin kehittymiselle ja laadukkaalle opetustydlle on joka tapauksessa kiistaton.
Ammatillisen osaamisen pdivittdmisestd on tullut yha tdrkedmpi osa opettajan tehtavaa
kaikilla koulutussektoreilla, koska opettajien tyonkuva on muuttunut voimakkaasti vii-
me vuosina. Varsinaisen substanssiosaamisen ohella opettajille asetetaan jatkuvasti uusia
osaamistarpeita, jotka ovat heijastumia yhteiskunnan nopeasta muuttumisesta seka uudis-
tuvista koulutuspoliittisista linjauksista. (Piesanen ym. 2006, 116.)
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Vapaan sivistystyon koulutusalueella opetushenkil9ston suunnitelmallisen taydennys-
koulutuksen jérjestiminen on kuitenkin hyvin haasteellista toiminnan organisoinnin kir-
jon vuoksi: koulutusta tarjoavat erityyppiset oppilaitokset, koulutustarjonta on moninaista
ja vaihtelevaa, paikalliset koulutustarpeet huomioidaan eri tavoin, suunnitteluun ja toteu-
tukseen kadytettavat resurssit vaihtelevat. (Piesanen ym. 2006, 63.) Haastetta tuo my®os tay-
dennyskoulutusta koskevan tutkimustiedon niukkuus, mikéa koskettaa itse asiassa kaikkia
koulutussektoreita koko valtakunnan tasolla: koulutustarpeita ei tunneta riittéavasti ja taten
my0s tdydennyskoulutusta koskevat strategiset linjaukset tai suunnitelmat ovat puutteelli-
sia tai niitd ei ole laadittu ollenkaan (Piesanen ym. 2006, 90, 128). Vaikka tdydennyskoulu-
tuksen merkitys on korostunut viime vuosia, niin sen toteuttamiselle luo uhkakuvia muun
muassa kuntien heikentynyt taloudellinen tilanne, ja vapaan sivistystyon osalta tama tar-
koittaa sitd, ettd on jatkuvasti etsittdva uusia malleja toiminnan yllapitamiseen (Piesanen
ym. 2007, 17-18).

Uusimmat tutkimustulokset suomalaisesta opettajien tiydennyskoulutuksesta ja va-
paasta sivistystyosta on julkaistu Piesasen, Kiviniemen ja Valkosen (2006, 2007) kahdessa
tutkimusraportissa® (ks. myos Opettajankoulutus - tietoa, taitoa, tulevaisuutta: opettajan-
koulutuksen kehittamisohjelman 2001 - 2005 loppuraportti (2006)). Esittelen seuraavassa
tutkimuksen tuloksia yksityiskohtaisemmin ja titd esittelyd puoltaa sen ajankohtaisuus
sekad tdydennyskoulutuksessa viimeisen 10 vuoden aikana tapahtuneet muutokset. Myos
tassa tutkimuksessa taydennyskoulutuksen merkitys opettajan tydssa nayttaytyy pidem-
péna ajanjaksona eli vuoden 1999 Alternative I -tdydennyskoulutuksena seka sitd seuran-
neena jaksona vuoteen 2005 asti, jolloin opettajilta keréttiin jalleen tutkimusaineistoa. Kos-
ka tarkastelen opettajien organisatorisen kontekstin merkitystd opettajan pedagogiseen
ajatteluun ja sen kehittymiseen, on mielesténi oleellista selvittda organisatorisista tekijoista
my0s opettajien tdydennyskouluttautumista ja sen merkitysta opettajan ammatilliseen ke-
hittymiseen. T&lla tdydennyskoulutukseen liittyvélla taustoituksella paastaan siis yksityis-
kohtaisemmin pureutumaan siihen, millaisissa tdydennyskoulutusolosuhteissa vapaan
sivistystyon opettajat toimivat.

Vapaan sivistystyon kieltenopettajien tiydennyskoulutukseen osallistuminen on var-
sin voimakkaasti vahentynyt viime vuosina: koulutuspaivia oli opettajaa kohden keski-
maédrin 46 vuonna 1998 ja 19 vuonna 2005. Tdtd muutosta selittdd ainakin osittain se, ettd
tdydennyskoulutusta jarjestavat tahot ovat viime vuosina supistaneet koulutustarjontaan-
sa muun muassa taloudellisista syista. Koulutuspaivien vahenemisen myo6ta myos koulu-
tukseen osallistuvien méard on pienentynyt: koulutukseen osallistumattomien maara oli
6 % vuonna 1998 ja 18 % vuonna 2005. (Piesanen ym. 2007, 128.) Syyt osallistumattomuu-
teen ovat hyvin moninaiset, kuten sijaisten palkkaus, koulutustarjonnan ajankohtaisuus
ja koulutuksen saavutettavuus (Piesanen ym. 2007, 49-51; ks. myos Piesanen ym. 2006,
100-101). Vapaan sivistystyon opettajien kouluttautuminen olisi kuitenkin térkead, koska
talla ryhmalléd on alhaisin koulutustaso muihin opettajiin verrattuna: vuona 2005 vain noin
60 prosentilla opettajista oli ylempi korkeakoulututkinto ja 14 prosentilla ei ollut ollenkaan

¢ Raportit pohjautuvat opetusministerion laatiman Opettajankoulutuksen kehittimisohjelman (2001)
valtakunnallisen seuranta- ja arviointihankkeen opettajien tdydennyskoulutusta koskevan osuuden
tuloksiin. Arvioinnin toteutti Jyvaskylan yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitos vuonna 2005. Seuran-
taosuudessa hyodynnettiin Opetushallituksen toteuttaman tdydennyskoulutustutkimuksen vuoden
1998 aineistoa (ks. tarkemmin Jakku-Sihvonen & Rusanen 1999).
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opettajan patevyyttad (Piesanen ym. 2007, 45). Alhaiseen koulutustasoon lienee osittain syy-
né se, ettd tuntiopettajien patevyysvaatimuksista on joustettu, koska koulutuskaan ei ole
tutkintotavoitteista.

Vapaan sivistystyon opettajat saavat tiydennyskoulutuksensa edelleen yleisimmin
muutaman paivan kestoisilla lyhytkursseilla. Lyhytkurssien ohella opettajat paivittavat
osaamistaan tutustumalla itsendisesti omaan alaan liittyvan ammattikirjallisuuden seka
osallistumalla asiantuntijavierailuille. (Piesanen ym. 2007, 103-105.) Opettajan ammatilli-
sen kehittymisen kannalta pidempikestoisen koulutuksen on kuitenkin yleisesti arvioitu
olevan hyodyllisempaa. Verkkovalitteinen tdydennyskouluttautuminen voisi olla tdhan
yksi vaihtoehto, mutta tima koulutusmuoto sai opettajilta vahiten kannatusta (Piesanen
ym. 2007, 227). Taydennyskoulutustarpeiden osalta opettajat olivat edelleen kiinnostunei-
ta omaan aineeseen tai alaan liittyvasta koulutuksesta, opetussuunnitelmista samoin kuin
tieto- ja viestintdteknisestda osaamisesta (Piesanen ym. 2007, 96-99; Piesanen ym. 2006, 59).
Tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvaan koulutukseen osallistuminen on tosin vahentynyt
kaikilla koulutusalueilla (vain ammatillisessa koulutuksessa lisdantynyt). Lisaksi yksittais-
ten oppiaineiden koulutustarjonnasta kielten osuus oli vahaista. (Piesanen ym. 2007.)

Taydennyskoulutustutkimuksessa (Piesanen ym. 2006, 2007) opettajat arvioivat vuonna
2005 my06s Opettajankoulutuksen kehittimisohjelmassa (2001, 17-18) esitettyjen tdydennyskou-
lutussuositusten toteutumista liittyen nimenomaan opettajakuntaan, tyohon, oppilaitok-
seen ja koulutuksen tarjontaan. Tiivistden suositukset ovat seuraavanlaiset (Opettajankou-
lutuksen kehittdmisohjelma 2001, 17-18):

= tdydennyskoulutusta kehitetddn suunnitelmallisesti (henkil6kohtaiset,
oppilaitoskohtaiset ja kuntatason tdydennyskoulutussuunnitelmat),

=  kunnat ja muut oppilaitosten yllapitdjat suuntaavat tdydennyskoulutukseen
riittavat resurssit,

* huomioidaan opettajan koulutustarpeet uran eri vaiheissa (esim. tychontulo-
ohjaus, tydssa jaksaminen),

= siirrytadn lyhytkursseista tydyhteisokoulutukseen ja tuetaan oppilaitosten
kehittamisty6tda monipuolisesti,

=  huolehditaan yhtéldisistd mahdollisuuksista osallistua tdydennyskoulutukseen
(eri oppilaitokset ja opettajaryhmat maan eri osissa) ja tastd ensisijainen vastuu
on tydantajalla,

= ldhennetdadn tdydennyskoulutusta peruskoulutukseen ja sovitaan koulutusten
luontevimmista sisélloistd,

=  kehitetddn perus- ja tiydennyskoulutuksen vilille jatkumoa tiivistamalla
yhteisty6ta eri oppilaitos-, korkeakoulu- ja kuntatahojen kanssa,

=  valtion rahoittaman tdydennyskoulutuksen painopiste on ajankohtaisissa
aihealueissa (esim. tieto- ja viestintdtekniikan pedagogisen kdyton ajankohtainen
kehittaminen, maahanmuuttajaopetus) ja uudistusten ennakoinnissa,

=  oppilaitosjohdon koulutusta kehitetaan valtakunnallisesti,

=  valtion rahoittamalla tdiydennyskoulutuksella koulutetaan vuosittain
vahintaan 22 000 opettajaa ja koulutustarjonnassa huomioidaan opettajan ja
oppilaitoksen koulutustarpeet seka perus- ja tiydennyskoulutuksen jatkumon
muodostuminen.
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Edelld esitettyjen tdydennyskoulutussuositusten (Opettajankoulutuksen kehittamis-
ohjelma 2001, 17-18) toteutumisen arviointi tdydennyskoulutustutkimuksessa (Piesanen
ym. 2006, 2007) osoitti, ettd vapaan sivistystyon opettajat ovat motivoituneita kehittamaan
tyotansa tdydennyskoulutuksella ja ettd tdydennyskoulutus on tirkeda ammattitaidon pai-
vittdmisen ja ty0ssa jaksamisen vuoksi. He my0s katsoivat, ettd opettajien peruskoulutuk-
sesta huolehtivien tahojen tulisi osaltaan huolehtia opettajien taiydennyskoulutuksestakin.
Muut suositukset olivat toteutuneet heikommin ja erityisesti oppilaitokseen liittyvat seikat,
kuten taydennyskoulutuksen suunnitelmallisuus, (esim. tydhontulo-ohjaus, oppilaitoksen
kehittdmissuunnitelmat) olivat puutteellisia. Lisdksi opettajat arvioivat, ettd heilla ei ole
tasavertaisia mahdollisuuksia osallistua tiydennyskoulutukseen maan eri osissa. Muiden
oppilaitosmuotojen opettajien osalta tulokset olivat vastaavanlaiset. (Piesanen ym. 2007,
107-117.)

Vapaan sivistystyon opettajien tdydennyskoulutustilanteen heikentyminen ilmeni
myos koulutukseen panostetussa rahoituksessa, ja esimerkiksi kalliimpien koulutusten
maard on pienentynyt (Piesanen ym. 2007, 148-149). Lisdksi opettajien omarahoitteinen
kouluttautuminen on lisdantynyt ja eniten omaan kouluttautumistaan rahoittivat nimen-
omaan kansalais- ja tyovdenopistojen opettajat: heistd noin kolmannes oli kayttanyt kes-
kimadarin 100 - 200 euroa tdydennyskoulutukseen seurantajaksona 2003 - 2005 (Piesanen
ym. 2007, 85-86, 88). Myos valtion myontdmien tdydennyskoulutustukien” maéra vapaalle
sivistystyodlle on viime vuosina vahentynyt. Opetusministeriossa® on tilanteesta huolestut-
tu ja sielld on otettu kantaa maardrahan nostamiseen. Tatd puoltaa muun muassa se, etta
koulutuksen tehtavit ja laatuvaatimukset ovat kasvaneet. My0s opetusalan henkiloston
osaamisen kehittdmiseen on panostettava voimallisemmin, koska tdydennyskoulutukseen
osallistuminen on selvésti heikentynyt viime vuosina. Erityisesti sivutoimisten ja tunti-
opettajien, joita on runsaasti nimenomaan vapaassa sivistystyossa, tdydennyskouluttautu-
miseen on kiinnitettdvd huomiota (Piesanen ym. 2007, 98). Koulutuksen nykyinen rahoi-
tus- ja jarjestamistapa ei myoskdan ota riittavasti huomioon kysyntéa ja osaamistarpeita,
mika johtaa muun muassa koulutustarjonnan sirpaleisuuteen (Valtion rahoittaman ope-
tustoimen henkildstokoulutuksen kehittdminen: opetusministerion asettaman valmistelu-
ryhman ehdotus toimenpideohjelmaksi 2007).

7 Vuosina 2003 - 2005 valtionhallinnon opetustoimen henkildstokoulutuksen maararahan suuruus on
ollut vuodessa noin 10 miljoonaa euroa, josta ammatillista aikuiskoulutusta sekd vapaan sivistystyon
opetus- ja muun henkildston lisdkouluttautumista on tuettu vuosittain noin 2 miljoonalla eurolla.
Vuonna 2008 aikuiskoulutukseen niitd suunnattiin noin 1,1 miljoonaa euroa.

8 Opetusministerion asettama valmisteluryhma valtion rahoittaman opetustoimen henkiléstokoulu-
tuksen kehittamiseksi on ottanut vuoden 2007 raportissaan kantaa henkilostokoulutuksen maéréara-
hojen niukkuuteen ja esittanyt, ettd vuoteen 2010 mennessa rahoituksen kokonaismaéara nostettaisiin
valtion talousarviossa 15 miljoonaan euroon ja myéhemmin vield 20 miljoonaan euroon. (Valtion ra-
hoittaman opetustoimen henkildstokoulutuksen kehittdminen: opetusministerion asettaman valmis-
teluryhman ehdotus toimenpideohjelmaksi 2007.)
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2.2. KIELTENOPETTAJIEN TIETO- JA VIESTINTATEKNISEN
KOULUTUKSEN KEHITTAMINEN

Kuten edelld on ilmennyt, vapaan sivistystyon kieltenopettajien tdydennyskoulutuksesta,
ammatillista osaamista kehittavat koulutusmahdollisuudet ovat heikentyneet 2000-luvun
alkupuolella, mikd ilmenee muun muassa siing, ettd koulutukseen osallistuminen on ka-
ventunut samoin kuin tarjolla olevat koulutussisallot. Opettajien ammatillisen kehityksen
tukeminen on kuitenkin ensiarvoisen tiarkeéa ja asia on huomioitu ainakin eri asiakirjoissa,
raporteissa ja selvityksissa. EU:n alueella opettajan ammattiaitoa painotetaan muun mu-
assa Euroopan komission kehittdmisasiakirjassa Improving the Quality of Teacher Education
(2007). My®6s Koulutus ja tutkimus vuosina 2007 - 2012: kehittdmissuunnitelmaan (2008, 53) on
kirjattu, ettd koulutuksen jarjestdjélle asetetaan velvoite henkiloston sdanndllisen ammatil-
lisen osaamisen parantamiseen tdydennyskoulutuksella. Taméa on tulossa lainsaadanndlla
koulutuksen jarjestdjien velvollisuudeksi, mutta velvoittava laki on kuitenkin toistaiseksi
saatamattd. Koulutuksen siséltdjen osalta asiakirjassa painotetaan muun muassa verkko-
opetustaitojen kehittamistd, valmiuksia kohdata erilaisia oppijoita sekd maahanmuuttajien
opetusta. Nama aihealueet, kuten eritysryhmien opettaminen, ovat keskeisid my0s vapaas-
sa sivistystyOssa.

Muita opettajien tdydennyskoulutukseen liittyviad valtakunnallisia kehittamistoimia on
kirjattu muun muassa Kielikoulutuspoliittisen projektin (KIEPO) loppuraporttiin (Poyhonen &
Luukka 2007) seka opetusministerion Opettajankoulutus 2020 -selvitykseen (2007). Molem-
missa raporteissa painotetaan, ettd opettajien tiydennyskoulutuksen tulisi olla suunnitel-
mallista, pitkdkestoista ja perustua systemaattisiin tarvekartoituksiin. Taydennyskoulutuk-
sen suunnittelussa ja toteutuksessa opettajankoulutusta jérjestéaville yliopistoille tulisikin
antaa laajempi vastuu, jotta opettajien peruskoulutuksesta ja ammattitaidon jatkuvasta
kehittamisesta kehittyisi mielekds kokonaisuus. My&s mentorointia olisi kehitettava osaksi
tdydennyskoulutusprosessia. Taméan toimintamuodon on katsottu olevan merkityksellista
nimenomaan opettajan uran alkuvaiheessa (ns. induktiovaihe). Tehokas mentorointi voi
esimerkiksi viahentdd opettajien siirtymistd muihin koulutusalan ulkopuolisiin tehtaviin.
KIEPO-projektin (Poyhdnen & Luukka 2007) suosituksissa painotetaan myds seikkaa,
joka usein unohtuu: opettajan kielitaito ei ole pysyvé ja sitd on jatkuvasti yllapidettava ja
kehitettdava. Etenkdan vapaan sivistystyon kieltentuntiopettajalla ei ole usein mahdollista
matkustaa ulkomaille ylldpitimaan kielitaitoaan omarahoitteisesti. Taman, kuten muiden-
kin tdaydennyskoulutussuositusten, toteuttaminen on haasteellinen tehtdva ja se vaatii pit-
kédjannitteista yhteis- ja kehittdmisty6ta sekd vapaan sivistystyon ettd muiden koulutusta
jarjestavien tahojen kesken.

Taman tutkimuksen nakokulmasta yksi keskeisistd tadydennyskoulutuksen haasteista
liittyy teknologian opetuskayton koulutukseen. Kuten aiemmin on jo todettu, siihen osal-
listuminen on vahentynyt viime vuosina. Mikali opettajia ei saada tutustutettua tieto- ja
viestintatekniikan kayton mahdollisuuksiin ja tarjottua omakohtaisia harjoittelumahdol-
lisuuksia, ei kieltenopetuksen alueella teknologian nopeasta kehityksesta huolimatta ole
odotettavissa erityistda pedagogista kehitysta tieto- ja viestintdtekniikan kayton osalta.
Tama ongelma ei kosketa ainoastaan Suomea, vaan on maailmanlaajuinen. Esimerkiksi
Hubbard ja Levy (20064, ix) ovat tarkastellessaan eri maiden opettajille tarjottavaa tieto- ja
viestintateknista koulutusta havainneet, ettd se on ainakin toistaiseksi ollut hyvin sirpa-
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leista, vaikka tarjontaa on paljon, ja vain muutamat tahot ovat olleet sen kehittamisesta
kiinnostuneita (esim. CALICO = Computer-Assisted Language Instruction Consortium).
My®és tahan tematiikkaan liittyva kirjallisuus on jadanyt niukaksi ja yritykset kuvata, millai-
sia tietoja tai taitoja opettajalla pitdisi olla teknologian mielekkddn opetuskdyton suhteen,
eivat ole olleet erityisen onnistuneita (Hubbard & Levy 2006a, ix).

Opettajien koulutuksen hajanaisuuden ja sirpaleisuuden vuoksi Hubbard ja Levy
(2006b) ovat maaritelleet niita yleisid osa-alueita, joita opettajien koulutuksessa olisi huo-
mioitava ja kehitettdva maailmanlaajuisesti. Opettajille on tuotettava tietokoneavusteisen
kieltenopetuksen kayttoon liittyvia harjoittelu- ja tukimateriaaleja seka lisattava alan tutki-
mus- ja opetuskokeiluraportointia. Lisdksi on kehitettava teoreettisia viitekehyksia maarit-
telemddn tietokoneavusteista kieltenopetusta hyddyntden niitd kielenopetuksen nakemyk-
sid, jotka pohjaavat toisen kielen omaksumisen tutkimuksiin. Opettajien koulutuksessa on
my0s tarjottava osallistujille omakohtaisia teknologian kdayttdmahdollisuuksia hyodyntaen
erityisesti yhteisollisen oppimisen muotoja. Hubbard ja Levy (2006b) esittdvat my0s, ettd
tietokoneavusteista kieltenopetusta koskevaa koulutusta olisi lahestyttdva tunnistamalla,
millaisia rooleja opettajalla voi olla suhteessa omaan toimintaansa (funktionaaliset roolit)
ettd organisaatioonsa (institutionaaliset roolit). Ndma roolien madarittelyt auttavat muun
muassa koulutuksen suunnittelussa ettd opettajan oman osaamisen tunnistamisessa. Li-
saksi he tuovat esille, ettd opettajan toimintaa rajoittavat tekijoitd on aina olemassa ja ne
on huomioitava koulutuksessa, mutta myos opettajia on ohjattava hyvaksymaan ne. Kai-
ken kaikkiaan Hubbardin ja Levyn (2006b) ehdotukset ovat realistisia, mutta vastausta tai
ehdotuksia sithen, miten saada varsinaiset koulutusta jérjestavat tahot sitoutettua naihin
kehitysehdotuksiin, jaa kuitenkin antamatta. Tosin ehdotukset ovat yleisluontoisia ja nii-
td ei ole suunnattu erityisesti mihinkaan tiettyyn koulutuskontekstiin tai -kulttuuriin (ks.
Hubbard & Levy 2006b, 5).

2.3. VAPAAN SIVISTYSTYON KIELTENOPETUKSEN TUTKIMUS

Vapaan sivistystyon kielikoulutusta koskeva tutkimustoiminta on ollut melko niukkaa ja
kieltenopetuksen tarkastelu on ldhinnd motivoinut opinnéytteiden tekijoita (ks. esim. Tu-
kiainen 2003; Ainonen 2004; Venilainen 2004). Tutkimuksen niukkuuteen lienee syyna se,
ettd vapaan sivistystyon jarjestima koulutus on padosin tutkintoon johtamatonta ja taten
harrastusmaista opiskelua ei ole koettu tarkedksi tutkimuskohteeksi. Tosin tutkimuksesta
kiinnostuneitakin 16ytyy talta koulutussektorilta ja esimerkiksi Aino Jaatinen (2006) Por-
voon kansalaisopistosta on kehittanyt 1990-luvun alusta asti Kultaisten Muistojen Hotelli
-kieltenopetusmenetelm&a’ ja myds laatinut siitd lisensiaatintutkimuksensa. Jaatisen me-
netelmd on suunnattu nimenomaan ikdihmisten kieltenopetuksen tueksi ja se perustuu
muun muassa suggestopediaan sekd muistelutyén menetelmiin. Opetus rakentuu opis-
kelijoiden luoman hotellin ympirille, jonka puitteissa luodaan tarinoita sekd hyddynne-
tdan osallistujien kokemuksia ja muistoja. Jaatisen (2006) toimintatutkimus osoitti, etta

° Kultaisten Muistojen Hotellille (The Golden Memories Hotel) myonnettiin European Label - kiel-
tenopetuksen eurooppalainen laatuleima vuonna 2004. Ks. tarkemmin vuoden 2004 kieltenopetuksen
laatuleimapalkinnoista http://www.oph.fi/prime147/prime120.aspx.
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idkkaiden opiskelijoiden erityisvahvuutena kieltenopiskelussa on oma elamankokemus ja
sille tulisi antaa tilaa luomalla mahdollisimman autenttisia vuorovaikutustilanteita. Tama
kuvitteellisen tilanteen luominen ja autenttisuuteen pyrkiminen ilmenevét myos kasilla
olevan tutkimuksen opettajien puheessa. (Ks. my0s Jadskeldinen 2003.)

Toinen tarkasteltava tutkimus liittyy teknologian opetuskayttoon ja verkkopedagogii-
kan kehittimistd koskevaan ESOP-hankkeessa'’, jonka Eteld-Suomen kansalaisopistot ja
Hémeen kesayliopisto toteuttivat vuosina 2002 - 2003. Hankkeessa sovellettiin ammatillisen
koulutuksen alueelle kehitettya Dialogical Authentic Netlearning Activity (DIANA) -toimin-
tamallia, jonka Hameen ammattikorkeakoulun tutkijayliopettajat FT Helena Aarnio ja FT
Jouni Enqvist (2001, 2002, 2004) ovat kehittaneet. Malliin perustuen opettajat suunnittelivat
ja tuottivat verkkopohjaiseen oppimisympadristoon kursseja eri oppiaineisiin. Vieraiden
kielten aineryhma valmisti kursseja muun muassa englantiin ja ranskaan. Hankkeeseen ni-
voutuen Vantaan aikuisopiston johtava rehtori FT Jyrki Jokinen toteutti toimintatutkimuk-
sen, jonka paatavoitteena oli kehittdd DIANA-mallin pohjalta verkkopedagoginen sovellus
vapaaseen sivistystyohon. Hankkeen sekd myos tutkimuksen ldhtokohtana oli opettajien
kokemus siitd, ettd verkko-opetukseen ei ollut tarjolla sopivaa pedagogista mallia. (Jokinen
2004.)

Toimintatutkimuksessa (Jokinen 2004; ks. my0s Aarnio & Enqvist 2004, 35-36) ilmeni,
ettd uuteen pedagogiseen paradigmaan siirtyminen oli opettajille haasteellinen tehtava.
Ongelmia aiheutti dialogin toteuttaminen sekd mallin tulkitseminen lineaariseksi, ts. pe-
rakkaisista vaiheista koostuvaksi jarjestelméksi. My6s mallin soveltaminen jdi usein taka-
alalle, koska opettajien mielenkiinto kohdistui enemmaén kurssin tuottamiseen liittyviin
kysymyksiin. Parhaiten mallin kulmakivistd onnistuttiin autenttisuuden toteuttamisessa
Osallistujista kesdyliopiston opettajat samoin kuin kieltenopettajat omaksuivat mallin hel-
poimmin, kun taas muun muassa taito- ja taideaineiden opettajat kokivat haasteelliseksi
toteuttaa kdytannon toitd virtuaalisesti. Kieltenopettajista tosin monet olivat jo aiemmin
osallistuneet verkkokoulutushankkeisiin, joten se osittain selittinee DIANA-mallin peri-
aatteiden omaksumista. Kieltenopetuksen tuotetut kurssit laadittiin kielten aineryhman
kehittdman yhteisen aihion pohjalta. Aihiossa maariteltiin 1ahi- ja etatyoskentelyjaksojen
maadrét ja sijoittuminen kurssilla seka yleiselld tasolla kurssin teemat ja siséllot. Toteutus-
tavoiltaan ja teemoiltaan (matkailu, kulttuuri) kurssit olivat hyvin pitkalle vastaavanlaisia
kuin tdiméan tutkimuksen opettajien tuottamat. My®s kasilld olevan tutkimuksen opettajien
kurssitoteutuksissa ilmenee autenttisuuteen pyrkiminen, vaikka heité ei ole tdydennys-
koulutettu kayttamaan jotain tiettya verkkopedagogista paradigmaa.

Etelid-Suomen opistojen verkko-opetushanke (ESOP) on jatkunut ensimmadisen toteutus-
kauden (vuodet 2002 - 2003) jélkeen ja jatkuu ainakin vuoden 2009 loppuun asti. Jatko-
hankkeissa on tuotettu verkkopohjaisiin oppimisymparistéihin kurssikokonaisuuksia
DIANA-toimintamallin periaatteiden mukaisesti korostaen oppimisen autenttisuutta ja
dialogisuutta. Mallin kayttdd on pyritty syventdmaan ja edistaimaan vapaassa sivistystyds-
sd tdydennyskouluttamalla opettajia sen soveltamiseen. Jatkohankkeissa on my6s edelleen
tiivistetty eri oppilaitosten ja opettajien keskindistd yhteistyotd ja resursseja suunnittele-
malla ja tuottamalla yhteisid verkkokursseja. Kurssien jakelua ja markkinointia varten

10 ESOP-hanke oli Opetushallituksen tukema ja asiantuntijatahona toimi Himeen ammattikorkeakou-
lu. Hanke on my®s saanut jatkohankkeita. Ks. tarkemmin ESOP-hankkeista https://www.verkko-opis-
to.net/mod/book/view.php?id=4881 ja http://www.vanajavedenopisto.fi/verkko-opisto.
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on lisdksi kehitetty vapaan sivistystyon verkkokurssiportaalia. Kielikursseja on jokaisella
hankekaudella tuotettu useita ja kursseissa ovat vakiintuneet lahi- ja etdopiskelujaksoista
koostuvat toteutusmallit. Tutkimustoimintaa jatkohankkeiden osalta ei ole toteutettu, joten
esimerkiksi DIANA-mallin muotoutumisen yksityiskohdat vapaan sivistystyon tarpeisiin
jaavat raportoimatta. (ESOP-hanke; Kirsi Lindfors ja Pirkko Tanskanen, henkilokohtaiset
tiedonannot 26.1.2009.)

Systemaattisesti opetusteknologian kdyttdd vapaan sivistystyon kielten opetuksessa
on tuettu ja kehitetty ns. virtuaalikouluhankkeissa. Virtuaalikoulun kehittiminen oli osa
valtakunnallista tietoyhteiskuntaohjelmaa', jossa verkko-opetusta ja -opiskelua kehitettiin
paikallisissa, alueellisissa ja valtakunnallisissa virtuaalikouluhankkeissa 2000-luvun alku-
puolella. Vapaan sivistystyon hankkeet jakautuivat tieto- ja viestintatekniikan opetuskayt-
toa koskeviin hankkeisiin seka kansalaisopistojen tietoyhteiskunnan koulutushankkeisiin.
Virtuaalikouluhankkeiden tavoitteena oli kehittdd uuden teknologian avulla tuotettuja
toimintatapoja, malleja ja palveluita. Kielten aineryhmén osalta etusijalla olivat sellaiset
hankkeet, joissa kehitettiin nimenomaan virtuaalisten oppimisympaéristéjen opetuskayt-
toa. Seuraavassa on koottuna vuosina 2000 - 2004 toteutuneita kansalais- ja tydvaenopis-
tojen kieltenopetukseen painottuneita virtuaalikouluhankkeita (Verkko-opetuksen kehit-
tdminen ja vakiinnuttaminen lukiokoulutuksessa, ammatillisessa peruskoulutuksessa ja
aikuiskoulutuksessa sekd vapaassa sivistystydssa 2005, 53, 59-60):

=  SETKA-hanke vendjan kielen opiskelun edistdmiseksi / Varsinais-Suomen
opistoverkko ja Turun suomenkielinen tydvaenopisto,

=  Kansalaisopistojen kieltenopetuksen verkkoympérist6 / Kuopion
kansalaisopisto,

= Kyronmaan virtuaaliopetus kieli-, yrittdjyys- ja viestintétaloilla /Kyrénmaan
opisto,

= Tieto- ja viestintatekniikan kehittdminen kielienopetuksessa /Lieksan
kansalaisopisto,

=  Education-hanke (vaihe II) verkko-opetuksen toimintamallin kehittamiseksi /
Linnalan kansalaisopisto,

= WWW-pohjainen verkkokoulutus / Jyvéaskyldn maalaiskunnan kansalaisopisto,

=  Sprak pa natet / Helsingin, Vaasan ja Loviisan tyovaenopistot.

Edelld mainituista hankkeista esimerkiksi Sprdk pd nitet -hanke arvioitiin onnistuneeksi,
koska siina pystyttiin luomaan eri oppilaitosten ja opettajien vilistd yhteistyoverkostoa
seka kehittamaan verkkovalitteistd kieltenopiskelua ja verkkokursseja, joita voitiin levittaa
Ope.fi -koulutusten'? avulla. (Verkko-opetuksen kehittdminen ja vakiinnuttaminen lukio-

" Opetusministerié on ohjannut strategiatasolla tietoyhteiskunnan kehittdmista omalla hallinnonalal-
laan vuodesta 1995, jolloin ensimmaéinen Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia (1995) julkaistiin.
Strategiakautta 1995 - 1999 seurasi Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000 - 2004 (1999), joka
sai vield jatko-ohjelman Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelma 2004 - 2006 (2004).

12 Ope.fi oli opettajille ja opetushallinnon henkildstolle suunnattu tdydennyskoulutusohjelma, jonka
tarkoituksena oli antaa valmiuksia tieto- ja viestintdtekniikan kdyttoon. Opetusministerié kdaynnisti
hankkeen 2000-luvun alussa liittyen Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelmaan 2004 -
2006 (2004). Opetushallitus rahoitti vuosittain eri tdydennyskoulutusorganisaatioiden suunnittelemaa
ja organisoimaa Ope.fi -koulutusta (ks. Ope.fi-koulutuksista Opetushallituksen tyéryhméan vuonna
2005 antamaa raporttia Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskadyton taydennyskoulutuksesta).
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koulutuksessa, ammatillisessa peruskoulutuksessa ja aikuiskoulutuksessa seka vapaassa
sivistystydssa 2005, 26.) Yhteenvetona hankeraportoinneista on kuitenkin todettava, etta
ne ovat paasdantoisesti melko yleisluonteisia. Tutkimuksellisen nakokulman liittdminen
osaksi hanketyoskentelyd varmasti lisdisi hankkeiden annin laajempaa hyodyntamista ja
levittamista sekd uusien pedagogisten toimintamallien kehittamista.

Vapaan sivistystyon alueella muu tutkimuksellinen toiminta kuin kieltenopetukseen
liittyva on ollut aktiivisempaa, mutta ei kuitenkaan runsasta. Tutkimuksen niukkuuteen
on puututtu muun muassa vapaata sivistystyotd ohjaavissa asiakirjoissa, ja esimerkiksi
Vapaan sivistystyon visiossa 2005 (Niemela 2000, 5) esitetdan tutkimuksen lisadmista. Lisaksi
ehdotetaan, ettd Suomeen olisi perustettava vapaan sivistystyon tutkimuksen ja kehittami-
sen keskus (Niemeld 2000, 21). Konkreettisesti tutkimuksen tekemistd on edistetty 2000-
luvun aikana muun muassa VSOP-ohjelman'® avulla, joka on vapaan sivistystyon kehitta-
misohjelma (ks. VSOP-ohjelma; Vapaan sivistystyon yhteisjarjeston VSY-visio 2010 (2005)),
sekd Vapaan sivistystyon yhteisjirjeston (VSY) jakamilla tutkimusapurahoilla. My6s uusim-
massa visioehdotuksessa, Vapaan sivistystyon visio 2015: visiotyon tulokset ja strategiaprosessin
kulku (2005), painotetaan tutkimuksen ja kehitystyon jatkuvuutta ja systemaattisuutta seka
konkreettisina toimenpiteind suositellaan analyysin tekemistd vapaan sivistystyon tilasta
ja merkityksesta eri vdaestoryhmissa. Opetusministerion Koulutus ja tutkimus vuosina 2007
- 2012: kehittamissuunnitelmassa (2008) vapaa sivistystyo on jatetty niukalle huomiolle, mut-
ta suunnitelman ehdotuksen mukaisesti on kuitenkin asetettu erillinen tyéryhman, joka
laatii vapaan sivistystyon kehittdmisohjelman vuosille 2008 - 2012 (Koulutus ja tutkimus
vuosina 2007 - 2012: kehittdmissuunnitelma 2008; Vapaan sivistystyon kehittamisohjelman
valmisteluryhman asettaminen 1.2.2008).

Askettdin valmistunut Vapaan sivistystyon kehittimisohjelma 2009 - 2012: opetusministeri-
on asettaman valmisteluryhmin loppuraportti (2009) vahvistaa osaltaan, miten marginaalisen
osuuden suomalaisesta tutkimuksesta vapaan sivistystyon tutkimus muodostaa: vaitoskir-
joja vapaasta sivistystyOstd on tehty reilun viimeisen kymmenen vuoden ajalta alle kym-
menen ja tiedeartikkelien osuus Aikuiskasvatus-lehdessa on ollut 2000-luvulla vain muu-
tama prosentti. 1990-luvulla julkaistujen tiedeartikkelien perusteella on tunnistettavissa
kaksi keskeistd tutkimuksellista kohdetta, joista toinen sijoittuu ldhinnd vapaan sivistys-
tyon organisaatioiden tarkasteluun (mm. arvot, tehtdvét, asema, rooli) muuttuvassa suo-
malaisessa yhteiskunnassa (ks. esim. Sihvonen 1996; Koskinen 2003) ja toinen tyo-/toimin-
tamenetelmiin, kuten vuorovaikutukseen ja yhteisdkasvatukseen, (ks. esim. Lappalainen
2005) sekéd yleensa opiskeluun esimerkiksi kansalaisopistossa (ks. esim. Leistevuo 1998;
Manninen & Luukannel 2008). Vapaan sivistystyon tutkimustoiminnan vahvistamiseksi
kehittdmisohjelmassa esitetddan muun muassa monitieteisen tutkimusohjelman kaynnista-
mistd Suomen Akatemian kanssa. Mitd tulee kieltenopetukseen, niin siind painopisteena
on kielitutkintojen ja niihin valmistavan koulutuksen kehittiminen, jotta voitaisiin vastata
paremmin maahanmuuttajien kielitaitotarpeisiin suomen ja ruotsin kielten osalta. Tieto- ja
viestintdtekniikan osalta pyritdan kehittamisohjelmaan, jossa pyritddn muun muassa uu-
den teknologian kayttoon liittyvan pedagogiikan uudistamiseen.

B Vapaan sivistystyon osaaminen ja pitevyys (VSOP) -kehittamisohjelmassa edistetdan alan yhtei-
sid hankkeita, koulutetaan henkilosto4 seka tuetaan alan tutkimusta (ks. http://www.vsop-ohjelma.fi/
index.php?k=2741). Ohjelmaa koordinoi Vapaan sivistystyén yhteisjirjesto (VSY) (ks. http://ww.vsy.
fi).
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3. Opettajan pedagoginen
ajattelu

Tutkimukseni keskeisimpia kasitteitda ovat opettajan pedagoginen ajattelu seka siihen la-
heisesti nivoutuvat pedagogiset ratkaisut ja pedagogiset kiytinteet, jotka ilmentyvat
opettajan kdytdnnon toiminnassa. Opettajan pedagogisen ajattelun tutkiminen on tieto- ja
viestintatekniikan kdyton kannalta oleellista, koska opettajan pedagogiset kasitykset vai-
kuttavat sithen, mita han ajattelee teknologian mahdollisuuksista, millaista teknologiaa
han haluaa kayttaa sekd millaisia kdytant6ja han haluaa kehittaa opetuksessaan (Ilomaki
2002a, 70). Opettajien pedagogisesta ajattelusta on kasvatustieteessa runsaasti tutkimuksia
(ks. esim. Patrikainen 1997, 1999; Hakkarainen, Iloméki, Lipponen & Lehtinen 1998; Kan-
sanen ym. 2000; Aaltonen 2003), mutta silloin kun tutkimusnakokulma rajautuu vapaaseen
sivistystyohon, verkkopohjaiseen oppimisymparistoon ja vieraan kielen opiskeluun sielld,
niin tutkimusten méaara on edelleenkin melko niukka. Syynd lienee muun muassa se, etta
verkkopohjaisia sovelluksia on vasta viime vuosina ryhdytty intensiivisemmin kaytta-
maan opetuksen tarpeisiin.

Tassa tutkimuksessa tarkoituksenani ei ole kuvata opettajien pedagogista ajattelua yk-
siselitteisesti ja tyhjentavasti, vaan pyrin tarkastelemaan tieto- ja viestintdtekniikan opetus-
kayttoon liittyvid ratkaisuja ja kdyténteita. Pedagogisilla ratkaisuilla viittaan siis vapaan
sivistystyon opettajan yhden verkkokurssin suunnittelun ja tuottamisen aikana tekemiin
pddtoksiin Alternative 1 -tdydennyskoulutuksen aikana vuonna 1999. Pedagogisilla kay-
tanteilld puolestaan kuvaan opettajan toimintaa edelld mainitun tdydennyskoulutuksen
jalkeisend ajanjaksona, ts. vuosina 2000 - 2005. Pedagogisten ratkaisujen samoin kuin kay-
tanteiden méaarittelyssa nojaudun kuitenkin siihen, mitd pedagogisesta ajattelusta yleisesti
todetaan. Liitan tdssa luvussa opettajan pedagogisen ajattelun tarkasteluun myds opetta-
jan kasityksen oppimisesta ja nimenomaan kielenoppimisesta. Opettajan kielenoppimis- ja
my0s kielenopetusndkemysten tunnistaminen on oleellista, koska opetuksessa ne tulevat
esille erilaisina pedagogisina ratkaisuina ja kdytanteina. Taman vuoksi esittelen muutamia
nakemyksia siitd, miten kieltd opitaan ja opetetaan. Tarkasteluun antaa perusteita myds se,
ettd teknologian avulla katsotaan jossain maérin voitavan tukea kielenoppimisprosessia,
kuten esimerkiksi nopeuttaa oppijan etenemisté valikielen eri vaiheesta toiseen (Conacher,
Taalas & Vogel 2004). Lisdksi kielenoppimis- ja opettamiskasitykset heijastuvat sithen, mi-
ten teknologiaa kdytetdan, vaikka opettaja ei osaisi eksplisiittisesti kertoa kasityksistdan tai
niiden vaikutuksista (Levy 1997).

3.1. NAKOKULMIA OPETTAJAN PEDAGOGISEN AJATTELUN
TUTKIMISEEN

Opettajan pedagogista ajattelua voidaan lahestya eri ndkokulmista. Esimerkiksi Kansasen
mukaan (2004, 88) opettajan pedagogisen ajattelun tutkimisessa on kyse opettajan nor-
matiivisen nakokulman tarkastelusta. Kiinnostuksen kohteena on nimenomaan se, miten
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ajattelu siirtyy deskriptiivisestd normatiiviseen. Pedagogisen ajattelun normatiivisuudes-
sa on kyse tiettyjen arvojen mukaisesta ajattelusta. Opettaja joutuu jatkuvasti tekemaan
paétoksid, joihin voidaan etsid perusteluja. Perustelut voivat olla joko tiedostettuja tai tie-
dostamattomia, mutta niiden pohjana on kuitenkin tiettyjd arvoja. Opettajan pedagoginen
ajattelu perustuu siis hanen henkilokohtaiseen uskomusjarjestelmaansd, ja tastd riippuu,
miten hdn perustelee tekemiddn ratkaisuja. (Kansanen 2004, 88; ks. my6s Kansanen 1998,
46 ja Kansanen ym. 2000, 2-3.)

Kansanen (esim. 1993, 1998; ks. myos Kansanen ym. 2000) on kisitteellistanyt opettajan
pedagogista ajattelua esittamalla siitd yleisluonteisen tasomallin. Mallissa on kolme hie-
rarkkista tasoa: toimintataso ja kaksi ajattelutasoa. Tarkastelun kohteena ovat eri tekijoiden
valiset suhteet, ja siind hyodynnetaan Konigin (Kansanen 1998) ideaa objekti- ja metateori-
oista. Kénig kutsuu objektiteoriaa teoriaksi opetuksen kaytannostd ja metateoriaa teoriaksi
kasvatustieteestd tieteenalana (Kansanen 1998, 49).

METATEORIA

2. AJATTELUTASO

OBJEKTITEORIAT

1. AJATTELUTASO

PRE- —— POST-
INTERAKTIO INTERAKTIO
Suunnittelu Arviointi
N\ INTERAKTIO %
Toiminta

TOIMINTATASO

Kuwvio 2. Pedagogisen ajattelun tasot (Kansanen ym. 2000, 25; Kansanen 1998, 49).

Toimintatasolla on kyse opetusprosessista ja sen eri vaiheista, kuten suunnittelusta, to-
teutuksesta ja arvioinnista sekd niiden vélisestd vuorovaikutuksesta. Talld tasolla opettaja
tekee ratkaisuja paljon tilannekohtaisesti nojautuen opetuksensa perustaitoihin. Toimin-
tatasolla tapahtuva opettajien pedagogisten perusteluiden erottaminen arkiajattelusta on
kuitenkin haasteellista, koska niihin vaikuttavat useat tekijat, kuten opettajan ihmiskasi-
tys, uskomukset ja koulutustausta (ks. esim. Talvio 2005). Seuraavalla eli ensimmaisella
ajattelutasolla tarkastellaan toimintatasoa ja rakennetaan sen toiminnasta malleja, joita
kutsutaan objektiteorioiksi. Ne kdsitetddn usein vastaaviksi kuin opettajien praktiset teori-
at tai kayttoteoriat, jotka ovat muotoutuneet aikaisempien kokemusten kautta (Kansanen
ym. 2000). Mita laajemmin opettaja tuntee opetuksen liittyvaa tutkimusta, sitd paremmin
hén voi strukturoida toimintatason tapahtumia. Ylimmalla eli toisella ajattelutasolla ob-
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jektiteorioista muodostetaan kehykset mahdolliselle metateorialle. Tamé tarkoittaa sitd,
ettd opettaja reflektoi toimintatason vuorovaikutusta metateoreettisesti eli opettaja analy-
soi objektiteorioitaan, niiden taustoja ja perusteluja. Télla tasolla pohditaan muun muassa
kasvatukseen liittyvida arvokysymyksid ja etsitddn arvojen ldhtokohtia esimerkiksi koulu-
tuspoliittisten ratkaisujen taustoista. (Kansanen 2004.)

Kansasen malli tarjoaa selkedn esityksen opettaja-ajattelun eri tasoista, mutta mallin
visualisointi voi jattaa epéselvaksi esimerkiksi sen, mika on tasojen todellinen hierarkkinen
suhde. Kansanen ym. (2000) tosin huomauttavatkin, etta tasot eivét ole toisistaan irrallisia
ja aidosti hierarkkisia, vaan jatkuvasti vuorovaikutuksessa, jolloin teoria ja kdytanto integ-
roituvat. Malli joka tapauksessa osoittaa sen, etta opettajan pedagoginen paatoksenteko pe-
rustuu sekd kokemukselliseen ettd teoreettiseen tietoon (ks. esim. Jyrhama 2005). Opettajat
kuitenkin harvemmin perustelevat toimintaansa teoreettisin kasittein. Oman toiminnan
perustelemiseen ja késitteellistimiseen on harjaannuttava, koska se auttaa jasentdmaan tie-
dostamatonta tietoa ja kehittda siten opettajan pedagogista ajattelua (ks. esim. Haverinen
& Martikainen 2005). Opettaja-ajattelun kisitteellistdmisen problematiikka haastaa myds
kasilla olevan tutkimuksen etsimdan ne keinot, joilla tukea opettajia pedagogisen ajatte-
lunsa jasentdmisessa.

My0s Patrikainen (1997) on tarkastellut opettajan pedagogista ajattelua. Vaikka hdnen
tutkimuksensa on jo 1990-luvulta, niin se tarjoaa edelleen selkedn esimerkin opettaja-ajat-
telun tulkinnasta. Patrikainen (1997) lahestyi vaitoskirjassaan luokanopettajien pedagogi-
sen ajattelun problematiikkaa analysoimalla opettajien késityksid oppilaasta, tiedosta ja
oppimisesta. Analysoinnin tuloksena opettajille saatiin muodostettua tapauskohtaisesti
profiilit ja yhdistamalld ne saatiin nelja erilaista opettajuuden luokkaa. Opetuksen suorittaja
-opettajuusluokassa painottuu opettaja tiedonsiirtdjanad ja kontrolloijana. Toiminta on opet-
taja- ja oppikirjakeskeista ja siind korostuu tehtdvien suorittaminen ja yksittaisten tietojen
opettelu. Tiedonsiirtdjd ja oppimisen kontrolloija -opettajuudessa puolestaan ilmenee ajattelu
oppimisesta sekd suorituksena ettd prosessina. Opettaja on tiedonsiirtdja ja kontrolloija,
mutta samalla han pyrkii myos ohjaamaan oppilasta oma-aloitteisuuteen. Oppimaan ja kas-
vamaan saattaja -nakemys koostuu kahdenlaisesta ajattelusta: opettaja on seka tiedonsiirtéja
ja opitun kontrolloija, mutta samalla myds oppimisen ohjaaja ja tukija. Patrikaisen (1997)
mukaan ongelmana tdtd ndkemystd edustavilla opettajilla oli se, ettd heiltd jostain syysta
puuttui kyky toteuttaa oppimisen ohjaaja -ajatteluaan kdytanndssa. Opettajien toiminta
oli suorituspainotteista, mutta ajattelu kuitenkin ilmensi selkedsti konstruktivistisia nake-
myksid. Neljas opettajaluokka, kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja, korostaa opettajaa oppi-
misprosessin ohjaajana ja tukijana. Opettaja luo vuorovaikutteisen ja oppijaa aktivoivan
opiskeluympéristosta, jossa oppiminen perustuu sisdiseen motivaatioon ja sitoutumiseen.

Tarkasteltaessa tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayton ndkokulmasta Patrikaisen
vditoskirjassaan (1997) esittamid tuloksia opettajuudesta huomio kiinnittyy tietotekniikan
kdytosta tehtyihin mainintoihin. Opetuksen suorittaja -opettajuudesta edettdessa kohti kas-
vu- ja oppimisprosessin ohjaaja -opettajuutta tietotekniikan hyédyntamisessa nayttaa tapah-
tuvan muutos. Tiedonjakaja ja kontrolloija -ajattelua edustavat opettajat kayttivat Patrikaisen
(1997) mukaan tietostrategioita passiivisesti ja tietokonetta ulkoisen motivaation véli-
neend. Oppimisprosessin ohjaaja -ajattelun kasvaessa tietostrategiavalineisto tuli kayttoon.
Havaintoon lienee syytad kuitenkin suhtautua varauksella, silld tietostrategiavilineistoa
ei maaritelld tarkemmin ja sen kasittely eri opettajuusluokkien kohdalla jaa lahinnd vain
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maininnan tasolle. Karkeasti yleistden Patrikaisen (1997) tutkimus antaa viitteita siitd, etta
opettajien kasitykset omasta opettajuudesta heijastuvat myds tietotekniikan hyddyntami-
seen. Vastaavasti Hakkaraisen ym. (1998) tutkimus Helsingin kaupungin opettajille osoitti,
ettd aktiivisesti tietotekniikkaa hyddyntdvien opettajien ndkemykset edustivat kehitty-
neempad pedagogista ajattelua. Tama ilmeni muun muassa siind, ettd opettajat korostivat
tietotekniikan kaytossa yhteisollistd oppimista ja oppijan aktiivista tiedon muodostamista.
Jatkotutkimuksissa koskien edelleen tietotekniikan kaytt6d paakaupunkiseudulla on tosin
my0s ilmennyt, ettd opettajien kdsitykset oppimisesta ja teknologian kaytosta ovat kehit-
tyneemmiait, kuin itse kdytannon toteutus. Ajattelun suuntaaminen kédytannon toimiksi on
siis haasteellista. (Ilomaki & Lakkala 2006, 185; ks. myds Ilomaki 2002b.)

Patrikaisen (1997) opettajien pedagogiseen ajatteluun liittyva tutkimus on vain yksi
esimerkki opettajuuteen liittyvistd kasityksistd ja se osaltaan osoittaa, miten monimuotois-
ta opettajuus voi olla ja miten muutos kohti oppimisen ohjaajaa etenee. Esimerkkina laa-
jemmasta, mutta my0s opettajuuden huomioivasta, tutkimuksesta mainittakoon Uljensin
(1997) esittama kouludidaktiikan kokonaismalli. Siind pedagogiselle toiminnalle maaritel-
laén eri tasoja ja muotoja. Toiminnan tasot késittavéat seka kollektiivisen tason ettd myos
opettaja-, opiskelija- ja vuorovaikutustason. Pedagogisen toiminnan muodot jakaantuvat
suunnitteluun, luokassa tapahtuvaan opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen sekéa arvioin-
tiin. Vaikka malli on kouludidaktinen, niin siitd 16ytyy yhtymékohtia myos vapaan sivis-
tystyon kieltenopetukseen, jossa myos on huomioitava muun muassa opettajan ja opiske-
lijoiden vélinen vuorovaikutus. Uudemmasta opettajan pedagogista ajattelua koskevista
tutkimuksista mainittakoon esimerkkina Aaltosen (2003) tutkimus, jossa han on tarkas-
tellut opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan suhdetta. Tutkimuksessa ilmeni muun
muassa, ettd opettajan kayttotieto ja pedagogisen tieto ovat laadullisesti erilaista tietoa,
mutta niiden valilla on kuitenkin vuorovaikutussuhde, jossa kayttotieto nakemyksellisena
viitekehyksena heijastuu pedagogisen siséltotiedon pedagogisiin perusteluihin.

Useat tutkijat (esim. Patrikainen 1997; Kansanen ym. 2000) ovat esittineet opettajan
pedagogisesta ajattelusta nakemystd, jossa sen katsotaan muodostuvan eri osatekijoistd,
kuten opettajan ndkemyksistd oppimisesta. Oppimiskasitys puolestaan koostuu hyvin
erilaisista aineksista, ja se muotoutuu yksildllisen kehittelyprosessin kautta. Teoreettisesta
nakokulmasta tarkastellen oppimiskasitysten kirjo on hyvin laaja ja kukin ndkemys tarkas-
telee oppimista omasta lahtokohdastaan ja nojautuu tiettyihin perusoletuksiin. Oppimis-
kasitysten perusoletusten taustalta 10ytyy erilaisia filosofisia tietoteoreettisia ndkemyksia.
Kasityksid oppimisesta voidaan luokitella eri tavoin, ja yksi yleisimmistd on jako empi-
ristis-behavioristisiin ja kognitiivis-konstruktivistisiin oppimiskaésityksiin. Tata dikotomi-
aa luonnehditaan myos viittaamalla behavioristisiin ja kognitiivisiin kasityksiin. Nadiden
rinnalla mainitaan kolmantena usein my6s humanistinen oppimiskasitys, jota sovelletaan
etenkin aikuiskasvatuksessa. (Lehtinen ym. 1990; Rauste-von Wright 1997.) Se, millainen
kasitys opettajalla on itsestddn opettajana, ilmenee myos opettajan pedagogisessa ajatte-
lussa. Tassdkin erilaiset oppimisteoreettiset nakokulmat tarjoavat vélineitd tarkastella
opettajan késityksid omasta toiminnastaan. Nykyisin korostetaan opettajakésitystd, jonka
mukaan opettaja ei ole endd niinkéén tiedonjakaja, vaan ennemminkin ohjaaja ja oppimi-
sen tukija. My0s opettajan ndkemyksilla oppijasta ja tiedosta on merkitysta, silla namékin
késitykset vaikuttavat osaltaan opetusta koskeviin ratkaisuihin.
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3.2. USKOMUKSET OPETTAJAN PEDAGOGISESSA AJATTELUSSA

Edelld on tullut esille, ettd opettajan pedagogiseen ajatteluun vaikuttavat opettajan kasi-
tykset oppimisesta, tiedosta, oppijoista ja omasta roolista (ks. esim. Patrikainen 1997). Tata
pedagogisen ajattelun rakentumista eri osatekijoistd hyddynnan kasilld olevassa tutki-
muksessa. Tassd yhteydessa on kuitenkin syytéd painottaa, ettd myos opetusta ja oppimista
koskevat uskomukset heijastuvat osaltaan opettajan ajatteluun ja tyoskentelyyn. Opettajan
uskomusjdrjestelma, ts. uskomukset, asenteet ja arvot!, vaikuttavat muun muassa siihen,
miten opettaja tulkitsee havaitsemiaan ilmi6ita tai suhtautuu opetuksen uudistamiseen.
Uskomukset ohjaavat opettajaa tehtdvien ja toimintojen maarittelyssa sekd niihin liittyvien
kognitiivisten strategioiden valinnassa. Uskomuksiin liittyy lisdksi affektiiviset ja emotio-
naaliset osa-alueet, jotka vaikuttavat muistin prosesseihin, ts. siihen, miten opettaja oppii
ja kayttda oppimaansa tyotehtdavissaan. Uskomukset ovat erityisen térkeitd silloin, kun
opettaja kohtaa tilanteita, jotka ovat hanelle jasentymattomia tai vaikeasti ymmarrettavia.
Opettajan kehittymisessa on siis oleellista, ettd opettaja tiedostaa uskomusten vaikuttavat
sithen, mitd han pitda tarkednd. (Nespor 1987; Sahlberg 1998, 138-142.) Opettajien usko-
muksia ja niiden muuttumista voidaan analysoida muun muassa metaorientaatioiden
kautta. Metaorientaatiot ovat orientaatioista muodostuvia kokonaisuuksia ja orientaatiot
puolestaan koostuvat yksilon maailmankuvaan sisaltyvistd uskomuksista, kasityksista ja
arvostuksista (ks. esim. Miller & Seller 1985 seké Sahlberg 1998).

Vaikka tédssé tutkimuksessa rajaan opettajauskomusten tarkastelun pois, se ei tarkoita
sitd, ettd opettajauskomusten merkitys pedagogiselle ajattelulle olisi vahdinen (ks. suo-
malaisesta uskomustutkimuksesta esim. Kalaja, Dufva & Alanen 2005; Dufva, Kalaja &
Alanen 2007). Esimerkiksi Warschauer (2000) on esittanyt, ettd opettajan asenteet ja us-
komukset olisi otettava huomioon verkkopohjaista opetusta jarjestettdessa. Opettajausko-
mustutkimusta on tosin tehty melko vahan, mutta uskomusten tarkasteluun olisi jatkossa
panostettava voimallisemmin, koska tutkimustiedolle 16ytyisi kédyttdalueita muun muassa
opettajien tdydennyskoulutuksissa, joissa erilaisia uskomusjarjestelmid omaavat opettajat
kohtaavat. Myos koulutusorganisaatioissa toteutettavien uudistusten yhteydessa olisi kiin-
nitettdva enemman huomiota siella vallitseviin uskomuksiin. Tutkimuksissa on nimittain
havaittu, ettd suurin osa opettajien opettamista ja oppimista koskevista uskomuksista on
perdisin opettajien omilta kouluajoilta. Uskomusten varhaisesta syntymisestd on seurauk-
sena se, ettd opettajien ndkemykset opettamisesta ovat hyvin pysyvia ja vaikeasti muutetta-
via. Monet uudistuspyrkimykset eivit ole siis toteutuneet, koska ne eivit ole sopineet yh-
teen opettajan tai oppilaitoksen uskomuskulttuuriin kanssa. Ndiden muutosta jarruttavien
uskomusten muokkaaminen onkin haaste koulun uudistamis- ja kehittamispyrkimyksille.
(Pajares 1992; Sahlberg 1998.) Opettajan pedagoginen ajattelu ja uskomukset nivoutuvat
siis kiintedsti toisiinsa.

Yhteenvetona on todettavissa, ettd opettajan ajattelun tutkiminen on kaiken kaikkiaan
haasteellinen tehtéva. Opettajat esittédvat perusteluja toiminnalleen hyvin harvoin ja taval-

" Jotkut tutkijat madrittelevat uskomuksen eraanlaiseksi tiedoksi ja toiset puolestaan katsovat sen ole-
van yksi uskomuksen osa-alue. Asenteet voidaan maaritelld joukoksi uskomuksia, jotka kohdistuvat
johonkin tilanteeseen sekd yksilon taipumukseen toimia tietylld tavalla. Uskomuksesta voi myds muo-
dostua arvo, joka korvaa tottumuksen ja saa yksilon toimimaan arvon sisallén mukaisesti. (Sahlberg
1998, 138; ks. my0s Pajares 1992.)
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lisesti he vain kuvailevat toimintansa sisdltda ja tilannetta (Kansanen 2004, 93). Teoreettisen
mallin muodostaminen opettajan ajattelusta on siis ongelmallista. Opettajan ajattelun hah-
mottamiseksi onkin kehitetty erilaisia ldhestymistapoja. Raportointeja 16ytyy esimerkiksi
mielikuvien ja ohjeiden kaytostd. Yhtd yhtendistd ja toimivinta tapaa ei kuitenkaan ole.
(Kansanen 2004, 93-95; ks. my06s Kansanen 1998, 48-49 ja Kansanen ym. 2000, 6.) Mydskdan
kasitteend pedagoginen ajattelu ei ole yksiselitteinen, silld siitd puhuttaessa voidaan myos
kayttaa didaktisen ajattelun kasitettd (ks. esim. Uusikylad & Atjonen 2000). Naita kahta ka-
sitettd pidetddn usein toistensa synonyymeina. Taman lisaksi opettajan ajatteluun voidaan
viitata my0s reflektio-kasitteelld. (Kansanen 1999, 45-46; ks. my0s esim. Kari 1996; Schon
1987; Ojanen 1998.) Opettajan ajattelun ”paljastaminen” onkin huomattava metodologinen
haaste, ja opettaja-ajattelun késitteellistiminen on usein enemman tutkijan tuottamaa kuin
opettajan oma teoriarakennelma (Kansanen 2004, 99).

Opettajan ajattelun tutkimisen haasteellisuutta lisid my0s se, ettd opettajan huomio voi
kiinnittya tietotekniikan kdyton aiheuttamiin ongelmiin ja han keskittyy talléin vahem-
man opetuksen sisallon ja menetelmien pedagogiseen kehittdmiseen. Tilanne voi olla my®os
pédinvastainen. Opettajalla saattaa olla laajakin pedagoginen tietdmys, mutta se ei ole siirty-
nyt tietotekniikan hyodyntdmiseen. Opettajan pedagoginen ajattelu ja tietotekninen asian-
tuntijuus ovat siis vain osittain riippuvaisia toisistaan. (Hakkarainen ym. 1998.) Tdima on
tutkimukseni kannalta oleellinen tieto ja se on huomioitava lapi koko tutkimusprosessin
etenkin tutkimustuloksiani tarkasteltaessa. Opettajan tieto- ja viestintdtekniikan kayttoon
liittyva pedagoginen toiminta on voinut kehittyd hitaasti, koska opettajan ajan on vienyt
esimerkiksi tietotekniikan opettelu. Toisaalta opettaja on voinut kehittdd innovatiivisia pe-
dagogisia ratkaisuja ja kdytanteitd tieto- ja viestintdtekniikan hyodyntamiseen, mutta han
ei ole esimerkiksi riittdmattoman korvauksen vuoksi niita kdytannossa toteuttanut, vaikka
teknisesti pystyisikin.

3.3. PEDAGOGISET RATKAISUT

Tassa tutkimuksessa viittaan pedagogisilla ratkaisuilla vapaan sivistystyon kieltenopettaji-
en Alternative I -tdydennyskoulutuksessa vuonna 1999 tuottamien verkkokurssien laadin-
taan liittyvaan paatoksen tekoon. Pedagogisten ratkaisujen maarittelyssa lahden siita, etta
verkkopohjaiseen oppimisymparistoon liittyvat tekniset valinnat (esim. kaytettavat vali-
neet) ovat erillddn pedagogisista valinnoista. Pedagogisia ratkaisuja ovat muun muassa
vuorovaikutukseen liittyvit paatokset, esimerkiksi keiden vélilld on viestintdd kurssiym-
péristossd. Tekninen valinta puolestaan liittyy siihen, mita vélineita viestintdan kaytetdan,
esimerkiksi kéaytetadnko sahkopostia vai reaaliaikaisen keskustelun mahdollistavaa chat-
ohjelmaa. Teknisten valintojen merkitysta suunniteltaessa opetusta verkkopohjaiseen op-
pimisymparistoon ei tosin tule vahatelld, koska opettajan on vaistaimatta tehtava paatoksia
siitd, mitd ympariston tarjoamia mahdollisuuksia hdn hyodyntéda opetuksessaan. Sitd, ettd
opettajan tekemiin teknisiin ratkaisuihin ei liittyisi my6s pedagogisempia ldhtokohtia, ei
tosin voida taysin sulkea pois. Rajaan tassd ty0ssa tekniset ratkaisut kuitenkin sivummalle,
koska haluan tarkastella yleisemmalla tasolla sitd, millaiseksi opettaja suunnittelee toimin-
nan verkossa. Lisdksi tutkimukseni tulokset ovat laajemmin hyddynnettavissa, kun valtan
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liian tiukkaa rajautumista vain yhden oppimisymparistosovelluksen teknisiin erityispiir-
teisiin.

Toisena ohjaavana ajatuksena opettajien pedagogisten ratkaisujen tarkastelussa hyo-
dynndn ndkemystd, jossa korostetaan pedagogisen ajattelun rakentumista opettajan op-
pijakésityksestd, tiedonkasityksestd ja oppimiskasityksesta (ks. Patrikainen 1997). Korpi,
Niemi, Ovaskainen, Siekkinen ja Junttila (2000, 13) ovat korostaneet ndiden kolmen te-
kijan huomioimista suunniteltaessa toimintaa verkkopohjaiseen oppimisymparistoon.
Tassa tyossa kasityksid oppijasta, tiedosta ja oppimisesta sovellan siten, ettd tarkasteluni
lahtokohtana on, miten opettaja nédkee itsensa, opiskelijan ja oppimisen verkkopohjaises-
sa oppimisympaéristossa. Koska opettajakésitykset ovat tutkimukseni ytimena, siséllytan
pedagogisiin ratkaisuihin myos opettajan kasityksen omasta tehtdvastdan verkkoymparis-
tossa. Tiedonkasityksen liitan oppimiskasityksen alle, koska katson sen ldheisesti liittyvan
kasitykseen oppimisesta ja ilmentyvan myos tata kautta. En pyri yksiselitteisesti kategori-
soimaan ja nimedmaan opettajan kdsityksid oppimisteoreettisilla ylékasitteilld, vaan tavoit-
teenani on ldhinna kuvata, millaisia piirteita tai tyypittelyja voidaan kuhunkin késitykseen
liittdd. Menettelen nédin siksi, ettd yhteen verkkokurssitoteutukseen liittyva tapaustutkimus
ei anna riittavasti perusteita maaritelld suunnittelijansa koko pedagogista ajattelua. Opetta-
jaan, oppijaan ja oppimiseen liittyvien kasitteiden osalta nojaudun siihen, mitd oppimises-
ta verkkoymparistossa yleensd todetaan.

3.4. PEDAGOGINEN KAYTANNE

Pedagogisten kédytanteiden avulla pyrin téssa tutkimuksessa kuvaamaan vapaan sivistys-
tyon kieltenopettajien tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon liittyvassa pedagogisessa
ajattelussa tapahtuneita muutoksia Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeisena ajan-
jaksona eli vuosina 2000 - 2005. Karkeasti maéritellen pedagoginen kdytanne muodostuu
tavoitteista, materiaaleista, oppimistehtavista ja ihmisistd, jotka osallistuvat oppimiseen ja
opettamiseen (Kozma 2003a). Kyseisesta maaritelmaa hyodyntden IEA:n SITES-tutkimus-
ryhma® (Kozma 2003a) on esittanyt kasitteellisen kehyksen innovatiivisten pedagogisten
kdytanteiden ominaisuuksista (ks. kuvio 3).

15 JEA (the International Association for the Evaluation of Educational Achievement) on kasvatus-
tieteellisten tutkimuslaitosten kansainvalinen, tieteellinen yhteisty6jarjesto. Jarjestd on toteuttanut tie-
totekniikan opetuskaytén SITES (Second Information Technology in Education Study) -tutkimushan-
ketta vuodesta 1997. Hankkeen toinen vaihe (2000 - 2002) keskittyi innovatiivisiin opetuskaytéanteisiin.
(Kozma 2003a; ks. my6s SITES 2006.)

33



v

MAKROTASO

Toimijat

sKoulutuspolitikasta paattawat

=y ity sjohtajat

sKoulutusorganisaatiot

| CT-teollisuus

Tekijat

*Talouselama

=Kulttuuriset normit

=Koulutuksen tavoittest &
ongelmat

*Koulutuksen rahoitus

=Cpetussuunnitelma

=Qpettajat

| CT-politikka

| CT-infrastruktuuri

0 pettajak dytant eet
=Menetelmat

=Roolit

= hteistyd

TULOKSET
Opiskelijat
=Kompetensst

sAsenteet & motivaatio
Ammattitaidon kehittaminen
Arviointi

*Testit

«Fortfoliot & projektit
=Esitykset

Opettaja

Kompetenssit

Asenteet & sijaiset

)

N

INNOVAATION
OMINAISUUDET

Opetussuunnitelma
sigaltd ja tavoitteet

INNOVATIIVISET
PEDAGOGISET
KAYTANTEET

Tieto- ja viestintatek-
nologian (ICT) kayttotavat
=erkkoviestinta

=Tiedon haky & kisttely
=Muttimedia & simulaatiot
=Aineiston keruu & analysointi

v

MIKROTASO

Opettaja

=Koulutustausta

=Ihnwv aatiohistaria
=Teknologian kivttdkokemus
=Marmit

Luokkahuone
=rganisointi

koko

K ytettivissd oleva
teknologia

Opiskelijat
=S0sioekonominen tausta
«Teknologian kayttdkokemus

Monimuotoisuus

Opiskelijakaytantee
=Aktivitestit
=Tuotokset
=Roolit
=Kommunikointi

Merkityksellisyys
jatarpeet

MESOTASO
Toimijat

=Rehtari f johtajuus
=Ioulun johto

=/ anhermimat

=ity sjohtajat
Tekijat

=Koulun tyyppi & sijainti
Kouluarganisaatio
*Paikallinen kulttuuri
=Dpetussuunnitelma
*Henkildstin koulutus
*|CT-infrastruktuuri
=Tekninen tuki

k-lnnwaatiohistoria

A

Kuvio 3. Kiisitteellinen kehys innovatiivisten pedagogisten kiytinteiden ominaisuuksista (Kozma
2003a, 12).

Kuvion 3 mallissa kuvataan, miten kdytdnteet ovat yhteydessa eri tekijoihin ja tasoihin,
ts. miten eri asiat vaikuttavat innovatiivisten kaytanteiden toteutumiseen. Luokkahuone- eli
mikrotaso kasittda opettajan, opiskelijan, opetussuunnitelman (sisalto + tavoitteet) seka tie-
to- ja viestintatekniikan. Mesotaso koostuu kouluorganisaatiosta ja siitd ymparistostd (kun-
ta / kaupunki), jossa oppilaitos sijaitsee. Makrotaso puolestaan viittaa koulutusta koskeviin
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kansallisiin koulutuspoliittisiin linjauksiin seka kansainvalisiin trendeihin, kuten telekom-
munikaation kehittymiseen. Eri tekijoiden vélilla ei ole yksiselitteistéd syy-seuraus -suhdet-
ta, vaan innovaatioiden toteutuminen riippuu siitd, miten eri tasot ja niiden tekijét toimivat
keskendédn ja vahvistavat toisiaan. Tama eri tasojen ja tekijoiden valinen vuorovaikutus on
puolestaan sidoksissa tiettyyn aikaan ja tilanteeseen.

Tassa tutkimuksessa sovellan pedagogisen kaytdnteen ominaispiirteiden méaarittelyssa
edelld esitettyd SITES-ryhméan (Kozma 2003a) innovatiivisten pedagogisten kayténteiden
kehikkoa seka sitd, mitd pedagogisesta ajattelusta todetaan (ks. esim. Patrikainen 1997;
Schon 1987; Uljens 1997; Kansanen 1993, 1998, 2004; Kansanen ym. 2000). Pedagoginen kay-
tanne -kasitteen liitdn kiintedsti opettajan pedagogisen ajattelun elementteihin eli opettajan
késitykseen oppijasta, tiedosta ja oppimisesta. Edelld mainittua kolmijakoa sovellan siten,
ettd tarkastelun lahtokohtana on, miten opettaja nakee itsensa, aikuisopiskelijan ja oppimi-
sen silloin, kun opetuksessa hyddynnetaan uutta teknologiaa. Opettajan oman nakemyk-
sen itsestdan sisdllytan mukaan, koska opettajan ndkemykset teknologian pedagogisesta
opetuskaytosta ovat koko tutkimuksen keskiossa. Késityksen tiedosta liitdn oppimiskasi-
tyksen alle, koska katson sen ilmenevan myds tatd kautta. Oppimiskasityksen yhteyteen
sijoittuu my06s SITES-kehikon mikrotason opetussuunnitelma-osa, josta tdssa yhteydessa
olisi pikemminkin puhuttava opetuksen tavoitteina ja sisdltdind. Ndin siksi, ettd vapaan
sivistystyon tutkintoon johtamatonta koulutustarjontaa ei ohjata virallisilla opetussuunni-
telmilla, vaan oppilaitokset ja opettajat voivat joustavasti pdattda opetuksensa tavoitteista
ja sisdlldista (ks. esim. Vapaan sivistystyon kehittamisohjelma 2009 - 2012: opetusministeri-
on asettaman valmisteluryhman loppuraportti 2009, 13). Muita tutkimukseni pedagogisen
kdytanteen ominaispiirteitd on myos se, ettd kdytanteen on oltava tieto- ja viestintatek-
niikan tukema, ts. kdytanteen toteuttamisessa hyodynnetdan tieto- ja viestintatekniikkaa.
Liséksi rajaudun tarkastelussa mikrotason kaytanteisiin, ts. opettajan luomiin toimintata-
poihin. Mallin meso- ja makrotason huomioin siten, ettd tarkastelen tutkimuksessani myds
oppilaitoksen tuen vaikutusta opettajan toimintaan (mesotaso) sekd muiden ulkopuolisten
tahojen, kuten tadydennyskoulutuksen, merkitysta (makrotaso).

Se, onko jostakin pedagogisesta tavasta toimia tullut kdytdnne, perustuu tutkimuk-
sessani opettajan kertomaan siitd, miten hanen ajattelunsa on siirtynyt deskriptiivisesta
normatiiviseksi. Kédytanteisiin liittyy siis vdistimdttd myos muutos, joka voi tapahtua
opettajan tai oppijan rooleissa tai oppimisessa. Oppimisessa tapahtunut muutos voi liittya
muun muassa tavoitteisiin, materiaaleihin, oppimistehtaviin, ohjaukseen, arviointiin tai
palautteeseen. Tama muutoselementti katsottiin myos SITES-tutkimushankkeessa yhdeksi
keskeiseksi pedagogisen kaytanteen innovatiivisuuden kriteeriksi (Kankaanranta 2004).
Muutoksesta oli tosin 10ydettdva merkkejd luokkahuonekontekstin ohella myds muusta
infrastruktuurista. Lisaksi teknologian oli todella vaikutettava muutokseen eika vain me-
kaanisesti korvattava aiempia toimintatapoja ilman, ettd silld olisi lisdarvoa pedagogiselle
kdytanteelle. Innovatiivisen pedagogisen kédytanteen katsottiin vaikuttavan myds myon-
teisesti oppimistuloksiin seké silld oli oltava perusteita pysyvyydelle ja siirrettavyydelle.
Innovatiivisuudessa huomioitiin my6s sen merkitys kansallisella ja paikallisella tasolla.
(Kankaanranta 2004.)

Tassa tutkimuksessa pedagogisen kdytanteen ominaispiirteisiin 1) en liitd ehdotonta vaa-
timusta siitd, ettd kiytinteen olisi tiytettivi tietyt innovatitvisuuden kriteerit, kuten siirrettivyys
(toinen opettaja tai oppilaitos ottaa innovaation kayttoonsa) tai pysyvyys (innovaatiossa ei
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kyse kertaluonteisesta kokeilusta). Téassa lisaksi hyvaksyn sen, etta 2) kdytinteet voivat olla
“innovatiivisuudessaan” eriasteisia johtuen muun muassa kaytetysta teknologiasta tai paikal-
lisista olosuhteista. Tiettyja lisdehtoja asetan kuitenkin kaytéanteelle sen liséksi, etta 3) sithen
liittyy muutosta joko opettajan tai oppijan toiminnassa tai oppimisessa ja ettd 4) sithen nivoutuu
tieto- ja viestintiteknologian kiyttod. Ensinndkin yksittdiinen opetuskokeilu ei ole kaytanne,
vaan 5) opettaja on vakiinnuttamassa siti tai on jo luonut toimintaansa uusia toimintatapoja tek-
nologian avulla. Opettaja siis tunnistaa ja pystyy raportoimaan kaytanteen syntymiseen liit-
tyvaa prosessia. Lisaksi 6) kiytinteen toteutumista ei tueta jatkuvasti erityisresurssein, kuten
erillisellda hankerahoituksella. Taméan ohella 7) opettaja kokee kiiytinteen merkitykselliseksi toi-
mintakontekstissaan ja katsoo sen tuovan jotain sellaista lisidarvoa kielten opiskeluun, miti muutoin
ei voisi saavuttaa. (Vrt. Kankaanranta 2004.)

3.5. KASITYKSIA KIELENOPPIMISESTA

Edelld olen kisitellyt opettajan pedagogista ajattelua kasvatustieteen ndkdkulmasta ja olen
tuonut esille, ettd yksi opettajan pedagogisen ajattelun elementti on kasitys oppimisesta.
Seuraavassa rajaudun ndihin késityksiin oppimisesta ja nimenomaan kielenoppimiskasi-
tyksiin, koska kasilld oleva tutkimuksenikin keskittyy kielenoppimiseen ja -opetukseen.
Tutkimuskirjallisuudesta 10ytyy runsaasti esityksia siitd, miten kielenoppiminen ajatellaan
tapahtuvan ja nditd ndkemyksida on myds koottu eri teoksiin (ks. esim. Cook 2001; Brown
2007). Tama tutkimus rajautuu teknologian kieltenopetuskayttoon ja sen osalta Beatty
(2003) on esittanyt, ettd analysoimalla toisen kielen omaksumista (SLA = second language
acquisition) koskevaa tutkimusta, voitaisiin syvéallisemmin pureutua teknologian kielten-
opetuskayton pedagogiseen perustaan. Haasteena on kuitenkin se, ettd kasitykset toisen
kielen ja vieraan kielen oppimisesta ja omaksumisesta vaihtelevat huomattavasti ja niis-
td on olemassa erilaisia malleja ja teorioita. Vaihtelevuutta on my0s varsinaisten termien
madrittelyssd. Sekd suomen ettd englannin kielessa omaksuminen (acquisition) ja oppiminen
(learning) -termeja kédytetddn usein toistensa synonyymeina. Toisinaan omaksuminen ra-
jataan luonnollisessa kielenkdyttdympéristosséd tapahtuvaan kielenoppimiseen ja oppimi-
sen katsotaan edellyttdvan muodollista ohjausta. Sama maarittelyongelma koskee myos
toista ja vierasta kieltd, joiden vilille tehd&dan joko selvé ero riippuen siitd, puhutaanko
kielta kayttokielend oppijan ympaéristdssa vai ei. Joskus toisena kielend pidetdan kaikkia
didinkielen jdlkeen opittuja kielid. (Sajavaara 1999, 75.) Tassa tutkimuksessa toisen kielen
omaksumisella tarkoitetaan sitd prosessia, jonka myo6ta omaksutaan uusi kieli (Beatty 2003,
78). Toiston valttamiseksi kdytan toisesta kielestd synonyymina vierasta kielta ja omaksu-
misesta oppimista.

Tutkimuksia, joissa tarkastellaan toisen kielen oppimista ja tieto- ja viestintdtekniikkaa,
onnykyisin saatavilla jo enemman, mutta pedagogiset tarkastelut ovat niissa edelleen niuk-
koja (ks. esim. Fotos & Browne 2004). Ndkemyksia kielenoppimisesta uuden teknologian
hyddyntdmisen kannalta ryhdyttiin laajemmin tarkastelemaan vasta viimeisen kymmenen
vuoden aikana. Esimerkiksi Little (1998) on korostanut kielenoppimiskésityksien tunte-
musta, kun ryhdytdan soveltamaan tieto- ja viestintdtekniikkaa kielten opiskeluun. Aikai-
sempien tutkimusten pohjalta Little (1998) esittdd, miten seka didinkielen, toisen kielen
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ettd vieraan kielen oppimisessa'® patevat hyvin yhtenevéiset periaatteet. Samaa &didinkielta
omaksuvat lapset kayvit lapi tietyt kehitysasteet ja kieli omaksutaan kommunikoimalla.
Toisen ja vieraan kielen luonnollinen, ilman muodollista opetusta tapahtuva oppiminen
etenee kuten didinkielen omaksuminen eli tiettyjen kehitysvaiheiden kautta. Nama vai-
heet madradytyvat kohdekielen, ei siis didinkielen, perusteella. Lisdksi verrattaessa luokka-
huonepainotteista ja spontaania toisen kielen oppimista toisiinsa on omaksumisprosessi-
en havaittu olevan vastaavanlaiset oppimiskontekstista riippumatta. Ndihin havaintoihin
perustuen Little (1998) painottaa kielenopetuksessa kielen kommunikatiivista kayttoa jo
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Toisin kuin Little (1998), Beatty (2003) ei ole pitdytynyt vain yhteen kasitykseen kie-
lenoppimisesta, vaan on tarkastellut eri ndkemysten antia teknologian kieltenopetuskayt-
toon. Han on muun muassa pohtinut sitd, miten Krashenin ymmdrrettivid input -hypoteesia
(comprehensible input hypothesis) (ks. esim. Krashen 1981) voitaisiin hyédyntda kielten-
opetusohjelmissa ja miten esimerkiksi tietokoneohjelma voisi huomioida oppijan kielelli-
sen tason, ts. “input” ei ole liian helppo tai vaikea. Tdhan hén ehdottaa eri ratkaisuja, kuten
adaptiiviset (oppijan kielitaidon tason mukaan mukautuvat) testiohjelmat. Useat tutkijat
ovat argumentoineet Krashenin ndkemystd vastaan ja esittdneet, ettd oppijan ymmdrrettivi
output (comprehensible output) edistdd vélikielen kehittymista ja siksi kieltd olisi myds
kdytettava. Beatty (2003) tuo esille ndima molemmat nakokulmat ja myontda opetusoh-
jelmien rajoitukset esimerkiksi virheiden korjaamisessa. Han myds esittdd, ettd huonon
opetusohjelman kaytto voi aktivoida oppijat kommunikoimaan ja ndin edistdd merkityk-
sistd neuvottelua. Beatty (2003) itse asiassa ehdottaa my®s, ettd yhden yleisen nakemyk-
sen puuttuessa toisen kielen oppimisesta, eri nakemyksia olisi lahestyttava merkityksesta
neuvottelun avulla.

Tarkasteltaessa kielenoppimista yleisimmin ja nimenomaan tdméan tutkimuksen kon-
tekstissa soveltuu vapaassa sivistystyossa tapahtuvaa kielenoppimista ja -opetusta kuvaa-
maan Littlewoodin esittdma malli (1997, 84-87), vaikka han on esittanyt sen jo yli kym-
menen vuotta sitten. Mallissa kielenoppiminen nahdaan usein opiskeltavana taitona, joka
koostuu eri osataidoista, kuten esimerkiksi danteiden hallinnasta ja rakenteiden muodos-
tamisesta ja ndiden taitojen erillisestd harjaannuttamisesta. Tama kasitys kielenoppimises-
ta on yleinen niilld, jotka ovat opiskelleet kielta luokkahuonekontekstissa. Kielen eri osatai-
toja painottavaa opetusta on kutsuttu analyyttiseksi kielenopetusstrategiaksi (ks. Stern 1990).
Eksperientaalinen strategia puolestaan pohjaa ajatukseen kielen luonnollisesta oppimisesta
samalla tavoin kuin lapsikin oppii didinkielen. Opetuksessa timéa pyritdan huomioimaan
jarjestamalla todellisia kielenkayttotilanteita (ks. Stern 1990). Naitd erilaisia kasityksia kie-
len oppimisesta ja opetuksesta ei tule ndhdéa keskendén ristiriidassa, vaan toistensa tayden-
tajind. Littlewood (1997) yhdistdakin ndma ndakemykset kielenoppimisen ja -opettamisen
mallissaan (ks. kuvio 4).

16 Tassd kielen oppimisella Little viittaa ensisijaisesti suullisen kielitaidon omaksumiseen (Little 1998,
8).
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Analyyttinen strategia Eksperientaalinen strategia

,,,> <____

{Opetus: painopiste muodoissa) (Kommunikaatio: painopiste viesteissd)
l !
Taitojen oppimisprosessit Luonnolliset oppimisprosessit
! i
Tietoisesti opitut prosessit A Luonnollisesti rakennettu systeemi
| |
(harjoittelemalla suyjuvammaksi) (kayttamalla tarkemmaksi)

| |

Kieli- ja merkityssysteemi, jota kaytetasn kommunikointiin.

Kuvio 4. Kielenoppimisen ja -opettamisen integroitu malli (Littlewood 1997, 86).

Mallin vasen puoli kuvaa tilanteita, joissa oppija on tietoinen oppimisprosessistaan. Oppi-
minen tapahtuu harjoittelun kautta kielenkéyton véhitellen automatisoituessa. Oikea puoli
sen sijaan viittaa tilanteisiin, joissa kielenoppiminen on luonnollista omaksumista ja oppi-
jan huomio keskittyy varsinaiseen kommunikaatioon ja viesteihin. Mallin puolet voidaan
nimetd myds toisin. Analyyttisessd on kyse oppimisesta (learning), jolla siis tarkoitetaan
kielen tietoista sisdistamistd opetuksen avulla. Eksperientaalisuus on kasitteellistettavissa
omaksumiseksi (acquisition). Kielen omaksumisprosessit ovat tiedostamattomia, ja ne ta-
pahtuvat kéytettdessa kielta luonnollisesti. (Littlewood 1997, 85-86.)

Vapaan sivistystyon kieltenopetuksessa on néhtévissa hyvin Littlewoodin mallin ana-
lyyttisen ja eksperientaalisen strategian valinen vuorovaikutussuhde. Kielikoulutukseen
hakeutuva aikuisopiskelija on usein kohdannut omassa tai muussa ymparistossa tilantei-
ta (esim. tyo, opiskelu, matkailu), joissa on kommunikoitava vieraalla kielelld. Selvitak-
seen vuorovaikutustilanteesta aikuinen on usein tiedostamattaan kehittanyt joko erilaisia
selviytymisstrategioita (esim. elekieli, tilanteiden valttiminen, sanakirjan kaytto) tai on
omaksunut uutta kieltd (eksperientaalinen strategia). Muodolliseen koulutukseen hakeu-
dutaan usein silloin, kun tilanteista ei selvita riittdvan hyvin, omaehtoinen itseopiskelu on
hankalaa (esim. ei ymmarretd oppikirjojen kielioppitermeja) tai kielenopiskelusta halutaan
virallinen todistus. Aikuisilla on usein aiempaa kokemusta muodollisesta kieltenopiske-
lusta luokkahuonekontekstissa ja he ovat tietoisia kielen muotojen ja osataitojen opettelun
tarkeydestd. Téassa on siis nahtavissa kielenoppimisen analyyttinen strategia, ts. kielen op-
piminen on tietoinen prosessi. Vastaavasti aikuisopiskelija voi hakea tukea muodollisesta
opiskelusta etukéteen, jotta pystyisi kommunikoimaan tulevissa vieraan kielen kayttoti-
lanteissa.
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Uusimmat kasitykset toisen kielen kehityksestd ja oppimisesta painottavat sosiokult-
tuurisen teorian merkitysta (ks. esim. Lantolf & Thorne 2006). Taméan sosiaalisemman
ndkemyksen puolestapuhujina ovat toimineet mm. Firth ja Wagner (1997, 2007; ks. myos
Block 2003), jotka 1990-luvun lopulla ilmestyneessaan artikkelissaan ottivat kantaa toisen
kielen oppimisen tutkimukseen ja esittivat sen uudistamista. Firthin ja Wagnerin (1997)
paddsanomana oli, ettd kielta ei tulisi tarkastella vain ainoastaan kognitiivisena ilmiona il-
man kontekstin vaikutusta, vaan my®0s sosiaalisena ilmiona — kielt siis omaksutaan ja kay-
tetdan erilaisissa konteksteissa ja erilaisiin tarkoituksiin. Kieltenopetuksessa kognitiivinen
kasitys ilmenee mm. siten, ettd opetuksessa tavoitellaan natiivin osaamistasoa, oppiminen
rajoittuu vain luokkahuoneeseen ja kielenoppijan kielellisen kompetenssin arvioinnissa
painottuu kieliopillinen osaaminen. Firthin ja Wagnerin (1997) artikkeli herétti kiihkedn
tieteellisen keskustelun, jota kirjoittajat ovat sittemmin kommentoineet sekd myos arvioi-
neet toisen kielen oppimisen tutkimuksen kehittymista (ks. Firth & Wagner 2007). Firthin
ja Wagnerin (2007) mukaan kognitiivinen ote on sdilynyt viimeisen kymmenen vuoden
aikana (vuosina 1997 - 2007) edelleen paasuuntauksena toisen kielen oppimisen tutkimuk-
sessa, mutta muutosta on kuitenkin tapahtunut ja yha useampi tutkija on hyvaksynyt sosi-
aalisemman tai sosiokulttuurisen nakemyksen kielen oppimisesta.

Sosiokulttuurinen ndkemys vieraan kielen oppimisesta voidaan luonnehtia holistisek-
si, toiminnalliseksi ja kommunikaatiota painottavaksi. Oppimisessa huomioidaan lisaksi
kognitiivisia, affektiivisia ja sosiaalisia tekijoitd. Kielen oppiminen on viélitteista ja se ta-
pahtuu seka sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ettéd yksityisessa puheessa. Toistaiseksi yksi
parhaiten sosiokulttuurista teoriaa huomioiva kielenomaksumisen malli on Tomasellon
(2003) esittdma. Koska mallin katsotaan soveltuvan kuvaamaan myos aikuisten toisen
kielen omaksumista, voisi se tulevaisuudessa tukea myds vapaan sivistystyon kielikoulu-
tuksen kehittdmistarpeita. Mallin testaaminen kaytantoon on kuitenkin vasta alussa, joten
kdytannon toteutuksista ei ole juurikaan vield raportoitavaa. Mallin perusajatuksena on se,
ettd kielen oppiminen ja kielen kéytto eivat tapahdu erilldan toisistaan, vaan nama proses-
sit kietoutuvat tosiinsa. Nama kielen kéyttoa korostavat mallit ja nikemykset (usage-based
theories)!” ovat my0s alusta asti saneet kritiikkia siitd, ettd ne eivat huomioi kielta riittavasti
formaalina systeemina (ks. esim. Mitchell & Myles 2004). Lantolf (2006) on kuitenkin ar-
gumentoinut sosiokulttuurien teorian puolesta silld, ettd se tarjoaa mahdollisuuden lahen-
taa toisen kielen oppimiseen ja opettamiseen liittyvia erilaisia dikotomioita (esim. kieli vs.
kulttuuri, eksplisiittinen vs. implisiittinen tieto kielesta ja opettamisesta).

3.6. NAKEMYKSIA KIELENOPETUKSESTA

Kuten olen jo edelld todennut, toisen kielen oppimista koskevaa tutkimustietoa on ehdo-
tettu pedagogiseksi perustaksi ryhdyttdessd hyodyntamaan teknologiaa kieltenopetuk-
sessa. Tama on opettajalle kuitenkin haastava tehtdva ja sitéd ei helpota myoskéan se, ettd
kieltenopetuksen alueella on runsaasti erilaisia vaihtoehtoja opetuksen toteuttamiseen.
Liséksi kieltenopetus on viime vuosikymmenina hyddyntanyt yhd enemman muiden tie-

17 Ks. tarkemmin Barlow & Kemmer (2000).
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teenalojen kehitysta (esim. psykologia) ja tdimé nakyy nykyisin siind, ettd on kiinnostuttu
muun muassa oppimisen yhteisdllisyydesta, erilaisista strategioista, sosiokulttuurisesta
ajattelusta, merkityksen rakentamisesta ja kielen kdyton kommunikatiivisuudesta. Ku-
ten muillakin tieteenaloilla, niin my0s kieltenopetuksessa eri trendit ja ndkemykset ovat
vaihtuneet — usein jopa daripaasta toiseen (esim. kielen osa-alueiden erillinen opettelu vs.
osa-alueiden integrointi). Naita ndkemyksia kuvataan usein seuraavan kolmijaon avulla:
kielioppi-kidnndsmenetelmid (GTM = grammar translation method), audiolingvaalinen menetel-
mi (ATM = audiolingual method) ja kommunikatiivinen kieltenopetus (CLT = communicative
language teaching). (Brown 2007.) Kielioppi-kddnndsmenetelmaé lahestyy kielta rakenteina
ja muotoina, joita harjoitellaan kielioppi- ja kddnndspainotteisten tehtdvien avulla. Audio-
lingvaalinen menetelmd korostaa opetuksessa kuuntelua ja puhumista ja pitda kielenoppi-
mista ehdollistamisen tuloksena. Kommunikatiivinen ldhestymistapa puolestaan mieltda
kielen kommunikaation valineeksi ja painottaa suullisen kielitaidon harjoittelua. (Ks. esim.
Little 1998; Brown 2007.)

Vapaan sivistystyon kieltenopetuksessa edella esitellyt kieltenopetuksen kolme pé&a-
suuntausta ovat edelleen hyvin havaittavissa. Tama johtuu siita, etta aikuisopiskelijoiden
ikdjakauma on suuri ja opistojen kielikurssitarjonnassa pyritadn huomioimaan erilaisten
ryhmien tarpeita ja kieltenopiskelumieltymyksid. Vanhimmat senioriopiskelijat, mikali
ovat opiskelleet jotain vierasta kieltd, ovat tottuneet koulussa tai ammattiin opiskellessaan
kielioppi-kddnndsmenetelméan. Heidédn osaltaan on usein havaittavissa, etta opiskelu il-
man kyseiseen menetelmaan liittyvia piirteitd, kuten sanaston ulkoa opettelua, kddanndos-
tehtdvien tekemistd, tekstien sanatarkkaa kaantamista ja kieliopillista analysointia, ei ole
heille ”oikea” tapa opiskella. Joidenkin aikuisopiskelijoiden kieliopinnot ovat sen sijaan
sijoittuneet aikaan, jolloin hyodynnettiin aktiivisesti kielistudiota ja suullisia drilliharjoi-
tuksia. Ndma aikuiset ovat usein mieltyneet hyvin behavioristispainotteiseen kieltenopis-
keluun, kuten toistamiseen ja valittdmaan palautteeseen. Suullista kielitaitoa, kommuni-
kointia ja kielen autenttista kdyttod painottavat kurssit sen sijaan saavat osallistujikseen
usein nuoria aikuisia, jotka orientoituvat kielen opiskeluun tavoitteellisesti (esim. tydela-
maén tarpeet) ja joille kielen muotojen ja rakenteiden tarkastelu ei ole kielenoppimisessa
olennaisinta.

Yleisesti hyvaksytty kieltenopetuksen paradigma on edelleenkin konstruktivistispai-
notteinen, mikd puolestaan on heijastumaa modernista oppimisteoreettisesta ajattelusta
(ks. esim. Kohonen 2004). Esimerkiksi Kaikkonen ja Kohonen (2000, 7-9) esittivat jo 2000-
luvun alussa tavoitteiston kieltenopetuksen uudistamiselle timan modernin oppimisteo-
reettisen ajattelun hengessa, ts. mitd muutoksia vieraan kielen opetus kohtaa ja mitd uudis-
tavia pyrkimyksia siitd on kieltenopetukselle. Kaikkosen ja Kohosen (2000, 7-9) tavoitteisto
tuo esiin sekad tietyn kdsityksen vieraan kielen oppimisesta, ts. kielenoppimisprosessi ta-
pahtuu eri kehitysvaiheiden kautta, ettd tietyn késityksen kielen opetuksesta, jossa pai-
nottuvat nimenomaan kielen kommunikatiivinen kaytto ja kulttuurienvélinen oppiminen.

Edelld mainitulle konstruktivistispainotteiselle paradigmalle on ominaista muun mu-
assa se, ettd opettaja ndhdédan opiskelun ohjaajana. Nakemys oppijasta on aktiivinen, ts.
oppija ei ole vain passiivinen vastaanottaja, vaan hdn ottaa enemmaén vastuuta omasta op-
pimisestaan, esimerkiksi arvioimalla itse omaa osaamistaan ja kehittymistdan. Arviointi
keskittyy muutoinkin oppimisprosessiin eikd vain tuotoksiin, kuten koetuloksiin. Kielen
nakokulmasta rakenteiden ja muotojen tarkastelusta on siirrytty kohti kielen viestinnalli-
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sempéda kayttod ja opiskelussa painotetaan suullisen kielitaidon merkitystd. Varsinaisten
oppimistilanteiden osalta korostetaan yhd enemman seké tilanteiden ettd myos opettajan
ja oppijan autenttisuutta. (Ks. esim. Kaikkonen & Kohonen 2000; Brown 2007.) Talla hetkel-
14 vieraan kielen opetuksen katsotaan laajentuneen koskettamaan jo koko ihmistd ja hdanen
kielidan, ja siten modernin kielenopetuksen tavoitteeksi tulisikin asettaa kielikasvatus (ks.
Kaikkonen 2004; Kohonen 2004; Kohonen 2009a).

Konstruktivistipainotteinen tavoitteisto tarjoaa mahdollisuuden my6s teknologian in-
tegroinnin paamaarille (esim. vuorovaikutteisuuden lisdidminen). On kuitenkin syyta viela
painottaa, ettd niin kielenopettamisesta kuin kielenoppimisestakin on olemassa eri néke-
myksid, ja nama ndakemykset ovat muokkautuneet muun muassa eri aikakausina vallit-
sevien oppimiseen yleisesti liittyvien kasitysten vaikutuksesta. Opettajan ndkokulmasta
oleellisinta on, etta han on tietoinen tai ainakin pyrkii tiedostamaan henkilokohtaisia kasi-
tyksidan ja ndkemyksidan kielenoppimisesta ja -opetuksesta. Nama nakemykset heijastu-
vat opetuksen toteutukseen, kuten siihen, miten tarkoituksenmukaisesti opettaja integroi
teknologiaa opetuksessaan.

Kaiken kaikkiaan kieltenopetus kohtaa nykyisin muutoksia ja muutospaineita yha
nopeammassa tahdissa ja tastd seuraa jatkuvasti myos uudistuspyrkimyksia. Esimerkiksi
Brown (2007) on huomioinut timén ja katsoo, ettd yksittdiset metodit eivit ole enda riitta-
vid vastaamaan taman paivan kielenoppijoiden tarpeisiin, vaan opettajan olisi maaritettava
oma nakemyksensa (approach), johon opettaja perustaa opetuksensa eri konteksteissa ja
tilanteissa. Taméan oman teorian luomisen perustana on hyédynnettava toisen kielen oppi-
miseen ja opetukseen liittyviéd periaatteita. Opettajalta ei siis edellyteta tiukasti tietyn meto-
din tai mallin noudattamista, vaan oman teoreettisen perustan muodostamista nojautuen
olemassa oleviin teorioihin kielenoppimisesta ja -opettamisesta. Opettajalle tama on vaati-
va tehtava johtuen muun muassa nakemysten runsaudesta. Myos Bailin (1995) on pohtinut
teorioiden moninaisuutta liittyen toisen kielen oppimiseen ja esittdnyt, ettd yksi yleinen
toisen kielen oppimiseen liittyva teoria on periaatteessa mahdollista. Teoria olisi todenna-
koisesti kuitenkin niin yleisluonteinen, etta siitd ei olisi juurikaan kdytannon hyotya (esim.
opettajalle). Taten on siis parempi, ettd ei tavoitellakaan yhta mallia, vaan hyodynnetéén ja
sovelletaan jo olemassa olevaa toisen kielen oppimiseen liittyvaéa teoriapohjaa oman peda-
gogisen ajattelun osana. (Bailin 1995.)

3.7. AUTONOMIA KIELENOPPIMISESSA JA -OPETUKSESSA

Toisen ja vieraan kielen opetuksen paamaarana on yleisesti ollut, ettd kielenoppija pystyy
tavalla tai toisella hyddyntdmaan opiskelemaansa kieltd. Jotta oppijasta tulisi tehokas kie-
lenkédyttdja, hdnen on oltava tietyssd méarin autonominen. Oppijan autonomia on ollut
keskeinen teema viime vuosikymmenind aikuiskasvatuksessa, ja sieltd tima ajattelu on
siirtynyt myos muun muassa kieltenopetukseen (ks. esim. Little 2004). Kieltenopetuksessa
nimenomaan oppijakeskeisen kieltenopetuksen kannattajat ovat omaksuneet autonomia-
ajattelua. Autonomiassa ei ole varsinaisesti kyse kielenopetuksen metodista, vaan se lii-
tetddan lahinnd oppijana kehittymisen osa-alueisiin (Brown 2007, 130-131). Autonomian
merkitys on myds havaittu teknologian opetuskaytossa: teknologia tarjoaa uusia mahdolli-
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suuksia oppijan autonomian edistamiseen ja tukemiseen (ks. esim. Beatty 2003; Little 2004).
Koska autonomia nayttaytyy ndin selkedsti seka aikuisten kieltenoppimisessa ja -opetuk-
sessa ettd teknologian opetuskéytdssd, tarkastelen sitd tarkemmin seuraavassa.

Kasitteend autonomia ei ole tdysin yksiselitteinen, ja se voidaan helposti tulkita vir-
heellisesti vastaamaan itseopiskelun (self-instruction) kasitettd (ks. esim. Little 2004, 15).
Yleisesti katsotaan, ettd keskustelun autonomiasta kielenoppimisessa aloitti Holec (1980)
Euroopan Neuvoston julkaisussa Autonomy and foreign language learning. Holec maarittelee
autonomian kyvyksi ottaa vastuun omasta kielen oppimisestaan ja kaikesta siihen liittyvis-
td, ts. kielenoppija maarittda tavoitteet, sisallot ja etenemisen, valitsee kaytettdavat menetel-
mat ja tekniikat sekd monitoroi oppimisen edistymista ja arvioi oppimaansa (Holec 1980,
3-4). Autonomiaa on ldhestytty myos vaihtoehtoisista ndakokulmista (ks. esim. Kohonen
2009b) ja painotettu muun muassa kulttuurisen kontekstin huomioon ottamista kielenop-
pimisessa. Esimerkiksi Brown (2007, 130-131) tuo esiin erilaisin tutkimusesimerkein, etta
autonomiaa ei pidd ymmartdd universaalina ilmiond, vaan se on enemman lansimaiseen
kulttuurin liittyva ilmio, jota ei vélttdmatta ymmarretd — tai se tulkitaan toisin — jossakin
toisessa kulttuurissa. Autonomia-ajattelun kulttuurisensitiivisestd soveltamisesta on kui-
tenkin olemassa onnistuneita kokeiluja, joita on my6s raportoitu (ks. esim. Palfreyman &
Smith 2003; Schmenk 2005).

Bensonin (1997, 18-34; vrt. my&s Benson 2001) ndkemys autonomiasta kielenoppimises-
sa kasittad kolme ulottuvuutta: teknisen, psykologisen ja poliittisen. Teoreettisesti Benson (1997,
18-34) ankkuroi ndma kolme aluetta eri oppimis- ja tietokésityksiin. Teknisessa autonomi-
assa on kyse kyvystad toteuttaa omaehtoista oppimista. Tama oppiminen tapahtuu ilman
muodollisen opetuksen tukea. Psykologinen ulottuvuus viittaa sisdiseen psykologiseen
kykyyn ohjata omaa oppimista. Poliittinen autonomia on oman oppimisen sisillén ja pro-
sessien tarkkailua. Bensonin (1997, 18-34) jaotteluun perustuen Conacher ym. (2004) ovat
tarkastelleet, miten sovittaa tieto- ja viestintdtekniikkaa autonomiseen kielenoppimiseen.
Esimerkiksi psykologisen autonomian soveltaminen merkitsee, ettd jokainen kielenoppija
huomioidaan yksilona ja jokaisen kielenoppijan kyvyt hyddyntaa tai valita tarjolla olevaa
teknologiaa omiin tarpeisiin arvioidaan. Oppijatuntemus (esim. asenteet kohdekieleen ja
sen kulttuuriin) tarjoaa opettajalle monipuolisempia valineita tukea oppijan psykologista
oppimisymparistod, siis oppijan oppimista.

My®os Little (2004, 21-23) on tarkastellut autonomiaa kielenoppimisessa ja han on muo-
toillut sille kolme pedagogista padperiaatetta: oppijan voimaantuminen, oppijareflektio ja sopi-
va kohdekielen kiiyttd, jotka ovat sovellettavissa formaaliin kielenoppimiseen universaalisti.
Naéité periaatteita toteutettaessa on tosin huomioitava kyseessa olevan toteutuskontekstin
ominaispiirteet. Universaalisuudestaan johtuen ndma autonomian pedagogiset periaatteet
soveltuvat my0s aikuisten kieltenopetukseen vapaassa sivistystyossa. Oppijan voimaantu-
misella (learner empowerment) Little (2004) viittaa siihen, ettd oppija ottaa vastuun oppimi-
sestaan ja tdssd voimaantumisprosessissa opettajalla on keskeinen rooli. Opettajan on jar-
jestettava vuorovaikutteisia tyoskentelytilanteita, jotka edesauttavat oppijaa tunnistamaan
uusia oppimistavoitteita, materiaaleja ja vastuualueita. Oppijareflektiossa (learner reflection)
on kyse siitd, ettd oppija reflektoi oppimaansa eri tasoilla, kuten oppimistehtdvéansa onnis-
tumista (mikrotaso) ja mitd on saavuttanut lukuvuoden aikana (makrotaso). Reflektointi,
kuten voimaantuminenkin, ovat jatkuvia ja interaktiivisia prosesseja, joita opettajan tulee
jatkuvasti tukea. Opettajan on my0s alusta asti tuettava oppijoita kdyttimiin kohdekieltd tar-

42



koituksenmukaisesti, ts. aitoihin kommunikatiivisiin tarkoituksiin (appropriate target langu-
age use). Yksi tapa toteuttaa tétéd periaatetta on, ettd oppijat laativat ja muokkaavat teksteja
yhdessa (collaborative writing). (Little 2004, 21-23.)

Edella esitettyjen Littlen (2004, 21-23) autonomian pedagogisten periaatteiden toteutta-
minen edellyttdd opettajalta aktiivista roolia oppijan autonomian kasvun tukemisessa. Tama
siis tarkoittaa sitd, etta opettajan on myos kehityttdva autonomiseksi, jotta kielenoppijasta
ja kielenopiskelusta voisi tulla autonominen (Little 2004, 23-24). Taimé& sama havainto on
my0s tuotu esille aiemmissa autonomiaa kasittelevissa kirjoituksissa, ja esimerkiksi Voller
(1997, 98-113) on jo 1990-luvulla pohtinut opettajan roolia autonomisessa kielenoppimises-
sa. Han hyvaksyy ajatuksen, ettd autonominen oppiminen edellyttda opettajan kontrollin
vahittdista siirtdmista oppijoille ja oppijan tietoisuuden kasvattamista oppimisprosessista.
Tama toiminta ei kuitenkaan ole tehokasta, ellei my6s oppijaa saada omakohtaisen kriit-
tisen pohdinnan kautta tietoiseksi vallitsevista oppimis- ja opetuskdytanteistd. Opettajan
keskeisin tehtdva autonomisessa kielenopetuksessa on toimia neuvottelijana: opetussuun-
nitelmasta — ja my6s merkityksistd — neuvotellaan yhteisesti eri osapuolten kanssa. Tata
toisista riippuvuutta (interdependence) pidetddn oleellisena tekijand autonomian kehit-
tymisessa. Jotta yhteistyd olisi my0s tuloksekasta, opettajien on pohdittava kasityksidan
kielestd, oppimisesta ja siitd opetuskulttuurista, jossa he toimivat. Usein oppijoilla, kuten
opettajillakaan, ei ole riittdvia valmiuksia autonomian tehokkaaseen soveltamiseen kie-
lenoppimisessa. (Voller 1997, 98-113.)

Benson ja Huang (2008) ovat itse asiassa esittdneet, ettd oppija- ja opettaja-autonomia
kieltenopetuksessa ja -oppimisessa eivat ole toisilleen vastakkaisia ilmiditd, vaan kyse on
autonomian eri piirteistd. Autonomia voidaan siis nahdéa jatkumona, jossa autonomisesta
kielenoppijasta kehittyy autonominen kieltenopettaja. Taman kehitysprosessin toteutu-
mista pitaisi tukea voimallisemmin jo tulevien kieltenopettajien peruskoulutusvaiheessa.
Tosin siihen, miten tdtd autonomiseksi oppijaksi ja opettajaksi kasvua olisi tuettava, ei ole
tutkimuskirjallisuudessakaan valmista vastausta. Opettaja-autonomiaa kasittelevat julkai-
sut liittyvat padasiassa jo kentélld toimiviin opettajiin ja heiddn kokemuksiinsa. (Benson &
Huang 2008; ks. oppija-opettaja-autonomiasta my6s Lamb & Reinders 2008.) Autonomian
tukeminen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa olisi kuitenkin tarkeaa, koska se kytkey-
tyy laheisesti opettajan ammatilliseen kehittymiseen. Tama ammatillinen kehittyminen on
puolestaan tarkedd, jotta opettaja selviytyy professiossaan jatkuvasti tapahtuvista muutok-
sista (ks. esim. Fullan 2007). Tassd tutkimuksessa muutos liittyy teknologian integrointiin
aikuisten kieltenopetuksessa. Se asettaa haasteen sekd opettajan tieto- ja viestintdteknisille
taidoille ettd pedagogiselle ajattelulle, kuten my0s opettajan kyvylle toimia kollegiaalisessa
yhteistyossa (ks. kollegiaalisuudesta esim. Donaldson 2006, 30-31).

43






4. Teknologian pedagoginen
integrointi opetukseen

Tutkimukseni tehtdvand on selvittdd vapaan sivistystyon opettajan teknologian opetus-
kayttoon liittyvad pedagogista ajattelua ja sen kehittymista, ts. millaisia pedagogisia rat-
kaisuja ja kdytdnteitd opettajan on luonut kieltenopetukseen sekd miten ndma ilmenevat
kdytannossa. Tutkimustehtavaani liittyy siis useita eri nakokulmia, kuten opettajan amma-
tillinen kehittyminen, opettajan pedagoginen ajattelu, vieraan kielen oppiminen ja opetus.
Olen késitellyt nditd aiemmissa luvuissa, ja tassa luvussa keskityn tarkemmin teknologian
opetuskayton suunnitteluun ja toteutukseen seka teknologian opetuskaytdn pedagogiik-
kaan. Tarkastelen lahinna verkko-opetukseen liittyvia erilaisia malleja ja jasennyksid, koska
tutkimukseni opettajatkin suunnittelivat ensimmadiset teknologiaa hyodyntavat kurssinsa
verkkopohjaiseen oppimisymparistoon ja ovat sittemmin myds jatkaneet verkon kayttoa
kieltenopetuksessaan. Tdssa teknologian integroinnissa opettajien on taytynyt teknisten
ratkaisujen ohella vaistamatta pohtia myos pedagogista perustaa opetukselleen. Tassa lu-
vussa madrittelen lisdksi, mité tietokoneavusteinen kieltenopetus on, seké tuon esille, mi-
ten opettaja tutkimustiedon mukaan omaksuu ja integroi teknologiaa opetukseensa.

4.1. TIETO- JA VIESTINTATEKNIIKAN KAYTTOTAPOJA

Teknologian opetuskéytdn suunnitteluun liittyy olennaisesti se, millaisia kédyttofunktioita
tieto- ja viestintédtekniikalla ja verkkoympaéristolla katsotaan olevan opetus- ja opiskeluti-
lanteissa. Opetusta suunniteltaessa on siis jasennettdva opetukseen ja opiskeluun liittyvia
tilanteita, hahmotettava erilaisia teknologian kayttotapoja ja pohdittava toimintaymparis-
toon liittyvia kysymyksid. Esimerkiksi Goldsworthy (1999) on tarkastellut, miten eri tavoin
teknologiaa voidaan kayttda oppimisen tukena (ks. my6s Vahtivuori 2001; Vahtivuori-
Hénninen ym. 2004). Hénen ldhestymistapansa lahtokohtana on se, miten teknologia on
oppimistilanteessa mukana. Teknologia voi toimia seka sisdltdjen ja taitojen opettajana etta
my0s apuvalineend, joka mahdollistaa erityyppista toimintaa aina tekstinkasittelysta ja
multimedian laatimisesta oppijoiden keskindiseen viestintddn, jossa oppijoiden katsotaan
oppivan jo enemman vuorovaikutuksesta kuin teknologiasta. Goldsworthy (1999) katsoo
my0s, ettd oppimista voidaan tukea erilaisilla hallinnointi- ja arviointivalineillda. Teknolo-
gian kayttokehyksensa merkitystd hén perustelee sillé, ettd se tehostaa opetuksen suun-
nittelua ja samalla my0s tekee teknologian valinnasta opetuskayttoon tiedostetumman
prosessin. Lisdksi hdn painottaa, ettd teknologian eri kdyttotavat esiintyvat nykyaan yha
useammin samassa opetustilanteessa.

Teknologian ja nimenomaan verkon opetuskayton lisidntymisen myotd on esitetty yha
enemman erilaisia jaotteluja ja ndkemyksid verkon kaytén mahdollisuuksista (ks. esim.
Korhonen 2004, 185-186). Yksinkertaisin tapa toteuttaa verkko-opetusta on verkon kayt-
tdminen informaation (esim. oppimateriaalit) jakelukanavana tai informaation lihteend (esim.
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linkkikokoelmat). Opetuksen toteutuksen kannalta tdma kdyttotapa ei vaadi huomattavia
resursseja. Oppimisen nakokulmasta tallaisen kdyton taustalla on kasitys siitd, ettd in-
formaatio on sinédnsé tietoa ja sen saatavuus tukee oppimista. Verkkoa voidaan kayttaa
my0s viestintikanavana, jolloin korostuu reaaliaikaisen informaation saatavuus. Opetuksen
suunnittelussa painottuu talldin erilaisten keskustelu- ja yhteydenpitokanavien kaytto seka
opiskelun ohjaus. Verkko voidaan hyddyntaa lisaksi opiskelua ja oppimista ohjaavana raken-
teena, jossa linkkien ja rakenteiden avulla toteutetaan itseopiskeluun tarkoitettuja ohjaavia
materiaaleja. Tima toteutustapa muistuttaa valjasti ohjelmoidun opetuksen ajattelumal-
lia. Mikéli materiaaliin tuotetut rakenteet perustuvat kognitiiviseen oppimiskasitykseen,
voidaan ndiden kognitiivisten tyokalujen avulla kehittdd oppimisen kohdeilmioon liitty-
vdd ymmarrysta ja ajattelua. Erilaisilla kehittyneilld teknisilld ratkaisuilla voidaan tuottaa
my0s virtuaalisia luokkahuoneita tai kursseja, joissa voidaan toteuttaa muun muassa tutkiva
yhteiso -tyyppista toimintaa. Monien oppimisalustojen avulla on mahdollista toteuttaa
my0s ns. virtuaalioppilaitos, jossa on muun muassa oppilashallintojarjestelmat. (Manninen
2000, 36-39; Tervola 2003, 11-13.)

Verkon opetuskdyton mahdollisuuksia voidaan havainnollistaa myds seuraavasti
(muokattu Korhosen 2004, 185-186 esityksesta):

1. Kontaktiopetusta tukeva verkko-oppimisympiristo
- verkko tukee ldhiopetusta (esim. oppimateriaalien vélitys, tehtdvien anto)

keskeistd joustavuuden lisddntyminen tiedonhankinnan tavoissa

2. Itseopiskelua tukeva verkko-ympdristo

- verkko toimii opetuksen eriyttdmisen tai itseopiskelun valineend

- opiskelu on organisoitu verkkoon (mm. kaikki tarvittava materiaali on
verkossa)

- opiskelijat toimivat itsendisesti

- tukea on tarjolla rajoitetusti

<8}

. Opiskelun ja oppimisen ohjaamiseen suuntautuva verkkokurssi
verkko toimii oppimisen ohjauksen vélineend ja mahdollistaa

vuorovaikutuksen (mm. keskustelut oppimisyhteison kanssa)
- opetuksesta vastaavilla on ohjaajan rooli
- tuetaan mm. oppijoiden osallistumista vuorovaikutukseen

4. Tiedon rakentelua tukevat ympiristot

- verkkoymparistot toimivat asiantuntijuuden jakajina ja ymmarryksen
kehittajina

- verkko tukee oppijoiden yhteistoimintaa (esim. toimii kollektiivisena
muistina)

- verkon kdyttoon voi liittyd pedagogisia menetelmia (esim.
projektioppiminen, tutkiva oppiminen, ongelmaperustainen oppiminen)

<1

. Reflektiota ja asiantuntijuuden kehittymisti tukevat ympiristot
verkko toimii kokonaisvaltaisesti opiskelun ja asiantuntijuuden

kehittdmisen ja arvioinnin valineena
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- tavoitteena tukea oppijan sitoutumista, oppimisen hallintaa,
itseohjautuvuutta sekéa edistda yhteistoimintaa ja kehittad palaute-, ohjaus-
ja arviointiprosessia

- parhaimmillaan verkkoymparistot tukevat syvaoppimista, oppimaan
oppimista, vuorovaikutusta, identiteetin ja oppijayhteison rakentumista
sekd edesauttavat sisdltdjen integrointia ndihin paamaariin

Edelléd oleva verkko-opetuksen jaottelu kuvaa verkon kadyton mahdollisuuksia enemman
oppimisen ndakokulmasta. Samalla sen voidaan katsoa kuvaavan myos verkko-opetukseen
liittyvid kehitysvaiheita. Tutkimukset, joissa on tarkasteltu yliopisto-opettajien verkon
kayttotapoja, osoittavat, ettd yleisimmin opetusta toteutetaan kohtien 1 - 3 mukaisesti eli
verkkoymparistod kdytetddn kontaktiopetuksen tukemiseen, itseopiskeluun sekad opis-
kelun ja oppimisen ohjaamiseen (ks. esim. Korhonen & Pantzar 2004; Lindberg 2004).
Verkko-opetusta kasittelevissa tutkimuksissa suositellaan kuitenkin enemmaén kohtien
4 - 5 tyyppistéa verkko-opiskelua eli keskittymistd oppimiseen ja kehittymiseen liittyvan
pedagogisen toiminnan mielekkdaseen integrointiin teknologiaan. (Korhonen 2004.) Syyt
verkko-opetuksen painottumiselle kolmeen ensimmaéiseen toteutustapaan ovat varmasti
moninaiset. Ovatko ne kenties ajallisesti, hallinnollisesti, teknisesti ja/tai pedagogisesti
helppoja ratkaisuja toteuttaa? Kohtien 4 ja 5 mukainen toiminta asettaa jo enemman haas-
teita teknisten ratkaisujen (esim. verkkopohjaiset oppimisymparistot) suunnittelulle, jotta
opetukselliset tavoitteet tulisivat riittdvasti huomioitua. Opettajien haasteena on puoles-
taan se, miten tukea pedagogisilla ratkaisuilla oppijoiden yhteistoimintaa, oppimaan op-
pimisen valmiuksia ja asiantuntijuuden kehittymista.

4.2. VERKKO-OPETUKSEN SUUNNITTELU

Teknologian eri kdyttotapatarkastelujen ohella kirjallisuudesta 16ytyy lukuisia malleja ja
esityksia siitd, miten teknologiatuettua opetusta tulisi jarjestaa (ks. esim. Tormala ym. 2003;
Kéhkonen & Karjalainen 2004). Verkko- ja etdopetuksen jarjestamiseen liittyvien mallien
nakokulma on yleensa organisatorinen ja niissa tarkastelleen yleisella tasolla tekijoitd, joita
olisi huomioitava verkkovilitteistd koulutusta suunniteltaessa ja tarjottaessa. Yksi tunne-
tuimmista etdopetusta jasentavista esityksistd on Mooren ja Kearsleyn (1996) etdopetuksen
systeeminen malli, jota monet verkko-opetusta suunnittelevat ja toteuttavat ovat hyodyn-
tdneet sekd muokanneet sen pohjalta omia mallisovelluksiaan (ks. esim. Manninen & Brax
1999a). Malli on hyvin yleisluonteinen, ja sen tarkoituksena onkin ilmentdd, mita etaope-
tukseen yleisesti kuuluu. Malli jakaantuu viiteen osatekijaan (ldhteet, suunnittelu, jakami-
nen, vuorovaikutus ja oppimisympaéristd) ja niiden alakohtiin. Moore ja Kearsley (1996)
korostavat, ettd etdopetuksessa eri vaiheet seuraavat toisiaan (ks. myds Manninen & Brax
1999b). Kaytannossa tilanne on vaiheiden osalta harvemmin nain, silld verkkokoulutuksen
organisointi on usein prosessi, jossa eri vaiheet limittyvat ja kulkevat rinnakkain. Yleisesti
organisatorispainotteisista malleista on todettavissa, ettd ne ovat melko yhtenevaisia sisal-
tden keskenddn samoja elementteja - tosin eri painotuksin. Vaikka ne tarjoavat ndkokulman
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verkko-opetuksen moninaisuuteen, niin yksittdisen opettajan nakokulmasta ne eivét juuri
vastaa opetuksen jarjestimiseen ja pedagogiseen suunnitteluun liittyviin kysymyksiin.

My®bs yksittdisten verkkokurssien rakentamiseen ja erityisesti verkkomateriaalien tuot-
tamiseen liittyvaa kirjallisuutta on saatavilla runsaasti (ks. esim. Hatva 1998; Harrison &
Bergen 2000; Lindh & Parkkonen 2000; Nielsen 2000; Pesonen, Pilli-Sihvola & Tiihonen
2000; Tormala ym. 2003; Kdhkonen & Karjalainen 2004; Ojala 2004). Nakokulmat niissa
vaihtelevat tuotantoprosessin ohjeellisesta kuvailusta teknisiin ratkaisuihin ja suosituksiin.
Pedagogiset tarkastelut jaavat niissa kuitenkin vahemmalle. Tama pedagogisen nakokul-
man ohueksi jattdminen on osin myos tarkoituksellista. Esimerkiksi Pesonen ym. (2000)
tuovat esille verkkokurssin tuotantoprosessin kuvauksessaan, ettd verkkokurssi ilmentaa
sisdllon asiantuntijan opetuksellisia ndkemyksia ja siksi sisdllostd vastaava on usein pa-
ras valinta my0s kurssin opettajaksi tai ohjaajaksi. Tosin he my0s katsovat, ettda kurssin
suunnittelu ja tuottaminen tulisi toteuttaa useamman asiantuntijan tiimityona eika jattaa
yksittdisen opettajan vastuulle. Materiaalin tuottaminen ja ymparist66n vieminen on usein
kurssin rakentamisessa raskain vaihe ja yhden opettajan tehtdvana se on pidemmalld ai-
kavalilla mahdotonta (Korpi ym. 2000). Kirjallisuudessa tulee my®os toistuvasti esille, etta
lahiopetuksen mallin siirtiminen verkko-opetukseen ei ole perusteltua, vaan suunnitte-
lussa olisi huomioitava verkko-opiskelun ominaispiirteet (Kiviniemi 2000). Teknologiaa
voidaan toki soveltaa perinteisestikin eli aikaisempia opetuskaytanteita tai toimintamalleja
ei juurikaan muuteta (Tervola 2003).

Verkkokurssien sekd my®s tietokoneavusteisten opetusohjelmien muistilistatyyppisten
laatimisohjeiden ja tuottamisprosessien mallintamisen ohella on ryhdytty kiinnittdmaan
yhd enemman huomiota ohjelmien ja materiaalien laatuun (ks. esim. verkko-opetuksen
laatuty0sta Lehto, Lehto & Vaara-Sjoblom 2005). Laadun maarittdmiseen kehitettyjen arvi-
ointimallien sisdlldissd nakyy samansuuntainen painotus kuin tieto- ja viestintatekniikan
suunnittelumalleissakin: teknistd toteutusta varten on luotu runsaasti mittareita, mutta
pedagogisen laadun arviointiin vahemmaén. Arviointimalleja voidaan tosin varsinaisen
arvioinnin ohella hyédyntda myos teknologian opetuskédyton suunnittelun ja tuottamisen
apuna, koska ne antavat suuntaa siitd, mitd tunnusmerkkeja liitetdan verkko-opetukseen
tai yleensidkin tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayttoon (ks. esim. Peltonen 2003 seka
my06s Verkko-oppimateriaalin laatukriteerit 2006). Pyrkimalld luomaan yhtendisid verkko-
opetukseen standardeja voidaan parantaa muun muassa materiaalien kéytettavyytta ja
esteettomyyttd, mutta vastaavasti liilan yksipuoliset oppimiseen liittyvat linjaukset voivat
kaventaa opettajan pedagogista toimintavapautta (Peltonen 2003, 94).

4.3. VERKKO-OPETUKSEN PEDAGOGINEN SUUNNITTELU

Verkko-opetuksen yksi haasteellisimmista vaiheista on pedagoginen suunnittelu. Kivi-
niemen (2000, 8) mukaan pedagogiset ratkaisut riippuvat viime kddessd suunnittelijan
nakemyksistd, opiskelijjoista, tavoitteista ja toteutuskontekstista. Hin myd&s korostaa, etta
verkko-opetusta suunniteltaessa on pysdhdyttdva pohtimaan, millaisia pedagogisia vai-
kutuksia tehdyt ratkaisut saavat aikaan, millaista oppimista halutaan edistda ja miten tata
pyrkimysta voitaisiin tukea. Varsinaisen pedagogisen pédavastuun verkko-opetuksen, ku-
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ten yleensda muunkin opetuksen, jarjestimisestéd katsotaan kuuluvan opettajalle. Verkko-
opetuksessa opettaja kohtaa vastaavanlaisia tilanteita kuin kontaktiopetuksessakin, mutta
verkkoon liittyy my0s sellaisia ominaispiirteitd, jotka haastavat opettajan pohtimaan toi-
mintaansa. Tastd esimerkkind opettajan ja opiskelijan vélisen epdsuoran vuorovaikutuk-
sen lisdantyminen, mihin voi kulua eniten aikaa koko opetuksessa (Nevgi & Tirri 2003,
51). Epédsuorassa vuorovaikutuksessa on kyse muun muassa niista opetusta edeltavista ja
seuraavista vaiheista, joita opettaja ja opiskelijat tarvitsevat, kun he valmistautuvat seuraa-
vaan opetustapahtumaan (esim. opiskelijoiden oppimishistorian selvittdminen, ajankay-
ton suunnittelu) (Kansanen 1999; Nevgi & Tirri 2003, 50).

Verkon katsotaan tarjoavan toimintaympariston, jossa opettajalla on tilaa soveltaa eri-
laisia pedagogisia ndkemyksid. Verkko-opetuksen kadyttotavoista tutkijat suosittavat, etta
opetuksessa olisi hyodynnettdva yha enemman sellaisia verkon kayttotapoja, joissa painot-
tuu yhteiséllisyys, jaettu asiantuntijuus, dialoginen vuorovaikutus sekd oppimaan oppimi-
sen valmiudet (ks. esim. Kozma 2003b). Opiskelijalta tama edellyttda itseohjautuvampaa ja
autonomisempaa opiskeluotetta. Verkko-opiskeluun liitetdén lisdarvoina myds muun mu-
assa autenttisuus, elamyksellisyys ja kokemuksellisuus. Nama verkko-opetukseen liitty vét
piirteet eivéat ole kuitenkaan uusia, vaan niiden taustalta 16ytyy erilaisia pedagogisia me-
nettelytapoja ja nakemyksid, kuten konstruktivismi, andragogiikka, reflektiivisyys, huma-
nistinen ihmiskasitys, itseohjautuvuus, kokemuksellinen oppiminen, yhteistoiminnallinen
ja yhteisollinen oppiminen (ks. esim. Kiviniemi 2000, 85). Esimerkiksi itseohjautuvuuden
perusta 16ytyy Knowlesin andragogiikasta (Knowles 1975), yhteisollisyyden ja yhteistoi-
minnallisuus taustalla on Vygotskyn (1978) kulttuurihistoriallinen suuntaus, ja kokemuk-
sellisen oppimisen juuret ovat puolestaan humanistisessa psykologiassa (ks. esim. Kolb
1984). Kielten verkko-opetuksen ja -materiaalien osalta Taalas (2007, 416-417) on korosta-
nut joustavuuden merkitysta.

Konstruktivististen ndkemysten soveltaminen opetukseen verkkopohjaisissa oppi-
misympaéristdissd saa yleisesti tukea kirjallisuudessa (ks. esim. Bonk & Dennen 1999).
Perusteluina tdhan esitetdan, ettd ymparistdjen tarjoamat valineet oikein hyddynnettyina
mahdollistavat muun muassa oppijaldhtéisemman ja vuorovaikutteisemman oppimisen.
Konstruktivistisen nakokulman soveltamista pidetdan kuitenkin hyvin haasteellisena, silla
se ei sindnsa tarjoa konkreettisia ohjeita oppimistilanteiden suunnitteluun. Lisdksi tdma
ajattelutapa edellyttda opettajalta usein aivan toisenlaisten opetuskdytanteiden omaksu-
mista kuin mihin han on aiemmin tottunut. Verkkoon tuotettuja kursseja kritisoidaankin
siitd, ettd ne monesti toistavat vain perinteisen luokkahuoneopetuksen traditiota eivatka
hyodynna riittavasti uuden teknologian tarjoamia mahdollisuuksia. (Oliver & McLoughlin
1999.) Hyvin yksityiskohtainen esitys opetuksen jérjestamisestd verkkopohjaisessa oppi-
misymparistossd konstruktivistisen ajattelun pohjalta 16ytyy esimerkiksi Hungilta (2001),
joka nojaa tarkastelussaan mm. vygotskilaiseen ajatteluun ldhikehityksen vyohykkeesta
(ks. esim. Vygotsky 1978). Hungin (2001) mukaan verkko-oppimisessa on huomioitava
muun muassa sekd oppijan yksilolliset tarpeet ettd oppimisen sosiaalinen luonne (esim.
tiedon yhteinen rakentaminen, kommunikointi, yhteistoiminnallisuus). Verkossa tapahtu-
vaa vuorovaikutusta on myds tuettava muilla tavoin, kuten kasvokkaisopetuksella. Hun-
gin (2001) verkko-opetuksen pedagoginen perusta on teoreettisesti hyvin perusteltu, mutta
han myos tuo esille, ettd teorian ja kdytannon yhdistiminen on haasteellista ja toimivat
kdytannot syntyvat usein vasta innovatiivisten kokeilujen kautta.

49



Verkko-opetuksessa katsotaan talla hetkelld erityisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen
olevan keskeisessd asemassa, koska sen avulla voidaan edistda ns. uudenlaista oppimis-
kulttuuria. My6s monet tutkimukset tukevat késitystd, ettd tieto- ja viestintdtekniikkaa
hyddyntdmalld voidaan tukea muun muassa vuorovaikutusta ja yhteistd tiedonrakenta-
mista (Hakkarainen ym. 1998). Verkko tarjoaakin hyvin monipuolisia mahdollisuuksia yh-
teisolliseen ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen'®. Kollaboratiivista (collaborative learning)
oppimista teknologiaa hyddyntavissa ympaéristoissa ovat tarkastelleet muun muassa Hak-
kinen ja Arvaja (1999) (ks. my®s Dillenbourg 1999b) seké teknologiatuetun kieltenopetuk-
sen osalta Dooly (2008). Kollaboratiivisessa oppimisessa on kyse vuorovaikutuksesta ja
sosiaalisista merkitysneuvotteluista, joiden kautta syntyy perusta yhteiselle paamaaralle ja
tekemiselle. Hakkinen ja Arvaja (1999) katsovat, ettd tietotekniikalla on huomattava mer-
kitys yhteisollisen tyoskentelyn tukemisessa. Teknologia tarjoaa valineitd, joilla voidaan
edistda yhteista ongelmanratkaisua, ajattelun lapindkyvyytta ja keskustelukulttuurin luo-
mista. My0s verkkopohjaiset oppimisymparistot antavat mahdollisuuksia tukea tiedon
sosiaalista rakentamista eri tavoin. Lisdksi verkkopohjaisissa ymparistoissa tydskentelyn
katsotaan edistdvan aitoa yhteisdllisyyttd. Naiden ymparistdjen optimaalisen hyddynta-
misen ldhtokohtana onkin usein ajatus yhteisestd toimimisesta. Yhteisollisen toiminnan
luominen verkkoon on kuitenkin haastava tehtava, koska uusien toimintatapojen kehitta-
minen vaatii aikaa. (Hakkinen & Arvaja 1999.)

Verkon opetuskayton yleistymisen myo6tda myds pedagogisen toiminnan mallintaminen
on vahitellen kehittynyt. Yhtendistd kuvausta siitd, miten opetus olisi verkossa jarjestettava,
ei ole, mutta yhtendisen toimintamallin etsimistd verkko-opetukseen ei edes pideta kovin
perusteltuna (Kiviniemi 2000, 8). Ne pedagogiset mallit tai ratkaisut, joita viime vuosina
on hyoddynnetty, ovat pohjautuneet pddasiassa sosiokonstruktivistiseen tai sosiokulttuuri-
seen oppimiskésitykseen (Vahtivuori-Hanninen ym. 2004, 19-20). Lisdksi on muistettava,
ettd verkkopohjainen oppimisympaéristd, vaikka se edustaisikin jotain tiettyd pedagogista
nakemysta tai sisaltdisi runsaasti tyokaluja, tarjoaa vain tietyn kehyksen toiminnalle. Pelk-
ka viline ei sindlldan takaa pedagogista onnistumista, vaikka timénsuuntainen kisitys
saattaakin valittyd muun muassa verkko-oppimiseen liittyvista kasikirjoista (Kédhkonen &
Karjalainen 2004, 171). Verkko-opetuksen pedagogisessa suunnittelussa tekniset ratkaisut
eivit ole kuitenkaan merkityksettomid ja opettajan suositellaan osallistuvan teknisen vali-
neen tai oppimissovelluksen valintaprosessiin. Kaytannossa valinnassa painottuvat kui-
tenkin usein muut kriteerit kuin pedagogiset tekijat (Robson 1999, 276).

8 Yhteistoiminnallisella oppimisella (co-operative learning) tarkoitetaan yleensd tydmuotoa, jossa
toimitaan pienryhmissa ja jokaisella ryhmalla ja ryhman jasenelld on tehtdva suoritettavanaan. Yhtei-
séllinen oppiminen (collaborative learning) kasittaa usein my0s yhteistoiminnallisen oppimisen muo-
dot ja ldhtokohtana siind on yhteiseen paamaaraan pyrkiminen ilman ennakkoon maaréttya tarkkaa
tyonjakoa. Ks. tarkemmin kasitteistd ja niihin liittyvistd eroavaisuuksista esim. Hakkarainen ym. 1998;
Dillenbourg 1999a; Hakkinen & Arvaja 1999; Arvaja & Makitalo-Siegel 2006; Dooly 2008.
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4.4. PEDAGOGISET MALLIT TEKNOLOGIAN OPETUSKAYTON TUKENA

Verkko-opetuksen jarjestamistd koskevat jasentelyt ja mallit olivat vield hyvin yleisluon-
teisia ja ohjeellisia, kun timan tutkimuksen opettajat tutustuivat ensimmaista kertaa verk-
kopohjaisen oppimisympaériston kayttoon vuonna 1999 Alternative I -tadydennyskoulutuk-
sessa (ks. esim. Harrison & Bergen 2000; Lindh & Parkkonen 2000; Pesonen ym. 2000).
Verkko-opetuksen suunnittelumalleissa opettajan rooli ja tehtdvat samoin kuin pedagogi-
set kysymykset eivét saaneet paljonkaan tilaa. Sittemmin malleissa on véhitellen ryhdytty
huomioimaan muun muassa suunnitteluprosessin vaiheiden kehamaisyys seka opetusma-
teriaalin laatu. Edistystd on my0s tapahtunut sen suhteen, etta tieto- ja viestintatekniikan
kehittymisen ja erilaisten teknisten innovaatioiden myota on ryhdytty yhdistdmaan aiem-
pia toimintamalleja teknologiaan seka kehittamaan uusia malleja (ks. Leigh 1999). On tosin
syyta huomata, ettd tama kehitys ei sindlldan ole mitddn uutta tai ainutlaatuista, koska
opetuksen suunnitteluun liittyvid malleja on jo toki ollut aiemmin. Esimerkiksi Enkenberg
(2000) on tarkastellut tietoon ja oppimiseen liittyvia kasityksid ja teorioita seka niiden poh-
jalta luotuja erilaisia opetusmalleja. Tosin tdssd yhteydessd on tarkennettava, ettd tietoko-
nepohjaisten opetusohjelmien suunnittelun mallintamisella’ on jo pitkat perinteet ja vasta
viime vuosina on voimistunut verkko-opetuksen pedagoginen mallintaminen.
Pedagogisia malleja voidaan luonnehtia verkko-opetuksen suunnittelun ja toteutuk-
sen valineiksi, jotka perustuvat oppimisteoreettisiin nakemyksiin. Nédiden pedagogisten
suunnittelumallien kehittymiseen ovat vaikuttaneet seka kiinnostus verkkopohjaiseen op-
pimiseen ettd viimeaikainen oppimistutkimus ja oppimiskasitysten muutos (Hamaldinen
& Haékkinen 2006, 232). Ndilla malleilla luodaan opetukselle kehys ja jasennetdan oppi-
misprosessi eri vaiheisiin. Pedagogisista malleista esiintyy kirjallisuudessa erilaisia luokit-
teluja, mutta esimerkiksi seuraavat mallit mainitaan usein: ongelmaldhtdinen oppiminen
(ks. esim. Boud & Feletti 2001), tutkiva oppiminen (ks. esim. Hakkarainen ym. 2004), case-
perustainen oppiminen (Silander 2003), vastavuoroinen opettaminen (ks. esim. Palinscar &
Brown 1984) seka projektiperustainen oppiminen (ks. esim. Liflander 2003). Verkkopohjai-
sen opetuksen yleistymisen my6td on myd0s sille kehitetty omia pedagogisia malleja, kuten
dialogipohjainen verkko-oppiminen eli DIANA-malli (ks. esim. Aarnio & Enqvist 2002).
Pedagogiset mallit soveltuvat monenlaisiin opetustilanteisiin. Niita voidaan hyodyn-
tdd my0s silloin, kun opetusta toteutetaan monimuotoisesti (esim. opetus koostuu luokka-
huoneessa tapahtuvalla lahitydskentelysta ja verkkojaksoista). Lisaksi useimmilla malleil-
la on keskenaan yhteisid piirteitd. Esimerkiksi ongelmaldhtdisen mallin piirteitd esiintyy
muissakin malleissa, kuten tutkivan oppimisen mallissa. My0s jaetun asiantuntijuuden
piirre ilmenee monissa malleissa. Vaikka malleissa on toki erojakin, niin yksi yhteinen
ominaisuus niissa on kuitenkin havaittavissa: opiskelijakeskeisyys. Tama nakokulma koros-
taa muun muassa ryhmaéssa toimimista ja yhteisen padmaéran (esim. ongelman ratkaisu)
eteen tydskentelya (ks. Enkenberg 2004, 16). Seuraavassa esittelen lyhyesti esimerkking,
miten ongelmaperustaista ja tutkivan oppimista on sovellettu teknologian opetuskéaytds-
sd. Olen valinnut ndma pedagogiset mallit, koska niihin viitataan usein teknologiatuetun

19 Ks. erilaisia tietokonepohjaiseen opiskeluun liittyvid suunnittelumalleja esim. Alessi & Trollip 1985;
Crossley & Green 1987; Spiro & Jehng 1990; Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson 1991a, 1991b; Solo-
way ym. 1996; Dick, Carey & Carey 2005.
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opetuksen yhteydessa ja my0s teknologian opetuskéyttod koskevissa hankkeissa niiden
avulla on saatu muutoksia aikaan opettajan toimintatavoissa (ks. esim. Kozma 2003b).
Liséksi tarkastelen lahemmin DIANA-mallia, koska siitd johdettu verkkopedagoginen
sovellus vapaaseen sivistystyohon on toistaiseksi ainoa tdméan koulutussektorin verkko-
opetukseen laadittu pedagoginen malli. Lopuksi esittelen, mité skriptit (kasikirjoitukset)
tarjoavat verkko-opetuksen suunnitteluun.

Ongelmaperustaista oppimista (problem-based learning)™ on alkujaan kaytetty ladke-
tieteen opetukseen, mutta nykyisin sita sovelletaan my&s muun muassa kouluopetuksessa
(ks. esim. Saarenkunnas, Kuure & Salovaara 2000). Ongelmalahtoisen opiskelun lahtokoh-
tana ovat ns. aidot kysymykset, joiden avulla ongelma pyritddn yhteisesti ratkaisemaan
(Hakkarainen ym. 2004, 288-294). Naiden tosielamaan liittyvien ongelmien ratkaisun avul-
la katsotaan voivan edistdd muun muassa itsesddtelyd, oman oppimisen suunnittelua ja
asiantuntijatyoskentelytaitojen kehittymistd. Verkkoymparistossa ongelmakeskeistd tyos-
kentelytapaa on sovellettu esimerkiksi Tampereen yliopistossa PBL-IT - Tietoverkot ja on-
gelmaperustainen oppiminen -projektissa vuosina 2004 - 2006 (Portimojarvi 2006) sekd opet-
tajankoulutuksessa Jyvaskyldn ja Oulun yliopistoissa (ks. Kuure, Saarenkunnas & Taalas
2000) (ks. ongelmanratkaisusta verkkoymparistossa myos Kiviniemi 2005, 30-32). Opetta-
jaksi opiskelevat tuottivat verkkoon omissa oppimis- tai opettamistilanteissa syntyneita
ongelmia, joita kehiteltiin yhteisen keskustelun avulla. Esitettyihin ongelmiin tuli muun
muassa ehdottaa ratkaisuja, pyytda tarkennuksia, antaa tukea ja esittda muita nakokulmia.
Ongelman esittanyt laati keskustelusta lopuksi yhteenvedon pohtien esimerkiksi omien
kasitystensd muuttumista ja oman ajattelun liittymistd teoreettisempaan viitekehykseen.
(Saarenkunnas ym. 2000, 7.) Teknologia voi siis tukea ongelmakeskeistd tyoskentelya tarjo-
amalla esimerkiksi tyovélineitd ratkaisuprosessin eri vaiheisiin.

Yhteisollisessd oppimisessa oppijoiden kognitiivisten resurssien moninaisuutta pide-
tddn tdarkednd, koska taidoiltaan ja kokemuksiltaan erilaisten oppijoiden asiantuntemuk-
sen hajauttaminen tukee tavoitteiden saavuttamista (Hakkarainen ym. 1998, 121; Hakkinen
& Arvaja 1999, 212). Hakkarainen ja Jarvela (1999) ovat tarkastelleet, miten teknologian
avulla voidaan tukea jaetun asiantuntijuuden kehittymisté (ks. myds Brown & Campione
1996). He suosittelevat erityisesti ongelmakeskeisid opiskelukdytanteitd ja asiantuntijoil-
le tyypillisten ongelmanratkaisutaitojen harjaannuttamista. Tahdn tarjoaa keinoja muun
muassa tutkivan oppimisen malli (ks. esim. Hakkarainen ym. 2004; Paavola, Hakkarainen
& Seitamaa-Hakkarainen 2006). Aitoa tutkijayhteison kaltaista oppimista voidaan edistda
esimerkiksi erilaisilla tydvélineohjelmilla ja interaktiivisilla oppimateriaaleilla (Hakkarai-
nen & Jarveld 1999, 247). Tutkivaa oppimista tukemaan on kehitetty verkkopohjaisia oppi-
misympéristdjd ja niistd yksi tunnetuin on CSILE-ymparist6?, jota Suomessa on hyddyn-
netty muun muassa kouluissa seké eri oppiaineiden opetuksessa (Hakkarainen & Jarvela
1999, 246-248; ks. myos Hakkarainen 1997) etta projekteissa (Kangas, Lahti & Seitamaa-
Hakkarainen 2004). Hakkarainen ja Jarveld (1999) esittavat, ettd verkkopohjaisten oppi-

2 Ongelmaperustaisesta oppimisesta kiytetddn my0s termejd ongelmalihtdinen oppiminen ja ongel-
makeskeinen oppiminen, ja ne voidaan maéritelld hieman eri tavoin (ks. esim. Hakkarainen ym. 2004,
288). Tassa tutkimuksessa kaikkia edelld mainittuja termeja kdytetdan toistensa synonyymeina.

21 CSILE (Computer Supported Intentional Learning Environment) -ympéristd on kanadalainen, Be-
reiterin ja Scardamalian kehittdma ja sen nykyversio nimetty Knowledge Forumiksi (ks. esim. Hung
2001). Suomessa on muun muassa FLE (Future Leaning Environment) -ymparistoa kaytetty tutkivan
oppimisen toteuttamiseen.
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misymparistdjen etuna on, ettd niiden avulla voidaan oppijoiden ajattelu- ja tiedonkasitte-
lyprosesseja saada néakyvéksi ja oppijoita voidaan ohjata omaksumaan toisilta naita hyvia
kaytanteita. Oppimisympaéristdjen mielenkiintoisimpia ominaisuuksia onkin nimenomaan
yhteysmahdollisuudet eri asiantuntijakulttuureihin ja titd kautta uusien yhteistoiminnal-
listen kédytanteiden luominen jonkin alan asiantuntijan kanssa.

DIANA (Dialogical Authentic Netlearning Activity) -malli on Aarnion ja Enqvistin
(2001, 2002, 2004) verkkopedagogiikkaan kehittdaméa didaktinen kehys. Se tarjoaa opetuk-
sen suunnitteluun ja toteutukseen verkossa toimintamallin, joka koostuu neljastd “kulma-
kivesta”: A. yhteisen perustan luominen oppimiselle verkossa, B. verkossa oppimisen autenttinen
eteneminen, C. verkossa oppimisen dialogiset toimintatavat ja D. oppimisen uudelleen suuntaami-
nen ja osaamisen kehittiminen. Mallin perusajatuksena on, ettd osaaminen rakennetaan dia-
logissa yhdessa muiden osallistujien kanssa. (Aarnio & Enqvist 2001, 2002.) Kuviossa 5 on
ESOP-hankkeessa® tuotettu DIANA-mallisovellus, joka on kehitetty Aarnion ja Enqvistin
DIANA-mallista.

Thteizen perustan luominen
opiston opintorvhméssa

Autenttinen
Osaamisen eteneminen
suuntaaminen verllsossa Ja
lghijaksolla

Dial ogiset toimintatavat

Kuvio 5. Vapaan sivistystyon verkkopedagoginen malli (Jokinen 2004, 65).

2 ESOP-hanke liittyi teknologian opetuskéyton ja verkkopedagogiikan kehittamiseen, ja sen toteutti-
vat Eteld-Suomen kansalaisopistot ja Himeen kesdyliopisto vuosina 2002 - 2003. Hankkeessa sovellet-
tiin ammatillisen koulutuksen alueelle kehitettyd DIANA-toimintamallia, jonka Himeen ammattikor-
keakoulun tutkijayliopettajat FT Helena Aarnio ja FT Jouni Enqvist (2001, 2002, 2004) ovat kehittaneet.
Malliin perustuen hankkeeseen osallistuneet opettajat suunnittelivat ja tuottivat verkkopohjaiseen
oppimisymparistoon kursseja eri oppiaineisiin.
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Tama vapaaseen sivistystyohon verkko-opetukseen kehitetty pedagoginen sovellus-
malli ei poikkea kovinkaan paljon alkuperdisestd mallista. Uutena mukaan on tuotu se,
ettd oppimisprosessin aikana eri osatekijat (kulmakivet A, B, C, D) ovat keskendan jatku-
vassa vuorovaikutuksessa ja tatd myos mallissa pyritddn kuvamaan. Esimerkiksi yhteista
perustaa (kulmakivi A) luodaan koko ajan samalla sita tarkistaen, ja etenemisen (kulma-
kivi B) tulee olla koko ajan autenttista, olipa kyse oppimisprosessista verkossa tai lahijak-
solla. My0s toimintatapojen (kulmakivi C) on oltava koko ajan dialogisia (esim. ongelman-
ratkaisu). (Jokinen 2004.) Alkuperdiseen malliin verrattuna sovellukseen on lisétty verkon
rinnalle ldhijakso (ks. kulmakivi B). Hankkeesta laaditusta tutkimusraportista (Jokinen
2004) on tulkittavissa, ettd ilmeisin syy tdhan on se, etta lahes kaikki kurssien tuottajat sisal-
lyttivét kursseihinsa ldhitapaamisia. Tassd ilmenee my0s vapaan sivistystyolle tyypillinen
ominaispiirre: sosiaalisen toiminta on opiskelussa tarked motiivi (ks. Leistevuo 1998).

Hémaldinen ja Hakkinen (2006) ovat tarkastelleet oppimisympaéristdjen ja opetuksen
suunnittelua yhteisollisen toiminnan ldhtokohdista (ks. myds esim. Hakkinen, Arvaja &
Makitalo 2004). Tietokoneavusteinen yhteiséllisen oppimisen (CSCL = Computer Supported
Collaborative Learning) periaatteet on todettu hyvin lupaavaksi, mutta haasteellisiksi to-
teuttaa laadukkaasti. Yhtend mahdollisuutena laadukkaaseen toteuttamiseen, jota myos
tdaméanhetkiset ndkemykset yhteisollisesta verkko-oppimisesta painottavat, on oppimisen
vaiheistaminen ns. skriptien eli kasikirjoitusten avulla (ks. esim. Hamaldinen 2008). Skriptit
ovat erddnlaisia pedagogisia malleja, joiden tarkoituksena on strukturoida oppimisympa-
riston rakennetta. Niiden tavoitteena on saada aikaan toimintoja, jotka edistéavat oppimista
ja nimenomaan yhteisollista toimintaa ja tietoa tuottavaa vuorovaikutusta (esim. konflik-
tien ratkaiseminen). Skripti voi olla esimerkiksi ohjeistus ryhmédn muodostamiseen tai yh-
dessd toimimiseen (Dillenbourg 2002). Skripteja on jasennelty eri tavoin erilaisista pedago-
gisista ldhtokohdista kasin, kuten esimerkiksi tiedollista riippuvuutta tavoittelevat skriptit,
vastavuoriseen opettamiseen nojautuvat skriptit seka kognitiivisen konfliktin ja ratkaisun
aikaansaamista edistavat skriptit. Haasteena skriptien kéyttamisessa on liika vaiheistami-
nen (ylistrukturointi), ts. oppija joutuu oppimistilanteessa eteneméén vain yhdella tavalla
tai kdymaéaan lapi tietyt rajatut vaihtoehdot, jolloin hdnen omalle ajattelulle ei jaa riittavasti
tilaa (Dillenbourg 2002). (Hamaéldinen & Hakkinen 2006.)

Pedagogiset mallit tarjoavat talla hetkelld lupaavia teoriaperustaisia jasennyksid opet-
tajan avuksi verkko-opetuksen toteutukseen. My0s tietokoneavusteisen kieltenopetuksen
suunnittelun lahtokohtana painotetaan teorioiden tuntemusta ja liittyen nimenomaan toi-
sen kielen oppimista koskevaan tutkimukseen. Opettajalle on siis jo tarjolla teoreettista
tyovélineistoa teknologian opetuskédyton pedagogiseksi perustaksi. Sopivan ja tarkoituk-
senmukaisen vélineiston valinta on kuitenkin haastavaa, koska se vaatii my6s oppimisteo-
reettisten taustojen ymmartamista. Lisdksi uusien toimintatapojen omaksuminen — samoin
kuin niiden edelleen kehittiminen — vie aikaa. Esimerkiksi hyvin opettajakeskeiseen ope-
tustyyliin tottuneelle ja yksilollista oppimista korostavalle opettajalle lienee haasteellista
nopeasti omaksua nykykésityksid oppimisen sosiaalisesta luonteesta. Tdma ajattelu ilme-
nee teknologian opetuskaytdssd, ja esimerkiksi taimanhetkinen kasitys verkkoymparisto-
jen suunnittelusta nojautuu ajatukseen, ettd verkko oppimisympaéristéna on osa laajempaa
sosiaalisen, materiaalisen ja kulttuurisen ympariston kokonaisuutta (Hamaldinen & Hak-
kinen 2006, 235). Pedagogisten kysymysten ohella oman haasteensa opettajalle tuo myos
kaytettdvan teknologian valinta ja kdyton hallinta.
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4.5. TIETOKONEAVUSTEINEN KIELTENOPETUS (CALL)

Edelld olen tarkastellut yleisesti teknologian opetuskayton suunnittelua ja toteutusta seka
opetuskdyton pedagogiikkaa. Seuraavaksi maarittelen vield tarkemmin sita aluetta, johon
tdma tutkimus sijoittuu eli tietokoneavusteista kieltenopetusta (CALL = computer-assisted lan-
guage leaning). CALLia pidetdan itse asiassa yhtena soveltavan kielitieteen osa-alueena,
mutta CALL on kuitenkin sen verran uusi ja rajautumaton kentta, ettd siind on nahtavissa
yhtymakohtia my6s muihin tieteenaloihin. Koska tietokoneavusteisen kieltenopetuksen
teoreettinen pohja on hyvin moninainen, ei ole osoitettavissa mydskdan yhta teoreettista
kehikkoa sen maarittelyyn. Toisen kielen oppimista koskevia teorioita on esitetty ldhtokoh-
daksi, mutta timdkéaéan ei ole tdysin ongelmatonta. Alana CALL muuttuu koko ajan johtuen
teknologian nopeasta kehittymisesta. Tamakin osaltaan vaikeuttaa sen tarkkaa maarittelya.
Yleisesti ottaen tietokoneavusteisella kieltenopiskelulla viitataan sellaiseen kieltenopiske-
luun ja -oppimiseen, jossa kédytetdaan apuna tietokonetta. Myds CALL jakaantuu eri osa-
alueisiin ja siitd nakee tutkimuskirjallisuudessa hyvinkin erilaisia jaotelmia. (Beatty 2003.)

Tietokonevilitteiseen opiskeluun on perinteisesti liitetty ihminen-tietokone -asetelma
ja valmiit opetusohjelmat. Alun perin CALL on viitannut ldhinnd kieltenopetusohjelmien
kayttoon, mutta termi on sittemmin laajentunut muun muassa Internetin opetuskayton
yleistymisen myo6ta. Yhdeksi ndistd uusista osa-alueista on maariteltavissa WELL (= web
enhanced language learning), josta Kern ja Warschauer (2000) puolestaan kdyttavat nimitysta
verkkopohjainen kieltenopiskelu (NBLT = network-based language teaching) (vrt. Chapelle 2000;
ks. my6s Taylor & Gitsaki 2004 sekd Estling Vannestal 2009, 11). Verkkopohjainen kiel-
tenopiskelu tuo uuden piirteen tietokoneavusteiseen opiskeluun siten, ettd siind korostuu
muun muassa ihmisten vilinen kommunikaatio. Verkon valitykselld on kieltenopiskeli-
joiden katsottu voivan olla yhteydessa eri tahoihin maailmanlaajuisesti ajasta ja paikasta
riippumatta — tosin kdytdnnossd myos verkko-opiskelu on aika- ja tilasidonnaista.

Teknologian opetuskéytdn samoin kuin tietokoneavusteisin kieltenopetuksen historia
on suhteellisen nuorta ja sitd on ohjannut erityisesti kédytettavissa oleva teknologia. Ope-
tuksessa kaytettyja tietotekniikan sovelluksia on kuitenkin vain harvoin suunniteltu ope-
tuksen ja oppimisen tarpeisiin (Iloméaki & Lakkala 2006, 188). Tastd huolimatta oppimista
on pyritty tukemaan erilaisin valinein ja monien myos jo varhaisempien teknologioiden,
kuten radion ja television, on uskottu mullistavan opetuksen ja oppimisen kdytantoja (Leh-
tinen 2006, 264-265). Taulukosta 3 (Taylor & Gitsaki 2004, 134) kdy ilmi, millaista tekno-
logiaa nimenomaan kieltenopetuksessa on kéytetty, mihin tarkoitukseen seka millaiseksi
opettajan ja oppijan roolit on katsottu suhteessa teknologiaan kulloinkin kyseessa olevana
ajankohtana.
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Taulukko 3. Yhteenveto CALL-ohjelmista sekii tietokoneen, opettajan ja oppijan rooleista (Taylor &
Gitsaki 2004, 134).

Aikakausi 1960-1970 1970-1980 1980-1990 2000-luku
CALL Drillit ja toista- Tekstirekonst- S&hképosti, Verkkopohjai-
ohjelmat miseen perustu- | ruktiot, aukko- www-selaimet, set materiaalit
vat harjoitteet tdydennykset, videokonferens- | kielen oppimi-
lukunopeushar- si, multimedia seen
Jjoitukset, simu-
laatio, sanasto-
pelit
Tietokone Mekaaninen Arsyke puhumi- Véline kommu- Véline tutkimi-
tutori seen nikointiin seen, julkai-
semiseen ja
informaation
vaihtoon
Opettaja (Ei roolia) Koordinaattori / Fasilitaattori Tutkija ja
suunnittelija rakentaja
Oppija Passiivinen Kommunikoija Aktiivinen Autonominen
kielen vastaan- ja luova
ottaja

Taulukko 3 on yleisluonteinen, mutta se antaa kuitenkin suuntaa tietokoneavusteisen
kieltenopetuksen kehittymisesta 1960-luvulta 2000-luvulle asti. Suomessa tieto- ja viestin-
tatekniikan kayttd opetuksessa yleistyi 1990-luvun puolivilissd, ja nopeimmin kayttdon
omaksuttiin Internetin eri sovelluksia, kuten sahkoposti ja tiedonhaku (Iloméki & Lakkala
2006, 184). Viime vuosituhannen lopulla verkkopohjaiset oppimisymparistot tulivat uusi-
na sovelluksina markkinoille (ks. esim. Kalliala & Toikkanen 2009, 7). Tama kaésillad oleva
tutkimukseni sijoittuukin sithen ajankohtaan (1999 - 2005), jolloin erilaisten oppimisalus-
tojen hyddyntdminen yleistyi opetuksessa. Vuosituhannen vaihteessa innostus kehittaa
opetusta tietoverkkojen avulla oli suurta, ja tietotekniikan opetuskdyton innokkaimmat
pioneerit uskoivat korvaavansa perinteisen luokkahuoneessa tapahtuva opetuksen verk-
kojen avulla (ks. esim. Lehtinen 2006). Vaikka tima Lehtisen (2006, 267-268) kutsuma vir-
tualisoinnin utopia ei kuitenkaan ole taysin toteutumassa, teknologia on kuitenkin jatkanut
viimeisen kymmenen vuoden aikana uusiutumistaan hyvin nopeasti, mika on ilmennyt
mm. erilaisina uusina vélineina ja sovelluksina seka tietoverkkojen ja World Wide Webin
kehittymisena. Talla hetkelld sosiaalinen media tarjoaa runsaasti tyovélineitd ja mahdol-
lisuuksia kieltenopetuksen tukemiseen (ks. sosiaalisesta mediasta esim. Kalliala & Toik-
kanen 2009).

Kernin ja Warschauerin (2000) mukaan oppimisteoreettiset suuntaukset ovat oleellisesti
vaikuttaneet siihen, miten tietokoneita on hyddynnetty ja edelleen hyodynnetdéan kielten-
opetuksessa. He ovat esittdneet oppimisteoreettisille ndkokulmille kolmijaon — strukturaa-
linen, kognititvinen ja sosiokognitiivinen suuntaus — ja tarkastelleet suuntausten vaikutuksia
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tietokoneavusteiseen kieltenopetukseen. Varhaisimmat tietokoneavusteiset ohjelmat oli-
vat drillityyppisia ldhinné sanaston ja kieliopin harjoitteluun tarkoitettuja ohjelmia, jotka
antoivat valittdman palautteen suorituksesta oppijalle. Tima menettely on sopusoinnussa
behavioristisen ajattelun kanssa. Tietokoneen ja oppijan suhteessa painottui tietokone op-
pijan toiminnan kontrolloijana (computer-as-tutor) (ks. Crook 1994). Drillityyppisten oh-
jelmien ideaa kaytetdan edelleen hyviksi kieltenopiskelussa.

Kognitiivinen suuntaus siirsi ajattelua oppimisesta kohti oppijaa ja oppija nahtiin tie-
don rakentajan nédkdkulmasta. Tietokoneen roolina oli tarjota vélineitd ja resursseja, joita
oppija hyodyntda toiminnassaan (computer-as-pupil) (ks. Crook 1994). Kieltenopiskelussa
kognitiivinen ajattelu nakyy nykyisin esimerkiksi erilaisissa interaktiivisissa multimedia-
ohjelmissa. Nditd ohjelmia on kuitenkin kritisoitu, koska ne ovat harvoin todella interak-
tiivisia. Yleensd ne muodostavat suljetun systeemin, jossa oppija etenee ja tydskentelee
itsendisesti. Taten ndma ohjelmat eivat tue aitoa merkityksistd neuvottelua. (Kern & War-
schauer 2000.)

Sosiokognitiivisen ndkemyksen myotd tietokoneavusteisessa kieltenopiskelussa on
kiinnostuttu oppijoiden vilisestd vuorovaikutuksesta. Tietokone ndhd&dan nyt ihmisten
valisen viestinnan vélittdjana (computer-as-toolkit) (ks. Crook 1994). Tietoverkot tarjoavat
viestinndn ohella monenlaisia vaihtoehtoja myos tiedon etsintddn ja julkaisutoimintaan.
Néiden teknologian tarjoamien mahdollisuuksien katsotaan tulevan ratkaisevasti vaikut-
tamaan uudenlaisten opetus- ja oppimiskédytanteiden muovautumiseen. Tutkittaessa verk-
kojen pedagogisia vaikutuksia kieltenopiskeluun on huomioitava, ettd tarkastellaan kiel-
tenopetusta osana tietoyhteiskuntaa eika vain tietotekniikkaa kieltenopetuksessa. (Kern &
Warschauer 2000.)

My0s esimerkiksi Chun ja Plass (2000) ovat tarkastelleet verkkopohjaista kieltenope-
tusta ja esittdneet, mitd verkkopohjaisissa multimedian mahdollisuuksia hyodyntavissa
oppimisymparistdissa on huomioitava, kun niihin suunnitellaan kieltenopetusta. Heidan
mukaansa suunnittelun oppimisteoreettisen lahtdkohdan on perustuttava konstruktivis-
tiseen ajatteluun. Konstruktivistisen ndkemyksen ohella on muistettava se, mitd toisen
kielen oppimisesta ja opettamisesta todetaan. Kieltenopiskelussa painotetaan erityisesti
kommunikatiivisuutta ja opiskelun prosessimaisuutta. Tamén lisdksi suunnittelussa on
otettava huomioon multimedian ja hypertekstin kdyttoon liittyvat asiat. Multimedian ja
hypertekstin kadytté on suunniteltava niin, ettd ne tukevat mahdollisimman hyvin oppijan
kognitiivisia prosesseja.

4.6. OPETTAJA TEKNOLOGIAN KAYTON OMAKSUJANA

Kaytettiinpd tieto- ja viestintatekniikkaa sitten jonkin pedagogisen mallin tai oppimis-
teoreettisen suuntauksen ohjaamana, niin hyvin olennainen tekija teknologian hyédyn-
tamisessd on kuitenkin opettaja. Hakkarainen ym. (1998) ovat tarkastelleet tietoteknisen
osaamisen ja pedagogisen asiantuntijuuden merkitystd opettajan tydssd. Innovatiivisten
pedagogisten ratkaisujen kaytto tietotekniikkaa hyodyntavédssa opetuksessa edellyttaa
opettajalta riittdvia tietoteknisia perustaitoja. Ellei riittdvaa osaamista ole, opettajan huo-
mio kiinnittyy valineiden kdyton aiheuttamiin ongelmiin, ja han keskittyy vahemman

57



opetuksen siséllon ja menetelmien pedagogiseen kehittamiseen. Kognitiivisen kapasitee-
tin ja my0s ajan kayttdminen teknisten ongelmien ratkaisuun hidastaa siis pedagogista
uudistamista (Ilomédki & Lakkala 2006, 185; vrt. myos Salomon 2002). Tilanne voi olla
my0s painvastainen. Opettajalla saattaa olla laaja pedagoginen tietdmys, mutta sitd ei ole
sovellettu tietotekniikan hyodyntdmiseen. Opettajan pedagoginen ja tietotekninen asian-
tuntijuus ovat siis vain osittain riippuvaisia toisistaan. (Hakkarainen ym. 1998, 13-14.)
Hakkaraisen ym. (1998) tutkimus Helsingin kaupungin peruskoulun ja lukioiden opetta-
jilla osoitti, ettd aktiivisesti tietotekniikkaa hyddyntavien opettajien ndkemykset edustivat
kehittyneempaa pedagogista ajattelua. Taméa ilmeni muun muassa siina, ettd opettajat ko-
rostivat tietotekniikan kéytossa yhteisollista oppimista ja oppijan aktiivista tiedon muo-
dostamista. Jatkotutkimuksissa koskien edelleen tietotekniikan kayttoa padkaupunkiseu-
dulla on my0s ilmennyt, ettd opettajien kasitykset oppimisesta ja teknologian kaytosta
ovat kehittyneemmat, kuin itse kaytdnnon toteutus. Tassd ilmenee se, miten ongelmallista
pedagogisen toiminnan uudistaminen on. (Ilomé&ki & Lakkala 2006, 185; ks. my6s Ilomaki
2002b.)

Tata pedagogiikan ja teknologian integroinnin problematiikan tarkastelua paakaupun-
kiseudun kouluissa Ilomaki (2008) on jatkanut myos artikkelivaitoskirjassaan, jossa han
tekee synteesid perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa toteutetuista tietotekniikkahank-
keista. Suurimmalla osalla opettajista on riittavat tietotekniset taidot ja he selvidvat tie-
to- ja viestintdtekniikan peruskéytostd, mutta samalla opettajat kokevat ongelmalliseksi
Ioytad mielekkdita pedagogisia tapoja kéyttaa teknologiaa. Tieto- ja viestintatekniikkaan
liittyvissd projekteissa ja hankkeissa tydskentely tarjoaa opettajille kuitenkin mahdollisuu-
den uusien taitojen ja kompetenssien oppimiseen. Ne opettajat, joille on kehittynyt hyviét
tieto- ja viestintdtekniset kompetenssit, pystyviat myos paremmin omaksumaan pedago-
gisia kaytanteitd ja integroimaan teknologian mielekkaasti. My0s niissa koulussa, joissa
on systemaattisesti paneuduttu pedagogiikan kehittimiseen, opettajien kaytdnteissa on
tapahtunut muutosta. Uudistuneille kdytanteille on ominaista muun muassa oppijakes-
keisyyden korostaminen, autenttiset tehtédvét, itsendinen tyoskentely ja tiedon rakentami-
nen. Opettajien arjessa nimé toimintatavat ilmenivét eriasteisina, ja joidenkin opettajien
kaytanteissd ilmeni edelleen opettajaldahtdisempaa otetta. Oppijan ndkdkulmasta kouluissa
kaytetty teknologia on kuitenkin usein tylsdd ja tehotonta verrattuna koulun ulkopuoliseen
maailmaan, mista seuraa se, ettd oppijan kompetenssit kehittyneemman teknologian kayt-
toon oppimisen tukena eivat kehity. (Ilomaki 2008.) Vaikka edelld oleva tutkimustulokset
osoittavat, ettd opettajan teknologian kadytdssa edistystd on tapahtunut, niin oppijan tarpei-
siin ei pystyta juurikaan vastaamaan.

Cubanin (2002) tutkimukset tietotekniikan kaytdstd Yhdysvalloissa, Silicon Valleyn
eri kouluissa ja oppilaitoksissa, ovat samansuuntaisia edelld tarkastellun kanssa. Oppilai-
tosten tietotekniseen infrastruktuuriin on panostettu huomattavasti kahden viime vuosi-
kymmenen aikana, mutta siita huolimatta tietotekniikkaa kaytetdan edelleen melko vdhan
opetuksessa. Opettajat hyodyntdvat tietokonetta eniten luokkahuoneen ulkopuolella joko
oppituntien valmisteluun tai muuhun henkil6kohtaiseen kayttoonsa. Sama koskee oppi-
laita: teknologiaa kaytetdan lahinna kotona. Teknologialla ei ole my®6s juurikaan ollut vai-
kutusta pedagogisiin kdytéanteisiin ja uusien pedagogisten innovaatioiden syntyyn, vaan
tietotekniikkaa hyodynnetadan ldhinna tekstinkasittelyyn ja tiedonhankintaan Internetista.
Cuban (2002) kritisoikin jyrkasti sitd, etta oppilaitoksiin on ”“ylimyyty” teknologiaa, mutta
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tietotekniikan mahdollisuuksia ”alikdytetdan” ja silld korvataan lahinna vain aikaisempia
valineitd ja toimintoja, kuten kirjoituskoneen kaytt6d. Muutoksen aikaansaaminen edel-
lyttaa, ettd ensin olisi uudistettava koulua organisaationa seka sen toimintaan liittyvaa po-
liittista, sosiaalista ja teknologiaa koskevaa paatoksentekoa. Muutoksen tarkein tekija on
kuitenkin opettaja: ilman panostusta opettajien tydolosuhteisiin ja heidan asiantuntijuu-
densa arvostusta tietotekniikan pedagogiset vaikutukset tulevat jaamadan vahaisiksi myos
tulevaisuudessa.

Hakkaraisen ym. (1998, 14) mukaan tieto- ja viestintatekniikan hyddyntaminen edellyt-
tdd opettajalta usein my0s opetus- ja oppimiskaytanteiden uudistamista (ks. myds Illomaki
& Lakkala 2006). Tata muutosta Hakkarainen ym. (1998, 14) luonnehtivat ”kasitteellisek-
si vallankumoukseksi”. Uusien toimintatapojen omaksuminen tieto- ja viestintatekniikan
kdytossa voi aluksi olla vaikea tehtdva. Tama voi johtaa siihen, ettd opettaja ryhtyy valtte-
leméan tietotekniikan kayttotilanteita, ja kynnys hyddyntaa uusia vélineitd uusine mah-
dollisuuksineen kasvaa edelleen. Yleensa opettaja ryhtyy hyddyntaméaan tietotekniikkaa
ensin henkil6kohtaisissa tyotehtdvissdan, kuten opetuksen suunnittelussa.” Seuraavaksi
tietotekniikalla tdydennetdan omaa opetusta, esimerkiksi ohjaamalla oppilaita tekemaan
harjoituksia tietokoneella. Kolmannessa vaiheessa opettaja alkaa havaita kokonaan uusia
tapoja ja mahdollisuuksia hyddyntéa tieto- ja viestintdtekniikkaa. Tasséd vaiheessa opettaja
vaihtaa helposti toimintatapojaan, ja tdmé voi parhaimmillaan johtaa pedagogisten kay-
tantojen perusteelliseen muutokseen: opettajan kasitykset tiedosta, oppimisesta ja opetta-
misesta muuttuvat. (Hakkarainen ym. 1998, 14-15.) Opettajan omaksumisprosessia tieto- ja
viestintdtekniikan hyddyntdjind 10ytyy myds monia muita tarkasteluja. Tassa tutkimuk-
sessa hyodynnetdan Hall ja Hord (2001, 236-237) esitystd innovaatioiden kayttovaiheista
ja -asteista.

Wong ja Benson (2006) ovat puolestaan tutkineet kieltenopettajan tietotekniikan kay-
ton omaksumista Iyhytkestoisen tdydennyskoulutuksen yhteydessd, ts. miten opettajat
onnistuivat integroimaan tieto- ja viestintdtekniikkaa opetukseensa koulutuksen jalkeen.
Tutkimuksessa ilmeni, ettd oleellisinta teknologian hyddyntdmisessa on opettajan ope-
tustyyli. Opiskelijakeskeisempiii (student-centered) lahestymistapaa toteuttava opettaja on-
nistui paremmin teknologian integroinnissa kuin opettajalihtoisempii (teacher-centered)
otetta toteuttava opettaja (vrt. Hakkarainen ym. 2001). Tutkimus my®s osoitti, ettd omi-
en oppimiseen ja opetukseen liittyvien uskomusten muuttaminen voi olla opettajan uran
my6hemmasséd vaiheessa hankalampaa. Siksi ei riitd, ettd varmistetaan vain teknologian
kayttoon liittyvien tietojen ja taitojen hallinta, vaan tarvitaan myds strategioita teknologia-
tuetun opetuksen ja luokkatyoskentelyn hallinnan (classroom management) tueksi seka
keskusteluja oppimiseen ja opetukseen liittyvistd uskomuksista ja niiden merkityksesta
pedagogiikalle. Lyhyilla koulutuksilla ei katsottu olevan kovin suurta merkitysta opettajan
teknologian opetuskayttoon. Samalla myds ilmeni tarve tutkimukselle siitd, miten opettaja
ottaa haltuunsa teknologiaa uran eri vaiheissa. (Wong & Benson 2006.)

Edelld olen tarkastellut teknologian omaksumista pedagogiseksi tyovalineeksi ldhinna
yksittdisen opettajan nakokulmasta. On kuitenkin muistettava, ettd teknologia on myos
yhteisollinen ja kulttuurinen véline (Iloméaki & Lakkala 2006, 186). Opettaja toimii osana

» Suomessa englannin kielen opettajien tietokoneen opetuskaytt6d vuosina 1994 - 2001 on tarkastellut
Taalas (2005). Hinen mukaansa noin puolet opettajista hyodynt&a tietokonetta opetuksessaan satun-
naisesti.
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tydyhteisddan ja syvallisemmat muutokset toimintatavoissa edellyttavat koko tydyhteison
sitoutumista. Yksittdisen opettajan on hankala sada aikaan pysyvamp&a muutosta ja le-
vittda uusia toimintatapoja. Esimerkiksi Ryymin (2008) on tutkinut opettajaverkostoja ja
tullut sithen tulokseen, ettda ammatillinen kehittyminen on sidoksissa vuorovaikutussuh-
teisiin toisten opettajien kanssa. Sosiaalisilla verkostoilla on myds merkitysta opettajien
tieto- ja viestintatekniikan opetuskdyton omaksumisessa. Kollegoilta oppiminen, tydssa
oppiminen, turvallinen ilmapiiri, rehtorin tuki ja oman tydyhteison sitoutuminen ovat nii-
td elementtejd, jotka edistavit teknologian opetuskayttod. Verkko-opetuksen kaytanteet
puolestaan siirtyvat opettajan arkeen, mikéli uuden pedagogisen mallin (tdssa: tutkiva
oppiminen) tukena on sekd pedagogisia, teknisid ja organisaatiotason tekijoitd. (Ryymin
2008.) Kaiken kaikkiaan Ryymin kiteyttdd tutkimuksessaan niitd olennaisia reunaehtoja,
joita teknologian opetuskaytodssd ja uudistuviin pedagogisiin haasteisiin vastaamisessa

tarvitaan.
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5. Teknologia organisatorisen

muutoksen kaynnistdijind

Kasilld olevaan tutkimukseeni liittyy olennaisesti myds muutos, jota tarkastelen padasiassa
opettajan pedagogisessa toiminnassa, mutta myos organisaation tasolla, ts. miten orga-
nisatoriset tekijat nivoutuvat opettajan teknologiaan liittyvddn pedagogiseen ajatteluun.
Keskeiseksi muutoskohdaksi tutkimukseni opettajien toiminnassa katson Alternative
I -tdydennyskoulutukseen osallistumisen vuonna 1999. On syytd olettaa, ettd kyseisella
koulutuksella on mitéd ilmeisimmin ollut vaikutusta siihen, ettd opettajat ovat koulutuk-
sen jdlkeen jatkaneet opetuskokeilujaan tieto- ja viestintdtekniikalla. Tama ei kuitenkaan
takaa sitd, ettd heiddan pedagoginen ajattelunsa olisi muuttunut, mutta taméa on kuitenkin
mahdollista. Lisdksi on syyta olettaa, ettd opettajan organisatorinen konteksti on osaltaan
vaikuttanut tieto- ja viestintatekniikan kieltenopetuskayttoon.

Useat tutkijat ovat todenneet, ettd muutoksessa opettajan ohella myds organisaatiolla
on huomattava rooli (ks. esim. Fullan 2007). Sitd, miten teknologia, muutos ja opettaja kes-
kenddn nivoutuvat toisiinsa, tarkastelen seuraavassa yksityiskohtaisemmin. Tutkimukseni
kannalta on tdrkedd myos ymmartdd, mita tieto- ja viestintatekniikan tulo koulutussekto-
rille on merkinnyt. Lisdksi on oleellista tarkastella niita malleja ja teorioita, joita liitetdan
muutoksen toteuttamiseen ja hallintaan. Keskeistd on myds ymmartaa kytkos siitd, etta
henkilokunnan ammatillisesta kehittymisesta huolehtiminen on tarked osatekija muutok-
sessa. Seuraavassa esittdmani muutosmallit ja -teoriat eivdt suoraan kohdennu vapaaseen
sivistystyohon, mutta ne ovat kuitenkin riittavan yleisluonteisia, ettd ne ovat sovellettavis-
sa monentyyppisiin organisaatioihin. Ne eivat kuitenkaan ratkaise muutokseen liittyvaa
problematiikkaa, mutta osoittavat muutoksen kompleksisuuden ja kaoottisuuden seka
antavat suuntaa sille, millaisia organisatorisia tekijéitd muutokseen (tdssa: teknologian
opetuskaytto) liittyy. Opettajalle muutosmallien ja -teorioiden keskeisin anti on, ettd yksit-
tdiselld opettajalla on sittenkin merkitysta muutoksessa.

5.1. TIETO- JA VIESTINTATEKNIIKKA MUUTOSPAINEENA
KOULUTUSORGANISAATIOSSA

Tieto- ja viestintatekniikan yleistyminen on yksi niistd merkittavistd muutoksista, joita
eri yhteiskunnissa ja koulutussektoreilla on kohdattu (ks. esim. Keating 2005). Syyna ta-
hadn on muun muassa se, ettd muutos ei ole koskettanut ainoastaan yksittdistd opettajaa,
vaan koko oppilaitosta seka sielld toimivaa henkildstda ja opiskelijoita. Uuden teknologian
kayttoonotto on vaatinut ensinnakin huomattavia investointeja laitteisiin, ohjelmistoihin
ja tekniseen infrastruktuuriin. Teknisten ratkaisujen kayttd on myos edellyttanyt erilais-
ten tukipalvelujen jarjestamistd, kuten esimerkiksi verkkokurssin hallinnointiin liittyvia
jarjestelyja. Lisdksi uuden teknologian hyédyntdminen on véistdmatta aiheuttanut muu-
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tospaineen oppilaitoksen toimintatavoille ja -kulttuurille, ts. miten integroida tieto- ja vies-
tintdtekniikka mielekkaasti osaksi koko organisaation toimintaa. Uudet mahdollisuudet
viestid sekd hankkia ja tuottaa tietoa vaikuttavat myos kognitiiviseen toimintaamme, kuten
miten opimme, ja tdima puolestaan haastaa etsimédan keinoja muun muassa siihen, miten
saada koulutusorganisaatioista oppijoidensa elinikdista oppimista tukevia yhteisoja (Kea-
ting 2005).

Sekd Suomessa ettd muualla tieto- ja viestintdtekniikan kayttoonotto ldhti etenemééan
koulutusorganisaatioissa paasaantoisesti yksittdisten, asiasta kiinnostuneiden opettajien
taholta, joilla ei useinkaan ollut laajempaa tieto- ja viestintdteknistd osaamista. Myos taiméan
tutkimuksen kohderyhmaéna on joukko naitd pioneeriopettajia. Taméan ns. teknologiahuu-
man alkuvaiheessa opettajien huomio keskittyi uusien vélineiden teknisten ominaisuuksi-
en hallintaan ja erilaisiin yksittaisiin opetuskokeiluihin. Pedagogiset kysymykset ja poh-
dinnat tulivat ajankohtaisiksi vasta, kun opettajilla alkoi olla riittdvasti teknistd osaamista,
mikad on my06s nahtdvissa tdssa tutkimuksessa. Organisaation merkitystd muutoksessa ei
vahételty, mutta se jdi kuitenkin vahemmalle huomiolle, ja tuli ajankohtaiseksi vasta sitten,
kun opettaja esimerkiksi tarvitsi hallinnollista tukea verkkokurssilleen. Jalkikéteen on esi-
tetty, ettd muutoksen olisi pitdnyt itse asiassa alkaa organisaation kokonaisvaltaisesta ke-
hittdmisestd. (Kontturi & Niemi 2003.) Tdima ajatus saa tukea myd&s koulutuksen muutosta
koskevassa tutkimuskirjallisuudessa (ks. esim. Fullan 2007).

Teknologian tulo koulutusorganisaatioihin aiheutti myds kovan paineen taydennys-
koulutuksen rahoittajille ja toteuttajille uusien koulutustarpeiden myo6td. Suomessa val-
tiovalta on tukenut opetustoimen henkildstokoulutuksen painopistealueista nimenomaan
tieto- ja viestintdtekniikkaan seka verkko-opetukseen liittyvaa kouluttautumista. My®os eri-
laisten uuden teknologian opetuskdyttod koskevien kehittamishankkeiden taloudelliseen
tukemiseen on panostettu. Taydennyskoulutuksissa ja kehittdmishankkeissa on yleensa
pyritty kuitenkin vain opettajan tietojen, taitojen ja/tai asenteiden muuttamiseen unohtaen
organisaation kokonaisvaltainen kehittdminen. Taydennyskoulutukseen samoin kuin ylei-
semminkin koulutukseen liittyvat ratkaisut ja linjaukset on myds useimmiten tehty oppi-
laitoksen ulkopuolella. (Piesanen ym. 2007; Taalas 2007; Valtion rahoittaman opetustoimen
henkildstokoulutuksen kehittdminen: opetusministerion asettaman valmisteluryhman esi-
tys toimenpideohjelmaksi 2007.) Sahlberg (1998, 17) on esittanyt koulun muutosta késitte-
levaan kirjallisuuteen nojautuen, etta kehittdmishankkeiden paatyttya “koulun toiminta
palautuu vahitellen siihen tilaan, jossa se oli hankkeen alkaessa”. Han my6s huomauttaa,
ettd tdydennyskoulutus saa sindllddn aikaan harvemmin toivotun muutoksen (Sahlberg
1998, 38). Télla kritiikilladn han pyrkii vélttdmaan sen virheellisen oletuksen, ettd opettaji-
en tdydennyskouluttaminen takaisi automaattisesti halutun muutoksen koulussa.

5.2. ORGANISAATIOMUUTOKSEN TOTEUTUMISEN EDISTAJIA JA
ESTAJIA

Vaikka tieto- ja viestintatekniikan kayttoonottoa koulutussektorilla on tuettu voimallisesti,
niin esimerkiksi kieltenopetuksen osalta kehittdminen ei ole juurikaan edistynyt. Taalas
(2007, 420-421; ks. my0s Taalas 2005) onkin todennut, ettd mittavista koulutusinvestoin-
neista huolimatta kieltenopettajien pedagogisen toiminnan kehittymisessa on tapahtunut
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hyvin vdhan muutosta. Syiksi han esittdd, ettd koulutuksissa teknologian tarkastelu on
valineellistd (esim. sovelluksen kéyton opettelu, Internet-linkkeihin tutustuminen) eika
pedagogista, ts. teknologiaa ei tarkastella opetuksen kehittdmisen ja laajentamisen mah-
dollistavana resurssina. Lisdksi opettajien oman tyon kehittdminen ei valttamatta toteudu
kouluissa johtuen riittdmattomasta resursoinnista. Koulutus voi olla monipuolista, mut-
ta oppilaitoksen kiireinen arki voi estédd, ettd opettaja kokeilisi ja kehittédisi oppimaansa.
Oppilaitoksissa toteutetut projektit ja hankkeet ovat sen sijaan osoittautuneet merkitta-
vammaksi opettajan ammatillisessa kasvussa ja teknologian kdyton lisdarvon ymmarta-
misessa.

Tavoiteltiinpa muutosta sitten tdydennyskoulutuksella, hanketyoskentelylla tai oppilai-
toksen sisdisilld kehittamistoimenpiteilld, niin muutoksen onnistumisesta ei olla yksimieli-
sid. Hyvin toteutuneista muutoksista 16ytyy raportointeja, mutta muutokset ovat kosketta-
neet usein vain yksittdisia kouluja ja taten ei ole siis varmuutta siitd, miten ne toteutuisivat
jossain toisessa kontekstissa (ks. esim. Fullan 2005). Sahlberg (1998) on tarkastellut koulun
muutokseen liittyvid paradokseja ja esittanyt, ettd mitd enemman asiat koulussa néyttai-
sivat muuttuvat, niin sitd enemman ne itse asiassa pysyvatkin ennallaan. Mittavienkin
muutostoimenpiteiden vaikutukset jadvat siis timan paradoksin mukaan vaatimattomiksi.
My0skdan huomattava taloudellinen panostus ei takaa onnistunutta muutosta. Muutok-
sen hitaudesta ja esteistd 16ytyy runsaasti lisdd esimerkkeja tutkimuskirjallisuudesta (ks.
esim. Fullan 1999). Hyvin yleisesti raportoidaan riittimattomista aikaresursseista muutok-
sen toteuttamisessa. Aikapula voi johtua muun muassa monista samanaikaisista muutos-
prosesseista. Esimerkiksi lukuisat projektit, kehittdmishankkeet seké yhteistydsuhteiden
rakentaminen ja ylldpito verottavat yha enemman opettajien aikaa (ks. esim. Savonmaki
2007). Lisdksi kirjallisuudessa tuodaan usein oppilaitoksen toimintakulttuuriin liittyvien
tekijoiden (esim. uskomukset, arvot) vaikutus muutoksen toteuttamisessa (ks. esim. Fullan
2007). Ei pida myoskaan unohtaa, ettd oppilaitosten toimintaa rajaa ja ohjaa monet muut-
kin tekijat, kuten kaytettavissa olevat resurssit (esim. raha), koulutuspoliittiset linjaukset
(esim. opetussuunnitelma) seké yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset (esim. teknologian
kehittyminen).

Se, ettd opettaja siirtyy jonkin vaihtoehtoisen opetusmenetelmén tai toimintatavan
kayttdjaksi, ei ole tekninen suoritus, vaan muutoksen taustalla vaikuttavat opettajan kasi-
tykset oppimisesta, oppijasta, opettajan roolista, tiedosta sekd opettamiseen ja oppimiseen
liittyvat uskomukset. Vaikka opettaja tekee opetuskokeiluja tieto- ja viestintdtekniikalla ja
kehittaa teknologiaan liittyvda asiantuntijuuttaan, niin opettaja ei juuri pysty yksittaisilla
innovatiivisilla kokeiluillaan muuttamaan oppilaitoksensa opetuskulttuuria, jossa vallit-
see tietyt normit ja asenteet. Taiméa koskee myos kollegoiden asenteiden ja uskomusten
muuttamista. Mikali organisaation normatiivisissa toimintatavoissa halutaan pysyvampaa
muutosta, niin se edellyttdd koko tyoyhteison kehittdmistd ja opettajien laajempaa osallis-
tumista suunnittelu- ja kehittamistyohon. Muutoksessa on viime kiddessa kyse ajattelun ja
toiminnan muuttumisesta — siis uuden tyoskentely- ja oppimiskulttuurin luomisesta. Koko
organisaation sitominen kehittdmiseen tatd professionaalisen yhteisollisyyden vaatimusta
noudattaen tekeekin teknologian sovittamisesta oppilaitoksen arkeen haastavan tehtavan.
(Sahlberg 1998; Kontturi & Niemi 2003.)
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5.3. ORGANISAATIOMUUTOKSEN HALLITSEMINEN

Miten sitten yksittdinen opettaja voisi hallita muutosta? Kuten edelld on ilmennyt, muu-
tokseen on nivottava koko organisaatio (oppilaitos). Tamad on myo6s huomioitu muutosta
koskevissa lukuisissa tutkimuksissa ja niiden hallitsemiseksi on myos kehitetty erilaisia
muutosmalleja, mutta nima ovat kuitenkin padsaantoisesti saaneet kritiikkia kapea-alai-
suudestaan (ks. esim. Hargreaves, Lieberman, Fullan & Hopkins 2005). Muutoksen on
muun muassa esitetty olevan hallittavissa ja ennakkoon suunniteltavissa, koska sen katso-
taan noudattavan tiettyja vaiheita. Teorioita ja malleja on my0s esitetty yhden yksittdisen
koulutuksellisen innovaation toteuttamisesta. Muutoksen kuvaaminen yksittdisten tekijoi-
den kautta ei ole kuitenkaan osoittautunut tehokkaaksi keinoksi uudistusten toteuttami-
seksi ja taiman vuoksi muutoksen tarkastelussa on siirrytty tarkastelemaan organisaatiota
kokonaisvaltaisemmin. Tastd on esimerkkind systeemiteoreettisiin malleihin perustuva
systeemiajattelu, joka voimistui koulun muutoksen tutkimuksessa ja kehittamisessa 1990-
luvulla (Fullan 1991). Systeeminen muutos tarkoittaa sitd, ettd muutoksessa ei keskityta
vain yhden osa-alueen kehittdmiseen, vaan siind huomioidaan useampi muutoselementti
yhtd aikaa nivoen niiden kehittdiminen toisiinsa. Nédin pyritddn muodostamaan kokonais-
kuvaa toiminnasta ja siind ilmenevistd vuorovaikutussuhteista. Esimerkiksi Senge (1990)
on teoksessaan The Fifth Discipline esittinyt systeemista ldhestymistapaa organisaatioiden
muutokseen.

Toinen systeemisen ndkdkulman puolestapuhuja organisaatiomuutoksessa on Michael
Fullan, joka on kirjoittanut laajasti aiheesta muun muassa kolmesta teoksestaan koostuvas-
sa trilogiassa: Change forces: probing the depths of educational reform (1993), Change forces: the
sequel (1999) ja Change forces with a vengeance (2003). Trilogian kahdessa ensimmaisessa teok-
sessa keskitytdan koulutuksellisen muutoksen kompleksisuuteen ja kolmannessa muutok-
sen eri tasoihin, ts. muutoksen on tapahduttava koulussa, aluetasolla ja valtakunnallisesti.
Muutokseen tarvitaan my0s johtajia, jotka osaavat toimia kaikilla edelld mainituilla tasoilla
(ks. my6s Fullan 2001a). Aiemmasta poiketen Fullan (2003, 28-29) ei my6skaan enda tar-
kastele muutoskontekstia annettuna, vaan katsoo, etta sekin on muokattavissa. Lisédksi sys-
teemien ja muutoksen hallinnasta on siirryttdva niiden ohjaamiseen. Tétd varten tarvitaan
strategioita ja yhteisid linjauksia (theory of change / action) siitd, miten koulutuksellisen
muutoksen sisilto ja pedagogiikka (theory of education) toteutetaan (emt. 52-53). Fullan
my0s jatkaa ohjeiden (change lessons) antamista siitd, miten ohjata muutosvoimia ja toimia
muutostilanteissa (emt. 23-24). Keskeisia muutosvoimia, jotka vaikuttavat yhteisoissa, ovat
muun muassa henkiset, poliittiset ja intellektuaaliset voimat (Fullan 1999).

Systeemisten muutosmallien samoin kuin yleensdkin muutoskirjallisuuden tarkaste-
lu tuo esiin, ettd monissa muutosta késittelevissa malleissa ja esityksissa on 16ydettavissa
keskendan samansuuntainen perusajatus, vaikka ne painotuksiltaan (esim. yksilo - ryhma
- organisaatio) poikkeavat toisistaan. Muutoksessa pyritdéan siis yksittaisten uudistusten
sijasta kokonaisvaltaiseen prosessiin, jossa muutos on synteesi koostuen eri osa-alueiden
tekijoistd (mikro- ja makrotaso). Keskeistd on myos se, ettd muutos tapahtuu keskinaises-
sd vuorovaikutuksessa. Lisdaksi muutokseen osallistuvien yksildiden (tdssa: opettajien) on
haluttava muutosta. Opettaja nahdééan siis hyvin keskeisenda muutosvoimana. Esimerkin
muutosmallista, jossa muutosta tarkastellaan nimenomaan opettajan ja yksilon nako-
kulmasta, tarjoaa Hallin ja Hordin (2001, 207-209) malli (Concerns-Based Adoption Model
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= CBAM). Mallissa esitetdadn yksityiskohtaisesti, miten yksild suhtautuu muutokseen ja
omaksuu sen. Hallin ja Hordin (2001, 208) esittdma visualisointi mallista on kuitenkin
haastava ja sen ymmartaminen vaatii tuekseen sanallisen selityksen (ks. kuvio 6).
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Kuwvio 6. CBAM-muutosmalli (Hall & Hord 2001, 208).

Kuviossa 6 kuvataan muutosta innovaation kayttdonoton kautta. Tassa innovaation kayt-
todnotossa muutosfasilitaattorin tehtavana on ensin tehda selvitys kyseisen systeemin tilasta,
kuten esimerkiksi onko innovaatiolla jo mahdollisesti kéyttdjid. (Innovaation kayttajia ja ei-
kayttdjia visualisoidaan mallissa I-kirjaimella.) Koulutusorganisaatioissa tima muutoksen
kdynnistdjd ja edistdjd on usein rehtori, jolla on kdytettdvissddan muutokseen tietyt resurssit.
Muutosfasilitaattori kuvaa ja selvittda innovaation kiyttotarkoitusta, kuten mitd mahdollisia
ilmenemismuotoja tai -tapoja innovaatioon liittyy tai mita tarkoitusta varten se on alkujaan
suunniteltu. Lisdksi muutosfasilitaattori selvittaa muutosvaiheita, ts. muutoksen vaikutusta
opettajan kasityksiin ja tunteisiin®. Hyddyntéaen innovaation kiyttétasoja® muutosfasilitaat-
tori tarkastelee muutosprosessin edetessa opettajan kayttdytymistd eli miten opettaja on
ottanut haltuunsa uuden innovaation ja edennyt sen kdytossd. Ndin saadaan tietoa muun
muassa siitd, millaista resursointia tarvitaan, jotta opettajien tarpeisiin voitaisiin vastata.
Informaatiota kerataan saannollisesti ja saadun tiedon perusteella muutosfasilitaattori tar-
kistaa ja sopeuttaa interventiotaan muutosprosessiin. Muutos pyritdan siis saamaan aikaan
mukauttamalla huomioiden kulloinkin muutosprosessissa vallitseva tilanne. Muutos vaa-
tii siis my0s systeemista ajattelua, koska esimerkiksi yksittdiselld interventiolla muutospro-
sessiin voi olla hyvin erilaisia seurauksia.

# Stages of concern: awareness, informational, personal, management, consequence, collaboration,
refocusing (Hall & Hord 2001, 63).

» Levels of use: nonuse, orientation, preparation, mechanical use, routine, refinement, integration,
renewal (Hall & Hord 2001, 82, 88, 236-237).
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Kuviossa 6 esitetyssa CBAM-muutosmallissa Hall ja Hord (2001, 208) ilmentavét
sieni-metaforan avulla sitd, miten yksilo tai ryhma (esim. opettaja) tulkitsee ja ymmartaa
muutokseen liittyvét toiminnot ja tapahtumat. Negatiivinen asennoituminen voi hidas-
taa tai jopa estdd muutosprosessin. (Tdtd negatiivista asennetta visualisoidaan kahdella
myrkkysieneen viittaavalla kuvalla.) Siksi on tdrkead, ettd muutosfasilitaattori ajoissa to-
teuttaa intervention tilanteen korjaamiseksi. Yhtd olennaista on myos tukea osallistujien
muutosta edistdvid asenteita ja toimintaa. (Tatd positiivista asennetta visualisoidaan kol-
mella herkkusieneen viittaavalla kuvalla.) Siihen, miten interventiotarpeita huomataan tai
interventioita toteutetaan, ei ole olemassa yhtendista tapaa, vaan toteutustavat ja -muodot
voivat vaihdella. CBAM-mallissa tuodaan esille my®ds se, ettd systeemiin — ja sitd kautta
muutokseen — vaikuttaa ympiristd, kuten oppilaitos ja yhteiskunta. Muutos ei siis tapahdu
ymparistostadn erillaan. Kaytannon hyotya mallista on nimenomaan niille, jotka toimi-
itse asiassa todettu hyvin olennaiseksi ja tdta on dokumentoitu lukuisissa tutkimuksissa
ja julkaisuissa (ks. esim. Fullan 2001a, 2006, 2007). Rehtorille, kuten opettajallekin, malli
vahvuus on siing, ettd se osoittaa yksilon merkityksen muutoksessa.

Toinen esimerkki opettaja- ja yksiloldhtoisempdd nakemystd edustavasta muutostar-
kastelusta 16ytyy Finkiltd ja Stollilta (2005), jotka ovat késitelleet koulutuksellista muu-
tosta analysoimalla erilaisia muutosorientaatioita ja tulleet siihen tulokseen, ettd koulussa
muutoksen on edettdvd uusien arvojen, normien ja uskomusten muodostamisen pohjalta
(school reculturing). Tama ei koske ainoastaan oppilaitoksen opettajakulttuuria, vaan myds
opiskelijoiden sekd koulun ulkopuolisten yhteiséjen (esim. vanhemmat) arvot ja uskomuk-
set on huomioitava muutoksessa. Fink ja Stoll (2005) esittdvat my0Os useita organisaatio-
muutoksen tulevaisuuden haasteita ja kehittimiskohteita, kuten oppilaitosten tarkastelua
mikropoliittisina organisaatioina (vrt. Blase 2005). Opettajan kannalta huomattavinta on
opettajan henkilokohtaisen eldmén vaikutuksen huomioiminen muutokseen. Tamd on
erittdin merkittava kehityskohde, koska muutosprosesseissa jatetdan ldhes poikkeuksetta
opettajan elaméntilanteen tarkastelu pois. Tahén, kuten muihinkin koulutusta koskeviin
haasteisiin, voidaan vastata nimenomaan rakentamalla yhteistd ymmaérrystd muuttamalla
aiempia uskomuksia ja tapoja (reculturing) (ks. myos Fullan 2001a ja Miller 2005).

My06s Fullan ja Hargreaves (ks. esim. Fullan & Hargreaves 1991; Hargreaves & Fullan
1998) ovat tarkastelleet muutosta muun muassa What's worth fighting for -teoksissaan, jois-
sa muutosta ldhestytdan ldhinna yksilon, ts. opettajan ja rehtorin, nakékulmasta. Fullan
on lahestynyt aihetta myos The New Meaning of Educational Change -kirjoissaan (ks. esim.
Fullan 2001b, 2007). Fullan (2007) katsoo muutoksen olevan monidimensionaalisen ja to-
teutuakseen sen on tapahduttava kolmella muutosdimensiolla eli opettajan kayttamien
materiaalien, opetustapojen ja opettajauskomusten tasolla. Todellisesta muutoksesta ei
ole kyse, mikéli opettaja esimerkiksi kayttdd uutta opetusmateriaalia tai teknologiaa, ts.
toimii vain yhdella dimensiolla. Muutos siis vaatii seké opettajan toiminnan etta ajattelun
muuttumista. Lisdksi Fullan (2007) katsoo muutoksen olevan prosessi eikd vain tuotos.
Muutosprosessin hén esittad koostuvan vaiheista, joissa ensimmaisessa on kyse muutos-
tarpeen tunnistamisesta ja muutoksen kdynnistdmisestd (initiation). Toisessa vaiheessa

% Fullan (2007, 30) rajautuu tdssd muutosdimensioiden tarkastelussa opettajaan, mutta tuo samassa
yhteydessa esille, ettd koulutusta koskeva muutos koskettaa my6s muita tahoja, kuten oppilaitosta.
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muutos toteutetaan (implementation) ja kolmannessa vaiheessa siitd voi tulla pysyva kay-
tdnne organisaatiossa (institutionalization). Muutoksen tulokset (outcomes) voivat olla hy-
vin moninaiset ja ilmetd esimerkiksi uusina taitoina tai asenteina.

Fullanin jaottelu (2007) on kuitenkin vain hyvin yleisluonteinen esitys muutoksen vai-
heista ja siksi on syytd huomioida, ettd muutos ei ole lineaarinen ja eri vaiheisiin liittyy
monia tekijoitd, joilla on merkitystd muutoksen toteuttamisessa. Han ei tosin pyrikdan
esittdmaan yleispatevaa mallia ja on itse asiassa jo aiemmin esittanyt, ettd muutosta ei voi-
da kuvata yhden mallin tai teorian avulla (Fullan 1999). Fullanin (2007) paddsanoma muu-
toksen toteuttamisesta, kuten han on muissakin yhteyksissa esittanyt (esim. Change forces
-trilogia), on ”systeeminen”, ts. siind on huomioitava muutoksen luonne, yksild, organi-
saatio (koulu) samoin kuin niitd ymparoivad yhteiskunta. Muutoksen on my0s vaikutettava
koko organisaatioon — sen kulttuuriin, rakenteisiin, tavoitteisiin ja rooleihin. Systeemisesta
muutosnakokulmasta huolimatta Fullan kuitenkin myontaa, ettd opettaja on muutoksen
keskibssa: “Koulutuksellinen muutos riippuu siitd, mita opettajat tekevit ja ajattelevat — se
on samalla sekd yksinkertaista ettd monimutkaista” (Fullan 2007, 129).

5.4. OPETTAJAN AMMATILLINEN KASVU ORGANISATORISEN
MUUTOKSEN TUKENA

Opetushenkildston ammatillisen kehittymisen sosiaalisessa kontekstissa ja kollegiaalisena
yhteistyona katsotaan usein olevan tarkein edellytys muutokselle. Tima on todettu myos
monissa tutkimuksissakin (ks. esim. Fullan 2007, 138-139). Tasta huolimatta opettajat 1a-
hestyvat muutosta kuitenkin usein henkilokohtaisesta nakékulmasta kasin. Fullanin (1991,
127-128) listaus opettajien muutokseen suhtautumisesta on edelleen ajankohtainen, vaikka
se onkin esitetty jo ldhes kaksi vuosikymmenta sitten:

=  Vastaako muutos olemassa olevaa tarvetta? Ovatko oppijat / opiskelijat siita
kiinnostuneita? Johtaako se esitettyihin tuloksiin?

=  Miten selkedsti on maaritelty opettajan toimintaan kohdistuvat odotukset?

=  Miten muutos vaikuttaa opettajan toimintaan, kuten ajankayttoon, jaksamiseen,

uuteen taitoon, motivaatioon, osaamiseen ja muiden tehtavien hoitoon?

=  Miten palkitsevaa toiminta muiden kanssa on?

Edella esitetyt kysymykset, jotka ilmentédvat opettajien suhtautumista muutokseen 1990-
luvun alussa, ovat Fullanin (2007) mukaan sailyneet ldhes samanlaisina, vaikka yhteiskun-
ta ja opettajan tyonkuva ovat muuttuneet huomattavasti: opettajan tyd on moninaistunut,
vaatimukset ja tyoméaara ovat kasvaneet, ammatin arvostus on laskenut, ammatilliseen
kehittymiseen on kéytettdvissd vdhemman aikaa ja muutoksia on toteutettava yha nope-
ammassa tahdissa. My0s Hargreaves ja Fullan (1999) totesivat jo kymmenen vuotta sitten,
ettd nyky-yhteiskunnassamme meneilldan olevat huomattavat sosiaaliset, taloudelliset,
poliittiset ja kulttuuriset muutokset vaikuttavat opettajan rooliin. Muutospainetta opetta-
jan tehtdvaan ovat tuoneet muun muassa kansainvélistyminen, tieto- ja viestintdtekniikka
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sekd verkot oppimisympaéristdind samoin kuin nakemys opettajasta yhteiskunnallisena
vaikuttajana ja kehittdjanad (Luukkainen 2000). Opettajuuden olisi siis aika uudistua, jotta
se voisi kohdata paremmin —ja my®&s kriittisemmin — jatkuvan muutoksen.

Se, ettd opettaja tarkastelee muutosta siitd saatavan hyddyn suhteen omalle toiminnal-
leen, ei ole yllattavaa tai poikkeavaa, koska muutos on kuitenkin hyvin henkilokohtainen
kokemus (Fullan 1991, 127; ks. my®6s Fullan 2007, 129). Lisdksi on muistettava, ettd opetta-
jakulttuuriin ei ole perinteisesti kuulunut oman tyon kollegiaalista pohdintaa tai arvioin-
tia, vaan opettaja on toiminut hyvin itsendisesti. Tétd yksin toimimisen mallia on siirretty
opettajasukupolvesta toiseen ja uudet opettajat on my0s sosiaalistettu tdhan perinteeseen.
Muutos ei ole kuitenkaan mahdollinen, mikéli opettaja ei ole valmis jakamaan uskomuk-
siaan ja kasityksiddn liittyen oppimiseen ja opettamiseen toisten kollegoiden kanssa. Opet-
tajakulttuurin uudistaminen onkin yksi lisdhaaste seka opettajien peruskoulutukselle etta
my0s tdydennyskoulutukselle.

Opettajakulttuurien muutos on hyvin syvillinen ja aikaa vievd prosessi, joka ei tapah-
du hetkessa. Fullan (2007, 297-298) on esittanyt toimenpiteitd, joilla opettajaprofession
muutosta voitaisiin tukea. Opettajan asiantuntijuuden jatkuvan kehittimisen takaami-
seksi, uudistuksia on tapahduttava muun muassa opettajien koulutuksessa, paivittdisissa
tyoskentelyolosuhteissa sekd opettajuuden arvostuksessa. Lisdksi perus- ja tdydennyskou-
lutusten vilille on luotava jatkumo seka opettajien tydeldmaan siirtymista (induktiovaihe)
ja ammatissa pysymistd on tuettava. Ammatillisessa kehittymisessa tulisi korostaa entista
voimallisemmin my0s tydssa oppimista sekd luoda mahdollisuuksia siihen, ettd opettajat
voisivat kdytdnnossa toteuttaa kehittimiskokeilujaan sekéd saada palautetta niistd. Opet-
tajien olisi lisaksi paastdva seuraamaan muiden opettajakollegoiden opetusta oppiakseen
my0s heiltd. Opettajan professiosta olisikin itse asiassa tultava oppimisen professio.

Fullan (2006, 2007) my&s katsoo, ettd koulutukseen ja opettajuuteen liittyvda muutosta
voitaisiin merkittavasti tukea professionaalisilla oppimisyhteiséilld (professional learning
communities), joissa opettajilla olisi mahdollisuus reflektoida tydtdan eri ndkokulmista
(esim. moraaliset ja eettiset kysymykset). Néisséd yhteistissa kanssakaymista ei pidé rajoit-
taa vain uusien ideoiden tai innovaatioiden kayttoonottoon liittyvaan keskusteluun, vaan
keskustelun olisi oltava vapaamuotoista liittyen kuitenkin opettajan tyohon. Né&in opetta-
jan tyota tuettaisiin kokonaisvaltaisemmin ja tdméa edesauttaisi opettajaa motivoitumaan
tehtdvastaan yha uudelleen. Fullan, Hill ja Crévola (2006, 21-25) painottavat, ettd professio-
naalisen oppimisen (professional learning) on koskettava jokaista opettajaa ja sen on oltava
jatkuvaa — ei siis vain tiettyyn muutokseen tai innovaatioon liittyvaa. Liséksi oppimisen on
toteuduttava opettajan arjessa. Tamé kuitenkin edellyttaa sitd, ettd luokkahuoneen ympa-
rilld on infrastruktuuri, joka tukee opettajan tyossa oppimista. Professionaalisten oppimis-
yhteisojen osalta on kuitenkin huolehdittava siitd, ettd ne eivit eristaydy muusta oppilai-
toksesta ja sitd ympardivastd yhteiskunnasta, vaan ovat aktiivisessa vuorovaikutuksessa
muidenkin tahojen kanssa (Fullan 2007, 152).

Lieberman (2008) on tarkastellut muutosta erilaisten opetuksen tutkimus- ja kehitta-
misprojektien kautta ja havainnut, ettd ne opettajat, jotka vahitellen ottavat enemman vas-
tuuta projekteissa ja ryhtyvat johtamaan muita, edistavat muutoksen toteutumista. Tata
opettaja johtajana (teacher leadership) -toimintaa olisi kehitettdva edelleen, koska se myds
edistdd opettajaprofession uudistumista. Tallaisille opettajille on tyypillista (Lieberman

2008, 215), ettd he:
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=  sitoutuvat oppilaisiinsa,

= reflektoivat omaa tyotdnsa,

=  edistavat elinikdistd oppimista toteuttaen sitd my®os itse,

=  ottavat riskeja siirtymalld “mukavuusalueeltaan” tekemaan opetuskokeiluja,
*  kannustavat muita kollegoita omalla sitoutumisellaan ja toiminnallaan,

= etsivat uusia sosiaalisia kontakteja ja laajentavat siten tietamystaan,

=  organisoivat aloittelevia ja kokeneempia opettajia toisiaan tukeviksi yhteisoiksi,
=  ovat kiinnostuneita seka kollegiaalisuudesta etta varsinaisista asiasisalloistd,
=  ymmartavat, ettd johtajuudessa on tarkedd huomioida konteksti ja kulttuuri,
= jakavat tietimystaan opetuksesta (esim. opetussuunnitelman toteuttaminen),
= jatkavat kehitystyotdan kollegoiden kanssa huolimatta ajoittaisesta

muutosvastarinnasta.

Mikali koulutuksessa ja opettajuudessa halutaan muutosta, tarvitaan siis edella kuvatunlai-
sia opettajia. Vaikka listauksessa korostuu yhteisollisyys ja muiden kollegoiden asiantunti-
juuden hyddyntaminen, niin Lieberman (2008) kuitenkin painottaa tekemdansa havaintoa
siitd, ettd opettajalle on ensin tarkedd muodostaa oma késitys toiminnastaan opettajana
ja vasta sitten han on motivoituneempi hyddyntamaan muiden tietdmystéd ja osaamista.
Kehittamisprojektien laajuudella ei ollut juurikaan vaikutusta siihen, miten opettajat moti-
voituivat johtamiseen, vaan samantyyppiset johtajuuden omaksumispiirteet ilmenivét eri
hankkeissa. Vastaavanlaisia havaintoja opettajasta johtajana on myos tehnyt Donaldson
(2006), jonka mukaan téllaiset opettajat voivat olennaisesti vaikuttaa tydyhteisonsa asen-
teisiin, uskomuksiin ja kdyttaytymiseen.

Mika sitten on koulutuksellisen muutoksen tulevaisuus ja opettajan merkitys siina?
Sugrue (2008) on esittanyt, ettd yhteiskunnassa tapahtuva kehitys olisi otettava entista voi-
mallisemmin huomioon koulutuksen alueella. Esimerkiksi teknologisten innovaatioiden
nopea muuttuminen ja virtuaalisten verkkoyhteisdjen muodostuminen tarjoaa potentiaa-
lin, jota olisi paremmin hyddynnettivd muutosprosessissa. Opettajalle tdma jatkuva uu-
sien teknologioiden ja niiden sovellusten ilmaantuminen tarjoaa muutoinkin loputtomat
mahdollisuudet oman ammatillisen asiantuntijuuden kehittdimiseen. Lisdksi suunniteltu
muutos tarvitsee tuekseen epéavirallisempia professionaalisen oppimisen verkostoja. Néis-
sé yhteisdjen tulisi rakentua keskindiselle yhteistyolle ja niiden tulisi my0s ottaa kollektii-
vista vastuuta (collective accountability). Keskeinen voima muutoksessa on edelleenkin
opettaja. Vapaa sivistystyo olisi itse asiassa sovelias sektori toteuttamaan edelld mainittuja
tavoitteita. Valtakunnan laajuinen ja hyvin monimuotoinen toiminta mahdollistaa jo nyt
sen, ettd vapaa sivistystyo pystyy melko joustavasti ja nopeasti muokkaaman toimintaansa
ja vastaamaan muuttuvan yhteiskunnassa koulutuksellisiin tarpeisiin (ks. Sartoneva 2007;
Vapaan sivistystyon kehittdmisohjelma 2009 - 2012: opetusministerion asettaman valmis-
teluryhman loppuraportti 2009). Kyseinen koulutussektori oli itse asiassa ensimmaisid uu-
den teknologian hyddyntdjia kieltenopetuksessa ja osoitti tuolloin jo kykya muodostaa eri
opistojen ja opettajien vélisid verkostoja. Lisdksi vapaan sivistystyon vahvuutena on, etta
se pyrkii luomaan koulutuksellista tasa-arvoa huolehtimalla muun muassa erityisryhmien,
kuten maahanmuuttajien, tarpeista (ks. Sartoneva 2007; Vapaan sivistystyon kehittdmisoh-
jelma 2009 - 2012: opetusministerion asettaman valmisteluryhméan loppuraportti 2009).
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6. Tasmentynyt tutkimus-
tehtavdi

Johdanto-luvussa esittelin tutkimukseni asetelman seka sen paatehtédvan, joka on opetta-
jan teknologian kieltenopetuskdiyttoon liittyvin pedagogisen ajattelun kuvaaminen ja sen
kehittymisen tarkastelu vapaan sivistystyon organisatorisessa kontekstissa. Sita seuran-
neessa tutkimukseni teoriaosuudessa tarkastelin paatehtavaani nivoutuvia teoreettisia
osa-alueita. Tama tarkastelu osoitti ja myos vahvisti ennakko-oletustani siitd, ettd opettajan
pedagogisen ajattelun tutkiminen on moninainen ilmio ja sitd voidaan lahestya eri nako-
kulmista. Tassa tydsséni pedagogiseen ajatteluun nivoutuu siis eri ulottuvuuksia, joista
teknologia seké kasitykset kielenoppimisesta ja -opettamisesta ovat keskeisimpia. Lisédksi
on huomioitava organisatoristen tekijoiden vaikutus opettajan toimintaan, koska myos ne
vdistamatta heijastuvat opetukseen. Eri tutkimusalueiden teoreettinen tieto on auttanut
tasmentdmaan tutkimukseni padtehtdvaa ja muotoilemaan sen tutkimuskysymyksiksi.
Naiden kysymysten ohjaamana haen tietoa yhden kieltenopettajaryhmén pedagogisesta
ajattelusta tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytdssa.

6.1. TUTKIMUSKYSYMYKSET

Seuraavassa esitdn tutkimukseni paatehtdvan tutkimuskysymyksiksi muotoiltuna. Tar-
kastelen kysymyksia kahdessa osassa johtuen siitd, ettd tutkimuksessani on kaksi vaihet-
ta. Tutkimukseni ensimmainen vaihe liittyy vapaan sivistystyon kieltenopettajille tarkoi-
tettuun Alternative I -tdydennyskoulutukseen, joka toteutui vuonna 1999. Toinen vaihe
liittyy tdydennyskoulutuksen paattymisen jalkeiseen ajanjaksoon eli vuosiin 2000 - 2005.
Ensimmadisessd vaiheessa haen vastauksia tutkimuskysymyksiin 1 - 4 ja toisessa vaiheessa
kysymyksiin 5 - 10.

Tutkimuksen ensimmadisen vaiheen tutkimuskysymykset ovat:
Kysymykset 1 - 4 liittyvat Alternative I -tdydennyskoulutukseen (1999) ja vapaan sivistys-
tyon kieltenopettajien sielld tuottamiin ja toteuttamiin englannin kielen verkkokursseihin.

1. Millaisia pedagogisia ratkaisuja opettaja tekee suunnitellessaan ja tuottaessaan
englannin kielen kurssin verkkopohjaiseen oppimisymparistoon?

2. Miten opettaja perustelee tekemidan pedagogisia ratkaisuja?

3. Miten pedagogiset ratkaisut toimivat opettajan mielestd varsinaisessa
kurssitoteutuksessa?

4. Millaisessa organisatorisessa kontekstissa opettaja toimi verkkokurssinsa
suunnittelu- ja tuottamisprosessin aikana?
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Tutkimukseni ensimmaisessa vaiheessa tarkastelen siis opettajien toimintaa Alternative
I -tdydennyskoulutuksessa ja paatehtavanani (kysymys 1) on selvittda, millaisia pedago-
gisia ratkaisuja opettaja tekee suunnitellessaan ja tuottaessaan englannin kielen kurssin
verkkopohjaiseen oppimisympirist66n. Suunnitteluprosessin ja tuottamisprosessin sidon
yhteen, silld ne eivét yleensé ole toisiaan selkeasti seuraavia erillisid vaiheita, vaan rinnak-
kaisia ja vahitellen kehittyvia. Koska tutkimukseni ensimmainen osa rajautuu kunkin opet-
tajan osalta vain yhteen verkkokurssitoteutukseen, en pyri kisitteellistimaan yksittdisen
opettajan koko pedagogista ajattelua. Tavoitteenani on lahinna selvittaa sitd, mitéd piirteita
opettajan ajattelussa ilmenee, kun pedagoginen osaaminen ja uusi teknologia kohtaavat.
Tata tarkastelua puoltaa se, ettd opettajan oppija-, tiedon- ja oppimiskasitysten on todettu
heijastuvan heiddn pedagogisiin ratkaisuihinsa ja tdtd kautta edelleen oppijoihin (ks. esim.
Patrikainen 1997). Lisdksi pedagogisesta ajattelusta tieto- ja viestintdtekniikan kayton yh-
teydessa on melko vahan aikaisempaa tutkimustietoa. Tarvetta tdllaiselle tutkimustiedolle
kuitenkin on, koska yhéd useampi organisaatio tuottaa koulutusta verkkopohjaisiin oppi-
misymparistoihin.

Tutkimukseni ensimmadisen vaiheen paatehtdvaan liittyy laheisesti myos kysymykset
siitd, miten opettaja perustelee tekemidiin pedagogisia ratkaisuja (kysymys 2) seka miten
pedagogiset ratkaisut toimivat opettajan mielesti varsinaisessa kurssitoteutuksessa (ky-
symys 3). Opettajien pedagogiseen ajatteluun liittyvien tutkimusten yhteydessa ilmenee
yleisesti, ettd opettajat harvemmin perustelevat valintojaan oppimisteoreettisin kasittein.
Tutkimuskysymysten 2 ja 3 avulla pyrin yleiselld tasolla saamaan lisda tietoa opettajien
pedagogisesta ajattelusta. Erityisend mielenkiinnon kohteenani on se, onko kaytetyssa
verkkopohjaisessa oppimisymparistossa jotain sellaista, mika opettajan mielestéd on ensisi-
jaisesti ohjannut hanen pedagogisia ratkaisujaan.

Tutkimukseni ensimmadisen vaiheen tehtivana on myos kuvata siti organisatorista
kontekstia, jossa opettaja suunnitteli ja tuotti kielikurssinsa verkkopohjaiseen oppimis-
ympdristoon (kysymys 4). Tama tarkastelu on tarkeaa siksi, ettd tarjottaessa koulutusta
tietoverkkojen valitykselld painotetaan koko organisaation osallistumista toimintaan (ks.
esim. Hill 1997). Tutkimukseeni valittujen opettajien oppilaitosten osalta sitoutumisen aste
oli kuitenkin hieman erilainen. Oppilaitokset ja opettajat osallistuivat tdydennyskoulu-
tukseen, jossa hankkeen taholta huolehdittiin monista organisatorisista tekijoistd, kuten
tietoteknisista tukipalveluista, verkkopohjaisen oppimisympaériston kayttdjakoulutukses-
ta ja taloudellisista resursseista. Yleensdahan jokainen oppilaitos péattdisi ndistd asioista
itsendisesti. Verkkokurssin varsinaisesta suunnittelusta, tuottamisesta ja toteuttamisesta
paévastuu oli kullakin opettajatydparilla. Tarkasteluni kohteena ovat siis ne organisato-
riset lahtokohdat, joista késin opettaja otti haltuunsa uutta tieto- ja viestintatekniikkaa ja
hyoddynsi nditda mahdollisuuksia omassa opetuksessaan.

Tutkimuksen toisen vaiheen tutkimuskysymykset ovat:

Kysymykset 5 - 10 liittyvat Alternative I -tdydennyskoulutusta seuranneeseen ajanjaksoon
(2000 - 2005) ja sen aikana opettajien toteuttamaan tieto- ja viestintatekniikan kieltenope-
tuskayttoon.

5. Miten opettaja on Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeen vuosina 2000 -
2005 monimediaistanut vieraiden kielten opetustaan?

6. Millaisia pedagogisia kdytanteita opettaja on luonut tieto- ja viestintdtekniikan
kieltenopetuskayttoonsa?
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7. Miten opettajan tieto- ja viestintatekniikan kieltenopetuskaytt6onsa luomat
pedagogiset kdytanteet ilmenevat kaytannossa?

8. Miten opettajaa on hdnen mielestdan tuettu tieto- ja viestintatekniikan
kieltenopetuskaytdssdan sekd oppilaitoksessa ettd sen ulkopuolella?

9. Mikd merkitys oppilaitoksen ja sen ulkopuolisella tuella on ollut opettajan
mielestd hdnen tieto- ja viestintdtekniikan kieltenopetuskayttoonsa?

10. Mika merkitys tieto- ja viestintatekniikan kieltenopetuskayttoa tukevilla
hankkeilla ja tdydennyskoulutuksilla (esim. Alternative I) on ollut opettajan
mielestd hdnen ammatilliseen kehittymiseensa?

Tutkimukseni toisessa vaiheessa paneudun tarkastelemaan opettajien toimintaa Alternati-
ve 1 -tdydennyskoulutuksen jdlkeen. Tassa osassa selvitan sitd, miten opettaja on kyseisen
tiydennyskoulutuksen jilkeen monimediaistanut vieraiden kielten opetustaan (kysymys
5). Talla kysymyksella haen vastausta ensinnakin siihen, millaisia medioita (esim. opetus-
ohjelmat, verkkopohjaiset oppimisymparistot, www-sivustot) opettaja on hyodyntanyt
vuosina 2000 - 2005. Lisaksi tarkastelen sitd, miten usein han hyédyntda eri medioita (sa-
tunnainen vs. jatkuva kdytto) sekda mihin tarkoitukseen hén niita kayttaa ja miksi. Esimer-
kiksi soveltaako opettaja tieto- ja viestintdtekniikkaan liittyvdd osaamistaan opetuksessaan
(esim. verkkovilitteinen ohjaus) vai ainoastaan opetuksen valmisteluun (esim. oppimate-
riaalin laadinta). Tutkimuskysymyksella pyrin siis etsimdan tietoa opettajien teknologian
opetuskdytOstd sekd sen valintaan liittyvistd pedagogisista perusteista.

Kieltenopetuksen monimediaistamisen ohella tarkastelen my®s sitd, millaisia tieto- ja
viestintitekniikan opetuskiyttéonsd liittyvid pedagogisia kiytinteiti opettaja on luo-
nut (kysymys 6) ja miten nimd kiytanteet ilmenevdt kdytinnossdi (kysymys 7). Tutkimuk-
seni ensimmadinen vaihe keskittyy vapaan sivistystyon kieltenopettajan yhden yksittdisen
Alternative I -tdydennyskoulutuksessa tuottamansa verkkokurssin pedagogiseen tarkas-
teluun, mutta toisessa vaiheessa kiinnostukseni kohteena on se, onko opettaja useamman
vuoden teknologian opetuskdytén myota pystynyt vakiinnuttamaan opetukseensa pysy-
vampia toimintatapoja ilman, etta taustalla on tukena tdydennyskoulutusorganisaatiota tai
jotain muuta kehittdmishanketta. Tama tehtdva on haastava my0s opettajalle, silld han ei
valttdmatta osaa tiedostaa ja kasitteellistda toiminnassaan tapahtuneita muutoksia. Vapaan
sivistystyon kieltenopettajan pedagogisen ajattelun kasitteellistiminen onkin tutkimukse-
ni yksi keskeisimpia tehtdvid opettajan organisatorisen kontekstin kuvaamisen lisaksi.

Tutkimuskirjallisuudesta 16ytyy lukuisia raportointeja siitd, miten opettajan organisaa-
tioon liittyvat tekijat vaikuttavat opettajan toimintaan (ks. esim. Fullan 2001a). Tutkimuk-
sissa tarkastellaan yleisella tasolla oppilaitoksen merkitysta opettajan tyohon, mutta myds
fokusoidutaan muun muassa niihin tekijéihin, jotka koulutusorganisaatioissa vaikuttavat
nimenomaan teknologian opetuskayttoon. Erityisesti rehtorin ndkemyksilla tietotekniikan
kayton merkityksestd on huomattava vaikutus siihen, miten teknologian hyodyntaminen
opetuskadytossa edistyy tai estyy (ks. esim. Kankaanranta 2004; Law, Pelgrum & Plomp
2008). Taman tutkimukseni kysymys siitd, miten vapaan sivistystyon opettajaa on oppi-
laitoksessa tuettu tieto- ja viestintitekniikan kieltenopetuskdiytossddin (kysymys 8), on
perusteltu, koska vapaan sivistystyon koulutussektorilta puuttuu tieto siitd, mikd merki-
tys organisatorisilla tekijoilld on ollut teknologian opetuskaytt66n nimenomaan vieraiden
kielten opetuksessa. Tutkimuskysymykseen 8 liittyy myos toinen osa ja se késittelee opet-
tajan saamaa oppilaitoksen ulkopuolista tukea. Taméan olen sisdllyttanyt mukaan siksi,
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ettd tutkimukseni ensimmaisen vaiheen tulokset antoivat viitetta siitd, ettd oppilaitokses-
saan opettaja toteuttaa ldhinna vain perustehtavaansa (opetus), mutta muu toiminta, kuten
opetuksen kehittdminen tai tietotekninen tuki, toteutuu organisaation ulkopuolella. Taten
on siis syytd olettaa, ettd opettaja hakee ulkopuolista tukea toiminnalleen ja on siis peruste
selvittaa tarkemmin, miltéd tahoilta ja minka tyyppista tukea opettaja saa. Kysymyksen 9
avulla pyrin vastaamaan kootusti sithen, mikd merkitys seki oppilaitoksen sisdiselld etti
sen ulkopuolisella tuella on ollut opettajan mielesti hinen tieto- ja viestintitekniikan
kieltenopetuskiyttoonsd.

Tutkimuskysymykseeni oppilaitoksen ja sen ulkopuolisesta tuesta liittyy laheisesti
my0s kysymys taydennyskoulutusten ja hankkeiden merkityksesti opettajan ammatil-
liseen kehittymiseen (kysymys 10). Tutkimukseni ensimmadinen vaihe antoi viitettad siitd,
ettd usealle opettajalle Alternative I -tdydennyskoulutus oli pedagogisessa mielessa sysays
teknologian laajempaan opetuskayttoon. Lisdksi koulutus tarjosi my6s tekniset (mm. verk-
kopohjainen oppimisympaéristo ja sen kédyton tuki) ja taloudelliset (mm. opettajalle mak-
settu palkkio) resurssit toteuttaa uutta. Kuten aiemmin on jo ilmennyt, vapaan sivistystyon
resurssit ovat niukat ja titen on syyta olettaa, ettd teknologian opetuskayton kehittamisek-
si opettajat ovat etsineet ulkopuolisia resursseja ja toteutuskanavia (esim. hankerahoitus).
Tarkastellessani tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayttod koskevien tdydennyskoulutus-
ten ja hankkeiden merkitystd opettajan ammatilliseen kehittymiseen, huomioin kaikki ne
hankkeet ja koulutukset, jotka jollakin tavoin liittyvat kieltenopetukseen tai tukevat sita.
Piesasen ym. (2006) mukaan opettajille suunnatun tdaydennyskoulutuksen vaikuttavuutta
ei ole juurikaan tukittu. Yhteisymmarrys on olemassa siité, ettd vaikutukset ovat moninai-
sia ja eri tasolla, mutta tarkka tutkimustieto puuttuu. Tutkimuksessani tehddan siis alusta-
va avaus siihen, miten vapaan sivistystyon kieltenopettajat ovat kokeneet tdydennyskoulu-
tuksen ja my0s kehittimishankkeiden merkityksen omalle ammatilliselle kehittymiselleen
ja siten my0s pedagogiselle ajattelulleen.

6.2. TUTKIMUKSEN LUONTEESTA JA TIETEENFILOSOFISESTA
LAHTOKOHDASTA

Luonteeltaan tutkimukseni on tapaustutkimus (case study) (ks. esim. Yin 2003; Stake 2005;
Flyvbjerg 2007), joka on empiirinen ja padosin laadullinen (ks. esim. Patton 2002; Silverman
2004, 2005; Seale, Gobo, Gubrium & Silverman 2007). Laadullinen valinta tulee ensisijaises-
ti tutkimukseni luonteesta. Tdssa ty0ssd en ole etukidteen valinnut mittareita sithen, miten
kasitteellistan opettajien pedagogista ajattelua ja toimintaa. Vaikka annan opettajan danelle
ndin tilaa, pyrin kuitenkin luomaan tarkastelulle mielekkéén teoreettisen perustan punnit-
semalla aikaisempaa tutkimustietoa kriittisesti. Ndin toivon saavani yhteyden seka teorian
ja empirian ettd jo olemassa olevan ja uuden tiedon vilille. Kvalitatiivinen tutkimusote
soveltuukin kaytettaviksi hyvin silloin, kun ollaan kiinnostuneita tapahtumien yksityis-
kohdista ja yksittdisistd toimijoista, tutkitaan luonnollisia tilanteita sekd halutaan tietoa
syy-seuraus -suhteista (Syrjala 1994, 12-13). Tutkimukseni laadullista ldhestymistapaa tay-
dennén soveltuvin osin my6s kvantitatiivisilla menetelmilla. Kvalitatiiviset ja kvantitatii-
viset ldhestymistavat eivét ole toisiaan poissulkevia, vaan niiden katsotaan muodostavan
ennemminkin jatkumon (ks. esim. Metsamuuronen 2008, 13).
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Tutkimuksen tekemiseen liittyy aina ldhtokohtaoletuksia, joita tutkija ei valttamatta
aina tiedosta, vaan osa on piilevia ja tiedostamattomia. Ndiden taustasitoumusten tai fi-
losofisten perusoletusten tunnistaminen auttaa tutkimukseen liittyvien ratkaisujen teossa,
kuten esimerkiksi kvalitatiivisten ja kvantitatiivisten tutkimusotteiden piirteiden tunnis-
tamisessa. Filosofisten lahtokohtien ymmartaminen on tarkeda empiirisessakin tutkimuk-
sessa eikd vain ainoastaan teoreettisessa tai filosofisessa tutkimuksessa (Hirsjarvi 2009,
129-131.) Tieteenfilosofisesti kvalitatiivinen tutkimusote pohjautuu kriittiseen teoriaan ja
konstruktivismiin? (Metsémuuronen 2008). Tama tutkimukseni sijoittuu tieteenfilosofisel-
ta lahtokohdaltaan ldhinnd konstruktivistiseen lahestymistapaan. Konstruktivistista viite-
kehysta on itse asiassa kdytetty usein opettajan ajattelua ja toimintaa koskevissa tutkimuk-
sissa (ks. esim. Aaltonen 2003; Patrikainen 1997).

Konstruktivistisen ajattelun mukaisesti tdssa tutkimuksessa hyvéksyn sen, ettd todel-
lisuus on suhteellista — tosin osa todellisuudesta voi olla yhteistd useammalle yksil6lle.
Tietoa tasta suhteellisesta todellisuudesta saan olemalla vuorovaikutuksessa tutkittavien
opettajien kanssa. Vuorovaikutus on interaktiivista ja siind tutkija ja tutkittavat ovat toi-
silleen subjekteja. Tiedon hankinnassa pyrin siis sithen, ettd tutkittavat eivat olisi tutki-
jalle vain tietoa yksipuolisesti antavia objekteja, vaan osapuolten vililld vallitsisi tietojen
antamisen demokratia, joka perustuu sekd vapaaehtoisuuteen ettd molemminpuoliseen
luottamukseen. Tutkimukseni metodologiset ratkaisut perustuvat hermeneutiikkaan, ts.
saadut 10ydokset perustuvat tutkijan subjektiiviseen tulkintaan vuorovaikutuksessa saa-
duista tiedoista. Koska tutkimukseeni osallistuvilla opettajilla on ndin keskeinen asema
tutkimuksessani, tarjoaa tdma minulle my0s eettisen haasteen. Tutkijana pyrin huomioi-
maan nditad eettisid ndkokulmia lapi koko tutkimusprosessin aina aineiston kerdamisesta
tulosten julkaisemiseen. Padmadrdnani on luoda luottamukselliset suhteet opettajiin ja toi-
mia mahdollisimman avoimesti. Tatd edistin muun muassa siten, ettd tarjoan opettajille
mahdollisuuden saada tietoa tutkimusprosessini eri vaiheista.

Tapaustutkimuksesta, kuten tamakin tutkimus on, Syrjalé (1994, 11) esittas, ettd se “on
luonteva ldhestymistapa opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa, jossa on kyseessa kéytan-
noén ongelmien kokonaisvaltainen tarkastelu ja kuvaus, jota ei voi tehda irrallaan tietys-
td yksittdisesta tilanteesta tai tapahtumaketjusta. Tapaustutkimuksen avulla opetusta tai
muuta toimintaa kyseisessa tilanteessa voidaan ymmartaa entistd syvallisemmin kaikkien
osallistujien kannalta.” Tdssd tutkimuksessani tapauksena on ryhma opettajia, joiden pe-
dagogista toimintaa tarkastelen ajallisesti kahtena eri ajankohtana tietyssa kontekstissa.
Kirjallisuudessa tapaustutkimukselle ei ole yhtendistd méaaritelmaa, mutta yleisesti kui-
tenkin katsotaan, ettd tapauksella on tiettyja ominaispiirteitd. Tapaus on tietty rajallinen
kokonaisuus, se kohdistuu nykyhetkeen ja tapahtuu todellisessa tilanteessa, jota ei voida
keinotekoisesti jdrjestdd (ks. esim. Laine, Bamberg & Jokinen 2007.) Tama ajatus ilmenee
muun muassa Yinin (2003) maaritelmastd, jossa han katsoo tapaustutkimuksen olevan em-
piirista tutkimusta, jossa monipuolisia ja eri tavoilla hankittuja tietoja kédyttden tutkitaan
tdméanhetkistd tapahtumaa sen omassa kontekstissa. Tapauksen ei tosin tarvitse ehdotto-
masti sijoittua nykyhetkeen, vaan se voi sijoittua menneeseen, jolloin tutkimuskohteena
voi olla esimerkiksi toimintatapojen muutos, tai tapaus voi sijoittua myos tulevaan (Laine

¥ Néisté filosofioista puhutaan myos eksistentiaalis-fenomenologis-hermeneuttisina tieteenfilosofioi-
na (Metsamuuronen 2008).
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ym. 2007, 31-34). My®6s hyvin erilaisia tutkimuksia voidaan tarkastella tapaustutkimuk-
sena (esim. toimintatutkimus, elaménkertatutkimus), niitd voidaan ryhmitella eri tavoin
sekd myos yhdistaa tapaustutkimukseen (ks. esim. tapaus- ja toimintatutkimuksen yhdis-
tamisesta Lehtonen 2007, 245-253).

Tapaustutkimuksen on esitetty kirjallisuudessa olevan keskeinen kvalitatiivisen meto-
dologian tiedonhankinnan strategia (ks. esim. Metsdmuuronen 2008). Tassa on kuitenkin
syyta painottaa, ettd tapaustutkimus ei ole aina laadullista tutkimusta (Saarela-Kinnunen &
Eskola 2001, 159). Lisdaksi on huomattava, ettd tapaustutkimukseen liittyy epistemologinen
kysymys siitd, mita voidaan oppia yhdesta tapauksesta (Stake 2000, 2005), ts. mitda voimme
oppia yhden opettajaryhman pedagogisesta ajattelusta ja toiminnasta, kun he kayttavét
tieto- ja viestintatekniikka opetuksessaan. Vaikka yksittdiset tapaukset eivit ole periaat-
teessa yleistettdvissa, niin ne voivat kuitenkin kertoa jotakin laajemmasta kokonaisuudesta
ja edistdd yleisemman teorian laatimista. Metodologia, jota voidaan soveltaa timéan yleis-
tettdavyyteen liittyvan kysymyksen yhteydessd, ja jota myos hyodynnan téssa tutkimukses-
sa, on grounded theory (ks. Glaser & Srauss 1967). Siina yksittdisten tapausten tarkastelulla
pyritdan 16ytamaan tapauksia yhdistava ydinkategoria tai -kisite, jonka ymparille voidaan
rakentaa formaali teoria, joka on yleistettdvampi. Teorian muodostamisessa voidaan tosin
rajautua myos kapeammalle alueella ja pitaytya ns. substantiiviseen teoriaan. (Strauss & Cor-
bin 1990.) Tassdkadan tutkimuksessa en pyri etukdteen asetettujen hypoteesien todentami-
seen, vaan tyydyn tiettyihin taustaoletuksiin tutkimuksen kohteesta ja hyvéaksyn sen, etta
yleistdminen ei ole itsetarkoitus, vaan mahdollisuus.
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7. Tutkimuksen toteutus

Tassa luvussa kuvaan tutkimukseni toteutusta. Ensin esittelen tutkimukseen osallistunei-
den opettajien valintaperusteita, taustoja ja tietoteknistd osaamista. Koska tutkimukseen
liittyy olennaisesti Alternative I -tadydennyskoulutus ja opettajien sielld tuottamat verk-
kokurssitoteutukset, esittelen koulutuksen sisdltod ja toimintaa samoin kuin opettajien
kielikursseja yksityiskohtaisemmin. Tamén jdlkeen kuvaan tutkimuksen aineiston keruu-
menetelmid sekd varsinaista aineiston hankintaa, jonka toteutin opettajille suunnattujen
kyselyjen ja haastattelujen avulla: ensimmaisen kyselyn ja haastattelun tein opettajille 2000-
luvun alussa ja toisen kysely- ja haastattelukierroksen toteutin vuonna 2005. Titd seuraa
aineiston kasittelyn kuvaukseni seka tutkimukseni metodologisen ratkaisun eli grounded
theory -menetelman esittely. Luvun paéatan esittelemalld aineiston analyysissa kdyttamaani
ATLAS.ti -ohjelmaa sekd haastatteluaineistoni alustavaa koodausta.

7.1. TUTKIMUKSEEN OSALLISTUJAT

Tutkimusta varten kerdsin aineistoa kahtena eri ajanjaksona, ja osallistujina molemmissa
vaiheissa oli opettajia Alternative I -tdydennyskoulutuksesta. Koulutus toteutettiin vuonna
1999 ja se oli suunnattu vapaan sivistystyon koulutussektorilla toimiville kieltenopettajille.
Tutkimukseni ensimmaiseen vaiheeseen, jossa kerésin aineistoa vuosina 2000 ja 2001, va-
litsin kuusi taydennyskoulutukseen osallistunutta opettajaa. Valintaperusteena oli se, etta
heidan verkkopohjaiseen oppimisymparistodn tuottamansa kurssit edustivat kielellises-
ti suurinta yhtendistd joukkoa, ts. englannin kielen opiskeluun tuotettiin eniten kursseja.
Koulutuksen aikana opettajat tyoskentelivét pareittain ja tuottivat yhteensa yksitoista eri-
kielista verkkokurssia, joista siis nelja oli englanninkielisid. Néistd valitsin kolme englan-
nin kurssia rajaten kollegani kanssa valmistamamme tuotoksen tarkastelun ulkopuolelle.
Yhdestd englannin verkkokurssista valmistui kaksi ldhes samansisaltdistéd versiota. Koska
molempien versioiden suunnittelu ja tuottaminen tapahtui kahden opettajan yhteistyond,
tarkastelen naitéd kurssiversioita yhtena kokonaisuutena. Syyna kahden version valmistu-
miseen oli se, ettd opettajat edustivat eri opistoja. Talloin toteutuksissa tulivat esille oman
opiston kaytanteet, mika nakyi esimerkiksi kurssien erilaisena aikataulutuksena.

Tutkimukseni aineiston hankinnan toinen vaihe toteutui vuonna 2005 ja siihen osallis-
tui viisi ensimmaisella kierroksella mukana ollutta opettajaa. Yksi aiemmin mukana ollut
opettaja kieltaytyi osallistumasta ja perusteli paatostaan siirtymiselld uuteen tydpaikkaan.
Koska tutkimukseni toisessa osassa halusin tarkastella laajemmin sitd, miten opettajat oli-
vat Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeen hyddyntaneet tieto- ja viestintdtekniikkaa
kieltenopetuksessaan, siséllytin tutkimukseen opettajien kaiken uuden teknologian ope-
tuskayttoon liittyvan toiminnan, ts. pyrin tarkastelemaan, miten opettajat ovat monimedi-
aistaneet kieltenopetustaan. Tarkastelussa en siis rajaudu kasittelemé&an vain verkkopoh-
jaisia tuotoksia.

77



7.1.1. TUTKIMUKSEEN OSALLISTUJIEN TAUSTAT

Taulukkoon 4 olen koonnut tarkeimpia taustatietoja koskien tutkimukseeni osallistuneita
opettajia. Taulukko on laadittu vuoden 2005 tilanteen mukaan, ts. tutkimuksen toisessa
vaiheessa keréttyjen tietojen perusteella.

Taulukko 4. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien taustatietoja.

Opettaja Syntyma- | Koulutus Tyokokemus Tyopaikka Opetettava
vuosi kielten- vuonna 2005 | kieli
opetuksesta
Opettaja 1l | 1961 DKK vapaa sivistystyé |ammatillinen englanti
(FM 2004) (sivutoimisesti koulutusala
1986 - 2005)
Opettaja 2 | 1946 ammatillinen | vapaa sivistystyé |vapaa sivis- englanti
(1991 -) tystyo
Opettaja 3 | 1962 HuK vapaa sivistystyé |ammatillinen englanti
(FM 2001) (1994 -) + koulutusala ruotsi
ammatillinen (pdétoimises-
koulutusala ti) + vapaa
(1998 -) sivistystyo6
(sivutoimisesti)
Opettaja 4 | 1959 FM + vapaa sivistystyé |vapaa englanti
opettaja- + ohessa jonkin sivistystyd espanja
pétevyys verran muita italia
kieltenopetus- ranska
tehtévié eri koulu-
tusaloilla (1983 -)
Opettaja 5 | 1969 FM + vapaa sivistystyé |vapaa englanti
opettaja- (1994 -) sivistystyo6
pétevyys
Opettaja 6 | 1954 FM + kieltenopetusteh- | perusopetus englanti
opettaja- tavia eri koulu- ruotsi
pétevyys tusaloilla (1980- suomi
luvulta alkaen)
vapaa sivistystyd
(1994-2000)

Olen pyrkinyt pitaméaan taulukon 4 mahdollisimman selkedna ja informatiivisena ja sik-
si en ole siihen sisallyttanyt sellaisia tietoja, jotka ovat samoja kaikkien opettajien osalta
(esim. sukupuoli). Tarkennan ja tdydennan taulukkoa 4 vield seuraavassa.

Kaikki tutkimukseeni osallistuneet kieltenopettajat olivat naisia ja keskim&érin noin
40-vuotiaita Alternative I -tdydennyskoulutuksen toteutumisajankohtana eli vuonna 1999.
Opettajat toimivat kansalais- tai tydvdenopistoissa. Yksi opistoista oli itdsuomalaisessa pik-
kukaupungissa. Kolme muuta opistoa sijoittuivat Pohjanlahden rannikolle. Pohjanmaalla
olevista opistoista toinen oli yliopistokaupungissa toimiva ruotsinkielinen opisto ja toinen
kolmen ruotsinkielisen maaseutukunnan alueella toimiva opisto. Kolmas rannikko-opisto
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oli lounaissuomalaisessa teollisuuskaupungissa. Sittemmin kahden opettajan osalta tyo-
tilanne on muuttunut. Yksi opettajista (Opettaja 6) on siirtynyt persusopetusta tarjoavan
oppilaitoksen palvelukseen ja toinen (Opettaja 1) puolestaan ammatilliseen oppilaitokseen.
Jalkimmadinen opettaja ei halunnut enda jatkaa tutkimuksen toisessa vaiheessa uuden tyon-
sa vuoksi. Vuonna 2005 tutkimukseen osallistujista nelja tyoskenteli edelleen kansalais- tai
tydvaenopistossa. Heistd kolme oli paatoimisia kieltenopettajia ja yksi sivutoiminen. Sivu-
toimisella opettajalla oli opetustehtdvia myds ammatillisessa oppilaitoksessa. Perusope-
tukseen siirtynyt opettaja toimi my6s oppilaitoksensa apulaisrehtorina. Kaikki viisi opet-
tajaa opettivat englantia ja osa my6s muita kielid, kuten ruotsia ja ranskaa. Liséksi osalla
opetuskieliin kuuluivat espanja, italia tai suomi.

Opettajien koulutustaustoissa painottuivat akateemiset opinnot. Kolmella opettajal-
la oli ylempi korkeakoulututkinto. He olivat suorittaneet filosofian maisterin tutkinnon
1990-luvulla padaineenaan joko suomen tai englannin kieli. N&illa kolmella vastaajalla
oli my0s aineenopettajan patevyys. Kahdella opettajalla oli alempi korkeakoulututkinto,
joista toinen tutkinto liittyi englantilaiseen filologiaan ja toinen englannin kielen k&an-
tamiseen. Yhdelld vastaajalla (Opettaja 2) oli graafiseen alaan liittyva ammatillinen kou-
lutus. Han on sittemmin aloittanut englannin kielen opinnot ja syksylla 2005 hén oli pe-
rusopintovaiheessa. Yksi opettajista (Opettaja 3) on lisdksi saanut korkeakouluopintonsa
paatokseen ja valmistunut filosofian maisteriksi vuonna 2001. Kyselyaineistoista ilmeni
myos, ettd opettajat olivat koko opettajauransa aikana aktiivisesti yllapitdneet ja kehitta-
neet ammattitaitoaan. He olivat suorittaneet erilaisia vieraisiin kieliin tai kasvatustieteisiin
liittyvia yksittdisia yliopistollisia arvosanoja seka osallistuneet erilaisille tdydennyskoulu-
tuskursseille tai koulutushankkeisiin. Koulutusten ja hankkeiden sisalldissa painottuivat
erityisesti tieto- ja viestintatekniikka. Yksi opettajista (Opettaja 5) ilmoitti tekevansa myos
jatko-opintoja.

Opettajien tyohistoria ja kokemus kieltenopettajina vaihteli huomattavasti. Tasta joh-
tuen kuvailen jokaista kuutta tapausta lyhyesti erikseen. Opettajista vain yksi (Opettaja 4)
oli toiminut pitkddn vapaassa sivistystyOssa ja hanen yli kaksikymmenvuotisessa tyohis-
toriassaan painottuivat erilaiset kieltenopetukseen liittyvat tydtehtavét ja hankkeet. Opet-
tajista kaksi oli opettanut kielid vuodesta 1994 alkaen. Toinen heista (Opettaja 5) oli vasta
tyburansa alussa ja hanelle tyovdenopisto oli ensimmadinen tyopaikka kieltenopetuksen
alueella. Viime vuosina héan oli tyonsa ohella toiminut my6s opettajankouluttajana. Toinen
opettaja (Opettaja 3) puolestaan oli jo aiemmin ollut tydeldmassd, mutta vasta 1990-luvun
alkupuolella siirtynyt kieltenopetukseen. Kaksi opettajista oli alkujaan kouluttautunut toi-
siin ammatteihin ja he olivat toimineet muissa tehtavissa, joista he olivat kuitenkin hakeu-
tuneet kieltenopetukseen 1980- ja 1990-luvuilla. Patevoitymisen tdhan uuteen ammattiinsa
toinen opettajista (Opettaja 2) oli hankkinut erilaisilla tdydennyskoulutuskursseilla, ja kieli-
taitoaan han oli kartuttanut pitkalld oleskelulla englanninkielisessd maassa. Lisdksi han oli
aloittanut englannin kielen opinnot. Toinen opettaja (Opettaja 6) oli puolestaan suorittanut
ylemman korkeakoulututkinnon ja aineenopettajan patevyyden. Yhdelle opettajista (Opet-
taja 1) englannin opetus oli puolestaan ollut 1980-luvulta alkaen vain sivutyd, jota han hoiti
varsinaisen paatyonsa ohella. 2000-luvulla opettaja suoritti maisteriopintonsa ja siirtyi pois
vapaasta sivistystydstd muihin kieltenopetustehtaviin.
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7.1.2. TUTKIMUKSEEN OSALLISTUJIEN TIETO- JA VIESTINTATEKNISET TAIDOT

Ennen vuoden 1999 taydennyskoulutusta opettajien tieto- ja viestintatekniset kayttotaidot
vaihtelivat erittdin vahaisista hyviin kayttotaitoihin. Yhdelld osallistujista oli kokemusta
tietotekniikan hyddyntamisestd hyvin vahan ja han hallitsi vain tietokonelaitteiston avaa-
misen ja sulkemisen. Yhdelld opettajalla oli sen sijaan jo hyvit tietotekniset taidot. Tama
opettaja oli osallistunut usean kuukauden ajan ATK-yhdyshenkilokoulutukseen ja kaytti
varsinaisessa paaty0ssaan useita oman alansa eri sovelluksia. Sahkoposti viestimena oli
hénelle my6s tuttu, mutta Internetid han ei ollut vield kayttanyt. Muut opettajat olivat
hankkineet tietotekniikkaan liittyvaa osaamista osallistumalla muutamille ATK-kursseille.
He my®os hallitsivat tekstinkasittelyn ja olivat liséksi tutustuneet Internetin ja séhkopostin
kayttoon.

Vuonna 2005 opettajat maarittelivat tieto- ja viestintatekniset taitonsa joko keskinker-
taisiksi tai hyviksi. Uusia taitoja oli yleisimmin hankittu nimenomaan lyhytkestoisilla tay-
dennyskoulutuskursseilla, joilla painottui erilaisten ohjelmistojen kayton harjoittelu. Opet-
tajat ilmoittivat hallitsevansa tekstinkasittelyohjelmien ohella erilaisia tydvalineohjelmia,
kuten taulukkolaskentaa ja esitysgrafiikkaa. My0s verkkosivujen tuottamiseen sekd danen-
ja kuvankaésittelyyn liittyvét ohjelmat olivat osalle tuttuja. Videoneuvottelua vastaajista oli
kayttanyt kolme. Kolme opettajaa hallitsi lisaksi HTML-kielen perusteet. Verkosta opet-
tajat etsivat kieltenopetukseen soveltuvia ns. ilmaisohjelmia ja niistd yleisimmin kaytet-
tiin Hot Potatoes -ohjelmaa. Muista verkon tarjoamista palveluista opettajat hyodynsivat
lahinna erilaisia hakupalveluja, sanakirjoja, verkkolehtia seka kieltenopetukseen liittyvia
www-sivustoja. Verkkopohjaisista oppimisymparistdistd TELSIpron ohella tutuksi olivat
tulleet muun muassa WebCT, Moodle sekd Optima, joita opettajat kayttivat yleisimmin
tuottaessaan verkkovilitteisid etdopetuskursseja.

7.2. VERKKOKURSSIEN SUUNNITTELU JA TUOTTAMINEN

Alternative I -tdydennyskoulutuksen padtavoitteena oli kouluttaa vapaan sivistystyon
kieltenopettajia suunnittelemaan, tuottamaan ja toteuttamaan verkkoa hyodyntavia kurs-
seja itsendisesti. Koulutuksessa lahdettiin etenemaan opettajien lahtokohdista ja tarpeista
pohtimalla yhteisesti, miten voidaan sitoa mielekkaasti uuden tieto- ja viestintatekniikan
mahdollisuuksia osaksi omaa opetusta. Koulutus tapahtui sekd ldhiseminaareissa etta
verkossa yhteisessd kurssiymparistossa. Lahitapaamisissa opettajia ohjattiin kaytannon
harjoittelun kautta hyodyntdméaan verkkopohjaista oppimisymparistéd. Valineen sovel-
tamista tuettiin luentoesityksilla, joissa kasiteltiin yleisella tasolla verkkokurssin suunnit-
teluun ja tuottamiseen liittyvid asioita. Valmiiden toimintamallien tarjoamista valtettiin
ja tilaa annettiin opettajien omien ideoiden ja ndkemysten kehittelylle. Verkkokurssin
tuottamisessa painotettiin tarkkaa etukateissuunnittelua, selkeda ohjeistusta ja realistisia
toteutuksia; samalla otettiin huomioon muun muassa opettajan kadytdssa olevat ajalliset
resurssit.

Taydennyskoulutuksen ldhiseminaareissa opettajille esiteltiin myos kokemuksia ai-
kaisemmista tieto- ja viestintatekniikkaa hyodyntévista kieltenopetushankkeista. Lisdk-
si luennoitiin seka Yleisten kielitutkintojen ettd Kielten opetuksen ja oppimisen yleiseuroop-
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palaisen viitekehyksen péaaperiaatteista (ks. Huttunen 1997; Huttunen & Huttunen 1998).
Opettajien toivottiin ankkuroivan kurssinsa Yleisten kielitutkintojen taitotasoihin, jotta
eri kurssien keskindinen vertailu helpottuisi. Missd maarin opettajat huomioivat taitota-
somaadrityksid, jdi jokaisen tyOparin pdatettdvdksi. Luentojen ohella opettajien tyosken-
telyn tueksi oli tarjolla yhteiseen verkkoymparistoon sijoitettua itseopiskelumateriaalia.
Oppimateriaalin teemat liittyivat verkkokurssin suunnitteluun, simulaation periaattei-
siin ja tietoverkkojen hyddyntamiseen. Liséksi erillinen Internet Pro -verkkomateriaali
antoi mahdollisuuden tutustua itsendisesti Internetin palvelumuotoihin ja tiedonhankin-
tastrategioihin.

Taydennyskoulutuksen aikana tydskentely lahti konkreettisesti etenemaan kurssien
ideoinnista. Alustavista suunnitelmistaan opettajat keskustelivat sekd kouluttajien kanssa
ettd my0s yhteisesti koulutusprojektiin osallistuvien opettajien kanssa. Taydennyskoulu-
tuksen kouluttajat kommentoivat valmiit suunnitelmat. My6s muilla osallistujilla oli mah-
dollisuus antaa palautetta toistensa suunnitelmista, mutta vertaispalautetta ei juurikaan
annettu. Suunnittelua seurasi kurssien varsinainen kasikirjoitusvaihe. Kasikirjoitusten
tarkoituksena oli tarkemmin johdattaa opettajia pohtimaan, miten kurssilla toimitaan,
millaisia oppimistehtdvid kadytetdan, miten oppija etenee verkkopohjaisessa kurssiympa-
ristossd ja millainen ohjeistus laaditaan. Kasikirjoitusvaiheen jilkeen opettajat ryhtyivat
tuottamaan kurssejaan. Kurssien laatimisvaihe painottui hyvin pitkalle teknisten asioiden
kasittelyyn, ja niiden ratkaisemiseksi opettajilla oli kaytettavissd tdydennyskoulutuksen
tarjoama tekninen tuki. Tuki toteutettiin hyddyntamalld yhteistd verkkoymparistoa ja
puhelinkeskusteluja. Valmiin kurssinsa kukin tyopari toteutti opiskelijaryhmén kanssa
omassa oppilaitoksessaan. Tésta toteutusvaiheesta opettajat laativat verkkopaivakirjan.
Kurssien padtyttyd opettajat arvioivat toteutuksiaan seka kirjallisesti ettd kokoontumalla
yhteisesti keskustelemaan lapikdydystd prosessista.

7.3. VERKKOTUOTOKSET

Tutkimukseni ensimmadiseen vaiheeseen osallistuneiden opettajien (n=6) tieto- ja viestin-
tatekniikan opetuskayttoon liittyvien pedagogisten ratkaisujen tutkimisessa hyodynsin
opettajien Alternative 1 -tdydennyskoulutuksessa laatimia verkkokursseja ja nimenomaan
opettajien kertomaa kurssien suunnittelu-, tuottamis- ja toteutusprosessista. Opettajien
laatimat verkkokurssit oli tarkoitettu englannin kielen opiskeluun kansalais- ja tyovaen-
opistoissa. Kurssit oli suunniteltu nimenomaan aikuisopiskelijoille ja niiden suunnittelun
lahtokohtana painotettiin opettajan omien ndkemysten ja toimintakontekstin huomioi-
mista. Alternative I -tdydennyskoulutuksessa tuotettujen kurssien kuvauksista ei kaikista
I6ytynyt mainintaa Yleisten kielitutkintojen kdytosta, mutta tdhan tutkimukseeni sisélly-
tettyjen kurssien osalta tekijat ilmoittivat hyddyntaneensa tutkinnon taitotasomaarityksia.
Seuraavat kurssiesittelyt pohjautuvat tekijdidensa laatimiin kuvauksiin. Kurssien tarkem-
mat sisaltokuvaukset ja toteutusaikataulut on esitetty liitteissa 3, 4 ja 5.
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7.3.1. VERKKOKURSSI A - YMPARISTOAIHEINEN SIMULAATIO

Ensimmadinen kurssi oli luonto- ja ympaéristdaiheinen simulaatio, joka oli tarkoitettu use-
amman vuoden englantia opiskelleille aikuisille (ks. liite 3). Kurssin taso oli maéritetty
vastaamaan Yleisten kielitutkintojen taitotasoasteikkoa 4.2 Kurssi koostui kahdestakym-
menestd tunnista verkko-opiskelua, jota tiydensi kymmenen kontaktitapaamistuntia (4
lahijaksoa). Kurssin tavoitteena oli, ettd opiskelijat harjaantuisivat ymmartamaan luon-
to- ja ymparistoaiheisia teksteja seka pystyisivat hyddyntdmaan oppimaansa uutta sanas-
toa suullisissa tilanteissa (esim. kokouksessa neuvotteleminen) ja kirjallisissa tuotoksissa
(esim. raportin laatiminen). Kielen rakenteista tavoiteltiin verbin aikamuotojen, passiivin
ja konditionaalin hallintaa. Puheen ymmartamisen itsendistd harjoittelua varten verkko-
ympaéristossa olevista teksteistd oli tuotettu opiskelijoille CD-levy. Kurssin laatijat pyrkivat
simulaatiomallin vallinnallaan luomaan mahdollisimman mielekk&an ja autenttisen tilan-
teen, jossa aktiivista vuorovaikutusta syntyisi oppijoiden kesken ja joka voisi olla mahdol-
linen my0s todellisuudessa.

Kurssilla opiskelijat toimivat eri roolihenkiliné (esim. saaren asukkaina, reportterei-
na, ymparistdalan asiantuntijoina, 6ljy-yhtion edustajina) kuvitteelliselle Tyynenmeren
saarelle sijoittuvassa yhteisossé ja sielld tapahtuvassa konfliktissa. Vastakkain olivat saaren
luonnonvaroista kiinnostuneiden ja itse saarella asuvien nakemykset 6ljyn poraamisesta
ja sen seurauksista ympadristolle. Tilanteen ratkaisemiseksi osallistujien oli neuvoteltava
eri osapuolia tyydyttdva ratkaisu. Opiskelijjoille etukdteen maariteltyjen roolien avulla
opettajat halusivat madaltaa osallistujien kynnysta kayttaa vierasta kieltd. Verkossa opis-
kelijat tutustuivat viikoittain avautuviin materiaali- ja tehtdvaosioihin, keskustelivat yh-
teisilla viestialueilla ja tuottivat erilaisia tekstejd (esim. uutisraportteja). Kieleen liittyvaa
palautetta opiskelijat saivat kurssin opettajilta etukateen sovituista kirjallisista tuotoksista.
Palautteessa opettajat pyrkivat kiinnittimaan huomion usein toistuviin kielellisiin ongel-
miin eika yksittdisten virheiden korjaamiseen. Lahiopetuspaivina simulaation osallistujat
kokoontuivat neuvottelemaan saaren tilanteesta ja kukin osallistuja esiintyi myos silloin
omassa roolissaan.

7.3.2. VERKKOKURSSI B - LONTOOSSA KIELIKURSSILLA ITSENAISESTI OPISKELLEN

Toiseen verkkokurssitoteutukseen oli valittu itsendisen opiskelun malli. Talld kurssilla
opiskelija osallistui kuvitteelliselle kahden viikon kielikurssimatkalle Lontooseen, jonka
aikana han asui englantilaisessa perheessa (ks. liite 4). Kurssi oli suunnattu osallistujille,
jotka pystyisivit itsendisesti harjoittelemaan Yleisten kielitutkintojen taitotasolle 5 sijoit-
tuvia aihealueita ja kielenkayttotarkoituksia. Verkko-opiskelumahdollisuuden avulla py-
rittiin my0s tavoittamaan sellaisia opiskelijoita, jotka eivdt muutoin osallistuisi opiston
kielikursseille (esim. huonot kulkuyhteydet, vuorotyd). Kurssin péatavoitteena oli ker-
rata ja syventdd englannin kielen keskeisimpia rakenteita seka tutustuttaa opiskelijoita
kohdemaan kulttuuriin. Lisdksi opiskelijan oli harjaannuttava kertomaan omasta kult-
tuuristaan ja kotimaastaan. Kurssi oli laajuudeltaan 40 tuntia ja kesti 10 viikkoa (yksi
viikko vastasi yhta kielikurssipdivaa Lontoossa). Kurssikokonaisuuteen oli suunniteltu
yhteinen tapaaminen kurssin alkuun ja loppuun, mutta muuten opetus toteutettiin ko-

* Yleisten kielitutkintojen taitotasoasteikko oli vield 9-portainen timan tutkimuksen tarkasteluajan-
kohtana vuonna 1999. Se muuttui 6-portaiseksi vuoden 2002 alusta (ks. Opetushallituksen tiedote
Yleiset kielitutkinnot 10 vuotta http://www.oph.fi/prime147/prime128.aspx).
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konaan verkkovilitteisesti. Verkko-opiskelun ohjauksesta samoin kuin kurssikokonai-
suuden sisdllostd, oppimistehtavistd ja organisoinnista vastasivat kurssin suunnitelleet
ja tuottaneet opettajat.

Kurssin aloitustapaamisessa orientoiduttiin verkkotyoskentelyyn sekd maaritettiin
opiskelijoiden kielitaidon taso diagnostisella alkutestilld. Timan jalkeen opiskelijat vastasi-
vat kuvitteelliselta isantaperheeltdan tulleeseen kirjeeseen, matkustivat Lontooseen ja ma-
joittuivat perheeseen. Kurssikokonaisuuden aikana opiskelijat kavivét kielikoulua ja kerta-
sivat erilaisia kielen rakenteeseen ja sanastoon liittyvia asioita. Matkalla tutustuttiin myds
suurkaupungin nahtavyyksiin, kulttuuriin ja historiaan erilaisten tehtdvien avulla seka har-
joiteltiin vastaavien asioiden kertomista omasta kotimaasta ja kulttuurista. Lisdksi tehtiin
retkid Lontoon ulkopuolelle. Lahes kaikkiin harjoituksiin verkkoymparisto antoi palautetta
automaattisesti. Laajempia kirjallisia tuotoksia (esim. kirjoitelmat, viestit) kommentoivat
sen sijaan kurssin opettajat. Yhteydenpito ja ohjauspyynnot opettajiin hoidettiin yhteisella
keskustelualueella. Opiskelijoiden vélinen viestittely oli suunniteltu toteutettavaksi kerran
viikossa chat-ohjelman vilitykselld. Muutoin opiskelijat tydskentelivat itsendisesti omaan
tahtiin edeten. Opiskelun etenemista rytmitettiin viikoittain avattavilla tehtavéakansioilla.

7.3.3. VERKKOKURSSI C - IRLANTILAISTA KULTTUURIA MONIMUOTOISESTI
Kolmas englannin kielen verkkokurssi oli toteutusmalliltaan monimuotokurssi ja aiheena
siind oli irlantilainen kulttuuri (ks. liite 5). Kurssin osallistujilta edellytettiin lukiotietoja vas-
taavaa kielitaitoa ja Yleisten kielitutkintojen taitotasoasteikolla kurssi oli sijoitettu tasoille
4 - 5. Laajuudeltaan kurssi oli 54 tuntia, josta ldhi- ja etdopetuksen osuus oli ldhes yhta
suuri. Kurssi koostui neljasta lahiopetusviikonlopusta ja kolmesta noin 3 - 4 viikon mittai-
sesta etdopiskelujaksosta. Kurssi oli suunnattu nimenomaan sellaisille osallistujille, joilla ei
ole mahdollisuutta muutoin osallistua sadnnéllisesti opiston viikoittaisiin kielikurssitapaa-
misiin. Kurssin tavoitteena oli tutustuttaa opiskelijat Irlannin kulttuuriin, laatia yhteinen
suunnitelma sinne toteutettavasta matkasta ja julkaista The Courier -lehti kurssin aikana kir-
joitetuista kohdemaan kulttuuriin liittyvista artikkeleista. Kurssin tavoitteissa painotettiin
erityisesti kirjallisen ja suullisen kielitaidon harjaannuttamista. Lisdksi tavoitteisiin oli kir-
jattu tiedon hankinta, neuvottelutaitojen harjoittelu sekd matkailusanaston kartuttaminen.
Verkkoa oppimisymparistond hyodynnettiin Irlantia koskevan tiedon etsimiseen In-
ternetistd, Irlanti-aiheisten artikkelien julkaisemiseen seka keskindiseen yhteydenpitoon
keskustelualueilla. Etatehtdvat (esim. artikkelin kirjoittaminen) kurssin opettajat olivat
laatineet verkkoon etukéteen ja niistd oli pyritty tekem&an mahdollisimman autenttisia ja
mielekkaita. Tehtavat oli myds muotoiltu niin, ettd ne antoivat opiskelijalle paljon toteu-
tusmahdollisuuksia. Kirjallisiin tuotoksiin opettajat antoivat verkossa palautetta ja sen pe-
rusteella opiskelijat muokkasivat tekstejdan. Viestittely toteutui verkossa lahinna opettajan
ja opiskelijan valill3, ja se liittyi padasiassa etdtehtdvien tekemista koskeviin kysymyksiin
seké opiskelijoiden motivointiin. Lahiopetusjaksoilla painottuivat yhteiset keskustelut liit-
tyen kurssin Irlanti-teemaan. Opiskelijoiden etdtehtdvana laatimat artikkelit samoin kuin
matkasuunnitelmat esiteltiin myds yhteisissa tapaamisissa. Naihin tapaamisiin oli lisdksi
kutsuttu vierailijoita (mm. irlantilainen luennoitsija ja Irlannissa matkaillut kieltenopet-
taja). Lahiopetusjaksoilla pyrittiin myds kommunikoimaan mahdollisimman paljon eng-
lannin kielella. Kurssi toteutui kahdessa eri opistossa ja osa kursseille osallistujista myos
toteutti kdytannossa kurssilla laaditun matkasuunnitelman.
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7.4. AINEISTON HANKINTA

Tutkimustani varten kerésin aineistoa seka sahkopostikyselyilla (vuosina 2000 ja 2005) etta
teemahaastatteluilla (vuosina 2001 ja 2005), kuten taulukosta 5 ilmenee. Kyselyjen avul-
la pyrin kerdamaan aineistoa, jota analysoimalla saisin tarkennettua sitd organisatorista
kontekstia, jossa opettajat toimivat hyddyntdessaan tieto- ja viestintatekniikkaa opetukses-
saan. Tietoa opettajien verkkokurssien pedagogisista ratkaisuista ja toimintamalleista puo-
lestaan kokosin haastatteluilla. Oheisaineistona tutkimuksessa kaytin Alternative I -tay-
dennyskoulutuksen aikana opettajien yhteisessé verkkoymparistossa kaymia keskusteluja
ja kurssien ensimmadisesta toteutusvaiheesta kirjoitettuja paivakirjoja. Muu oheisaineisto,
jota kerdsin, koostui erilaisista oppilaitosten toimintaan liittyvistd asiakirjoista, kuten ope-
tussuunnitelmista, toiminta-ajatuksista tai -strategioista, opinto-ohjelmista seka erilaisista
tdydennyskoulutus- ja hankeraporteista. Lisdksi opettajahaastattelujen yhteydessa kirjoi-
tin kuvaukset siitd, millaisessa luokkaymparistdssa opettaja yleisimmin toimi. Oheismate-
riaalin kdyton tarkoituksena oli 1dhinna toimia apuna tutkimuksessani, kuten esimerkiksi
auttaa syventamaan tietdmystani tutkittavien opettajien toimintakonteksteista.

Taulukko 5. Tutkimuksen aineisto ja sen hankinta.

Alternative I Aineiston keruu Aineiston keruu
-tdaydennyskoulutus Vaihe I Vaihe II
vapaan sivistystyon 2000-2001 2005
kieltenopettajille
1999
Taydennyskoulutuksen Informantteina (n=6) Informantteina (n=5) tutki-
osallistujista valitaan Alternative I-koulutukseen muksen 1. vaiheeseen osallis-
tutkittavat opettajat (n=6). | osallistuneita opettajia. tuneita opettajia.
- oheisaineisto: - sdhkopostikysely - sahkopostikysely
B opettajien koulutuksessa marraskuussa 2000 lokakuussa 2005
kdymét verkkokeskustelut | - teemahaastattelu - teemahaastattelu
B kurssipilotointeihin helmikuussa 2001 marraskuussa 2005
liittyvat paivékirjat - oheisaineisto: - oheisaineisto:
B verkkokurssikopiot B oppilaitosten toiminta- B Kkopiot opettajien
palvelimelle ajatukset/-strategiat senhetkisistad verkko-
B opetussuunnitelmat & kursseista ja
opinto-ohjelmat -materiaaleista CD-levyille
B kuvaukset opettajien B oppilaitosten toiminta-
toimintaympéristoéista ajatukset /-strategiat
B opetussuunnitelmat &
Verkkokurssikopiot opinto-ohjelmat
poistetaan palvelimelta ja B opettajien osallistumien
kurssien tiedostot tvt-koulutusten ja
tallennetaan CD-levyille hankkeiden raportit
Jjoulukuussa 2001. B kuvaukset opettajien
toimintaympéristéista
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7.4.1. VERKKOTUOTOSTEN TALLENTAMINEN

Tutkimukseni ensimmaéiseen vaiheeseen valitut verkkokurssit tallennettiin kaytt6oni Ou-
lun yliopistossa joulukuussa 1999 heti sen jdlkeen, kun opettajat olivat saaneet ensimmaiset
kurssikokeilunsa paatokseen. Kopiointia puolsi se, ettd ymparistot jaivat opettajien kayt-
toon vield vuodeksi tiydennyskoulutuksen jilkeen, ja ndin opettajat pystyivat muokkaa-
maan kurssejaan edelleen. Tutkimuksen toteuttaminen jatkuvasti muuttuvissa verkkoym-
péristdissa olisi muutoin mielestdni hankaloitunut huomattavasti. Kurssien tallentamisen
ajankohta madraytyi sen perusteella, ettd valmiiden tuotosten tarkastelun lisaksi halusin
my0s opettajien nakemykset siitd, miten kurssit olivat kdytannossa toimineet. Kurssikopi-
oihin ei taltioitu ymparistdissa mahdollisesti kéytyja yksityisid keskusteluja.

Tallennetut kurssiversiot olivat kdytdssani sovellusvuokrausperiaatteella. Ymparisto-
jen palvelun tarjoaja, joka aluksi oli Oulun yliopiston koulutus- ja tutkimuspalvelut ja myo-
hemmin Sonera, vastasi kursseilla kdytetyn verkkopohjaisen oppimisymparistopalvelun
yllapidosta. Vuoden 2001 lopussa kurssien tiedostot siirrettiin Discendum Oy:ssi CD-levyl-
le, koska enda ei tutkimuksellisesti ollut mitdan perustetta pitaa kurssikopioita ylld palveli-
mella. Opettajien suostumusta kurssiensa tallentamiseen tutkimustani varten samoin kuin
halukkuutta osallistua kyselyyn ja haastatteluun tiedustelin heti Alternative I -tdydennys-
koulutuksen alussa. Tutkimusprosessin edetessa esitin pyynnét vield uudelleen ja hankin
opettajilta tarvittavat luvat. Opettajat olivat alusta ldhtien yhteistyohaluisia, ja kaikki kuusi
tutkimukseeni valittua opettajaa olivat myos kaytettavissani tutkimukseni ensimmaisen
vaiheen ajan.

Tutkimukseni toisessa vaiheessa vuonna 2005 pyysin opettajilta lupaa tutustua heidan
Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeen valmistamiinsa verkkopohjaisiin tai muihin
elektronisiin materiaaleihin. Materiaalien lapikaynti osoitti, ettd opettajista nelja oli tuot-
tanut erityyppisid verkkokurssitoteutuksia joko oppilaitoksensa www-palvelimelle tai
suljettuihin verkko-oppimisymparistéihin. Tiedustelin opettajilta mahdollisuutta saada
kursseista kopiot ja tdhan kaikki antoivat suostumuksena. Tallennukset kurssien tiedos-
toista teki CD-levylle joko opettaja itse tai oppilaitoksen ATK-tukihenkild. Opiskelijoiden
henkilotiedot ja kirjalliset tuotokset pyysin jattaméén taltioinneista pois. Mikali opettaja oli
laatinut kurssista useamman samantyyppisen version, pyysin tallentamaan kurssitoteu-
tuksesta viimeisimman version. Tahan paadyin siksi, ettd kaikista kursseista ei aikaisempia
versioita ollut saatavilla, koska opettaja oli saattanut kayttda ja muokata samaa kurssipoh-
jaa eri tarkoituksia varten. Lisdksi tutkimukseni tarkoituksena ei ollut systemaattisesti seu-
rata ja dokumentoida yksittdisten kurssien vaiheita, vaan laajemmin tarkastella opettajien
tieto- ja viestintdtekniikan opetuskdyttoa ja sen kehitysta.

7.4.2. SAHKOPOSTIKYSELYJEN LAADINTA

Kéaytin sdahkopostikyselya tdssa tutkimuksessa yhtend aineistonkeruumenetelmana. Sen
avulla pyrin kerddmaan aineistoa liittyen siihen organisatoriseen kontekstiin, jossa opet-
taja toimi hyddyntdesséan tieto- ja viestintatekniikkaa. Kyselyn kdyttoa puolsi se, etta ky-
syttavat asiat muodostivat selkedn ja yhdenmukaisen kokonaisuuden, jonka aihepiiri oli
vastaajille tuttu ja siihen liittyvdt kysymykset siten riittdvan yksiselitteisid sdéhkopostitse
vastattavaksi (ks. esim. Valli 2001b, 100-102). Sahkopostin kéyttdd aineiston kerdamisessa
vahvisti myos kaytdannonldheisemmat seikat. Sahkopostilla katsoin tavoittavani vastaajat
vaivattomasti ja tarvittaessa molemminpuolinen yhteydenotto, 1ahinna lisdselvitysten pyy-
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tdminen, kdvisi nopeammin. Mahdollisten tiydennyspyyntdjen en arvioinut muodostu-
van kohtuuttoman hankalaksi, koska tutkimukseeni osallistujia oli vain kuusi. Sahkdposti
mahdollisti my0s sen, ettd saamani vastaukset olisivat aineiston késittelyn ja raportoinnin
kannalta jo mielekkddammassd muodossa, koska vastauksia ei tarvitsisi enda kirjoittaa teks-
timuotoon (ks. esim. Hirsjarvi & Hurme 2008, 35-37).

Kysymystyypeiksi molempiin sdhkodpostikyselyihini valitsin avoimet kysymykset,
koska halusin antaa opettajille mahdollisuuden vastata vapaamuotoisesti ja tuoda néin
esille erilaisia ndkokohtia. Lisdksi katsoin, ettd valmiiden vastausvaihtoehtojen laatiminen
olisi kasvattanut kyselyn pituutta kohtuuttomasti, koska osa kysymyksista oli luonteel-
taan sellaisia, ettd vastausten ennakointi ja eri vastausvaihtoehtojen huomioiminen ei olisi
ollut mielekdstd. Sisalloltdan kysymykseni vaihtelivat tosiasiatyyppisistd kysymyksista
arvioiden, syiden ja mielipiteiden tiedustelemiseen. Avointen kysymysten kédyttoon to-
sin liittyy joitakin epékohtia, jotka on huomioitava kyselya suunniteltaessa. Ensinnékin
vapaamuotoista vastaamista vaativat kysymykset houkuttelevat vastaamatta jattimiseen
(Heikkila 2008, 49). Liséksi sanalliset vastaukset ovat tyolaampia kasitella ja luokitella
kuin valmiiksi annetut vastausvaihtoehdot (Heikkila 2008, 49-51). Avoimet kysymyksiin
vastaaminen vie myds usein enemman aikaa ja ne voidaan tulkita eri tavoin (ks. esim. Valli
2001a, 45-46).

Kéytin tutkimuksessani kahta eri kyselya. Vuoden 2000 kyselyssa (ks. liite 6) tieduste-
lin opettajan taustoihin, kuten koulutukseen ja ammattiin, sekd Alternative I -tdydennys-
koulutukseen ja siind tuotettuun verkkokurssiin liittyvid asioita. Taydennyskoulutuksen
osalta olin kiinnostunut opettajien syista koulutukseen osallistumiseen seké siitd, millai-
sista lahtokohdista kasin opettajat kaytannossa tuottivat verkkokurssinsa. Kyselyssa tie-
dustelin my06s varsinaisesta kurssitoteutuksesta sekd pyysin muun muassa arvioimaan
kurssin pohjana kaytettya verkkopohjaista oppimisymparistda. Tutkimukseni toisessa ky-
selyssa eli vuoden 2005 kyselyssa (ks. liite 7) keskityin opettajan tieto- ja viestintatekniikan
kieltenopetuskayttoon Alternative I -tdydennyskoulutuksen paatyttyd. Muutama kysymys
oli tosin osittain samansiséltdinen kuin aiemmin toteuttamassani vuoden 2000 kyselyssa.
Téalla halusin mitata sitd, oliko opettajan tilanteessa tai ajattelussa mahdollisesti tapahtu-
nut muutosta. Uusia osa-alueita ensimmaéiseen kyselyyni verrattuna olivat muun muassa
oppilaitoksen teknologian kayttoon liittyvat strategiset linjaukset sekd mika merkitys eri
tukitoimilla, esimerkiksi tdiydennyskoulutuksilla, on ollut opettajan pedagogiseen ajatte-
luun ja opetuskaytanteisiin.

7.4.3. SAHKOPOSTIKYSELYJEN ESITESTAUS JA TOTEUTUS

Ennen kyselyjen ldhettdmista esitestasin ne molemmat. Esitestauksen tarkeytta on painot-
tanut esimerkiksi Heikkild (2008, 61). Esitestauksen tarkoituksena oli nimenomaan kiinnit-
tdd huomiota siihen, miten kysymykset on ymmarrettavissa. Testasin molemmat kyselyt
kahdella vapaan sivistystyon kieltenopettajakollegallani. Saadun palautteen perusteella
muotoilin muutamia kysymyksid jonkin verran uudelleen, mutta muutoin esitestaaji-
en antama palaute ei juuri tuonut muutoksia kyselyihini. Ensimmaisen kyselyni ldhetin
liitetiedostona ja sen ohessa lyhyen saateviestin kuudelle opettajalle marraskuussa 2000.
Sahkopostin kdyttd aineiston kerddmisessd ei kuitenkaan osoittautunut tdysin ongelmat-
tomaksi. Osalla vastaajista liitetiedoston tallentamisessa ilmeni ongelmia ja sain takaisin
kyselyja ilman vastauksia. Lahetin kyselyn uudelleen kaikille opettajille ja talld kertaa il-

86



man liitetiedostoa. Osa vastaajista siis antoi vastaukset kahdesti ja tdima on saattanut vai-
kuttaa vastauksiin. Toisella kerralla samoihin kysymyksiin ei enda valttamatta vastata yhta
tasmallisesti ja kattavasti kuin ensimmaiselld kerralla. Kahteen kertaan kyselyn tayttaneet
opettajat (n=2) reagoivat tilanteeseen kuitenkin hyvin asiallisesti. Vuoden 2005 kyselyn to-
teutin lokakuussa ja lahetin sen viidelle vastaajalle. Télla kertaa sisdllytin kyselyn seka
osaksi varsinaista viestia ettd lahetin sen my®s liitteena. Kyselyyn vastaamisessa ei esiinty-
nyt teknisia ongelmia.

Molempiin kyselyihin vastaajiksi valitsemani opettajat palauttivat tdydennetyt kyse-
Iyt kuukauden sisalléd niiden vastaanottamisesta. Ensimmaéisessa kyselyssa yksi opettajista
vastasi ruotsiksi, koska héanestéd oli mielekkddmpaa antaa vastaukset omalla didinkielel-
laan. Toisella kyselykierroksella han antoi vastauksensa kuitenkin suomen kiella. Yleisesti
ottaen molempiin kyselyihin oli vastattu huolellisesti ja saatujen vastausten perusteella ei
ilmennyt, ettd kysymyksia olisi ymmarretty véarin tai tulkittu eri tavoilla kuin mita olin
tarkoittanut. Joidenkin vastausten yhteydessé tosin tuotiin esille ndkékulmia, joita en ollut
ennakoinut, mutta juuri timén vuoksi muotoilin kysymykset avoimiksi, ja annoin opetta-
jilla molempien kyselyjen lopussa mahdollisuuden tuoda vapaamuotoisesti esille muita-
kin ndakokohtia.

Osaan saamistani sdhkopostikyselyjen vastauksista pyysin lisdtarkennuksia joko sdh-
kopostitse tai puhelimitse, koska vastaukset vaihtelivat jonkin verran laajuudeltaan ja si-
salloltaan. Ensimmaiselld kyselykierroksella tarkennuspyyntoni liittyivat lahinna opettaji-
en koulutustaustaan, tyShistoriaan, tieto- ja viestintateknisiin taitoihin seka verkkokurssin
tuottamiseen kaytettyyn aikaan. Toisella kyselykierroksella eniten tarkennuksia vaativat
opettajien kasitykset heiddn senhetkisistd tieto- ja viestintdteknisistd kayttdtaidoistaan.
Téama oman osaamisen arviointiin liittyva ongelma oli ilmennyt jo ensimmaisella kysely-
kierroksella. Vastaamista varten en kuitenkaan sisdllyttanyt kyselyyn monivalintamahdol-
lisuutta, koska se olisi todennékoisesti ohjannut opettajia arvioimaan vain tiettyja taitoja ja
joitakin osa-alueita olisi puolestaan saattanut jadda pois. Myos teknologian opetuskayttoa
tiedustelin muutamassa tapauksessa uudelleen, koska vastauksista ilmeni, ettd opettajilla
oli epatarkkuutta yksityiskohtien muistamisessa.

Jotta olisin saanut kyselyjen vastauksista mahdollisimman kattavia ja vertailukelpoisia,
pyysin opettajilta tarkennuksia vield haastattelujen yhteydessa. Nain toimin my®ds osittain
siksi, ettd kaikki opettajat eivat olleet ennattaneet vastaamaan kirjallisesti pyytamiini tay-
dennyksiin ennen haastattelua tai en ollut tavoittanut heita puhelimitse. Opettajien haas-
tattelun alussa antamat taydentdvit vastaukset kirjasin valittomaésti opettajien palautta-
miin sdahkopostikyselyihin. Yhden opettajan kohdalla lisdkysymyksia oli useampia, joten
paétin nauhoittaa vastaukset keskustelun alussa. Tein tdman nauhoituksen ensimmaisella
haastattelukierroksella. Muutoin sdhkopostikyselyihin liittyvid tarkennuspyyntéja ja vas-
tauksia en nauhoittanut haastattelujen yhteydessa. Yleisesti ottaen kyselyilld ja niihin lii-
tetyilld tdydennyspyynndilla sain kerattya varsin kattavat vastaukset ja ainoastaan yhteen
kysymykseen ensimmaiselld kyselykierroksellani jdi vastaus puuttumaan. Tahan oli syyna
se, ettd yksi opettajista piti mahdottomana arvioida verkkokurssin tuottamiseen kaytta-
maansa aikaa.
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7.4.4. HAASTATTELUJEN LAADINTA JA ESITESTAUS

Toisena aineistonkeruumenetelména tutkimuksessani kéytin haastattelua. Haastattelun
kayttoa puolsi se, ettd tdhan tutkimukseen rajattua aihealuetta on tutkittu vahan, ja siksi
halusin saada opettajien esittdmat ndkokulmat esiin mahdollisimman kattavasti (ks. esim.
Hirsjarvi & Hurme 2008). Haastattelujen avulla pyrin my6s padsemaan lahemmaksi sitd,
millaisia pedagogisia ratkaisuja opettaja tekee silloin, kun on kyse vieraan kielen opetuk-
sen jdrjestamisesta verkkopohjaisessa oppimisymparistossd, sekd millaisia pedagogisia
kdytanteitd opettaja on luonut tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoonsa. Haastatteluis-
sa katsoin opettajien joutuvan syvallisemmin pohtimaan pedagogista toimintaansa ja sen
perusteita. Lisaksi haastattelu mahdollistaa my6s paremmin tdsmennysten tekemisen ja
keskustelun kohdentamisen joustavammin juuri tiettyyn asiaan (Heikkila 2008, 67-68).

Haastattelutyypiksi paddyin valitsemaan teemahaastattelun, koska halusin opettajien
kanssa kaytavien keskusteluiden etenevan vapaamuotoisesti, mutta samalla myos katta-
van tutkimuskysymysten kannalta olennaisia alueita. Teemahaastattelulle onkin tyypillis-
td, ettd sitd varten laaditaan teema-alueluettelo, jonka teema-alueet edustavat tutkimuksen
teoreettisten péakasitteiden spesifioituja alakasitteita tai -luokkia (Hirsjarvi & Hurme 2008,
66). Valitut teemat muotoillaan haastattelun kuluessa varsinaisiksi kysymyksiksi ja tee-
moja voi kasitelld keskustelulle sopivassa jarjestyksessa. Teemahaastattelun, kuten yleensa
haastattelun, kayttoon liittyy etujen ohella my0s epédkohtia, jotka on hyva huomioida me-
netelmaa valittaessa. Esimerkiksi Heikkild (2008, 68) listaa haitoiksi haastattelijasta johtu-
vat tekijat, kuten epaselvan kysymysten esittamisen ja vastaajan puutteellisen motivoinnin.
My®ds haastattelijan omat asenteet ja sosiaalinen asema voivat vaikuttaa haastateltavaan.
Heikkila (2008, 68) korostaa lisdksi haastatteluajan ja -paikan valinnan tarkeyttd haastatte-
lun onnistumiseksi. Neutraali ilmapiiri vdhentaa tilanteen tuomaa harhaa (emt. 69). Hirs-
jarvija Hurme (2008, 35) mainitsevat haastattelun epakohdiksi muun muassa menetelméan
vaativuuden tutkijalle ja saadun aineiston kasittelyn hitauden.

Teemahaastattelun vaihtoehtona harkitsin ensimmadiselld haastattelukierroksella jo-
kaiselle opettajalle tehtavan yksilohaastattelun sijasta parihaastattelua, koska olivathan
opettajien verkkokurssit syntyneet tyoparien yhteistyon tuloksena. Yhteista haastattelua
olisi puoltanut my®os se, ettd sahkopostikyselyn vastaukset antoivat viitteitd hyvin saman-
laisista verkkokursseihin liittyvistd ndkemyksista tydparien kesken. Parien ndkemykset
siitd, miten heitd tuettiin kurssien tuottamisprosessin aikana ja millaiset resurssit heilld
oli kurssinsa tuottamiseen, poikkesivat kuitenkin niin paljon toisistaan, ettd oli syyta olet-
taa, ettd talld saattaisi olla merkitystd haastattelutilanteessa. Lisdksi oli huomioitava, ettd
osa kurssien suunnittelijaopettajista toimi keskendan samassa tydyhteisossa. Jotta jokai-
sella opettajalla olisi mahdollisuus luottamukselliseen keskusteluun, paadyin yksilohaas-
tatteluihin. My®s toisella haastattelukierroksella haastattelin jokaista opettajaa erikseen ja
tahan oli syyna se, ettd vain osa haastateltavista toimi edelleen yhteistydssa tyoparinsa
kanssa.

Ensimmaisen teemahaastattelun suunnittelussa hyodynsin aiemmin laatimaani sahko-
postikyselyd ja tuntemustani opettajien verkkokursseista, kuten kurssien suunnitelmia ja
kasikirjoituksia. Suuntaa tarjosivat my0ds opettajien kurssitoteutusten ajalta pitamat pai-
vakirjat ja opettajien kdymat keskustelut yhteisilla viestialueilla. Paivakirjat ja keskustelut
jatin tassa tutkimuksessa kuitenkin systemaattisen tarkastelun ja analysoinnin ulkopuo-
lelle. Ensinndkin pdivéakirja oli ohjeistettu hankkeen taholta eikd minun toimestani. Toi-
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seksi viestialueilla kdydyt keskustelut painottuivat hyvin pitkalle teknisiin asioihin, joita
kurssisuunnittelun aikana esiintyi. Koska opettajat kayttivat myods muita yhteydenpitoka-
navia, keskustelujen tulkitseminen ilman tarkempia taustaselvittelyja olisi antanut liian
yksipuolisen ndkckulman. Pdivakirjojen ja keskustelujen en tdten katsonut tuovan oleel-
lisesti uutta niihin seikkoihin, joihin tdssd tutkimuksessa hain vastauksia. Tutustuminen
tutkimuksen aihetta késittelevaan kirjallisuuteen tarjosi myos pohjaa teemojen kehittelylle,
mutta lopullisesti haastattelussa kayttamani teema-alueet maaraytyivat esitestaushaastat-
telujen myota.

Toisessa teemahaastattelussa keskityin opettajien tieto- ja viestintatekniikan kielten-
opetuskayttdon vuosina 2000 - 2005 eli Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeiseen
aikaan. Teoreettisena lahtokohtana haastattelun teemojen muotoilussa sovelsin Hallin ja
Hordin (2001, 236-237)® esitystd innovaation kayttoon liittyvistd vaiheista ja kdyton asteis-
ta. He ovat maaritelleet innovaatiolle kahdeksan kdyttotasoa (ks. liite 8). Ns. nolla-tasolla
(non-use) kayttdjalla ei ole ollenkaan tai on hyvin vahén tietoa innovaatiosta. Seuraavilla
tasoilla kayttdja hankkii tietoa innovaatiosta, ottaa sen kayttoonsa ja muodostaa omia kayt-
tomalleja. Ylimman tason (renewal) kéyttdjd etsii muita vaihtoehtoja innovaation korvaa-
miseksi tai modifioi innovaatiota tarkoitukseensa sopivaksi. Jokaista kayttotasoa madrittaa
vield seitsemén kategoriaa (ks. liite 9). Esimerkiksi sharing-kategorialla kuvataan sitd, mi-
ten kayttaja jakaa innovaatioon liittyvaa asiantuntijuuttaan. Innovaation kayton kuvaus on
yksityiskohtainen taso- ja kategorialuokitteluineen, ja siinad tunnistetaan liséksi innovaati-
on kayttoon liittyvat merkittavat rajakohdat (decision points), joissa voidaan katsoa, etta
kayttdja on saavuttanut tietyn tason innovaation hyodyntamisessa. (Hall & Hord 2001.)
Koska Hallin ja Hordin (2001) esitys on laadittu yleiseksi vélineeksi innovaatioiden kayton
tarkasteluun, se soveltui my0s toisen teemahaastattelun tarkoitukseen, jossa tarkastelen
innovaation (tdssa: tieto- ja viestintatekniikan) opetuskayttda ja pureudun tarkemmin sii-
hen prosessiin, joka on johtanut tietyntyyppiseen pedagogiseen toimintaan teknologian
tukemana. Esityksestd sovelsin nimenomaan kayttStasojen kategorialuokittelua haastat-
teluteemojen maarittamiseksi (ks. liite 9). Teemoihin liittyvid alakysymyksia tarkensin ja
taydensin myShemmin vield esitestaushaastatteluissa.

Haastatteluja varten laatimani teemarungot testasin opettajakollegoilla joko puheli-
messa keskustellen tai henkilokohtaisissa tapaamisissa. Ensimmaista haastattelua varten
laatimaani teemaluetteloa esitestasin kolmella koehenkil6ll4, joista jokaisella oli aikaisem-
paa kokemusta joko yhden tai useamman verkkokurssin suunnittelusta verkkopohjaiseen
oppimisymparistoon. Haastattelujen perusteella tein muutoksia, jotka koskivat haastatte-
lun ajallista pituutta ja teema-alueita. Esitestaus osoitti selvésti sen tosiasian, ettd opettaja ei
yleensd kuvaile toimintaansa oppimisteoreettisilla kasitteilld (ks. Patrikainen 1997). Opet-
tajan kdsitykset pedagogisista periaatteista avautuvat paremmin, jos han voi kertoa konk-
reettisesti omasta toiminnastaan. Ns. epdsuoraksi keinoksi pureutua opettajan pedagogi-
seen ajatteluun osoittautui verkkokurssin suunnittelu- ja tuottamisprosessista kertominen.
Testihaastattelut vahvistivat my0s sitd nakemystd, ettd kasiteltdvan verkkokurssin olisi ol-
tava haastattelun aikana kdytettdvissa. Tama helpottaa opettajaa keskustelun alkuun péa-

# Hallin ja Hordin (2001, 82, 88, 236-237) innovaation kahdeksan kéyttotasoa: non-use, orientation,
preparation, mechanical use, routine, refinement, integration ja renewal (ks. liite 8). Jokaista inno-
vaation kdyttotasoa maarittavat seitsemén kategoriaa (Hall & Hord 2001, 90-91, 236-237): knowledge,
acquiring information, sharing, assessing, planning, status reporting ja performing (ks. liite 9).
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semisessd ja se my0s toimii muistin tukena. Lisdksi haastattelun pituutta voi huomattavasti
karsia huolellisella tutustumisella kunkin opettajan taustaan ja kurssitoteutukseen. Nain
péédstadan nopeammin kiinni haastateltavan suunnitteluprosessiin ja haastattelua voidaan
kohdentaa paremmin tutkimuksen kannalta olennaisiin seikkoihin. Ensimmadinen haas-
tattelurunkoni koostui kolmesta padteemasta, jotka kattoivat verkkokurssin rajaamisen,
suunnittelu- ja tuottamisprosessin sekd suunnittelun arvioinnin (ks. liite 10).

Toista haastattelua varten laatimani teemarungon testasin viidelld koehenkildlla.
Koehaastateltaviksi valitsin sellaisia kieltenopettajia, joilla oli kokemusta tieto- ja viestinta-
tekniikan pitkdaikaisesta opetuskaytosta sekda myos yksi ei-kieltenopettaja, jolla oli vahem-
mén tuntemusta uuden teknologian hyodyntamisestd opetustydssaan. Taman koehenki-
16n avulla halusin testata, miten hian ymmartda haastatteluteemoihin liittyva kysymykset.
Esitestaukset osoittivat, ettd haastattelukysymykset tulkittiin tarkoittamallani tavalla, mut-
ta teemoihin liittyvien alakysymysten muotoiluun oli kiinnitettiva enemméan huomioita,
jotta haastattelujen anti ei jdisi vain listauksiksi siitd, mita opettajat ovat tehneet tieto- ja
viestintdtekniikalla. Jotta padsisin syvéllisemmin pureutumaan myds teknologian kayton
perusteisiin ja tdten opettajan pedagogiseen ajatteluun, lisdsin haastattelurunkoon Oma
opettajuus -teeman, ts. millainen kisitys opettajalla on yleisesti itsestddn, oppijoista seka
kielenoppimisesta ja -opetuksesta. Opettajan pedagogiset nakemykset liittyen teknologian
hyoédyntamiseen eivit ole erillian muusta pedagogisesta ajattelusta. Toinen haastattelu-
runkoni koostui kaikkiaan kahdeksasta teemasta (ks. liite 11).

7.4.5. HAASTATTELUJEN TOTEUTUS

Haastattelupyynnot esitin opettajille etukdteen sahkopostitse. Taman jalkeen sovin jo-
kaisen opettajan kanssa haastattelulle sopivasta ajankohdasta ja paikasta. Haastattelujen
toteutuksesta neuvoteltaessa pyysin opettajia huomioimaan, etta mikali haastattelun nau-
hoituksessa tulisi ongelmia, olisi toiveenani, ettd haastattelu voitaisiin uusia mahdollisim-
man pian ja mieluiten heti seuraavana paivana. Tama toive siksi, ettd uusintahaastattelu
saataisiin taltioitua mahdollisimman samansisaltdisend kuin alkuperdinenkin haastat-
telutoteutus. Haastattelut toteutin helmikuussa 2001 ja marraskuussa 2005 kolmella eri
paikkakunnalla. Haastattelupaikkana toimi jokaisella paikkakunnalla se opisto, jossa
opettaja tyoskenteli. Yksi opettajista oli siirtynyt toiseen oppilaitokseen, joten han tuli
kollegansa opistoon. Olin etukédteen pyytanyt opistojen rehtoreilta luvan haastatteluun
sekd rauhallisen haastattelutilan. Ensimmaiselld haastattelukierroksella pyysin tilaa, jossa
oli Internet-yhteys, jotta haastattelun aikana voisin tarvittaessa tutustua opettajan verkko-
kurssituotokseen. Opistot suhtautuivat hyvin myotamielisesti molempien haastattelujen
toteuttamiseen.

Tein haastattelut opettajien tydajan ulkopuolella. Ennen varsinaista haastattelua pyy-
sin opettajilta tarvittaessa tarkennuksia haastattelua edeltineeseen sahkopostikyselyyn.
Muutoin nauhoitin haastattelut haastattelukdyttoon tarkoitetulla nauhurilla ja ne kes-
tivat noin reilun tunnin. Opettajat tiesivdt etukdteen haastattelusta vain sen aihepiirin.
En jakanut heille haastattelurunkoa néhtévéksi, koska rungon tarkoituksena oli toimia
nimenomaan haastattelijan muistilistana. Haastattelun alussa ohjeistin opettajat keskus-
telun aihepiiriin kertomalla tarkemmin, mistd oli kyse. Pyrin aloittamaan haastattelut
yleisluontoisimmilla kysymyksilld ja haastattelun edetessa siirryin enemman pohdintaa
vaativiin teemoihin.
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Ensimmadinen haastattelukierros sujui vélittdmassa ja avoimessa ilmapiirissa eika nau-
hoitus vaikuttanut hairitsevan haastateltavia opettajia. Tahéan lienee osittain vaikuttanut
se, ettd olin tutustunut haastateltaviin yhteisen Alternative I -tdydennyskoulutuksen aika-
na. My®0s toisella haastattelukierroksella keskustelut etenivét, kuten olin suunnitellut. To-
sin opettajat vastailivat nyt jasentyneemmin esittamiini kysymyksiin kuin ensimmaisella
haastattelukierroksella. Aiempi haastattelukokemus seka tottuminen raportoimaan omas-
ta tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytosta selittanevét tata sujuvuutta ainakin osittain.
Keskeytyksia haastatteluihin tuli vain ensimmaéiselld haastattelukierroksella: yhden ker-
ran soi puhelin ja kaksi kertaa haastattelutilaan tuli toinen opettaja. Muutoin haastattelut
etenivat suunnitellusti, ja opettajista vilittyi, ettd he kertoivat mielellddn toiminnastaan.
Molemmissa haastatteluissa sain kaytya lapi valitut teema-alueet ja my&s melkein samas-
sa jarjestyksessd. Teema-alueiden késittelyn laajuudessa tosin syntyi opettajasta riippuen
jonkin verran eroja.

Vaikeutena opettajilla naytti erityisesti ensimmadisella haastattelukierroksella olevan se,
miten pddstd oman toiminnan syvéllisempaan pohdintaan ja arviointiin. Lisdksi haastatel-
tavat eivat aina muistaneet kaikkia omaan toimintaansa liittyvid yksityiskohtia. Joitakin
yksityiskohtia, joita opettajat eivat muistaneet, tarkistettiin ensimmaisen haastattelun aika-
na joko kurssiymparistosta tai asia tdsmentyi myohemmin tydparina toimineen kollegan
haastattelussa. Toisella haastattelukierroksella puuttuvat yksityiskohdat tarkistettiin haas-
tattelun jalkeen kayttden apuna erilaisia dokumentteja, kuten oppilaitosten opetusohjel-
mia, toimintastrategioita ja hankkeiden asiakirjoja. Tarvetta sille, ettd haastattelut olisi viela
lahetetty haastateltaville tdydennettaviksi, ei syntynyt.

7.5. AINEISTON KASITTELY

7.5.1. KYSELYAINEISTON KASITTELY

Sahkopostikyselyjen kysymykset olivat tyypiltaan avoimia. Jotta vastauksia olisi helpom-
pi tarkastella, luokittelin vastaukset jalkikdteen. Sanallisten vastausten luokittelua pide-
taan yhtena avointen kysymysten hankaluutena (Heikkila 2008, 49). Tassa tutkimuksessa
avointen kysymysten luokittelun ongelmallisuutta pyrin vihentimééan pyytamalla opet-
tajilta lisitdsmennyksid antamiinsa vastauksiin. Periaatteena luokittelussa oli, ettd vasta-
usten perusteella muodostin luokkia ja sitten tarkastelin, montako mainintaa eri luokkiin
tuli. Varsinaisia tilastollisia menetelmid en kayttdnyt aineiston pienestd koosta johtuen.
Ainoana poikkeuksena oli tilastollisen tunnusluvun kaytto vastaajien idn keskiarvoa maa-
ritettdessd. Aineiston kasittelyn tarkoituksena ei ollut, ettd kuvaisin tarkasteltavaa ilmiota
yksinomaan numeerisen tiedon pohjalta, vaan pyrin huomioimaan opettajien vastausten
yksil6llisyyden ja heidan mahdollisesti esille tuomat uudet ndkékulmat.

7.5.2. HAASTATTELUAINEISTON KASITTELY

Haastatteluaineistojen kasittely aloitin heti molempien haastattelutilanteiden p&atyttya.
Litteroin haastattelut eli purin ne daninauhoilta tekstiksi. Haastattelujen alussa tekemia-
ni lisdtarkennuspyyntdja sahkopostikyselyihin liittyen en nauhoittanut yhtd opettajaa
lukuun ottamatta. Tama keskustelu kaytiin ensimmaiselld haastattelukierroksella, mutta
sitd en kuitenkaan litteroinut, vaan siirsin tarvittavat tiedot myohemmin suoraan nauhal-
ta opettajan lahettdimaan sahkopostikyselyyn. Haastattelujen litteroinnin tein sanatarkasti
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koko haastatteluaineistosta. Muun kielellisen informaation, kuten taukojen tai &&anensévy-
jen, kirjaamista en tdssa katsonut tarpeelliseksi. Niiden merkitysta ei ole kuitenkaan syyta
vahatelld, mutta tdssa tapauksessa tyydyin tekemdan tarvittaessa muistiinpanoja tutki-
muksen kannalta oleellisista poikkeamista (ks. esim. Hirsjarvi & Hurme 2008, 139-140).
Opettajien kanssa kéaydyt keskustelut olivat tallentuneet nauhoille selvésti ja tama helpotti
litterointity6tani. Joitakin satunnaisesti ilmenevia epaselvia kohtia nauhoilla oli, mutta ne
tarkentuivat muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta useamman kuuntelukerran jalkeen.
Epaselviksi jadneet yksittdiset sanat eivat vaikeuttaneet kuitenkaan haastatteluaineistojen
jatkokasittelya.

Ensimmadisen haastattelukierroksen keskustelujen tekstimuotoon muuttamisen suori-
tin itse. Toisen haastattelukierroksen aineiston litteroinnissa kéytin danitallenteiden pur-
kuun erikoistuneen asiantuntijan® apua, ts. hén litteroi nauhat tekstiksi. Tutkimuskon-
tekstin tuntemattomuus vaikeutti kuitenkin huomattavasti litterointity6ta ja litteroinnin
tekija tulkitsi nauhalla kuuluvaa puhetta usein virheellisesti (esim. ei aina tunnistanut
englanninkielisid sanoja oikein). Ulkopuolisen henkilon kdyttaminen auttoi jonkin verran
litterointitydssa, mutta kuuntelin silti lapi kaikki haastattelunauhat useampaan kertaan ja
varmistin litteroitujen tekstien vastaavuuden daninauhoilla olevaan puheeseen. Haastatte-
luaineistojen yksityiskohtaisen ldpikdynnin etuna oli kuitenkin se, ettd ndin tutustuin sy-
vallisesti aineistoihin, mika puolestaan auttoi alustavan kokonaiskuvan muodostamisessa
aineistosta. Haastatteluaineistoa tuli ensimmaiselld haastattelukierroksella noin 7 tuntia ja
toisella noin 5,5 tuntia. Paperille 1,5 rivinvalilla kirjoitettuna yhden opettajahaastattelun
laajuus oli keskimédarin 33 sivua ja molempien haastatteluaineistojen laajuus yhteensé noin
360 sivua.

7.6. AINEISTON ANALYSOINTI

7.6.1. GROUNDED THEORY METODOLOGISENA RATKAISUNA

Teemahaastatteluaineiston osalta sovelsin tdssa tutkimuksessa metodologisena ratkaisuna
ns. aineistolihtoisti teoriaa (grounded theory)™ (ks. esim. Glaser & Strauss 1967; Charmaz
2006; Bryant & Charmaz 2007). Valintaani vaikutti se, ettd tutkimukseni on luonteeltaan
pééosin laadullinen, ja liséksi valinta on sopusoinnussa tutkimukseni konstruktivistisen
tieteenfilosofisen ldhestymistavan suhteen. Aineistoldahtdisen teorian valintaan puolsi vah-
vasti myo0s se, ettd tutkittavalta aihealueelta oli vahan aikaisempaa tietoa. Pyrkimyksenani
ei ollut aikaisemmasta tutkimuksesta nousevien oletusten tai jo olemassa olevien teori-
oiden testaaminen, vaan ennemminkin uusien ulottuvuuksien etsiminen (ks. esim. Met-
samuuronen 2008). Valitsemallani tutkimusmenetelmalliselld lahestymistavalla halusin

¥ LitterointityGssa saatujen tietojen pitdmisestd luottamuksellisena sovittiin kirjallisesti litteroinnin
tekijan kanssa. Toimeksiantoon liittyvét materiaalit (esim. danitallenteet, purkuohjeet, valmiit tekstit)
ovat kokonaisuudessaan hallussani.

3 Grounded theory -metodologiasta kdytettdvat nimitykset vaihtelevat suomenkielisessd tutkimus-
ja metodikirjallisuudessa huomattavasti. Kdannoksind kdytetidn muun muassa aineistolihtoistd,
aineistopohjaista, ankkuroitua tai perusteellisen tulkinnan teoriaa (ks. esim. Hirsjarvi & Hurme
2008). My0s englanninkielistd nimitysta grounded theory kéytetaan joko alkuperdisessa muodossaan,
kahden kirjaimen lyhenteend GT tai osittain suomennettuna grounded-teoria (ks. esim. Saari 1994;
Metsamuuronen 2001; Lattu 2003; Jarvinen & Jarvinen 2004). Tassa tutkimuksessa grounded theory
-menetelmastad kidytan paddasiassa sen alkuperdista muotoa, mutta toiston valttamiseksi viittaan sithen
myos kddnnoksella aineistolihtdinen teoria.
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siis etsid uudenlaista ndkokulmaa ja samalla varmistaa, ettd tutkittavien opettajien “mo-
nidanisyys” aineistossa tulisi huomioitua mahdollisimman kattavasti. Edelld mainittuihin
seikkoihin perustuen grounded theory -menetelma tarjosi soveltuvimman metodisen tyo-
vdlineen aineistopohjaiseen tutkimukseen. Se my0s tuki tutkimukseni induktiivis-deduk-
tiivista ongelmanasettelua, koodausta ja analyysiprosessia sekd tutkimuskontekstista em-
piirisen aineiston pohjalta tuotettavaa ns. substantiivista teoriaa (ks. esim. Martikainen &
Haverinen 2004).

Aineistoldhtoista teoriaa ovat ensimmaisen kerran esittdneet Glaser ja Strauss teok-
sessaan The Discovery of Grounded Theory: Strategies for Qualitative Research (1967). Tassa
perusteoksessa he méarittelevét aineistoldhtdisen teorian kvalitatiivisen aineiston analyy-
siin tarkoitetuksi yleiseksi metodiksi (Glaser & Strauss 1967, 1) seka esittdvdt analyysin
perusperiaatteet. Metodin taustalla on ajatus siitd, etta ei testata teoriaa, vaan pikemminkin
pyritddn teorian muodostamiseen (Glaser ja Strauss 1967, 2-18). Teorian muodostamisessa
Glaser ja Strauss (1967, 32) korostavat prosessimaisuutta. Luonteeltaan grounded theory
-analyysiprosessia voidaan luonnehtia kehamaiseksi, jossa lomittuvat prosessin eri vaiheet.
Glaser ja Strauss (1967, 43) esittavétkin, ettd teorian kehittelyssd aineiston keradminen,
koodaaminen ja analysointi ovat padllekkaisid prosesseja. Metodin kehittdjat painottavat
lisdksi teorian emergenttid, ts. aineistosta kohoavaa luonnetta. Aineistoldhtdisen metodin
soveltamisen tavoitteena on siis aineistosta nousevan induktiivisen teorian tuottaminen.

7.6.2. KAKSI METODOLOGISTA KOULUKUNTAA

Ensimmadisen yhteisen aineistoldhtdistd teoriaa késitelleen teoksensa jalkeen Glaser ja
Strauss ovat kehittdneet metodia eri suuntiin ja julkaisseet molemmat tahoillaan useam-
pia teoksia uusista nakemyksistddn (ks. esim. Glaser 1978, 1998, 2001, 2003; Strauss 1987;
Strauss & Corbin 1990, 1997, 1998). Julkaisuissa on esitetty eriytyneitd kasityksia siita, mika
on oikea tapa toteuttaa grounded theory -metodia ja tété kasitysten vaihdon savya on ajoit-
tain luonnehdittu keskusteluksi ”oikeaoppisuudesta” (ks. mm. Janhonen & Latvala 2003).
Esimerkiksi Glaser ei pidé kirjassaan Basics of Grounded Theory Analysis: Emergence vs. For-
cing (1992) Straussin nakemyksid enda grounded theory -metodin mukaisina, vaan esittaa
kriittisia huomioita straussilaisen menettelytavan joustamattomuudesta ja rajoittuneisuu-
desta, ja jatkaa kritisointiaan my6s muissa julkaisuissaan (ks. esim. Glaser 1994). Nykyisin
metodologiasta katsotaankin erottuvan kaksi padsuuntausta, joita kutsutaan kehittajiensa
mukaan glaserilaiseksi ja straussilaiseksi suuntaukseksi (ks. esim. Siitonen 1999; vrt. Metsa-
muuronen 2008).

Grounded theory -metodin eriytymiskehitys koulukuntiin on menetelmé&a kayttavan
tutkijan kannalta sekd etu ettd haaste. Metodologian kehitysprosessin yksityiskohtiin tu-
tustuminen on vienyt paljon aikaani ja vaatinut tarkkaa paneutumista siihen, millaiset
metodiset ratkaisut olisivat oman tutkimukseni kannalta mahdollisimman relevantteja.
Toisaalta kahden suuntauksen tarkentumisen myo6ta tutkijoille on tarjoutunut enemmaén
vaihtoehtoja valita tarkoituksiinsa mahdollisimman sopiva aineistoldhtdinen teoria (ks.
Stern 1994). Merkittavin ero glaserilaisessa ja straussilaisessa tutkimusotteessa on niiden
suhtautumisessa induktiivisuuteen ja deduktiivisuuteen. Siitd, miten koulukuntien nake-
mykset tarkemmin poikkeavat toisistaan, on tehty erilaisia vertailuja ja analyyseja. Esimer-
kiksi Siitonen (1999) on tutkimuksessaan hyvin yksityiskohtaisesti analysoinut glaserilais-
ta ja straussilaista suuntausta. Martikainen ja Haverinen (2004) ovat puolestaan esittdneet
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yleisluonteisemman yhteenvedon grounded theory -kirjallisuuden pohjalta siitd, millaisia
periaatteita aineistoldahtdista teoria -menetelmédé toteuttavan tutkimuksen tulisi tayttaa.

Tutustuessani glaserilaiseen ja straussilaiseen koulukuntaan ilmeni, ettd niilld on tiet-
tyjen eroavaisuuksien ohella my0s yhteisid perusperiaatteita grounded theory -tutkimuk-
sen toteuttamisesta (ks. esim. Silvonen & Keso 1999). Aineiston kerddmisessda noudatetaan
ns. teoreettista otantaa (theoretical sampling) ja kerddaminen lopetetaan vasta aineiston kyl-
lddnnyttyd (saturation), ts. aineistosta ei tutkimusongelman kannalta 16ydy enda mitdan
uutta (ks. esim. Glaser & Strauss 1967, 45-77). Aineiston analyysi perustuu ns. jatkuvan
vertailun menetelmiin (constant comparative method) ja se on luonteeltaan koodausorientoi-
tunut (emt. 21-22). Aineistoa koodaamalla pyritdan selvittdmaan empiirisessd aineistossa
ilmeneviad merkityssuhteita. Analyysin tuloksena syntyva teoria muodostetaan aineistossa
ilmenevan ydinkésitteen ymparille. Aineiston kerdaminen samoin kuin analyysiprosessi
limittyvat tai toteutuvat paallekkdin ja tutkija voi tarvittaessa palata aiempiin vaiheisiin.
Molemmat koulukunnat hyvaksyvat metodinsa tutkimuskohtaisen soveltamisen ja muok-
kaamisen, kunhan vain suuntauksen paaperiaatteita noudatetaan (Siitonen 1999).

Straussilaista grounded theory -suuntausta, jota Anselm Strauss on yhdessa Juliet Cor-
binin kanssa kehittanyt, voidaan luonnehtia induktiivis-deduktiiviseksi. Tamé tarkoittaa
sitd, ettd tutkimuksen eri vaiheissa hyvéaksytdan olemassa olevia teoriatieto, vaikka péaata-
voitteena onkin teorian emergenssi empiirisesta aineistosta. Metodille on my6s ominaista,
ettd aineiston analyysiprosessi on systemaattisesti vaiheistettu ja se koostuu eri koodaus-
vaiheista: avoin koodaus (open coding), aksiaalinen koodaus (axial coding) ja selektiivinen koo-
daus (selective coding) (Strauss & Corbin 1990, 61-142). Analyysiprosessia varten on kay-
tettdvissd myos muita késitteellisid tyovélineitd, kuten ehto-seuraus -paradigma (paradigm
model) ja ehtomatriisi (conditional matrix)* (emt. 99-107, 158-175). Straussilaisen suunta-
uksen metodinen ndkemys onkin ollut kasvatustieteessa kaytetty, koska se mahdollistaa
induktiivis-deduktiivisen ldahestymistavan seké tarjoaa systemaattisempia ohjeistuksia
aineistopohjaisen tutkimuksen toteuttamiseen. Straussilaisen suuntauksen joustavuus ja
tutkimuskohtainen soveltamismahdollisuus seka toisaalta myds seikkaperdinen toteutus-
ohjeistus, ovat vaikuttaneet osaltaan siihen, miksi valitsin kahdesta suuntauksesta nimen-
omaan straussilaisen painotuksen tutkimukseeni.

Glaser on kehittanyt aineistoldhtdisen tutkimusotteen periaatteita kohti induktiivi-
suutta. Lahestymistavassa suhtaudutaan hyvin kriittisesti olemassa olevan teoriatiedon
hyodyntdamiseen ja kirjallisuuteen tutustumiseen etukdteen. Suuntaus korostaa vahvasti
seka kasitteiden ettd teorian muodostamista aineistosta kasin. Alkuperaisessa teoksessaan
Glaser ja Strauss (1967, 6) tosin huomioivat molemmat vield aiemman tutkimuksen mer-
kityksen. Straussilaiseen nakokulmaan verrattuna glaserilainen suuntaus antaa tutkijalle
kuitenkin mahdollisuuden joustavampaan ja luovempaan aineiston tulkintaan. Tutkijan
intuition ja luovuuden kdyttod tukee voimakkaan induktiivisuuden tavoittelun ohella
my0s esimerkiksi se, ettd aineiston koodausprosessi on vahemman systemaattisempi ja
vaiheistetumpi kuin Straussin esittima. Taysin induktiivisen tutkimuksen tekeminen on
tutkijan kannalta hyvin haasteellinen tehtdva ja voidaankin kysya, miten tutkija pystyy
estdimaan tutkittavaan aihealueeseen liittyvat esiolettamukset sekd aikaisemman teoriatie-

2 Kasitteista paradigm model ja conditional matrix kdytetadn myos kaannoksia koodausparadigma ja
konditionaalimatriisi (ks. esim. Moring 1998, 241; Siitonen 1999).
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don vaikutuksen. Taman vuoksi katsonkin, ettd taméan kasilla olevan tutkimuksen osalta
on mielekkdampaa hyvéksya aikaisemman tiedon vaikutus kuin tiukasti pitaytya induk-
tiiviseen tutkimusotteeseen.

7.6.3. GROUNDED THEORY -TUTKIMUKSIA

Suomessa grounded theory -menetelmaa on sovellettu erityisesti hoitotieteellisessa tutki-
muksessa (ks. esim. Janhonen & Latvala 2003). Viime vuosina metodia on hyddynnetty yha
enemman my0s kasvatustieteellisissd ja opettajan toimintaa koskevissa tutkimuksissa seka
etenkin vaitoskirjatutkimuksissa. Esimerkiksi Aaltonen (2003) on véitoskirjassaan tarkas-
tellut lahihoitajakouluttajien pedagogista ajattelun ja toiminnan suhdetta. Lattu (2003) on
puolestaan tutkinut alakoulun luokanopettajien toimintatilaa. Molemmat edelld mainitut
tutkijat ovat hyodynténeet aineistoldhttistd metodologiaa mukaillen. Ndin on toiminut
my6s Korhonen (2003), joka on tarkastellut aikuisopiskelijan oppimisen suuntautumista
ja oppimiskokemuksia verkkopohjaisessa oppimisymparistossa. Taysin aineistoldhtdisen
teorian periaatteita noudattavia kasvatustieteellisid tutkimuksia on siis vdhan. Tahan lie-
nee syyna se, ettd metodi on ty6lés toteuttaa ja sen kayttoon liittyva asiantuntijuutta on
Suomessa ollut vahén saatavilla. Metodia onkin padasiassa kéytetty vain osittain tai sitd on
muokattu kulloinkin kyseessa olevaan tutkimustarpeeseen sopivaksi.

Toinen huomio suomalaisista grounded theory -tutkimuksista on se, ettd niissa kaikissa
ei ole selvasti tuotu esille, minka koulukunnan — glaserilaisen vai straussilaisen — esittamia
ajatuksia tutkimuksessa on noudatettu. Tahan lienee vaikuttanut se, ettd suuntausten eriy-
tymisvaiheen aikana tutkijan on ollut vaikea tunnistaa nakdkulmien vilisiéd eroja. Useim-
miten tutkimuksissa on noudatettu aineistoldhtdisestda metodista julkaistun ensimmaisen
perusteoksen (Glaser & Strauss 1967) nakemyksia sekd Straussin ja Corbinin teoksessaan
Basics of Qualitative Research: Grounded Theory Procedures and Techniques (1990) esittamia aja-
tuksia. Esimerkiksi Patrikainen (1997) on tutkimuksessaan luokanopettajien pedagogisesta
ajattelusta nojautunut kyseisiin grounded theory -perusteoksiin, mutta ei selkedsti erittele,
milloin kéyttaa glaserilaista induktiivista ja milloin straussilaista induktiivis-deduktiivista
lahestymistapaa toisin kuin esimerkiksi Siitonen (1999), joka tutkimuksessaan opettajaksi
opiskelevien voimaantumisteorioiden perusteista esittaa yksityiskohtaisesti, minka koulu-
kunnan ajattelua han hyodyntaa eri tutkimustehtavien osalta.

7.6.4. STRAUSSILAINEN SUUNTAUS AINEISTON ANALYYSIN LAHTOKOHTANA

Taman tutkimukseni ensimmadisessd vaiheessa huomioin grounded theory -menetelméan
liittyvien koulukuntien — glaserilaisen ja straussilaisen — eriytyneet ndkemykset seké tie-
dostin sen, ettd myds suuntauksen valinnalla on vaikutusta tutkimukseni tuloksiin. Yk-
sityiskohtaisemman perehtymisen menetelméderoihin toteutin kuitenkin vasta toisen tut-
kimusvaiheen aikana. Molemmissa tutkimusvaiheissa ldhestyin haastatteluaineistojen
kautta tutkittavaa ilmi6td noudattamalla padasiassa straussilaisen suuntauksen suosituksia
nojautuen Straussin ja Corbinin julkaisuun Basics of Qualitative Research: Grounded Theory
Procedures and Techniques (1990). Nakokulman valintaan vaikutti erityisesti se, ettd straus-
silainen suuntaus mahdollistaa induktiivis-deduktiiviseen tutkimusotteen. Esimerkiksi
kirjallisuuteen tutustuminen ja teoreettinen tieto voidaan liittdd mukaan tutkimusproses-
siin jo alusta ldhtien. Lisdksi tutkimuskysymykset voi tarvittaessa maaritella etukateen
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(Strauss & Corbin 1990, 34-38). Taysin toisilleen vastakkaisen nakdkulman (induktiivinen
vs. deduktiivinen) valitseminen ei ollut realistista, koska olin tietoinen siita, ettd en voi
ilman ennakko-odotuksia tai aikaisempaa tietimysta lahestya tutkittavaa ilmiota ja toi-
saalta etukdteen valitun teorian testaaminen véahan tutkitulta alueelta ei olisi mielekasta.
Straussilainen ndakemys tarjosi siis tutkimusongelmani kannalta joustavan, mutta myds
systemaattisen tavan soveltaa aineistolahtdista teoriaa.

Sovellettaessa grounded theory -metodia kvalitatiivisen aineiston analyysiin pyritdan
siihen, ettd vertailuun perustuvan koodauksen avulla tutkimuksen kannalta olennainen ai-
neisto sijoitetaan kategorioiden alle (Moilanen & Roponen 1994, 22). Straussilaisen kooda-
usmenettely koostuu kolmesta eri vaiheesta, joiden avulla pyritdan tukemaan koodauspro-
sessin systemaattisuutta: avoin koodaus, aksiaalinen koodaus ja selektiivinen koodaus. Avoimen
koodauksen tarkoituksena on loytdd aineistosta tutkimusongelman kannalta relevantit
kategoriat. Aksiaalisessa koodauksessa tarkennetaan avointa koodausta maérittelemalld
tarkemmin kategorioiden ja niiden alakategorioiden valisid suhteita. Alakategorioille méaa-
ritetddn myos ominaisuudet ja niiden dimensiot. Selektiivinen koodaus pyrkii aiemmis-
sa koodausvaiheissa muodostettujen kategorioiden yhtendistamiseen. Lisdksi aineistosta
maadritetdan sen keskeisin ilmio eli ydinkategoria (core category), joka yhdistdd muut kate-
goriat. (Strauss & Corbin 1990, 61-142.) Téssa tutkimuksessa hyodynsin edelld mainituista
koodausvaiheista avointa ja aksiaalista koodausta.

Aineistoldhtoista menetelm&a pidetddn tutkimusotteeltaan induktiivisena (ks. esim.
Moilanen & Roponen 1994, 25), ja koodausmenettelyn kohdalla tdima tarkoittaa silloin sitd,
ettd kaytettavid koodeja ei valita etukdteen, vaan ne muotoutuvat analyysiprosessin edetes-
sd. Deduktiivista koodausmenettelyd noudatettaessa koodit valitaan jo etukéteen. Straus-
silaisen suuntauksen induktiivis-deduktiivinen tutkimusote mahdollistaa kuitenkin sen,
ettd osa koodausmenettelyn koodeista voi nojautua jo olemassa olevaan tutkimustietoon ja
osa muotoutua analyysin edetessd (Strauss & Corbin 1990, 67-69). Tassa tutkimuksessa me-
nettelinkin edelld mainitulla tavalla koodien muodostamisen suhteen. Koodausmenettelyn
ohella Strauss ja Corbin (1990) esittdavat kategorioiden vélisten suhteiden jdsentdmiseksi
ja syventamiseksi ehto-seuraus -paradigman seka ehtomatriisin kayttoa. Ndiden vélineiden
avulla pyritadn ohjaamaan tutkijaa siihen, ettd han sijoittaisi jatkuvan vertailun tuloksena
I6ytamansa ilmiot laajempaan kontekstiin seka tarkastelisi, millaisia mahdollisia vaikutuk-
sia muilla tekij6illa on havaittuun ilmiéon tai tapahtumaan.

Strauss ja Corbin (1990, 99-114) suosittavat ehto-seuraus -paradigman kdyttod nimen-
omaan aksiaalisessa koodausvaiheessa. Tassd tutkimuksessa se soveltui kaytettavaksi
organisatorisen tuen tarkasteluun aksiaalisen koodauksen yhteydessa. Paradigman kat-
sotaan tdsmentédvan kyseisen koodausprosessin analyysid ja sen lineaarisuutta. Tosin koo-
dausprosessit eivit yleensa ole toisiaan seuraavia, vaan useimmiten samanaikaisia tai li-
mittdisid. Straussin ja Corbinin (1990, 99) paradigma koostuu eri vaiheista, jotka he ovat
esittdneet seuraavanlaisena ketjuna (huom. alkuperadiseen esitykseen lisatty suomenkieli-
set kddnnokset, jotka on muokattu Janhosen & Latvalan 2003 esityksestd):

(A) rakenteelliset tekijat (causal conditions) = (B) ilmi6 / tapahtuma (phenomenon) =
(C) kontekstuaaliset tekijit (context) = (D) olosuhteisiin yhteydessa olevat tekijét (inter-
vening conditions) = (E) toimintaan yhteydessa olevat tekijit (action / interaction strate-
gies) > (F) seuraukset (consequences).
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Ehto-seuraus -paradigma ohjasi minua pohtimaan tiettyyn ilmioon tai tapahtumaan
liittyvia syitd, olosuhteita ja seurauksia, ts. samaa ilmio6ta / tapahtumaa eritelldan laajem-
min tarkastelemalla eri tekijoiden merkitystd ilmiblle ja mitd siitd seuraa. Paradigman
kdyton tarkoituksena ei siis ole 16ytaa yksiselitteisesti kaikkia tiettyyn tapahtumaan tai
ilmioon yhteydessa olevia syita tai tekijoita, vaan silld pyritdan suuntaamaan tapahtuman
tai ilmion peilaamista siten, ettd havaittaisiin samaan ilmiéon tai tapahtumaan liittyvia
syy-yhteyksid tai yhdistavia tekijoitd. (Strauss & Corbin 1990, 99-107.) Paradigma tarjosi-
kin tyovalineen kategorioiden tdsmentdmiseen ja yhdistamiseen.

My®os ehtomatriisi antaa tutkijalle analyysiin kiinnekohtaa, jonka suhteen koodausta voi
toteuttaa (ks. kuvio 7). Straussin ja Corbinin (1990, 158-175) esittimé& matriisi koostuu si-
sdkkdisista kehistd, jotka ymparoivat ilmidon liittyvin toiminnan -ydintd. Kehat ilmentavat
eri olosuhteita laajeten vuorovaikutuksen tasolta yksilo- ja organisaatiotasolle seka edel-
leen kansalliselle ja kansainvéliselle makrotasolle.

Kansainvalinen tagg

Kansallinen taso

lImiéén
lilttyva
toiminta

Kuvio 7. Ehtomatriisi (Strauss & Corbin 1990, 163; ks. myds Corbin & Strauss 2008, 94).

Matriisi auttaa nimenomaan toimintaan yhteydessa olevien tekijoiden huomioimisessa.
Jatkuvan vertailun tuloksena syntyvia tuloksia sijoitetaan matriisin kehille, jotta havain-
nollistettaisiin, milla tasolla tai tasoilla (esim. oppilaitos) ilmi6td on tukittu ja missa olosuh-
teissa saadut tulokset pétevét. Strauss ja Corbin (1990, 162) korostavat, ettd olipa ilmiota
tarkasteltu milla tasolla tahansa, niin silla on kuitenkin yhteys muihin tasoihin. Straussin
ja Corbinin (1990) ehtomatriisissa esitetty ajatus eri olosuhteiden vuorovaikutteisuudesta
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on laheisessa yhteydessa tutkimuksessani hyddynnettavaan SITES-ryhman (Kozma 2003a)
innovatiivisten pedagogisten kaytanteiden kehikkoon ja sen eri tasoihin (mikro-, meso- ja
makrotaso). Aivan kuten ehtomatriisi korostaa tutkittavaan ilmioon liittyvien eri olosuh-
teiden huomioimista, niin my®&s innovatiivisten kdytéanteiden kehikossa korostetaan sitd,
ettd ilmion (tdssa: innovaatioiden) toteutuminen riippuu siitd, miten eri tasot ja niiden teki-
jat toimivat keskenaan. Téassa tutkimuksessa tarkastelin opettajien saamaa organisatorista
tukea SITES-ryhmén (Kozma 2003a) kehikkoa vasten.

Koodausorientoituneen analyysitavan ohella aineistolahtdiselle metodille on tyypillista
my0s memojen (memos) kirjoittaminen. Memot ovat muistiinpanoja, joita kirjoitetaan koko
analyysiprosessin ajan. Muistiinpanot voivat kohdistua esimerkiksi aineiston yksittdiseen
kohtaan tai aineistosta muodostettavaan teoriaan. Memojen laatiminen tukee analyysid ja
auttaa teorian muodostamisessa. Analyysiprosessin tueksi esitetdan myos, ettd kategori-
oiden valisistd suhteista laaditaan graafisia esityksia, diagrammeja (diagrams). (Strauss &
Corbin 1990, 197-223.) Esimerkiksi tdssa tutkimuksessa laatimani memot olivat paédasiassa
opettajan puheesta tehtyja tulkintoja merkityslauseiden muodossa. Liséksi kaytin jonkin
verran useamman lauseen otteita opettajan puheesta tai valikoin muutaman sanan, jotka
olivat tutkimukseni kannalta merkityksellisid (ks. esimerkkejda memoista liite 12).

Aineiston analyysin tuloksena muotoutuvan teorian katsotaan syntyvan tarkastelemal-
la empiirisessd aineistossa ilmenevien kategorioiden valisid suhteita (Moilanen & Roponen
1994, 22). Formaali teoria (formal theory) laaditaan ydinkasitteen ymparille analysoimalla
olemassa olevaa teoriatietoa ja liitdmaélla sitd muodostuneeseen kasitteeseen. Teoria voi-
daan esittda esimerkiksi kertomuksen, teorian, mallin tai teoreettisen keskustelun muodos-
sa. Etukéteen tutkija ei tosin voi tehda varmoja oletuksia siitd, millaisia ilmi6ita tai kasit-
teitd aineistosta nousee ja mille tieteenalueelle kategorioita yhdistdva ydinkasite sijoittuu.
Tutkijalla ei siis valttamatta ole aikaisempaa tietamysta tai tuntemusta ko. alueelta. Teore-
tisointi voidaan jattda myos ns. substantiivisen teorian (substantive theory)® tasolle (Strauss
& Corbin 1990, 114-115, 174-175), ja tdata mahdollisuutta myds hyodynsin tutkimuksessani.
Tama tarkoittaa sitd, ettd tietystd ilmiostd tietyssa kontekstissa tuotetaan siihen liittyvaa
tietoa ilman laajempaa teoreettista integrointia, ts. ilmiostd ei muodosteta teoriaa, joka kat-
taisi muita konteksteja tai tilanteita.

Tassa tutkimuksessa kahden kerddmani empiirisen haastatteluaineiston osalta sovelsin
straussilaisen koulukunnan suosituksia hieman eri tavoin johtuen siitd, millaisiin tutki-
muskysymyksiin hain vastauksia. Ensimmaisesta haastatteluaineistosta koodasin havaitut
ilmiot kategorioihin, joita yhdistelemalld ja syventdmalld sain vastaukset kysymykseen
siitd, millaisia pedagogisia ratkaisuja opettajat tekivat Alternative I -tiydennyskoulutuk-
sessa laatimiinsa verkkokursseihin. Toisen haastattelun osalta etenin aineiston analyysissa
avoimesta koodausvaiheesta aksiaaliseen sekd hyddynsin dimensionaalisuusajattelua ja
ehto-seuraus -paradigmaa. Analyysin tuloksena muodostin substantiiviset teoriat opet-
tajien teknologian kieltenopetuskayttoon liittyvistd pedagogisista kaytanteistd seka opet-
tajien saamasta organisatorisesta tuesta Alternative I -koulutuksen jalkeen. Pedagogisten
kdytanteiden osalta oli mahdollisuus my06s alustavasti mdaritelld kategorioita yhdistdva
ydinkdsite.

¥ Substantive theory -kisitteesta esiintyy myos kdaannosta substantiaalinen teoria (ks. esim. Marti-
kainen & Haverinen 2004).
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7.6.5 ANALYYSIVALINE

Haastatteluaineistojen koodaamisessa kaytin apuna ATLAS.ti-ohjelmaa* (versio WIN
4.2.59). Tutkimuksen teon aikana ohjelmasta ilmestyi uusia versioita, mutta en katsonut
niiden tuovan mitdan sellaista oleellista uutta, ettd olisi ollut perusteltua siirtda aineistoja-
ni systemaattisesti aina uusimpaan ohjelmaversioon koodattavaksi. ATLAS.ti on suunni-
teltu nimenomaan kvalitatiivisten materiaalien analyysiin. Alkujaan ohjelma on kehitetty
monitieteellisen ATLAS-tutkimusprojektin yhteydessd, joka toteutui Berliinin yliopistossa
1990-luvun alkupuolella. Sittemmin ohjelman kehitystyota ja tuotteistamista on jatkettu
edelleen. Ohjelmaa voi hyddyntaa tekstimuodossa olevien materiaalien ohella myds &éni-,
kuva- ja videotiedostojen analyysiin. (Ks. ATLAS.ti.)

Tassa tutkimuksessa katsoin ATLAS.ti-ohjelman palvelevan grounded theory -mene-
telman soveltamisessa aineiston analyysiin. Lisdksi arvioin sen teknisesti helpottavan ai-
neiston kasittelyd, silla haastattelumateriaalia oli yhteensa noin 360 sivun verran. Vaikka
sovellus tarjoaa apua aineiston analyysiin, niin tutkija joutuu viime kddessa tekemaan itse
pédtelméansa materiaalista. Analyysiohjelman kéytdstd on myos huomattava, ettd se ohjaa
omalla tavallaan aineiston analyysiss4, ts. se ei ole tdysin neutraali (Moilanen & Roponen
1994, 81). Sovelluksen kéyton harjoittelu kuitenkin edisti osaltaan tutustumista tutkimus-
aineistooni.

7.6.6. HAASTATTELUAINEISTON AVOIN KOODAUS
Molempien haastattelukierrosten jalkeen késittelin nauhoilta purettuja teksteja aluksi
samalla tavoin, ts. toteutin aineistoihini yhtendisesti grounded theory -menetelman avoin
koodaus -vaiheen. Haastatteluaineistojen litterointi oli jo osaltaan kdynnistanyt aineiston
esilukuvaiheen ja sité jatkoin lukemalla teksteja lapi useaan kertaan. Nain pyrin saamaan
tuntumaa kategorioiden maarittelemiseksi. Tdman jalkeen valitsin aineistosta luokiteltavat
yksikot paattamalld, mitkd osat aineistosta sisdllytan analyysiin ja mitkd jatan pois. Tama
siksi, ettd haastatteluissa kertyi jonkin verran materiaalia, joka oli tutkimukseni kannalta
eparelevanttia. Tdima on tyypillinen piirre teemahaastattelulle (ks. esim. Hirsjarvi & Hurme
2008). Epéolennaiseksi materiaaliksi katsoin esimerkiksi puheenvuorot, joissa haastatelta-
va opettaja antoi ohjeita jonkun tietyn www-sivuston 16ytamiseksi tai han poikkesi hetkel-
lisesti johonkin muuhun, kuten esimerkiksi omaan henkilokohtaiseen elamé&én liittyvaan
yksityiskohtaan. Naitd poisjatettdviad kohtia ei ollut kovin monta koko aineistossa.

Luokiteltavana yksikkona kaytin koko haastatteluaineistossa ldhes poikkeuksetta use-
ammasta puheenvuorosta koostuvaa tekstisegmenttia. Nain siksi, ettd osa puheenvuorois-
ta oli lyhyita ja katkonaisia, ja yhden kysymys-vastaus -parin tarjoama informaatio olisi
ollut hyvin vahéistd. Valinnassa pyrin siihen, etté tarkasteltava yksikké muodostaisi sisél-
I6llisesti selvan kokonaisuuden. Koska samaan kokonaisuuteen voi sisédltyd monia merki-
tyksid, yksi tekstisegmentti on voitu koodata useampaan luokkaan. Saman segmentin koo-
daamista useampaan eri luokkaan tukee my®0s aineistoldhtoisen teorian periaate (Glaser &
Strauss 1967, 105).

Luokiteltavien tekstisegmenttien valinnan jilkeen etenin molempien haastatteluai-
neistojen kasittelyssa siten, ettd jokainen haastattelu luokiteltiin yksityiskohtaisesti omana
erillisend tuotoksenaan. Tarvittaessa my0s kirjoitin tekstikohtiin liittyvia huomioita, joita

* ATLAS.ti = Archiv fiir Technik, Lebenswelt und Alltagssprache; text interpretation (Moilanen & Ro-
ponen 1994, 2).

99



tuli esiin aineistoa tarkasteltaessa. N&ita ns. memoja kirjoitin koko luokitteluprosessin ajan
tarvittaessa (ks. liite 12). Haastatteluaineistojen koodausparadigman muodostin induk-
tiivis-deduktiivisesti: toisaalta hyddynsin haastattelumateriaalia ja sen merkityksid, mutta
samalla my0s aiempien tutkimusten kasitteistod. Koodausprosessiin liittyi myos esiym-
marrykseni aiheesta sekd tietdmykseni kyseessa olevalta substanssialueelta. Tutkija tuskin
koskaan voinee koodata laadullista aineistoa tdysin objektiivisesti, vaan mukana on aina
tutkijan subjektiivista tulkintaa aineiston sisallosta.

Ensimmaisen haastatteluaineiston esilukuvaiheen aikana ilmeni, ettd kunkin kielten-
opettajatydparin antamissa vastauksissa oli huomattavaa yhtenaisyytta. Tasta johtuen tar-
kastelin rinnakkain tyoparin muodostavien opettajien haastatteluja ja etsin, mitd mahdolli-
sia yhtéldisyyksid tai eroavaisuuksia niissd ilmenisi. Tdssd vaiheessa luokkien maara alkoi
karsiutua ja yhtendistyd. Seuraavaksi vertasin jokaiselle tyoparille saatua luokitusta toisten
parien luokituksiin ja tein tarpeellisia muutoksia luokkien méaraan ja sisaltoon. Néin saa-
tua yhteistd luokitusta testasin viela kahteen kertaan koko materiaalilla niin, ettd koodasin
aineiston tekstisegmentit satunnaisessa jérjestyksessa ilman, etta aikaisemmat koodaukset
olisivat olleet ndkyvissa. Luokittelu vaikutti toimivalta ja siina esiintyi hyvin véahan poik-
keamia. Kasiteltdvan aineiston koodasin lopulta kaiken kaikkiaan 30 luokkaan ja naista
luokista muodostin 10 kategoriaa (ks. liite 13).

My®os toisen haastatteluaineiston osalta koodasin jokaisen yksittdisen haastattelun en-
sin omana erillisenad kokonaisuutenaan ja sitten vertasin koodauksen yhteydessa syntynei-
td alustavia luokkia ja kategorioita keskendan ja tarvittaessa yhdistelin tai tdsmensin niita.
Koodaamisprosessia helpotti se, ettd opettajien puhe oli melko yhteneviista. Joidenkin
tekstisegmenttien osalta luokittelumahdollisuudet olivat tosin niin moninaiset, ettd koo-
dasin ne useampaan kertaan. Luokitteluparadigman yhtendistamiseksi laadin jokaiselle
muodostamalleni luokalle my0s sen sisdltod kuvaavan maaritelman, ts. maarittelin luokal-
le sen ominaisuudet. Tassa vaiheessa en kuitenkaan vield mennyt luokkien ominaisuuksi-
en dimensionaalisuuden maérittelyyn. Jotta syntyneet kategoriat luokkineen olisivat mah-
dollisimman relevantteja ja koodaus tdsmallistd, testasin aineistolle saatua koodausta koko
haastattelumateriaalille. Tein tim&n koodauksen kolme kertaa ja pidemman ajanjakson
kuluessa. Nain halusin varmistaa myds sen, ettd ajallinen etdisyys ei vaikuttaisi koodauk-
sen luotettavuuteen. Toisesta haastatteluaineistosta muodostin kaikkiaan 10 kategoriaa ja
48 luokkaa (ks. liite 14).

Koodauksen luotettavuuden varmistamiseksi suositellaan myos kahden ulkopuolisen
luokittelijan kayttoa. Tassd tutkimuksessa lopulliset luokittelut tarkentuivat neuvottele-
malla tutkija- ja opettajakollegoideni kanssa. Pyysin heitd laatimaan luokkia sattumanva-
raisesti valitsemilleni haastatteluotteille seka néytin heille valmiiksi koodaamiani haastat-
telukohtia. Nama yhteiset neuvottelut osoittivat sen, ettd myos ulkopuolinen voi paatya
samoihin luokkiin ja koodata niitd samoin kuin tutkijana olin tehnyt. Luokittelusta kes-
kustelut tosin my0s osoittivat sen, ettd eri luokittelijat tulkitsevat haastattelumateriaalia
osittain eri tavoin, he saavat eri luokkia ja koodaavat niita erilailla. Kvalitatiivinen analyysi
tosin mahdollistaa samasta aineistosta eri paatelmien tekemisen. Tatd pidetddan metodin
haittana, mutta toisaalta myd&s rikkautena (ks. esim. Alasuutari 2007; Eskola & Suoranta
2008). Ulkopuolisilta palautteen saaminen tarjosi kuitenkin eri nakdkulmia luokitteluuni ja
auttoi luokittelun tasmentamisessd. Tutkijalle timd on tosin haaste tehda ajatteluaan naky-
vaksi, jotta lukija voisi arvioida tehtyjen paatelmien luotettavuutta.
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Edelld olen alustavasti kuvannut grounded theory -menetelmén avoin koodaus -vaihet-
ta kahdella haastattelukierroksella kerdamiini aineistoihin. Taman koodausvaiheen tarkoi-
tuksena oli siis 16ytda haastatteluaineistoista tutkimukseni kannalta keskeiset kategoriat.
Koska haastatteluaineistojen avoin koodaaminen sekd my0s sen jdlkeiset analyysivaiheet
poikkesivat toisistaan, raportoin analyysivaiheet yksityiskohtaisesti tutkimukseni tuloksia
esittelevassd luvussa. Néin siksi, jotta lukija voisi paremmin seurata analyysiprosessiani
seka sitd, miten olen tutkimustuloksiini paatynyt.
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8. Tutkimuksen ensimmidisen
vaiheen tulokset

Tassa luvussa raportoin tutkimukseni ensimmaisen vaiheen tulokset, jotka liittyvat vapaan
sivistystyon kieltenopettajien toimintakontekstiin seka opettajan pedagogiseen ajatteluun
teknologian kieltenopetuskadytossd. Kuvaan ensin siis sitd organisatorista kontekstia, jossa
opettajat toimivat osallistuessaan Alternative I -tdydennyskoulutukseen vuonna 1999. Pe-
dagogisen ajattelun osalta esittelen sitd, millaisia pedagogisia ratkaisuja opettajat tekivat
Alternative I -tdydennyskoulutuksessa tuottamillaan verkkokursseillaan, miten he perus-
telivat tekemidan pedagogisia ratkaisuja seka miten pedagogiset ratkaisut toimivat heidan
mielestdan kdytannossa. Tama tutkimukseni ensimmaistd vaihetta koskeva raportointi
(tutkimuskysymykset 1 - 4) on suurimmaksi osaksi vastaavanlainen lisensiaatintutkimuk-
sessani olevan raportoinnin kanssa (ks. Pollari 2002). Vaikka timdan luvun varsinaisena
tarkoituksena on esittdd tutkimukseni tuloksia, niin sidon esittelyyn myos sitd grounded
theory -menetelman mukaista analyysiprosessia, joka on johtanut saatuihin tuloksiin.
Néin toimin my®0s esitellessani tutkimukseni toisen vaiheen tuloksia, jotka raportoin omas-
sa erillisessa luvussaan.

8.1. OPETTAJAN ORGANISATORISEN TOIMINTAKONTEKSTIN
KUVAAMINEN

Tutkimukseni ensimmaisen vaiheen tehtdviana on opettajan pedagogisten ratkaisujen (ky-
symykset 1 - 3) ohella kuvata sitd organisatorista kontekstia (kysymys 4), jossa opettajat
toimivat Alternative I -tdydennyskoulutuksen aikana vuonna 1999. Poikkean tassa kohdin
tutkimuskysymysteni jarjestyksesta ja kuvaan ensin opettajan organisatorista kontekstia,
jotta lukija paésisi nopeammin kiinni siitd kontekstista, jossa opettaja teki pedagogiset rat-
kaisunsa. Tutkimuskysymyksena tdma tehtdva on:

= Millaisessa organisatorisessa kontekstissa opettaja toimi verkkokurssinsa
suunnittelu- ja tuottamisprosessin aikana? (kysymys 4)

Organisatorisen kontekstin tarkastelussa esittelen nimenomaan niitd keskeisia olosuhteita
(esim. ATK-tuki, taloudelliset resurssit), jotka tukivat opettajan osallistumista Alternative
I -tdydennyskoulutukseen sekd koulutuksessa tyoskentelyd vuonna 1999. Tuolloin vallin-
neita olosuhteita tarkastelen sekéd opettajan oman oppilaitoksen ettd taydennyskoulutus-
organisaation osalta. Perusteita opettajan toimintaympariston kuvaamiselle antaa muun
muassa tutkimustulokset siitd, ettd teknologian mielekds opetuskaytto vaatii koko orga-
nisaation tukea ja sitoutumista (ks. esim. Kontturi & Niemi 2003; Fullan 2007). Lisaksi ta-
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maéan tutkimuksen haastatteluaineiston analyysissa hyddynnetty aineistoldhtdinen teoria
(grounded theory) korostaa tutkimuskohteen tarkastelua laajemmassa kontekstissa (ks.
Strauss & Corbin 1990, 158-175).

8.2. TAYDENNYSKOULUTUKSEEN OSALLISTUMINEN JA
ORGANISAATION TUKI

Alternative I -tdydennyskoulutukseen suurin osa opettajista (n=5) ilmoitti hakeutuneensa,
koska he olivat kiinnostuneita tietotekniikan ja Internetin hyodyntamisesté kieltenopetuk-
sessaan ja halusivat hallita tieto- ja viestintatekniikkaa paremmin. Halu osallistumiseen
lahti siis ensisijaisesti tarpeesta kehittdd omaa ammattitaitoaan, kuten seuraavan opettajan
vastauksesta ilmenee.

Halusin oppia kayttdimaédn atk.ta englannin opetuksen/oppimisen vélineena ja saada
tietoa kurssien suunnittelusta internettiin. (Opettaja 1,)*

Kaksi opettajaa mainitsi osallistumisensa syiksi my&s oppilaitoksen tarpeet. Naiden vas-
taajien mielestd koulutukseen osallistuminen ei hyddyttanyt ainoastaan heita itsedan, vaan
my0s omalla opistolla oli tarve profiloitua tietotekniikan opetuskédytdn hyodyntajana.

Minulta kysyttiin olisinko halukas ldhtemddn mukaan projektiin, ja koko projektin
ajan tuntui, ettd kansalaisopistossa oli mielenkiintoa projektia kohtaan ja odotusta
siitd, mitd uutta voisimme tuoda projektin mukana kansalaisopistolle. (Opettaja 1,)

Yksi opettajista kertoi tulleensa taydennyskoulutukseen toisen opettajan sijaisena ja moti-
voituneensa koulutuksesta vasta verkkokurssin toteutusvaiheen aikana.

Vaikka opettajat raportoivat, ettd aloite ja kannustus tdydennyskoulutukseen osallis-
tumiseen tuli nimenomaan oppilaitoksen taholta, niin varsinaisen koulutusjakson aikana
saatu tuki jakoi opettajien mielipiteet kahtia. Puolet opettajista oli sitd mieltd, ettd opisto
oli aidosti kiinnostunut tdydennyskoulutusprojektista ja opettajan osallistumisesta siihen.
Seuraavassa esimerkki yhden opettajan ndkemyksesta opistonsa tarjoamasta kannustuk-
sesta.

Opistomme rehtori on kannattanut vuosikausia atk-opetuksen lisddmisti, samoin kielid ja
olemme olleet mukana jos jonkinlaisissa kokeiluprojekteissa nimenomaan aina kun
kyseessd on ollut uuden viestintiatekniikan kokeilut, mm. audiografiikka, videoneu-
vottelut yms. Tosin liian usein rahat loppuvat kun projekti loppuu ... Alternativen
alkaessa olimme mukana pk-yrittdjille suunnatussa projektissa, jonka vastuuhenkild
itse asiassa kertoi meille tastd. Tavoitteena oli myShemmin tehda muunneltu versio

¥ Numero (1-6) viittaa opettajaan ja alaindeksind oleva kirjain Alternative I -tdydennyskoulutuksessa
opettajan tuottamaan verkkokurssiin (A, B, C).
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Alternative-kurssistamme pk-yrittdjille (jonka teimmekin sitten perdan). Opistossam-
me projektiamme on siis kannustettu — ainakin periaatteessa, vaikka kdytannossa tuntuu
ettei kukaan todella tajua paljonko meilld meni siihen aikaa ja energiaa. (Opettaja 4,)

Opettajat katsoivat saamansa tuen nimenomaan henkisend kannustuksena, kuten edel-
lisestakin esimerkista ilmeni. Yksi opettaja katsoi henkisen tuen lisdksi saaneensa myos
konkreettista tukea, mika ilmeni opetusvelvollisuuden alentamisena tdydennyskoulutuk-
sessa tyOskentelyd varten.

[...] opetusvelvollisuuttani vahennettiin (100 tuntia). (Opettaja 5_.)

Toiset kolme opettajaa sen sijaan ilmoittivat, ettd he eivat huomanneet mitdan tavallisuu-
desta poikkeavia kédytantoja opistonsa taholta koulutuksen aikana. Vastauksissaan nama
opettajat toivat selvasti esille, ettd koulutus oli ldhinna heidan henkilokohtainen asiansa ja
he saivat hoitaa siihen liittyvit jarjestelyt parhaaksi katsomallaan tavalla.

[...] sain hoitaa Telsiasiat omalla ajallani ja opetusvelvollisuuteni opistossa oli sama
kuin ennenkin. (Opettaja 6..)

Taydennyskoulutukseen osallistumisen yhtend edellytyksena oli, ettd oppilaitokset jarjes-
tdisivat opettajille perustydasemat ja verkkoyhteydet koulutuksen ajaksi. Muita toiveita
ei ATK-laitteistojen ja ohjelmistojen suhteen esitetty. Opettajat ilmoittivat yhta lukuun ot-
tamatta, ettd heilld oli mahdollisuus verkkokurssin tuottamiseen tydpaikallaan. Opettaji-
en vastauksista kuitenkin ilmeni, ettd tatd mahdollisuutta ei juurikaan kaytetty. Opettajat
tydskentelivat ja tuottivat kurssinsa suurimmaksi osaksi kotikoneillaan, ja mikali jotain
hyvin tarpeellista kurssin tuottamisen kannalta puuttui, se hankittiin kotiin, kuten esimer-
kiksi nopeampi verkkoyhteys.

[...]Jossain vaiheessa mies hankki [kotiin] ISDN:n kun linja oli aina varattu. (Opettaja
4;)
B

Yhdeksi syyksi kotityoskentelyyn opettajat mainitsivat sen, ettd opiston koneet olivat usei-
den opettajien yhteiskaytossa.

Periaatteessa opistolla olisi materiaalia voinut tehd& koneella, joka on muidenkin kay-
tossa ja silloin talloin kédytinkin sita. [...] (Opettaja 4,)

Oman vuoron odottelu yhteiskaytdssa olevalle tietokoneelle koettiin kuitenkin usein aikaa
vievaksi ja hankalaksi. Yksi opettajista hankki kyseessa olevaa Alternative I -tdydennys-
koulutusta varten oman tietokoneen kotiin. Toisena syyna kotityoskentelyn suosioon opet-
tajat nimesivat aikataulunsa.
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Tein koko ajan ty6t kotoa kasin. Kansalaisopistossa oli kylla mahdollisuus myos
suunnitella kurssia, mutta minulle sopi aikatauluuni paremmin se, ettd tein hommat
kotoa késin silloin, kun minulle parhaiten sopii. (Opettaja 1,)

Koska kurssien tekeminen painottui vapaa-ajalle, opistolla tyoskentelya ei valttamatta
koettu mielekkaddksi. Tyoskentelya oli osittain myos vaikeaa —jopa mahdotonta — jarjestaa,
mikali haluttu ajankohta oli hyvin my6héaan illalla tai viikonloppuna, kuten seuraavalla
opettajalla.

[...] Pddasiassa tein materiaalia kuitenkin kotona omassa tyohuoneessa omilla koneil-
la. Suurimman osan toista teinkin 6isin tai viikonloppuisin, jolloin opistolla ei olisi
voinut olla. [...] (Opettaja 4,)

Epdkohtana oman kotitietokoneen kaytossa pidettiin ensisijaisesti Internet-yhteyksien hi-
tautta ja yhteyskulujen jd@mista omakustanteisiksi.

[...] Kotona minulla oli kdytdsséni tietokone, jossa on internetyhteys, joka ei ole kovin
nopea. (Opettaja 1,)

[...] Linjakulut jai omalle kontolle. (Opettaja 4,)
Opettajien teknisestd ja pedagogisesta tuesta tdydennyskoulutuksen aikana vastasi koulu-

tusorganisaatio. Tukea opettajat ilmoittivat saaneensa lahinna kouluttajilta ja tyopariltaan
sekd my0s yhteisen TELSIpro-verkkoympariston viestilistalta.

Yleensa ongelmista pohdittiin [tydparin] kanssa tai kysyttiin apua Miralta ja Ericil-
td [kouluttajia] ja seurattiin [TELSIpro-verkkoymparistossa] muiden kysymyksiinsa
saamia vastauksia. (Opettaja 2,)

Postilistalta [TELSIpro-verkkoymparistossd] toki jonkun verran, toisaaltaan suurin
osa asioista selvisi kokeilemalla ja tydparin kanssa ihmettelemalla. (Opettaja 3,)

Yksi vastaaja mainitsi saaneensa tukea myds omalta puolisoltaan sekd opistonsa ATK-
opettajalta.

[...] Kotona koneongelmissa auttoi oma mies, opistolla opiston atk-opettaja [...]
(Opettaja 4,)
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Saamaansa tukeen ongelmatilanteissa opettajat olivat paasaantoisesti tyytyvaisia.

Kylla oli [tuki riittdvaad]. (Opettaja 1,)

Kylla, seka riittdva ettd nopea [tuki]. (Opettaja 6.)

Vain yksi vastaajista ilmoitti, ettd tuki eri tahoilta oli ollut riittamatonta. Han oli kuitenkin
onnistunut ratkaisemaan ongelmat.

No ei [riittdvad tukea], parjattiin kuitenkin ndhdékseni ihan hyvin. (Opettaja 3)

Opettajien vastauksissa tukitarpeeseen liittyen painotus oli selvésti teknisten ongelmien
luetteloinnissa. Sama painotus ndkyi my0s projektin yhteisen verkkoympariston viestialu-
eilla kdydyissa keskusteluissa, joissa tekniset seikat askarruttivat opettajia paljon. Kuudes-
ta opettajasta neljalla oli mielestdan hyvin monenlaisia teknisid ongelmia johtuen siitd, etta
omat tietotekniset taidot olivat liian vahaiset.

Ongelmat olivat suurimmalta osalta vain taydellisestd tietokoneiden tuntemuksen
puutteestani johtuvia. Sitd mukaan kuin opin hahmottamaan tekemisidni, kurssin
kanssa touhuaminen helpotti. (Opettaja 2,)

Monenlaisia [teknisid ongelmia], ensikertalaisena kun asialla olin. HTML-kielta pitai-
si osata enemmaén. (Opettaja 3,)

Paljon pdin seindin lyomisti ihan sen takia, ettd kaikki oli niin uutta ja piti pidsti kokeile-
maan kaikenlaista, eiki ehtinyt opiskella ohjelmien kiyttoid kunnolla ensin. Paljon oli mita
olisi halunnut tehda, mutta sitten joku asiasta enemman tietdvéa aina totesi ettei jotain
voi tehda tai ettei se onnistu tavallisilla laitteilla tai etta homma tulee liian raskaaksi
opiskelijan kannalta, joka on modeemiyhteydessa. Nettisivun laatimiskurssin ja kuvan
kisittelykurssin kiyminen alussa olisi varmaan helpottanut [...] (Opettaja 4;)

Lahempi tarkastelu osoittaa, ettd ndma tekniset ongelmat painottuivat usein kurssin ulko-
asuun liittyviin seikkoihin. Kurssien tuottajat halusivat mita ilmeisimmin laatia graafisesti
hyvin nayttavida www-sivuja toteutuksiinsa, ja he olivat valmiita tyoskentelemaan taméan
tavoitteen eteen. Seuraavassa esimerkki yhden opettajan vastauksesta liittyen teknisiin on-
gelmiin kurssin ulkoasun laatimisessa.
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Java-editori “tilttaili” usein, mika tietysti hidasti tyontekoa. Lisiksi harmitti se, ettei teks-
tisivuille saanut kaikkea sitd, miti olis halunnut. Oma tietdmys ei kurssia suunniteltaessa
vield riittdnyt esim. taustakuvien lisiddmiseen ym. graafisiin juttuihin, joita olisi halunnut
kiyttid sivuilla. Lisdksi kurssin alkuvaiheessa ja vield loppuvaiheessakin oli hankala
hahmottaa, mitd kaikkea sivuille olisi voinut saada, jos olisi tiennyt, miten se toteutetaan tek-
nisesti. Eli sivuilla olisi voinut kdyttda paljon enemman “kerroksia”, eli sivulta linkke-
ja toiselle sivulle jne. Nyt kirjoitimme kaiken vdhan kuin ”p6tkéon” samalle sivulle.
(Opettaja 1,)

Tama vaivanndko visuaaliseen ilmeeseen nékyi selvésti neljan opettajan kurssitoteutuksis-

sa, silld ne olivat ulkoasultaan hyvin huoliteltuja. Kaksi opettajaa puolestaan katsoi, ettd

heilla ei ollut mitdan erityisia teknisid ongelmia kurssin tuottamisessa: jonkin verran itse

oppimisympariston kanssa ja satunnaisesti liittyen Internet-yhteyksiin.

Ei mitaan erityista [teknistd ongelmaa] paitsi, ettd opistossamme emme voineet kayt-
taa Telsin chat-toimintoa johtuen ns. palomuurista. (Opettaja 5.)

En endd muista mitdan erityisid teknisid ongelmia, pientad haikkaa linjoilla joskus,
mutta ei mitdan suurta. (Opettaja 6,.)

Ongelmien vahyys selittynee osittain silld, ettd télla tydparilla oli realistisemmat tavoitteet

kurssin ulkoasun suhteen kuin muilla kollegoilla. Lisdksi timéa verkkokurssikokonaisuus

oli laajuudeltaan suppeampi kuin kaksi muuta kurssia.

Pedagogisiin kysymyksiin liittyvistd ongelmista opettajat eivat juuri raportoineet, kuten

seuraavasta kahdesta vastauksesta ilmenee.

En ollut tietoinen mistddn pedagogisista ongelmista. [...] (Opettaja 2,)

Kurssiini osallistujat olivat kielellisesti korkeatasoisia, joten heti ensimmaisen lahi-
opetusillan jalkeen tein ohjelmaan suuria muutoksia, jotta kurssista tulisi kiinnostava
osallistujia ajatellen. Sain muokata koko kurssin uuteen uskoon, mutta se onnistui, ja timdin
ansiosta kurssi rupesi tuntumaan omalta, kun sain itse suunnitella ja toteuttan sen omien
opiskelijoitteni tasoa ja vaatimuksia vastaavaksi. En kokenut titi kuitenkaan pedagogiseksi
ongelmaksi. (Opettaja 6..)

Vain kaksi opettajaa ilmaisi pohtineensa pedagogisia kysymyksia tyoparinsa kanssa. Nama

pohdinnat olivat liittyneet 1dhinna tehtavatyyppien valintaan ja maaraan.
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Hankalinta on ollut suunnitella oppilaille sopiva maara tehtavia kurssin kulloises-
sakin vaiheessa. Vililld tuntuu, etta tehtdvia on liian vahan ja valilla liikaa. (Opettaja
1,)

My®ds tutorin roolia seké lahi- ja etdopetuksen suhdetta oli pohdittu.

Tyoparin kanssa pohdittiin monenlaisia juttuja pitkin matkaa, mutta eniten ehka
kurssin perustan suunnitteluvaiheessa, kun mietittiin tehtavatyyppeja, lahi- ja itse-
opiskelun suhdetta, tutorin roolia yms. [...] Opettaja 4,)

Niukat vastaukset tuskin johtuivat siitd, ettd opettajat eivat olisi miettineet pedagogisia
seikkoja. Naistd asioistahan oli vdistamatta pdatettava verkkokurssin suunnittelun ja
tuottamisen aikana. Kenties hyva mahdollisuus kollegiaaliseen neuvotteluun tydparin
kanssa vdhensi tunnetta pedagogisista ongelmista ja tietotekniikka uutena haasteena vei
enemmaé&n huomiota. Pedagogiset ndkokulmat eivdat mydskddn painottuneet opettajien
arvioidessa tdydennyskoulutuksessa kaytettyd verkkopohjaista TELSIpro-oppimisym-
paristoa.

Alternative I -tdydennyskoulutukseen sitoutuminen ja verkkokurssin valmistaminen
korvattiin opettajille sekd opintoviikoin ettd kaikille samansuuruisena palkkiona. Palk-
kio vastasi vapaan sivistystyon kielenopettajan noin kahden kuukauden palkkaa. Koko
vuoden kestdvéan tdydennyskoulutustyoskentelyn arvioitiin vastaavan kymmentéd opin-
toviikkoa eli 400 tuntia. Tuntimé&arat tarkentuivat koulutuksen paatyttya ja laskennassa
hyddynnettiin apuna muun muassa opettajien kurssiymparistoissa kdyttamaad aikaa (ks.
Alternative-projektin loppuraportti 2000). Kysyttdessd opettajilta arviota henkilokohtaises-
ta ajallisesta tydpanoksesta ilmeni, ettd tdydennyskoulutukseen ei oltu osallistuttu ensisi-
jaisesti opintoviikkojen, vaan esimerkiksi oman mielenkiinnon takia.

Sitd [aikaa] kului niin m&aarattomasti ettei sille viitsi hintaa laskea, liikkeella oltiin har-
rastuspohjalta ja silkasta mielenkiinnosta. Meiddn kurssimme taisi olla laajuudeltaan
vahan eri luokkaa kuin monen muun. Se oli kuitenkin seurausta omasta valinnasta.
(Opettaja 3,)

Opettajien arviot verkkokurssinsa tuottamiseen kaytetystd ajasta vaihtelivat 400 tunnista
1600 tuntiin. Yksi opettajista tosin piti tdysin mahdottomana maaritelld omaa tyopanos-
taan. Maksettuun palkkioon kaksi opettajaa ilmoitti olevansa tyytyvaisia. Neljan opettajan
mielestd palkkio ei ollut suhteessa tehtyyn tydmaaraan. Osasta vastauksia kavi kuitenkin
selvasti ilmi, ettd raha, kuten opintoviikotkaan, eivét olleet tarkeimpia syitd koulutukseen
osallistumiselle, vaan esimerkiksi oma ammatillinen kehittyminen. Seuraavassa yhden
opettajan ndkemys palkkion riittdvyydesta.

Ei jos ajatellaan mita tuntipalkaksi tuli, mutta koska projekti oli myos oleellisesti opis-
keluprojekti, niin ei siitd varmaan voitaisikaan maksaa todellisesta ajasta. Eli osan
pistan opiskelun piikkiin ja osan my®os sen piikkiin, ettd me haukkasimme ehka liian
suuren palan kéytettdvissa olevaan tuntimadradan nahden [...] (Opettaja 4,)
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Yksi vastaajista ilmoitti, ettd han oli saanut korvauksen vain osittain. Opisto oli kéyttanyt
osan palkkiosta ATK-tilan vuokraamiseen kurssin toteuttamista varten.

Opistoni halusi osan korvauksesta, koska opistolla ei ole omaa atk-luokkaa vaan jou-
tuu vuokraamaan tilat [kunnan nimi] ylaasteelta. Mina sain 60% summasta ja opisto
40%. (Opettaja 6.)

Yksi opettaja puolestaan kertoi, ettd koska héanelld ei ollut mahdollisuutta tuottaa kurssia
tydpaikallaan, palkkio oli mahdollistanut tietokoneen hankinnan kotiin.

8.3. YHTEENVETO OPETTAJAN ORGANISATORISESTA KONTEKSTISTA

Edelld annetun opettajan organisatorisen kontekstin kuvauksen perusteella on yhteenve-
tona todettavissa, ettd vapaan sivistystyon opettajien osallistuminen tieto- ja viestintatek-
niikan opetuskdyttod koskevaan Alternative I -tdydennyskoulutukseen vuosituhannen
vaihteessa vastasi hyvin pitkalle sitd tilannetta, mikd oli muissakin koulutusorganisaa-
tioissa: opettajien tieto- ja viestintdtekniset taidot vaativat paivittamista ja asiasta kiin-
nostuneita opettajia lahetettiin kouluttautumaan yhteiskunnan panostaessa yha voimal-
lisemmin opettajien teknologian opetuskayton edistamiseen (ks. esim. Kontturi & Niemi
2003). Opettajien tieto- ja viestintdtekniset taidot olivat tuolloin yleisesti ottaen vield melko
vahdiset. Tutkimuksen opettajien tiydennyskouluttautumiseen suhtauduttiin padsaan-
toisesti myonteisesti opistojen johdon taholta. Opistojen merkitys muutoksessa jdi kui-
tenkin tuolloin taka-alalle ja opettajat toimivat ldhinna taydennyskoulutusorganisaation
tavoitteiden mukaisesti. Molemmat organisaatiot tarjosivat kuitenkin yhdessa riittavat
resurssit (mm. laitteet, ohjelmat, tekninen tuki) sille, ettd opettajat pystyivat tuottamaan
ensimmaiset verkkokurssinsa ja toteuttamaan ne. Pitkdjénteisemmastéd toiminnasta puut-
tui kuitenkin suunnitelmallisuus ja sitd ei oltu pohdittu tarkemmin, miten toiminta koulu-
tuksen jédlkeen jatkuu. Verkkokurssien laatimisessa opettajien huomio keskittyi teknisten
valineiden kdytén oppimiseen ja pedagogiset pohdinnat jdivat vasta myohemmaksi. Myos
organisaation merkitys tuli ilmi vasta koulutuksen paatyttya. Jalkikateen onkin yleisesti
esitetty, ettd tdssa muutoksessa, ts. tieto- ja viestintdtekniikan kayttoonotossa opetukseen,
olisi pitinyt ldhted etenemaan organisaation kokonaisvaltaisen kehittdamisen kautta (ks.
esim. Fullan 2007).

8.4. VERKKOKURSSIEN PEDAGOGISTEN RATKAISUJEN KATEGORIAT

Tutkimukseni paatehtdvana on kuvata kieltenopettajan teknologian opetuskdyttoon liit-
tyviid pedagogista ajattelua ja sen kehittymisti vapaan sivistystyon organisatorisessa
kontekstissa. Tata pedagogista ajattelua tarkastelen kahdessa eri vaiheessa, joista ensim-
madinen liittyy vuonna 1999 toteutettuun Alternative I -tdydennyskoulutukseen. Tassa
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ensimmaisessd vaiheessa jasennan pedagogista ajattelua pedagogisten ratkaisujen kaut-
ta, jotka liittyvéat kieltenopettajien tdydennyskoulutuksessa tuottamiin englannin kielen
verkkokursseihin. Pedagogisiin ratkaisuihin liittyvat tutkimuskysymykset ovat seuraa-
vat:

»  Millaisia pedagogisia ratkaisuja opettaja tekee suunnitellessaan ja
tuottaessaan englannin kielen kurssin verkkopohjaiseen oppimisympiristéon?
(kysymys 1)

= Miten opettaja perustelee tekemidiin pedagogisia ratkaisuja? (kysymys 2)

= Miten pedagogiset ratkaisut toimivat opettajan mielestd varsinaisessa

kurssitoteutuksessa? (kysymys 3)

Seuraavassa esittelen yksityiskohtaisemmin ensimmaéisen haastatteluaineistoni analyysid,
jonka avulla pyrin saamaan vastauksia edelld esittdmiini pedagogisiin ratkaisuihin liitty-
viin tutkimuskysymyksiin, seka analyysini tuloksia.

Opettajien ensimmaéisen haastattelukierroksen aikana vuonna 2001 ilmeni selvasti, etta
jokaisen opettajatydparin kasitykset kurssisuunnittelusta ja -toteutuksesta olivat toisiinsa
verrattuna hyvin samansuuntaiset. Tatd samaa havaintoa vahvisti edelleen aineiston ana-
lyysi: opettajat puhuivat yhteisella danella. Opettajatyoparin olisin siis voinut haastatella
yhdessi erillishaastattelujen sijaan. Pdadyin kuitenkin yksilohaastatteluihin, koska sahko-
postikyselyssa saaduissa vastauksissa ilmeni jonkin verran eroavaisuuksia. Nama erot liit-
tyivéat ldhinnd kasitykseen omasta tyOyhteisostd ja sen antamasta tuesta. Koska osa opetta-
jatyopareista tydskenteli samassa oppilaitoksessa, halusin taata jokaiselle haastateltavalle
mahdollisuuden luottamukselliseen keskusteluun. Se mahdollisuus, ettd opettajapari olisi
etukdteen keskustellut haastattelusta ja sen sisdllostd, sulkeutui pois silld, ettd haastattelin
kunkin verkkokurssin suunnittelijat perakkain.

Kuten olen jo aiemmin esittanyt, sovelsin haastatteluaineistoni analyysiin grounded
theory -menetelméa (ks. Strauss & Corbin 1990). Analyysin aloitin avoimen koodauksen
vaiheella, jonka avulla pyrin 16ytdmé&an aineistostani tutkimusongelman kannalta keskei-
set kategoriat. Kategoriat ja luokat valitsin aineiston koodauksen edetessd sitd mukaan,
kun tekstisegmenttien vélilld ilmeni temaattisia yhtaldisyyksid (esim. ilmensivat opettajan
kasityksia aikuisopiskelijoista). Ensimmadisen haastatteluaineiston koodasin kokonaisuu-
dessaan 10 kategoriaan ja 30 luokkaan. Yhteensa koodauksia koko aineistolle sain 1109 ja
keskimaarin yhta haastattelua kohden tuli 185 koodausta. Taulukossa 6 annan kategoriat
frekvensseineen siten, ettd ensin mainitsen eniten koodauksia (reflektointi) ja viimeisend va-
hiten koodauksia (oppimistilanne) saaneen kategorian. Jokaisen kategorian yhteydessa an-
nan myos frekvenssiltddn suurimman ja pienimman luokan. Muutaman kategorian osalta
luokkia muodostui useampia ja ne ovat nahtavissa liitteessa 13.
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Taulukko 6. Ensimmdisen haastatteluaineiston avoimessa koodauksessa muodostetut kategoriat ja
niiden frekvenssiltidn suurimmat ja pienimmdt luokat.

Kategoria f Suurin luokka f Pienin luokka f
1. reflektointi 236 | muutos 89 | edut 70
2. pddtéksenteko 193 | tekniikka 69 | oppilaitos 12
3. oppija 144 | ohjattava 63 | yhteis6 11
4. tavoite 97 | viestinnéllinen 47 | tietotekninen 11
5. ohjaus 95 | kommentointi 39 | motivointi 13
6. suunnittelu 92 | siséltd 57 | tavoitteiden 35
madadrittely
7. verkkoympdristé 72 | toiminnan vapaus 33 | kokemuksellisuus 19
8. léhitydskentely 65 | verkko-opiskelun 47 | suullinen 18
tukeminen kommunikointi

9. vuorovaikutus 59 | ohjattua 32 | omaehtoista 27
10. oppimis- 56 | itsendinen 42 | yhdesséd 14
tilanne tydskentely tydskentely

Kategorioiden frekvenssimaaria tarkastellessa on huomioitava, ettd vaihtelut johtuvat osit-
tain siitd, ettd eri kategorioissa on eri maara luokkia. Lisaksi reflektointi- ja piitcksenteko-ka-
tegorioiden saamat suuremmat frekvenssimaarét ovat seurausta siitd, ettd kehotin opetta-
jia pohtimaan nimenomaan perusteluja tekemilleen ratkaisuilleen. Reflektointi-kategorian
alle koodasin haastattelumateriaalista sellaisia kohtia, joissa opettajat tarkastelivat kerran
toteutunutta verkkokurssiaan ja arvioivat sen perusteella tekemiensé valintojen toimivuut-
ta. Joidenkin opettajien kohdalla runsas viittaaminen uusiin kurssitoteutuksiin hankaloitti
jonkin verran koodaamista, mutta ndma kohdat siséllytin kuitenkin mukaan reflektointi-
kategorian muutos-luokan alle. Néin siksi, ettd halusin sdilyttdd haastattelukokonaisuuden
mahdollisimman yhtendisend. Muutos-luokan alle koodasin myos kaikki muut poikkea-
mat, joita opettajat olivat tehneet alkuperaisiin verkkokurssisuunnitelmiinsa. Esimerkiksi
yksi kurssitoteutus valmistui lopullisesti vasta kurssin aikana ja yhta jouduttiin muokkaa-
maan toteutuksen aikana opiskelijoiden tasoa vastaavammaksi. Piitdksenteko-kategorian
alle koodasin ne seikat, joilla opettaja perusteli varsinaisen kurssisuunnittelun aikana te-
kemidan valintojaan.

Oppija-kategoria on frekvenssiltadn kolmanneksi suuri. Tahéan kategoriaan ja sen ala-
luokkiin koodasin sellaisia tekstisegmenttejd, joissa tuli ilmi opettajan kasityksia oppijasta.
Opettajan omaan toimintaan liittyvid seikkoja koodasin suunnittelu- ja ohjaus-kategorioi-
hin. Tavoite-kategoria muotoutui opettajien puheesta ilmentdmaan sitd, millaisia tavoittei-
ta painotetaan verkkokurssilla opiskeltaessa. Verkkoympiristo- ja lihityoskentely-kategoriat
valikoin aineiston koodaamisen aikana sen perusteella, ettd kurssien toiminta ei kokonai-
suudessa toteutunut verkossa, vaan niita tuettiin lahityoskentelylld eri syista. Olisin voinut
jattaa lahityoskentelytilanteiden tarkastelun pois, mutta aineiston tarkastelu antoi selvia
viitteitd siitd, ettd yhteisilld tapaamisilla on tarkea merkitys jarjestettdessa verkkovalitteista
opiskelua. Kaksi vdhiten koodauksia saanutta kategoriaa liittyivat verkossa tapahtuvaan
vuorovaikutukseen ja oppimistilanteeseen.

Frekvenssien tarkastelu ja opettajaparien muutoinkin hyvin yhtenainen kasitys peda-
gogisista ratkaisuistaan kurssisuunnittelussa antaa perusteita sille, ettd opettajan peda-
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gogisia valintoja voisi tarkastella kurssikohtaisesti. Frekvenssien tarkastelu on kuitenkin
vain suuntaa antava, ja aineistoldahtdisessa teoriassa pyritddn nimenomaan yleisempaan
ja késitteellisempéddn tarkasteluun. Siksi késittelin aineistoa vield edelleen yhdistamalla
kategorioita ja muodostamalla niistd nelja paakategoriaa, joiden avulla oli mahdollista
syvillisemmin tarkastella opettajan pedagogisia ratkaisuja. Tassa yhdistelyssa ja tulkin-
tojen laatimisessa otin avuksi aineistoon koodauksen aikana kirjoittamani memot. Ai-
neiston jatkoanalyysissd ilmeni, ettd kurssitoteutukset sisdlsivét eri elementteja erilaisin
painotuksin: vaikka kurssi noudatti paaperiaatteiltaan tiettya toimintamallia, niin sielta
I6ytyi kuitenkin heijastumia eri toimintamalleista ja oppimisteoreettisista nakemyksista.
Opettajien pedagoginen ajattelu ja sen reaalistuminen kurssitoteutuksessa on siis hyvin
moninaista ja pirstaleista. Tama havainto vahvisti minulle sen, ettd tapausten yhteisra-
portointi on perustellumpaa ja antaa selkeimman yleiskuvan opettajien pedagogisista
ratkaisuista.

Aineiston koodauksen ja memojen tarkastelu osoitti, ettd opettajan pedagogiset ratkai-
sut ilmenevét sen kautta, mitd opettaja ajattelee itsestddn, aikuisopiskelijoista ja oppimi-
sesta. Vastaavanlaiseen tulokseen on tullut muun muassa Patrikainen (1997). Aineistosta
heijastuu myd6s voimakkaasti opiskelun paikka, ts. toimitaanko verkkoymparistdssa vai la-
hityoskentelytilanteessa. Taméan vuoksi pdatin sisdllyttdd toimintaympariston kuvaamaan
opettajan pedagogisia valintoja. Kuviossa 8 esitdn ne pedagogisten ratkaisujen kategoriat,
jotka ilmenivat aineiston tarkastelusta.

Toiminnan organiseointi Toimija

<« oppija

N/

Pedagocgisten ratkaisujen kategoriat

< suunnittelu ja ohjaus

/SN

Toiminta Toimintaympéristo
<« tavoite, oppimistilanne <« verkkoymparistt ja
ja vuorovaikutus [2hitydskentely

Kuwio 8. Pedagogisten ratkaisujen kategoriat.

Kuten kuviosta 8 ilmenee, pedagogisten ratkaisujen kategorioita on neljd, jotka muodostin
yhdistamaélla eri kategorioita toisiinsa. Suunnittelu- ja ohjaus-kategoriat luokkineen yhdis-
tin toiminnan organisointi-kategorian alle. Tiamén kategorian alle valitsin sellaisia tekstiseg-
menttejd, jotka valittivdat opettajan kdsityksid omasta toiminnastaan verkkokurssin suun-
nittelu- ja tuottamisprosessissa. Oppijaan liittyvat luokat sisallytin toimija-kategorian alle.
Tavoite-, oppimistilanne- ja vuorovaikutus-kategoriat heijastivat opettajan kasityksia oppimi-
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sesta, ja ne yhdistin toiminta-kategorian alle. Verkkoympiristo- ja lihitydskentely-kategoriat si-
joitin foimintaympiristé-kategoriaksi. Piitdksenteko- ja reflektointi-kategoriat raportoin viela
my6hemmin erikseen, koska kéytan niitd apuna esittdessédni perusteita opettajan pedago-
gisille ratkaisuille ja ratkaisujen toimivuudelle opettajien ensimmaisissd verkkokurssito-
teutuksissa.

Tarkastelen seuraavassa vield yksityiskohtaisemmin opettajan verkkopedagogisia rat-
kaisuja siitd asetelmasta, miten opettaja nakee seka oman ettd oppijan toiminnan verkossa,
millaista oppiminen on verkossa ja mika toimintaympariston merkitys on, ts. onko toimin-
ta verkkopohjaisessa ymparistossa vai lahiopetustilanteessa. Naitd neljad pedagogisten
ratkaisujen kategoriaa kasitteellistan kdyttden apuna sitd, mita verkkoymparistdssa oppi-
misesta ja opiskelusta yleensd sanotaan. Tulosten raportoinnissa ja tarkastelussa pitaydyn
kuitenkin yleisluontoiseen tarkasteluun. En siis pyri yksiselitteisesti nimeamaan opettajien
nakemyksid oppimisteoreettisilla ylakasitteilld, vaan ldhinnd kuvaan sitd, mitd piirteita
opettajien ajatteluun voidaan liittdd yhden verkkokurssitoteutuksen rajoissa.

8.4.1. OPETTAJA TOIMINNAN ORGANISOIJANA

Tutkimukseni ensimmadisen haastatteluaineiston analyysin tuloksena ilmeni neljd peda-
gogisten ratkaisujen kategoriaa, joiden kautta on jasennettdvissa opettajan Alternative I
-tdydennyskoulutuksessa laatimaan verkkokurssitoteutukseen liittyvaa pedagogista ajat-
telua. Naista kategorioista Toiminnan organisointi liittyy siihen, millaisena opettaja nikee
oman toimintansa, kun kyseessd on verkkopohjaisen oppimisympariston hyddyntami-
nen opetuksessa. Verkkopohjaisten oppimisymparistdjen kaytt6onoton on todettu tuovan
mukanaan uusia tarpeita ja tdten my0s uusia tyotehtdavid. Samalla henkil6lld voi olla eri
tehtavia eri tilanteissa. My0s tdamén tutkimuksen haastatteluaineiston analyysi osoitti, ettd
opettaja valitsee erilaisia rooleja ja tehtdvia opettaessaan. Opettajien (n=6) kasitykset siitd,
mita verkko-opettajuuteen Alternative I -tdydennyskoulutuksessa tuotetun verkkokurssin
osalta siséltyi, olivat kuitenkin hyvin yhteniisid: opettaja on organisaattori, joka vastaa
verkkokurssin kaikista vaiheista suunnittelusta tuottamiseen seka huolehtii myos varsi-
naisesta opetuksesta. Kaikki nama vaiheet toteutettiin kollegan kanssa, mutta varsinaisen
kurssin aikana opettajat pyrkivét ohjaajan-roolissa “vdistymdan sivummalle” ja toivoivat
kurssin idean, mikd useimmiten perustui juonelliseen kehystarinaan, motivoivan opiske-
lijoita opiskeluun. Naitd verkko-opettajuuteen liittyvid seikkoja kuvaan seuraavassa tar-
kemmin havainnollistaen niité otteilla opettajien haastatteluaineistosta.

Alternative 1 -tdydennyskoulutuksessa opettajia ohjattiin verkkokurssien suunnitte-
luun ja tuottamiseen yhteistydssé kollegan kanssa. My0s haastattelut vahvistivat, ettd opet-
tajat olivat sisdistdneet tdman ajattelun kollegiaalisesta tydskentelysta jo aiemmin. Muita
tahoja, kuten esimerkiksi oman opiston ATK-opettajaa, opettajat hyodynsivit yhteistyohon
vain satunnaisesti. Tdaydennyskoulutuksen tarjoamista resursseista opettajat kdyttivat eni-
ten teknistd tukea. Muutoin opettajat vastasivat itse kurssiensa pedagogisista ja teknisista
ratkaisuista. Opettajat my0s laativat késikirjoituksen, valitsivat ja tuottivat tarvittavat oppi-
mistehtdvat materiaaleineen, rakensivat kurssiohjeistuksen ja suunnittelivat kurssiympa-
ristossd etenemisen. Kurssin sisallon suunnittelun ja tuottamisen ohella opettajat maaritte-
livat my0s tavoitteet. Opiskelijoiden ohjaaminen henkilkohtaisten tavoitteiden asetteluun
oli ensimmaisissad kurssitoteutuksissa sivuosassa, kuten alla olevista haastatteluotteista
kédy ilmi.
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H*: Hyva. Mites tilli kurssilla niin ohjasitteko jotenkin, etti nii opiskelijat, jotka tinne
tulee, niin asettaako he joitakin tavotteita itselleen? Oliko teilld semmosta tdssd ensimmai-
sessd toteutuksessa? Muistatko?

O: Ei, me kylla. Me ei kylla paljon mietitty sita silld lailla mun mielesta etta.

H: Toivoitte vaan itse, ettd parjaatte jotenkin.

O: Niin tai jotenkin. Ei me niinku siti aateltu, et me sitd heiin tavoitteisuuttaan, vaan me
tavallaan niinku annettiin, ettd ndd on ndd, mitd tdssd on ja toivottavasti nyt sulla on ndi
samat tai ees (Joo.)* jotkut ndistd ettd. (Joo.) Mutta ei silla lailla oikein osattu ees ajatella
silld lailla sité ettd. (Opettaja 1,)*

H: Eli se oli teiddn perusteena sitten sinne. Te asetitte kurssille tavotteet, miten sitten tdi
oppija, asettiko hin omia tavotteita tai johdattelitteko te, etti tid pitdd olla sun tavote tissi
kurssilla? Tuliko sitd varsinaisesti?

O: Mitdhdn méaa nyt tohon vastaisin? Must tuntu, et ei me alussa niinku hirveesti siti
painotettu siti tai ainakaan kerrottu heille siti tavotetta, vaan me ajateltiin, et kun he on kiyn-
ny timidn, timin materiaalin lipi [...] niin tota he olis oppinnu mddrityn sanaston (Joo.) ja
madrdtyn aihepiirin. (Opettaja 2,)

H: Te annoitte naa tavotteet. Joutuko opiskelija itse tilld kurssilla niin joutuko hin antaa
itselleen jotain tavoitetta tai ohjattiinko hinti antamaan omaa tavotetta?

O: Muistaakseni ei. (Ei.) Syétettiin vaan.

H: Eli se jdi tavallaan niinku pois tai ette ollu harkinnu sita?

O: Emme.

H: Te ette ollu harkinnu sita.

O: Emme olleet. (Opettaja 6.)

Haastatteluaineistoista ilmeni my®s, ettd opettajien toiminnalle oli yhteista tarinan kerto-

minen: verkkokurssit rakennettiin juonellisen kehystarinan ympérille. Opiskelijat osallis-

tuivat tarinaan eri rooleissa. Seuraavassa kolmen opettajan nakemyksid juonen ja roolien

Kaytosta.

H: Jos sun pitéis perustella sitd, miks tdalla on timmonen? Tehtiin timmonen mukava
juoni tanne.

O: Kyl miid aattelin, aattelin, et se niinku ku siin oli just siind se tarina, mikd siind oli. Siin oli
aina selitetty, miks me menndan tiettyihin paikkoihin. Se niinku motivois sitten tavallaan

% Haastatteluotteiden lyhenteet: H = haastattelija ja O = opettaja.

¥ Kaarisulkuihin on haastatteluotteissa kirjoitettu haastattelijan tai haasteltevan tuottamat dannah-
dykset, huudahdukset ja lyhyet kommentit.

% Numero (1-6) viittaa opettajaan ja alaindeksina oleva kirjain (A, B, C) Alternative I -tdydennyskou-
lutuksessa opettajan tuottamaan verkkokurssiin.
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menemaan semmosiinkin paikkoihin, mihin noin itte valttamatta turistina johonkin

museoon, mistd ei oo kiinnostunut, niin menis, mut menee sitten. (Opettaja 4B)

H: [...] Oliko tdhén jotakin, oliko tda tietoinen valinta, ettd sinne rakennetaan tavallaan
juoni, koska oishan sen voinut toteuttaa muutenkin ilman juontakin?

O: Se, ei kyl se oli niinku sil tavalla niinku mun mielesti semmonen tirkee punainen lanka,
ettd siind oli niinku (A-ha.) jokin jirki ja sil tavalla muutenkin kuin pelkistiin niitten kieliop-
piasioitten kertaaminen. Et se niinku mun mielestd toi sithen niinku semmosta mielenkiintoa,
vaikka se juoni nyt kovin kaksinen ollutkaan ja se rakennettiin niinku ihan niilld ehdoilla, etti
piti saada kaikkia teemoja upotettua sinne (A-ha, joo.), mitd me oltiin nyt niitd teemoja
katottu sit jostain Ykistd ja muualta, et tota mitkd ois semmosia et. Et se sen pohjalta
niinku sit. (Opettaja 3,)

H: Tallahan opiskelijoilla tosiaan oli sitten néa roolit. Minki takia si ajattelit, ettd sen kie-
len opiskelun kannalta on tirkeetd, ettd opiskelijalla on joku tietty rooli ja se menee timmdseen
simulaatioon? Miten sda sita perustelisit? Mita se opiskelija siitad saa?

O: No, se on ainakin huomaa niinku tuolla opetuksessa, etti se on niinku sille opiskelijalle
niinku helpompaa tuottaa uutta ja niinku ruveta kommunikoimaan, kun ei tartte olla oma
ittensd eikd laittaa itteinsd peliin, etta silld tavallaan niinku on pyritty siihen, etta se opis-
kelija niinku sen olis helpompi osallistua siihen ja ehka sit hauskempikin, ettd saa
vahén kayttdd huumoria ja mielikuvitusta ja. (Opettaja 1,)

Opettajien pédédperiaatteena tarinan kdytolle oli motivoida opiskelijoita. Osasta haastatte-
luja ilmeni my®0s tarve luoda roolien avulla turvallinen opiskeluilmapiiri. Opiskelijoiden
mahdollisuus vaikuttaa kurssin juoneen ja roolien kehittelyyn vaihteli eri verkkokurssito-
teutuksissa. Esimerkiksi roolit saattoivat rakentua valmiiden kuvausten pohjalle tai sitten
opiskelijan tehtdvand oli itse maarittdd, missa méadrin piiloutuu roolinsa taakse.

Opettajat siis vastasivat koko verkkokurssinsa rakentamisprosessista aina kurssin ide-
an kehittelysta lopulliseen tuotokseen asti. Muiden vaihtoehtoisten ratkaisujen kayttamis-
td kurssin suunnittelussa ei haastatteluista ilmennyt. Tama toimintatapa on hyvin pitkélle
seurausta siitd, ettd opettajat osallistuivat tdydennyskoulutukseen, jossa — kuten aiemmin
on jo ilmennyt — painotettiin verkkototeutuksen laatimista yhdessa kollegan kanssa. Oppi-
misen ndkokulmasta vahva opettajapainotteisuus kurssin tuottamisessa antaa viitteita sii-
td, ettd opettajan tehtavdan kuuluvaksi mielletadn oleellisesti tiedon jakaminen, ts. opettaja
madrittelee opittavat sisallét, tavat ja aikataulun. Myos Hakkarainen ym. (1998) ovat tutki-
muksessaan opettajien pedagogisesta ajattelusta ja tietoteknisestd osaamisesta havainneet,
ettd opettajuuteen liittyy edelleen kiintedsti ajatus opettajasta tiedonjakajana.

Varsinaisen verkkototeutuksen aikana opettajan osaksi maardytyi sivusta seuraami-
nen. Tastd on osoituksena muun muassa se, ettd opettajat eivét itse valttamatta halunneet
esiintya roolihahmoina. Seuraava ote kuvaa yhden haastatellun ndkemysta opettajan osal-
listumisesta verkko-opetukseen.
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H: Miks te ette? Tai mikéd, miké valinta se siina oli? Tai mietitteko sitd yleensakaéan, etta
voiko opettajalla olla sielld roolihahmoa? Tai pitasko olla tai?

O: No, kyl me sitd mietittiin, et ssmmonen muistikuva mulla on, et aateltiin, et voitas-
ko me olla jotain asiantuntijoita tai jotain timmdsid, et me sitd mietittiin, mutta kai me
sitten aateltiin. [...] Niin tai jotenkin tuli semmonen olo, ettd ne huomaa, ettd nda ei oo
nyt oikeita opiskelijoita. Ehka siita tyylista tai jos ei oo virheita siella tai. Tai me ehki
niinku aateltiin, ettd me ei osata kirjottaa niin kun niin aidosti niin kun joku opiskelija ettd, etti
jotain semmosta siind oli, et me ei niinku haluttu lihted sit sinne. (Opettaja 1,)

Verkkopohjaisen opiskelun néhtiin my6s muutoin tukevan siirtymista opettajajohtoisesta
toiminnasta kohti opiskelijapainotteisempaa tyoskentelyd, josta seuraava esimerkki.

O: No, tissihin mihin en oikeasti pidikdin tunteja silla tavalla et.

H: Sa seuraat enemman sivusta sita?

O: Joo. Mitd tapahtuu ja sitten ...

H: Onks se sun mielestad hyva vai huono asia?

O: Se on hyva asia.

H: Miks se on hyvé asia?

O: No, mii tykkdin siitd, ettd md néen, ettd, ettd opiskelijat jotenkin innostuvat siiti ja jotakin
tapahtuu ilman mun panostusta. (Opettaja 5.)

Ajatukseen opettajasta sivusta seuraajana haastatellut opettajat yhdistivat ohjaajan roolin.
My0s nykyiset pedagogiset suuntaukset painottavat opettajaa oppimisen ohjaajana (ks.
esim. Hakkarainen ym. 1998). Tata ohjaajan roolia opettajat hahmottivat erilaisten tehtavi-
en kautta. Yksi yleisimmista ndkemyksista oli, ettd ohjaajan tehtdvana verkossa on opiske-

lijoiden toiminnan seuraaminen ja motivointi.

H: Niin etdopiskelun aikaan. Mikéa opettajan tehtdva on silloin telsissa? Teidan taytyi
miettid sitdkin etukéteen, (Joo-o.) mita se opettaja tekee? Mika sen rooli on siella?
O: No, ehka innostaa ja vihin katsoa, etti tapahtuuko jotain. (Opettaja 5_)

H: Mika sun mielesta opettajan merkitys on, vaikka tdd on timmonen itseopiskelu-
kurssi, niin mika opettajan merkitys on sit timmdsella kurssilla. Onks se, katoks s, et
se on tarkee vai se on vahan sielld sivussa vai?

O: No, on se tietysti sivussa, mut ldhinnd timmonen kannustaja ja ohjaaja ja semmonen
hédiin hetkelld apuun tuleva, et tota, et jos ei kaikki sujukaan niin kun on etukiteen aja-
teltu et [...] (Opettaja 3,)

H: [...] Miten sa ndet, mika oli sun rooli tai mika on opettajan rooli télla sun kurssilla,
mika siita sitten loppujen lopuks sit tuli? Mita se opettaja tekee taélla telsissd? No,
tietenkin han on ensin tehnyt sen, suunnitellut sen kurssin. Sit seurasit varmaan sita
viestintaa sielld ja katsoit ...
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O: Ja vihiin seurasin tyontekoa, ettd kun huomasin, ettd et nyt ei ollu oikein tapahtunut mi-
tdin jollakulla, niin varovaisesti otin yhteyttd, ettd et miten etenee ja téllasta, et méhan
seurasin koko ajan oikeestaan, et mitd, mita tekevit ja toisethan olivat koko ajan myos
yhteydes. Ja toisilta ei kuulunut mitdén, et sitten, et onko jotain ongelmia ja et silla
lailla et. Ja ohjaajana oikeastaan tai tdmmadsend kerddvind voimana ehkd et ja ja kannustava-
na. (Opettaja 6..)

Ohjaajan rooliin opettajat sisallyttivat myos opiskelijoiden kirjallisten tuotosten kommen-

toinnin.

H: Joo. Miten te annoitte sitd palautetta tai miten te olitte suunnitellut, ettd te annatte
sitd palautetta?

O: No, me annoimme kylld sisilldstd ja sitten vield, jos siind [opiskelijoiden kirjoittamat
artikkelit] oli joitakin virheitd, (Joo.) niin sanottiin niistd. (Opettaja 5.)

Kyl se oli tota opettaja. Henkilokohtainen palaute, et keskeisimpiin puutteisiin sit jol-
lakin tavalla niinku ohjatusti. (Joo.) Mut ei niinku semmosta tiydellisti korjausta eiki
sellasta, et sillein niinku positiivisessa hengessd, et miki siind on hyvid ja titd vois vihin
muotoilla hieman eri tavalla. Et se oli siin samalla. [...] (Opettaja 3,)

Liséksi haastatteluista tuli esille, ettd ohjaajan tehtdavana verkkokurssilla on rytmittda opis-

kelun etenemista. Kurssien sisallt ja oppimistehtavat jaettiin omiin kokonaisuuksiin, joita

avattiin tietyn aikataulun mukaisesti. Tdhan valintaan opettajat esittivét erilaisia peruste-

luja.
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H: [...] Miks ajattelitte, ettd se oli hyva silloin ensimmadisella kerralla, et ne niinku ava-
taan vaan pitki pitkaltd?
O: No, meilla oli koko aika semmonen ajatus siind, ettd ei niinku anneta liikaa sitd ma-

teriaalia, et se opiskelija ei niinku ahdistu sielli, et se on siina ollu taustalla. (Opettaja 1,)

H: [...] Sit mad ymmarsin, et taa kurssi avattiin pala palalta. Eli te opettajana maarititte
siella sitd etenemistd. Miks te halusitte avata tin kurssin pala palalta? Miksei esimerkiksi
kaikki materiaali kerralla kaikkien ndkemisiin?

O: No, siis sitd materiaaliahan oli paljon ja sit se ois hyvin dkkid mennyt siihen, et se
ois niinku raavitty sielta ja taalta et tota. Et se, et ne oppilaat ei ois kdaynny niitd kaik-
kea sil tavalla lapi niinku me oltiin ajateltu ettd. Et se oli se ajatus siind, et oli se tietty
annos, mikd annetaan ja se syodiin ja (Sitten saa.) sitten saa lisid, kun lautanen on tyhji.
H: Teilla oli kuitenkin sitten he sai ndhda sen aikasemman materiaalin koko ajan. Etta
sit, mut te ette halunnut sité sitten panna kiinni.



O: No, ei mut siind sitten taas ollut mieltd, jos jollakin oli kiinnostusta kédyda katso-
massa niitd vanhoja ja tehda résteja. Totta kai se on niinku mahdollisuus (Joo.) suota-
va. (Opettaja 3,)

H: [...] Minkd takia piddyitte tihin, ettd se niinku avaantuu pala palalta? Oishan sen voin-
nut kerralla aukasta tai sulkea ne, mitka on jo kayty lapi?

O: Olis ehkéd voinnut, mutta sitten kun tassa simulaatiossa kuitenkin on sitd kun meil-
13 oli ensin annettiin siitd saaresta sité taustatietoo. Tavallaan rakennettiin se nayttamo
(Joo-0.) ja sitten vield toisessakin oli viela tdtad nayttamon rakentamista ja sitten vasta
rupes tulemaan se asiateksti. Niin méa aattelin, et kun ne siind roolihenkiléna niin,
jos ne unohtaa, et mitd, mikd, sielld oli sielld saarella ja mikds heiin rooli olikaan, mikds tan
toisen henkilén, mitds han nyt (Tekikddn.) niin (Pdds tavallaan.) ettd he voi kdayda
katsomaan niit. [...] (Opettaja 2,)

Vaikka opettajien haastatteluista ilmeni halu luopua perinteisesta vetdjan roolista ja tar-
ve toimia opiskelijan oppimisen tukena, opettajien vastauksista kuitenkin huokui epévar-
muus siitd, miten kdytannossa toteuttaa tdatd nakemystd. Ajatuksena opettajat olivat ylei-
sesti hyvaksyneet ldhtokohdan oppimisen ohjaajasta, mutta ajatuksen konkretisointi oli
opettajista ongelmallista — etenkin kun opiskeluun ja oppimiseen oli sidottava myos uusi
valine. Patrikainen (1997, 233) esittda tutkimuksessaan, ettd tillaista ajattelua edustavilta
opettajilta puuttuu “vapauttava teoria” toteuttaa pedagogisia periaatteitaan toiminnan ta-
solla, ts. opettaja liilkkuu jatkumolla, jonka déripaita edustaa suorittaja ja oppimisprosessin
ohjaaja. Opettajat eivat kuitenkaan katsoneet verkko-opetuksen toimivan ilman opiskelun
ennakko-organisointia ja ohjausta, vaan opettajaa tarvitaan edelleen liikkeelle laittavana

voimana:

Kylla siella taytyy joku semmonen primus motor olla. (Opettaja 2,)

8.4.2. OPPIJA TOIMIJANA

Opettajien oman toiminnan maérittelyn ohella ensimmadisestd haastatteluaineistostani
ilmeni opettajien kasityksid oppijoista. Naihin opettajien kasityksiin oppijoista viittaan
pedagogisten ratkaisujen kategorioista Toimija-kategorialla. Kuten jo aiemmin on kdynyt
ilmi, opettajat (n=6) rakensivat verkkokurssinsa juonellisen kehystarinan ymparille — tosin
eriasteisesti toteutuksesta riippuen. Opettajien ndakemykset oppijoista ndissa verkkoyhtei-
sOissd painottuivat ensisijaisesti korostamaan oppijaa itsendisend yksilona. Tarinan ja roo-
lien avulla opettajat pyrkivdt motivoimaan opiskelijoita verkko-opiskeluun, mutta myds
tarjoamaan mielekkdan tyodskentelyilmapiirin. Turvallisen opiskeluilmapiirin ja samalla
my0s opiskelijoiden yksityisyyden huomioiminen ilmeni nimenomaan siind, etta opettajat
tietoisesti vélttivat verkon mahdollistamaa avoimuutta. Esimerkiksi opiskelijoilla oli mah-
dollisuus méaarittda oikeuksia omiin verkkokansioihinsa sen mukaan, missé vaiheessa op-
pija halusi julkistaa tuotoksiaan muiden kaytt6on. Padperiaatteena opettajilla oli, ettd vasta
valmiiksi hiotut kirjoitukset julkaistaan verkossa.
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H: Joo. Ootas nyt ma jain miettiin, joo, elikka nyt opiskelijalla oli ne omat kansiot ja
sielld niitten tuotokset. Nakiko he toistensa tuotokset? Oliko heilld mahdollisuutta
menné esimerkiks jonkun roolihahmon kattoon toisen kansiota?

O: Ma muistelen, ettd siind ensimmaisessa, ettd heilla ei ollu sitd mahdollisuutta.

H: Muistatko minka te takia te laitoitte sen mahdollisuuden ...

O: No, me ajateltiin, ettd jos sielld on, et ne kokee vapaammaks, et jos ne tekee virheita
ja muuta etta.

H: Niin saa vahan vapaammin.

O: Niin semmonen yksityisyys. (Joo, ettei joku mee kattoon.) Ne pdituotokset sitten
kerrottiin vaan, etti nyt ne on tuotu sinne ympiristoon, et, (Joo, joo.) etti nyt ne on sielli
néhtdvilli. Et kyllihdn he niki ne kirjoitukset sitten, mutta ei, eivit pidsseet kattomaan niiti
kommentteja (Joo.) ja virheitd. Ja me aateltiin, ettd jos niilld on jotain salaista, niin sit ne
voi chattaillé ettd. (Opettaja 2,)

H: Joo. Miks te kaytitte henkilokohtaisia viesteja? Miks ei esimerkiks vaikka julkisesti
viestilistalla opettaja ldhetd sinne viestid ja sano, ettd sulla on timmosta ja taimmosta
korjattavaa. Siihen oli varmaan joku syy?

O: No, se oli henkilokohtaisempaa ja sitten, ettd mi en tiedid muiden virheiti viestittii
ympiri koko ympiristod, vaan mun mielesti ne viestin korjaamiset ne oli jokaisen oma yksi-
tyinen asia. (Opettaja 6.

Oppijan ei siis haluttu menettdvan kasvojaan virheidensa vuoksi. Sama ajattelu ilmeni

my0s muissa verkkokurssitoteutuksissa. Yksityisempéa otetta opiskelusta mahdollistettiin

myos kahdenkeskiselld viestinnalla yhteisten keskustelualueiden hyddyntdmisen ohella.

Kaikkien haastateltujen opettajien ajattelusta heijastui ndkemys aikuisopiskelijasta it-

seohjautuvana. Taman ndkemyksen ohjaamina opettajat myos rakensivat opetustaan verk-

koon. Itseohjautuvuuden ajatus ilmeni nimenomaan siind, ettd opiskelija pystyy arvioi-

maan sekd omaa oppimistaan ettd my0s maarittdimaan oman kielitaitonsa tason. Seuraava

esimerkki oman kielitaidon arvioinnista suhteessa kurssin edellyttdamaan tasoon.
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H: [...] Miten mietitte etukédteen, ettd miten te tavallaan valitsette tdlle kurssille opis-
kelijat? Mista te tiedatte, ettd sinne tulee timmadset, joita te haluatte? Mikd se on se
kohderyhma? Ajattelitteko te, ettd he valitaan jotenkin tai ensi tapaamisessa jotenkin
rankataan heidat tai?

O:[...] niin sielld ei yleensa oo niin paljon porukkaa, etta sielld oikein on varaa opetta-
jan puolesta karsia. Etta yleensi karsivat itse itsensi pois sitten kursseilta, joilla huomaavat,
efti eivit ole heidin tasollaan, et joko ovat liian alhaisella tasolla naa kurssit ja. Tai sitten
et heidan omat tasot ei, ei vastaa.

H: Eli tavallaan voi luottaa siihen, etta se opiskelija (Kylla.) itse tekee sen.

O: Kylla, kylla joo, et ma luulen, et tuo mun, mun muistaakseni tuo ei edes kiaynny meidin
mielessd, et meidin pitis karsia. (Opettaja 6..)



My®ds seuraava ote ilmentaa yleisesti opettajien nakemysté aikuisopiskelijan omaehtoisesta
ja itsendisestd toiminnasta. Opiskelija on itse vastuussa omasta oppimisestaan ja kykenee
arvioimaan oppimistaan.

H: Niin, eli taa, niin siita, ettd miks sa katsot, ettd sun ei oo niin tarkeé tietda se, etta
mita se opiskelija on nyt tehnyt tai missa se on kdynny tai mihin se on tutustunut?

O: No, joo, eihdn tdd oo mitdan arvosanaopiskeluu sil tavalla et. Ja nid on aikuisii ihmi-
sii, jotka niinku mun mielestd ite niinku kontrolloi siti omaa oppimistaan sil tavalla ja kantaa
siitd vastuuta ettd. Et ei se oo niinku sil tavalla tdmdin kurssin puitteissa kuulu niinku mun
tehtiviin. Totta kai siind mielessa, et jos siel on jotain erityista hankaluuksia tota, etta
me niinku. Totta kai se palaute kiva meillekin on, jos siel jotain semmosta on, mika on
jostain syysta epdonnistuttu tai jotain muuta niin, tota silla tavalla. Mutta se varsinai-
nen menestys ei 0o niinku mun mielesta. Kyl sen jokainen itse nékee, kun sinne tulee
niitd prosentteja, osaako tehda tai ei et. (Opettaja 3,)

Opiskeljjoiden omaehtoista ja itsendistd toimintaa opettajat tukivat oppimistehtavilld, jot-
ka perustuivat www-materiaalin selailuun ja lukemiseen ja ndiden pohjalta tehtéviin har-
joituksiin. Harjoitustyypit vaihtelivat sovelluksen vélittomasti palautetta antavista harjoi-
tuksista esseetyyppisiin tehtédviin, joista puolestaan opettaja antoi palautetta.

Opiskelijoilta odotettiin itseohjautuvuuden pohjalta my®ds sitoutumista opiskeluun ja
oppimiseen. Tama korostui sitd selvemmin, mita tiiviimmin kurssi perustui roolihahmoi-
hin, roolien kehittelyyn ja yhteiseen toimintaan.

Kylla me kerrottiin ihan reilusti, ettd se on simulaatio ja se on vuorovaikutus, et jos
sind et tee omaa osuuttas, niin si pilaat sen kurssin vihin muille (Joo.) ja sitten etta sulla on
vastuu. (Joo.) Ja jos sd et pysty olemaan sielld, niin sulla on ainakin se vastuu, ettd sa
ilmotat, ettd et tule (Et tule.) tai ettd s& oot poissa tai et pysty tekeméaéan tehtavias etta
[...] (Opettaja 2,)

Vaikka opettajat nakivét aikuisopiskelijan hyvin itseohjautuvana ja hyvat oman oppimisen
arvioinnin taidot omaavana, opettajien puheesta ilmeni my®6s selkeésti ndkemys, etta oppi-
jaa on ohjattava verkossa. Tama ohjaustehtéva alkaa varsinaisesti jo kurssin suunnittelu- ja
tuotosvaiheessa, jolloin opettaja paattda muun muassa oppimistehtavista, aikataulutukses-
ta ja ohjeistuksesta. Varsinaisen kurssin aikana ohjaus konkretisoituu esimerkiksi opiske-
lijoiden motivointina ja palautteen antamisena. Haastatteluaineiston analyysi antoi tukea
my0s sille havainnolle, ettd opettajat mielsivat verkko-oppijan aktiiviseksi oppijaksi. Tama
aktiivisuus ilmentyi opettajien ajattelussa nimenomaan siten, ettd opiskelijan katsottiin to-
teuttavan aktiivisesti verkkoon laadittuja tehtavia. Opettaja naki verkossa oppimisen myos
enemman yksilollisend prosessina: uuden ymmarryksen rakentaminen muiden opiskelijoi-
den kanssa ei ollut pddosassa. Sosiaalinen kanssakdyminen ja yhteistoiminnallisuus olivat
opettajille oleellisia elementtejd vieraiden kielten opetuksessa, mutta niiden toteuttaminen
rajattiin mieluummin lahitydskentelytilanteisiin kuin verkkoon.
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8.4.3. TOIMINTA

Kahdessa edellisessa luvussa olen késitellyt sitd, millaisia kdsityksid tdman tutkimuksen
opettajilla oli itsestdan toiminnan organisoijana seka oppijoista Alternative I -tdydennyskou-
lutuksessa toteuttamansa verkkokurssin osalta. Tédssa luvussa tarkastelen puolestaan opet-
tajien (n=6) kasityksid kurssiinsa liittyvasta verkko-oppimisesta. Pedagogisten ratkaisujen
kategorioista Toiminta-kategoria viittaa ndihin opettajan kasityksiin oppimisesta. Yleisesti
ottaen opettajatyOparien nikemykset yhteisestd kurssitoteutuksesta ja sielld tapahtuvasta
oppimisesta olivat hyvin samanlaisia. Erilaisia painotuksia esiintyi siind, millaisen toteu-
tusmallin opettajat olivat valinneet kurssikokonaisuudelleen. TELSIprohon opettajat olivat
suunnitelleet kolmentyyppisia toteutuksia: simulaation, monimuotokurssin ja itsendiseen
opiskeluun perustuvan kurssin. Yleisesti ottaen kaikissa kurssikokonaisuuksissa painottui
selva tavoitteellisuus ja suunnitelmallisuus. Englannin kielen opiskelussa simulaation ja
monimuotototeutuksen laatijat painottivat kielen viestinnallista kdyttoa. Itsendisen opiske-
lumallin valinneiden opettajien kurssissa puolestaan korostui kielen rakenteiden ja muo-
don harjoittelu. Oppimisympariston tekninen painotus ilmeni siind, ettd opettajat asettivat
my0s tietoteknisid tavoitteita. Nama tavoitteet olivat tosin enemman piilotavoitteita. Verk-
kopohjaisen ympariston kayttd opiskeluvalineend edellyttaa jonkin verran teknista osaa-
mista, mutta tata seikkaa opettajat vélttivat tuomasta liikaa esille. Olihan kyse ensisijaisesti
vieraan kielen opiskelusta.

Valitessaan verkossa toteutettavia oppimistilanteita opettajat rajautuivat hyvin pitkalle
itsendisen ja omaehtoisen tydskentelyn tukemiseen. Kaikkein selvimmin tdma ilmeni it-
sendisen opiskelumallin valinneiden opettajien puheesta. Heidén ajattelunsa edusti nake-
mystd, ettd parhaiten verkkoa voidaan hyodyntda oppimisessa silloin, kun sielld tarjotaan
ajasta ja paikasta riippumatonta itsendiseen opiskeluun perustuvaa toimintaa. Opettajan
tuki on kuitenkin edelleen tdrkeda ja erityisesti opiskeluun liittyvissd ongelmatilanteissa.
Siksi kurssiin on opettajien mielestd siséllytettdva yhteydenpitokanava ja mieluiten yhtei-
nen keskustelualue.

H: Mutta se nékyy, ettéd te halusitte nimenomaan tata viestilistaa ja jossain sielld na-
kyykin, etté te korostitte sitd, ettd kaikki nékis kaikkien viestit ja te my6s kannustitte
ihmisid meneméaan lukemaan toistensa viesteja.

H: Joo, siis meilla oli ideana se et niinku, et kaikki on kaikkien. Kun ihmiset ei monta
kertaa uskaltanut, kun ne oli jollekin muulle ohjattu, ndytti siltd, et ne ei sit uskaltanut
kattoo niita ja, mut kun ne siella sit kuitenkin sielld, kun yks kysyy yhtd, jotakin asiaa,
niin sitten se sama ongelma voi olla viidelld muulla.

H: Teidin ei tarvitse sit opettajan vastata jokaiselle erikseen.

O: Niin, niin ja se voi tota noin niin oppii siiti. (Opettaja 4,)

Myo6s monimuotokurssin suunnittelijoiden puheessa painottui nakemys verkko-oppimi-
sesta enemmaén itsendisend toimintana. Toinen suunnittelijoista perusteli ajatusta sill,
ettd itsendinen tydskentely on yleensékin vaativampaa kuin yhdessé toimiminen ja timéan
vuoksi sen kdyttd on perusteltua etenkin silloin, kun halutaan tarjota koulutusta kielitai-
doltaan edistyneille aikuisopiskelijoille. Monimuotomalliin perustuvalla kurssilla verkko-
oppimisessa korostuivat tiedonhakuun ja arviointiin liittyvat oppimistehtavat. Opiskelijoi-
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den suunniteltiin tutustuvan seka opettajan valitsemaan www-materiaaliin ettd my®s itse
etsivén ja valikoivan omia linkkejs, joita hyodyntda esseetyyppisissa harjoituksissa.

[...] Linkit mun mielestd on aika kivoja, etti voi antaa nditi linkkejd ja sitten ihminen itsekin
oppii tai opiskelija ldhtee omin neuvoin hakemaan niitd ja se, ettd kun nikee kuinka paljon tie-
toa tissi on, niin ei usko kaikkea lukemaansa, et siin on hirveesti jopa kirjotusvirheita.
Et oppii mun mielesta siind oppii hyvin paljon, kun kaluaa ldpi vaikka minkélaiset
sivut sitten ja, ja tuota, mut sen vaan. (Opettaja 6_)

Itsendisen tiedonhaun ohella monimuotokurssin suunnittelijat ndkivat verkkopohjaisen
oppimisympariston valmiiden opiskelijatuotosten julkaisukanavana. Ennen virallista jul-
kaisemista opettaja ja kirjoittaja muokkasivat kirjoitukset kielellisesti moitteettomiksi.
Simulaation suunnittelijoiden puheesta ilmeni ajatus verkkopohjaisen oppimisymparis-
ton soveltuvuudesta yhdessa toimimiseen ja vuorovaikutukseen. Verkkoon voidaan luoda
fiktiivinen yhteisd, jossa opiskelijat eri roolihenkildina yrittévét ratkaista todellista ongel-
maa. Roolihahmo motivoi oppijaa toimimaan ja vdhentdd arkuutta kayttda vierasta kiel-
td. Opiskelun ja oppimisen onnistuminen edellyttaa kuitenkin halua sitoutua toimintaan
omassa yhteisossa. Tatd toivetta opiskeluun sitoutumisesta tuo esiin seuraava opettaja.

Me ei varmaan sitd sillein niinku et ajateltu, et toinen on vastuussa toisesta, (Toisesta.)
vaan tavallaan niinku, et sen pitds ite muistaa niinku hoitaa ne omat tehtivinsd, et silli on
merkitysti niinku koko sille simulaatiolle. Et jos joku jattdaa tekemattd, niin sit kaikki
karsii niinku, et silla lailla pitis niinku semmonen vastuu ja sitoutuminen siind olla. Ja
niinku motivaation pitds olla semmonen ja kylld me sitéd yritettiin niinku viestittas,
ettd tdd ei oo semmonen, et sd vaan kdyt lukemassa naa jutskat tddlld, et tdd on niinku
kommunikaatiokurssi. (Opettaja 1,)

[...] Et siind tavallaan niinku testataan sitd motivaatiota, etti onko silld opiskelijalla niinku
halua nyt osallistua siihen ja sitten. Mun mielesti se ongelma tavallaan se, sen pitiis innostaa
sitd opiskelijaa niinku osallistumaan ja sitten siind omassa roolissaan niinku vaikuttamaan
sithen lopputulokseen. Et silld lailla on joku syy, miks, miks sitd kurssia kdydaan ja miks
tuotetaan niinku tekstejd ja lahetetdédn viesteja, et se ongelma on siind niinku se ydin-
ajatus, ettd sitd kohti menndan (Mennédan.) ja se tavote, minka ymparilld pyoritaan.
(Opettaja 1,)

Simulaatio voidaan suunnitella eri tavoin opiskelijoiden tarpeisiin ja tavoitteisiin. Tassa
toteutuksessa opiskelijoiden valinen yhteisty oli ohjattua, ts. se rakentui suunnittelijoiden
madrittelemiin oppimistehtaviin ja roolihahmoihin. Verkkoon laaditut oppimistehtavat
perustuivat itsendiseen tydskentelyyn. Tehtdvien ohjauksellisuus tosin védheni asteittain
kohti kurssin loppua, ja opiskelijoilla oli mahdollisuus myds kehittdd enemmaén roolejaan.
My6s muut kurssit perustuivat tiettyyn kehyskertomukseen, ohjattuihin tehtaviin ja sovi-
tuin véliajoin avattaviin kurssiosioihin. Monimuotokurssin toteuttajat pitaytyivat kuiten-
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kin seka juoneltaan ettd oppimistehtaviltaan melko véljaan toteutukseen hahmotellen vain
kehykset toiminnalleen.

Toteutusmalleista simulaatio hyddynsi selvimmin ajatusta verkkovalitteisestd viestin-
ndstd oppimisen tukena. My6s muiden opettajien haastatteluista ilmeni, ettd kommuni-
kointi verkkoympaéristossa on lisdarvo vieraan kielen opiskelussa. Virtuaalisuuden ei kui-
tenkaan automaattisesti nahty lisdidvan kommunikointia opiskelijoiden kesken. Kursseja
suunnitellessaan opettajat miettivit erilaisia keinoja, joilla motivoida opiskelijoita kirjalli-
sesti keskustelemaan verkossa.

H: Joo. Olitteko te ajatellut my0s etukateen, etta opiskelijat saa lisata linkkeja, jos ha-
luaa?

O: Kylla.

H: Joo. Miks?

O: No, ehkai siks, ettd no me halusimme sen, sen keskustelun niitten kesken ja ajattelimme,
ajattelimme, etti silld ois yks menetelmd, etti he ottaisivat toisiin yhteyttd, ettd nyt mdi oon
loytinyt jotakin materiaalia sulle ja laitetaan linkki ja. (Opettaja 5.)

No, me aateltiin sitd, ettd heidan on helpompi niinku ottaa yhteytti, heilla on joku syy
ottaa yhteytta toisiinsa, (Joo.) kun on ongelma, miti pitid yhdessd pohtia. (Opettaja 2,)

Omaehtoisen vuorovaikutuksen syntymiseen verkossa opettajat uskoivat niissa tilanteissa,
joissa opiskelijalle on esimerkiksi englannin kieleen tai kdytettavaan oppimisymparistoon
liittyvid kysymyksid. Kynnyksen ottaa yhteyttd opettajaan tai muihin kurssilaisiin arveltiin
talloin olevan matalammalla. Muutoin tilanteet, joissa opiskelijoiden valille haluttiin saada
aitoa keskustelua, ohjeistettiin yleensd oppimistehtavan avulla. Keskustelun autenttisuu-
den sdilyttamiseksi opettajat katsoivat, ettd tilannetta on parempi seurata sivusta.

H: Miks te ette ensimmaiselld kurssilla, miks te paadyitte siihen ratkaisuun, ettd me ei
korjata opiskelijan tuotoksia [tdssa: viestejd]?

O: No, se oli ihan ja sitd vield [kouluttajalta] kysyttiin siella omalla kurssilla ja han sa-
noi, et han ei puuttus, et siitd niinku simulaatio saattaa kérsié, et tavallaan, jos se ...
H: Te olitte samaa mieltd hanen kanssaan et?

O: Joo, oltiin joo. Ja ajateltiin, et se on parempi, et se kommunikaatio vaan syntyy sielli ja
siind ei tuu sitd opettajan punakyndd, se ei mee sihlidmddn niin. (Opettaja 1,)

Varsinaisen verkkokurssitoteutuksen aikana opettajat pyrkivat muutoinkin pitdytymaan

sivummalla.

8.4.4. TOIMINTAYMPARISTO

Pedagogisten ratkaisujen kategorioista neljas eli Toimintaympiristé viittaa siihen, millai-
sia ndkemyksia tutkimukseni opettajilla (n=6) oli verkkovalitteisen opetuksen ja kontak-
tiopetuksen suhteesta Alternative I -tdydennyskoulutuksessa laatimiensa verkkokurssien
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osalta. Jo ensimmaisen sahkopostikyselyn analyysi antoi selviéa viitteita siitd, ettd opettajat
olivat verkkokurssin suunnitteluvaiheessa pohtineet lahi- ja etdopetuksen suhdetta. Kaksi
opettajista esittikin saéhkopostikyselyssa, ettéd 1ahi- ja etdopetuksen yhteen nivominen olisi
toimivin tapa jdrjestdd kielenopetusta, kun halutaan hyddyntda verkkopohjaista oppimis-
ymparistdd. Samansuuntaiset pohdinnat toistuivat my0s opettajien haastatteluissa. Vaikka
opettajilla oli kédytettdvanaan valineitd, joilla oli mahdollista luoda taysin verkkovalitteinen
kurssi, kaikki haastatellut olivat sisallyttaneet kursseihinsa my0s yhteisia tapaamisia. Mo-
lempiin opiskeluympaéristéihin — verkkoon ja luokkaan — opettajat liittivét tiettyja ominai-
suuksia, joiden pohjalta he rakensivat kurssikokonaisuuksiaan.

Verkkoympariston yhtend kiehtovimpana ominaisuutena ndhtiin www-materiaalin
autenttisuus, ja tdtd materiaalia mySs hyodynnettiin suunniteltaessa erityyppisid harjoi-
tuksia.

No, koska me haluttiin nimenomaan sit hyddyntid nditd autenttisia materiaaleja ja se vaatii
tietyn tason, ettd niitd pystyy ylipdataan jollakin tavalla edes lueskeleen et. Et se oli
niinku semmonen et taytyy niinku olla pohjaa sit sithen (Siihen, joo.) et parjaa. (Opet-
taja 3,)

H: [...] Tai yleensdkin, miks te halusitte kdyttda www-materiaalia?

O: No, sen takia. No, se oli se. No, se oli ehkd varmaan se tuli multa se ajatus nimen-
omaan tin oikeen autenttisen materiaalin hyédyntiminen, koska netissa kuitenkin on pal-
jon ja sit, sit taas, jos nyt tai sanotaan nyt semmosta ohjattuu niinku surffailuu sil ta-
valla, ettd poimitaan sieltd semmosia linkkejd, jotka soveltuu niinku tdhan (Teemaan.)
meidén teemaan ja tarkoitukseen et, et. (Opettaja 3,)

Autenttisen materiaalin hyddyntdmisen ohella opettajat lisaksi laativat omaa opetusma-
teriaalia. Verkkoympariston he katsoivat soveltuvan erityisesti kirjallisen tuottamisen
harjoitteluun. Vastaava tulos oli saatu my0s opettajille aiemmin tehdylld sahkopostiky-
selylla.

No, téssahan saa niin hyvin harjoteltua siti kirjoitettua kielti (Joo-o.) ja oikeata kieltd. Ei
mitdiin teeskenneltyi kielti [...] (Opettaja 5.)

Verkkoymparistoon liitettiin myds ajatus opiskelun vapaudesta. Aikaan ja paikkaan sito-
mattomuutta korostivat etenkin itsendiseen opiskeluun tarkoitetun kurssin suunnittelijat.

Niin ja sit ku on semmosii, jotka on niinku iltaisin tdissd ja tai ei ehdi, paase tulemaan

arki-iltoina tanne ja tai viikonloputkin ehkd menee jossain. Et sillain, et se ei sido niin-
ku aikaan, niin se oli hirveen tirkee, ei sido aikaan eiki paikkaan. (Opettaja 4;)
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Kaikkiin verkkokurssikokonaisuuksiin opettajat olivat sisallyttaneet myds lahityoskente-
lya. Tapaamisia opettajan ja toisten kurssilaisten kanssa tarjottiin my®ds itsendisen verkko-
opiskeluun perustuvalla kurssilla — tosin vain kurssin alussa ja lopussa. Muilla kursseilla
verkkotyoskentelyd rytmittivat useammat yhteiset kokoontumiset tietyin valiajoin. Nai-
den kasvokkaisten tilanteiden sisallyttaminen opetukseen oli opettajien puheen perusteel-
la oleellista. Opettajien vastauksista ilmeni, ettd molemminpuolinen tutustuminen tukee
paremmin yhteistéd tyoskentelya. Yksi haastatelluista perusteli ldhitapaamisten merkitysta
silld, ettd kurssille osallistujat katsoivat toistensa ndakemisen tarkeéksi ja lisdksi tapaamiset
tukivat verkkokeskustelujen syntymista.

H: Minkas perusteella te sitten jaoitte sen niinku kahtia, ettd puolet oli etdopetusta ja
puolet lahiopetusta? Mistd se ajatus tuli? Miks ei esimerkiks niin, ettd tda ois koko-
naan ollu tda kurssi verkossa?

O: Ej, siitd emme oikein pitaneet. Koska mulla on ollu muitakin ndiitd etikursseja ja mun
mielestii se, ettii kokoonnumme se oli tirked osa siiti kurssia, ettid ne kurssilaiset katsoi siti
todellakin tirkeini osana, ettd ne saivat nihdi ne toiset kurssilaiset. (Opettaja 5.)

H: Joo. Ohjasitteko te jotenkin ihmisid keskustelemaan tanne listalle? Sanoitteko, ettd
tammaoset listat on ja teidan pitdd menna keskustelemaan?

O: Ei teidan pitda. Se ois hauskaa, jos kaikki menis.

H: Ja ihmiset ilmeisesti 1dhtik6 he hyvin? Mika sun kokemus on?

O:Joo, kylld ne 1dhti. Ja sitten se oli aika hauskaa, ettd ehka jotain tdlld kohtaa sielld oli
aika henkil6kohtaistakin ja semmosia pikku henkilokohtaisia asioita keskusteltiin ja
kerrottiin, ettd mitd ma oon tehny viikonloppuna ja.

H: Eli sitten timm0osta sosiaalista.

O: Joo. (Joo-0.) Ja mun mielesti se, se [verkkokeskustelu] ei ois niinku syntynyt, jos ei ois
ollu niitd kurssitapahtumia.

H: Tapaamisia?

O: Tapaamisia joo. (Opettaja 5.)

Myo6s muiden opettajien vastauksista ilmeni, ettd verkkoympéristodn suunnitellaan enem-
maén itsendiseen tydskentelyyn pohjautuvia harjoituksia ja sosiaalinen kanssakdayminen
toteutetaan mieluummin kasvokkain. Leistevuo (1998) on tutkinut vaitdskirjassaan sosi-
aalisten motiivien osuutta vapaan sivistystyon tarjoamassa toiminnassa. Han katsoo, ettd
sosiaalisuuteen ja vuorovaikutukseen liittyvat tekijét olisi huomioitava enenevassa maarin
opistojen virallisessa tehtdvanmaadrittelyssd. Sosiaalisuuden tdrkeys on toki tiedostettu,
mutta useimmiten se on vain epavirallisena osana opistojen arkipéivaa. Tietotekniikan
hyoédyntaminen lisddntyy aikuiskasvatuksessa, mutta timén kehityksen epakohtana Leis-
tevuo (1998) esittdad valittoman, ihmisten vélisen vuorovaikutuksen supistumisen. Téassa
tutkimuksessa opettajat nakivat, ettd tietotekniikka tarjoaa uusia mahdollisuuksia vuoro-
vaikutukseen, mutta vuorovaikutuksen spontaaniin kdynnistymiseen verkossa suhtaudut-
tiin kuitenkin epadillen.
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Lahityoskentelyjaksojen sisdllyttamista kurssikokonaisuuksiin ohjasi myds opettajien
ndkemykset suullisen kielitaidon harjoittelun téarkeydesta. Erityisesti simulaation ja moni-
muotokurssin suunnittelijat katsoivat, ettd verkko ei suonut tdhén riittavia mahdollisuuk-
sia.

H: Miks tata ei ensimmaiselld kerralla toteutettu esimerkiks ihan taysin etdopetukse-
na? Teilld oli titd lihiopetusta?

O: No, ku me pelittiin sitd, ettd jos tota ne ei opi ddntimdin, etta se dantaminenkin ja pu-
huminenkin on my®&skin tarkee siind. (Opettaja 2,)

Ja lihiopetusjakson halusimme sen takia, ettd saisivat myds puhua ja me voitas arvostella
heidén suullista, suullista englantiaan. (Opettaja 6..)

[...] Mutta téssé sitten oikeestaan tdssd suunnitteluvaiheessa aateltiin, ettd kun me ei
saatu sitd dantad tohon, ei osattu laittaa ja sit se tuli niinku sieltd rompulta niinku luet-
tuna. Mut sit taas opiskelija ei ite padssyt missdan vaiheessa tuottamaan, niin aateltiin,
ettd se ois se lidhijakso sitten se ainut paikka, missi hin péisis (Sitten joo.) niinku puhumaan.
(Opettaja 1,)

Verkkokurssien sujuvan kdynnistymisen turvaamiseksi opettajat suunnittelivat kurssien-
sa alkuun tapaamiset opiskelijoiden kanssa. Sosiaalisen kanssakdymisen ohella opettajat
halusivat kartoittaa muun muassa sitd, millainen kielitaito opiskelijoilla on. Samalla my®os
opiskelijoille tarjoutui mahdollisuus tutustua lahemmin kurssiin.

Mut me kierreltiin. Me oltiin kato ku me pidettiin silloin silla lailla ne tunnit, et me
oltiin kumpikin [kollegan nimi] kanssa paikalla koko se aika lahip&ivéna ja tota noin
niin kierreltiin siellid luokassa ja autettiin aina sitten porukkaa ja samalla niinku (Et kattoo
osasko, osasko ne.) seurattiin, et kuka mitenkin, et se tuli se tasokin sillein siina sitten. (Opet-
taja 4,)

O: Tda Beginning oli kokonaan semmonen, mika tehtiin silloin aloituspdivana.

H: A-ha. Joo.

O: Elikka kaytannossa niinku. Kun siind oli se Letter, et ne Kkirjoitti sille isantéper-
heelle (Joo, joo.) sen kirjeen, se oli niinku, et he kirj, kirjoitti. Me nihtiin niinku heidin
tasoaan siitd kirjoitetusta kirjeestd. (A-ha.) Ja sitten tés oli niinku, tdn yks funktio oli
ihan tietysti toisaaltaan niinku, et ne kokeilee, miten hyvin he osaa mut toisaltaan se,
et he nikee, minkd tyyppisid harjoituksii. (Siel tulee olemaan.) Et miten nditi tehdiin kiy-
tinnossi. (Opettaja 4,)
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Ensimmadinen ldhitapaaminen néhtiin myos oleelliseksi ohjattaessa opiskelijjoita tutustu-
maan kaytettavan verkkopohjaisen oppimisympaériston teknisiin ominaisuuksiin.

[...] Niin tota meilld oli koko se aloituspdivi. Siind niinku opeteltiin nditd, just nditd, miti
kaikkee telsisti l6ytyy ja mistd napista painetaan. Kaytiin niinku lapi nimenomaan. Se
péiva oli sitd varten, et tavallaan timmonen koulutuspdivd. Nimenomaan naihin kay-
tanndn juttuihin. (Opettaja 4,)

8.5. OPETTAJIEN PERUSTELUJA PEDAGOGISILLE RATKAISUILLENSA

Opettajien pedagogisten ratkaisujen tarkastelun ohella timén tutkimuksen tehtavana on
selvittdad, miten opettajat perustelevat tekemidan pedagogisia ratkaisujaan, kun kyseessa
on kielikurssin tuottaminen Alterantive I -tdydennyskoulutuksessa verkkopohjaiseen op-
pimisymparistoon. Kansasen (1998, 48) mukaan opettajat esittavat perusteluja toiminnal-
leen vain hyvin harvoin. Yleensd opettajat vain kuvailevat toimintansa sisdltod ja tilannetta.
Tama todentui my0s tdssa tutkimuksessa: opettajista oli ongelmallista antaa syvallisempia
perusteluja verkko-opetustaan koskien. Oman opettajatoiminnan kuvaamisen ongelmalli-
suudesta johtuen pyrin tdssé tarjoamaan vain tiettyja yleisid suuntaviivoja, joiden voidaan
katsoa olleen opettajien paatdsten taustalla.

Haastatteluaineistosta ilmeni, ettd opettajat nojautuivat pedagogisissa ratkaisuissaan
péédosin aiempaan kokemukseensa opettajana, kollegan kanssa kéytyihin neuvotteluihin
kurssia suunniteltaessa ja tuotettaessa sekd omiin tieto- ja viestintdteknisiin taitoihinsa.
My®6s muita satunnaisia perusteluja ilmeni, kuten esimerkiksi oman oppilaitoksen tarpei-
den huomioiminen. Lisdksi tdydennyskoulutuksen asiantuntijoilta haettiin tukea paatok-
sentekoon. Yleisten kielitutkintojen osuus kurssitoteutusten rakentamisessa jdi ldhinna
vain maininnan tasolle, vaikka niiden hyddyntdmiseen ohjattiin hankkeen taholta. Opet-
tajat kertoivat, mita taitotasoa heidan kurssinsa edustivat, mutta eivat tarkemmin konkre-
tisoineet, miten he olivat huomioineet Yleiset kielitutkinnot toteutuksissaan. Seuraavassa
tarkastelen esimerkkien avulla, miten opettajat perustelivat pedagogisia ratkaisujaan.

Verkkokurssiin liittyvat pedagogiset ratkaisut muotoutuivat hyvin pitkalle kollegiaa-
lisen neuvottelun tuloksena. Paatoksid perusteltiin my6s omilla kokemuksilla kieltenopet-
tajana, kuten ilmenee seuraavasta otteesta, jossa opettaja pohtii kieliopin sisallyttamista
verkkokurssiin.

H: Sa sanoit, ettd tda opettajamaisuus tulee esiin tassa kielioppiharjoituksissa, katsot-
ko sd kuitenkin, ettd se on tdarkedd timmonen kielioppiharjoittelu?

O: No, tota ...

H: Ajatellaan nimenomaan tdtd ensimmaistd kurssia. Te kuitenkin otitte sinne mu-
kaan ja sanoit, etta te halusitte, ettd ei rikota sitd simulaatiota, mutta se on vapaaehtoi-
sena mukana ja sanoit, ettd opiskelijat kdvi tekemdssakin. Naatko sa siind jotain etua
tai haittaa tai mika?

O: Mii olisin kylld voinnu sen [kieliopin] jittid pois, mutta tota kokemus on se, etti oppilaat
kylli hyvin usein ne kaipaa sitd kielioppia ja se on ihan niinku ne jotenkin kokee, etti se on
aidompi ja oikeempi juttu, kun sielli on se mukana. (Opettaja 2,)
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Seuraava vastaaja puolestaan perustelee valittua kurssimallia omilla ja kollegansa koke-
muksilla suggestopediasta.

H: Teill, te valitsitte tosiaan tan simulaation. Niin siitd vield, etta miksi? Minka takia
simulaatio? Taahan voidaan toteuttaa monenlaista kurssia, mutta miks?

O: Kyl se varmaan, jos niinku miettii, et mika siind, niin kyl se varmaan se suggestopedia
on sielld taas. Et sehin simulaatio ihan, se on hyvin lihelli sitid suggestopedista tapaa, et on
roolit ja kuvitellaan, etta tehd&dan jossakin tilanteessa jotakin, niin se varmaan oli meil-
le niin semmonen kiehtova vaihtoehto, ettd ei me voitu vastustaa. (Opettaja 1,)

Yleisesti ottaen voidaan todeta, ettd opettajat peilasivat omia kokemuksiaan kollegansa
nakemyksid vasten ja niistd muodostettiin kurssia varten molempia osapuolia tyydyttdva
ratkaisu. Opettajat suunnittelivat yhdessa, millaiselle oppijalle kurssi soveltuu, mika on
opettajan tehtdva kurssilla ja millainen toiminta — seké verkossa ettd luokassa — palvelee
parhaiten englannin kielen oppimista. Varsinainen kurssin tuottamisprosessi jakaantui it-
sendiseen tyoskentelyyn ja kollegan kanssa keskusteluihin joko kasvokkain, puhelimitse
tai verkon valityksella. Tastd kollegiaalisesta tydnjaosta on seuraava esimerkki.

Teimme paljon yhteistyosti ja keskustelimme ja suunnittelimme yhteisissi palavereissa. Sisél-
16n osalta fiktiivisen juonen, roolihahmojen ja tekstien kehitteleminen jdivat minul-
le. [Kollega] etsi tietoa verkosta ja muodosti niiden pohjalta asiateksteja ja kuvitusta.
Tekniikan puolelta olisin ollut hukassa ilman [kollegan] tukea. Haneltd jouduin mo-
net kerrat apua pyytdmaan varsinkin alkuvaiheessa. (My6hemminkin!) Ympariston
ulkoasu oli [kollegan] kétten tyotd, mind ainoastaan tein piirroksia [...] Yhteistyon
hieno sujuminen [kollegan] kanssa kaikissa vaiheissa on ollut todella tarkeaa. [...]
(Opettaja 2,)

Haastatteluaineistosta tuli vahvasti esille, ettd kollegiaalinen neuvottelu oli kurssin toimi-
misen kannalta oleellinen tekija.

Alternative 1 -tdydennyskoulutuksen taholta opettajille oli tarjolla pedagogista tukea
koko verkkokurssinsa rakentamisen ajan. Padosin pedagogisen tuen hyddyntaminen pai-
nottui kurssien ideointivaiheeseen. Ennen varsinaista kurssin tuottamista opettajat kes-
kustelivat suunnitelmistaan hankkeen kouluttajien kanssa ja esittelivat muille osallistujille
ajatuksiaan. Taman jalkeen seurasi kurssin kasikirjoitusvaihe yhteisty6ssa kollegan kanssa.
Valmiit kasikirjoitukset kommentoitiin kouluttajien taholta. Myos haastatteluaineistosta
ilmeni, ettd pedagogisessa paatoksenteossa opettajat hyddynsivét taydennyskoulutuksen
tarjoamaa asiantuntemusta nimenomaan kurssi-idean kehittelyvaiheessa. Valitun kurssi-
mallin kehittelyyn haettiin tukea kouluttajilta, ja mikali saatu palaute oli sopusoinnussa
opettajan oman ajattelun kanssa, ideoiden ty0stdmistd jatkettiin eteenpdin. Pdinvastaisissa
tapauksissa opettajat tekivat lopullisen paatoksensa oman opettajakokemuksensa perus-
teella ja neuvottelivat tarvittaessa kollegansa kanssa. Kurssinsa perusideaa ja toteutusmal-
lia opettajat olivat itse asiassa pohtineet jo ennen tdydennyskoulutukseen tuloa ja heilla
oli alustavaa ndkemysta siitd, millaisen kielikurssin he halusivat toteuttaa, mutta ei riitta-
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vasti tietoa siitd, millaista teknologiaa ja miten sitd voisi mielekkaasti soveltaa. Vain yksi
tutkimukseen osallistujista ilmoitti, ettd hdn muotoili omaa alkuperiistéd kurssiajatustaan
kouluttajan neuvosta ja jatti kurssinsa sitomatta valitsemaansa oppikirjaan. Myohemmin
hén kuitenkin paatyi toteuttamaan alkuperdisen kurssisuunnitelmansa, kuten seuraavasta
ilmenee.

H: Mut tésséhan [...] Alternative -kurssissa ei ollu kirjaa pohjana?

O: Ei ollu.

H: Ei ollu. Miks si piddyit sillon sielld [Alternative] koulutuksessa semmoseen ratkasuun,
ettd ...

O: Koska [kouluttaja] sanoi, etti niin ei saa tehdd, etti se oli paha idea. [Nauraa.]

H: Olitko si, si olit tyytyvdinen sillon sithen ratkasuun? Ootko sd...

O: No, mii, méi uskoin.

H: Joo. No, nyt si oot kuitenkin sitten tavallaan ottannu sen idean uudelleen kiyttoon (Joo.),
et kirjan mukaan, miks?

O: No, yks syy oli se, etti nimdi kurssit on ollu mulle aika tyolditd ja nyt md halusin yrittid,
jos md voisin suunnitella semmosen kurssin, joka ei vaatis niin paljon tyétd. (Tyotd.) Ja tadl-
lahdn mul on nyt melkein kaikki materiaalit valmiina ja sitten mun mielestd on ollu
jo kaks vuotta niin netissda myos harjotuksia tdhan kirjaan, etta ma halusin katsoa, etta
(A-haa, joo, joo.) miten, miten ne sitten toimii, etta siitd syysta my0s. (Opettaja 5.)

Haastattelujen perusteella ei voida kuitenkaan tarkkaan osoittaa, missd maérin tayden-
nyskoulutuksen tarjoama pedagoginen asiantuntijuus ohjasi opettajia paatoksenteossa.
Saatujen vastausten valossa koulutuksen pedagogisen tuen hyodyntaminen jdi ohueksi.
Tahan havaintoon on kuitenkin suhtauduttava varauksella, koska se perustuu vain opetta-
jien esittdmiin nakemyksiin.

Opettajien puheesta ilmeni satunnaisia viittauksia oman oppilaitoksen osuudesta peda-
gogiseen paatoksentekoon. Néaissd maininnoissa oli ldhinné kyse siitd, ettd opettaja arvioi
tietyn paatoksen, esimerkiksi kurssinsa toimintaidean, olevan sopusoinnussa myds oman
oppilaitoksensa tarpeiden kanssa. Itsendiseen opiskeluun perustuvan kurssin suunnitteli-
jat perustelivat toimintamallinsa valintaa selkeimmin oman oppilaitoksensa lahtokohdis-
ta. Kurssia haluttiin hyodyntda myos jatkossa, ja koska oppilaitoksen resurssit ovat niukat,
valittiin toimintamalli, joka on realistinen toteuttaa my6s koulutuksen paatyttya.

[...] kun mé&a just aattelin sitd, maa aattelin sitd jatkoo koko ajan sinne tavallaan et,
et tota, et tehddiin sinne semmonen kurssi, miki ei vaadi sitten, et niitd voidaan pyorittii
aika pienilli resursseilla jatkossa. Elikka sithen perustu sit se, ettd me tehtiin niinku itse
korjautuvia, itse korjautuvia, koneen korjattavia harjoituksia. Elikka sielld on hyvin
vahién vapaata tekstid, vapaata tota. (Opettaja 4;)

Kaytettava viline, verkkopohjainen TELSIpro-oppimisympadristd, ohjasi opettajia hyvin
pitkalle pedagogisessa paatoksenteossa. Vaikka opettajan omalla ammattitaidolla ja kol-
legiaalisella neuvottelulla oli pddosa valintojen teossa, monia pedagogisia ratkaisuja teh-
tiin myds yksinomaan sen mukaan, miten opettaja hallitsi tietotekniikkaa. Esimerkiksi
chat-ohjelman katsottiin mahdollistavan hyvin autenttisen verkkokeskustelun opiskeli-
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joiden vililla, mutta osa vastaajista ilmaisi olevansa epavarmoja uuden vélineen kayttaji-
né ja jatti timan mahdollisuuden systemaattisesti hyddyntamatta. Taustalla ilmeni olevan
vastaajien halu varmistua siitd, ettd se mitd vaaditaan opiskelijoilta, hallitaan my®0s itse
teknisesti. Seuraavassa yhden vastaajan nikemys kaytettdvan tekniikan maarasta verk-
kokurssilla.

Rajattiin nidmd [tietyt oppimisympariston tyovalineet] ehki tekniikan vuoksi, etta oli hel-
pompaa sitten, et ainakin mulle oli helpompaa, et ei opettaa niin paljon, kun niité ei kiin-
nostanut oikeestaan kun et paésivit kdyntiin nailla, niin sitten riitti. (Opettaja 6.)

Uuden vilineen kaytto ja siihen liittyvat ongelmat olivat yleisestikin etusijalla kurssin
suunnittelussa, ja opettajat kiinnittivdt runsaasti huomiota oppimisympaéristén teknisiin
ominaisuuksiin. Siksi my0s rajanveto puhtaasti pedagogisten ja teknisten paatosten osalta
ei aina ollut taysin yksiselitteistd, ts. ohjasiko pedagoginen paitds vélineen valintaa vai
péinvastoin. Pedagogiset ja tekniset ratkaisut nayttivat kietoutuvan tiiviisti toisiinsa. Tama
ilmeni esimerkiksi opettajien perustellessa kurssiensa toimintamalleja. Opettajat pohtivat,
millainen opiskelu mahdollisesti soveltuu verkkopohjaiseen oppimisymparistoon, mutta
toisaalta my®s, mitkd ympariston tarjoamat mahdollisuudet voisi sovittaa jo olemassa ole-
viin opetuskdytanteisiin. Opettajien aiemmin antamissaan siahkopostikyselyvastauksissa
oli ilmennyt, ettd he katsoivat TELSIpro-oppimisympariston yleisesti tukevan hyvin kirjal-
lisen viestinnédn harjoittelua seké tarjoavan mahdollisuuden yksil6llisempééan opiskeluun
ja ohjaukseen ajasta ja paikasta riippumatta.

[...] Telsi on mielestdni monipuolinen oppimisymparistd, jolla on paljon annettavaa
kielten opetukselle. Sen avulla opetuksen saa tehtya mielenkiintoiseksi, vaihtelevaksi
ja esim. sellaisten ihmisten saavutettavaksi, jotka asuinpaikkansa, tyonsa tai muiden
syiden johdosta eivit voi osallistua sd@nnolliseen kontaktiopetukseen. (Opettaja 1,)

Lyhyesti [Telsin edut]: Aikaan ja paikkaan sitomaton opiskelu. Kirjallisen tuottamisen
tehokkuus. Ajankohtaisen tiedon sisaltaminen opetukseen. (Opettaja 2,)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd teknisilla tekijoilla oli huomattava osuus kurssisuun-
nittelussa ja niiden valintaperusteet olivat osittain erilaiset kuin pedagogisilla rajauksilla.
Teknisista valinnoista paatettdessa opettajilla naytti korostuvan voimakkaammin muun
muassa erilaiset organisatoriset tekijat. Tarkemman raportoinnin teknisten tekijoiden vai-
kutuksesta jatan kuitenkin pois, koska tdméan tutkimusvaiheeni tavoitteena oli tarkastella
nimenomaan opettajan pedagogisia ratkaisuja.
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8.6. OPETTAJIEN NAKEMYKSET PEDAGOGISTEN RATKAISUJENSA
TOIMIVUUDESTA

Tassa tutkimuksessa tarkastelen my0s opettajien pedagogisten ratkaisujen toimivuutta
heidan toteuttamissaan verkkokursseissa. Taman tarkastelun mahdollisti se, ettd Alter-
native 1 -tdydennyskoulutukseen kuului yhtend osana opettajien rakentamien kurssien
toteutus kunkin tyéparin oppilaitoksessa. Tutkimukseni kannalta timéa on etu, koska ndin
saan nakemyksid my®0s siitd, miten pedagogiset ratkaisut toimivat kdaytannossa. Kaikkien
kurssien toteutuminen ei ollut tdysin ongelmatonta vihaisten osanottajamaarien vuoksi,
mutta tdhan tutkimukseen valitsemani englannin kielen verkkokurssit toteutuivat suun-
nitellusti.

Haastatteluaineiston perusteella ilmeni, ettd opettajat (n=6) olivat yleisesti ottaen tyy-
tyvaisid kursseilleen valitsemiinsa toteutusmalleihin. Taydennyskoulutuksessa kaytetty
verkkopohjainen oppimisympaéristd mahdollisti my6s pedagogisesti erilaiset toteutukset.
Kurssit toimivat pedagogisilta padperiaatteiltaan opettajien odotusten mukaisesta, mut-
ta haastatteluista tuli esille tiettyja seikkoja, joiden suhteen opettajat katsoivat olevansa
epdvarmoja. Kaikissa kurssitoteutuksissa yleisin epdkohta liittyi ndkemykseen siitd, miten
oppija toimii verkossa. Opettajat olivat suunnitelleet kurssinsa aktiivisille ja itsendisille ai-
kuisoppijoille, jotka ovat valmiita sitoutumaan opiskeluun. Kaikki opiskelijat eivat kuiten-
kaan toimineet niin motivoituneesti ja itseohjautuneesti kuin ennakolta oli odotettu. Tata
epakohtaa opettajat yrittivat lieventda intensiivisemmalla ohjauksella, mutta se ei valtta-
maéttd tuonut haluttua tulosta. Taman tutkimuksen opettajat olivat kurssiensa suunnittelu-
vaiheessa tiedostaneet sen, ettd verkkotyoskentely edellyttd erilaista tapaa toimia ja ohja-
ta. Vaikka eri kurssitoteutuksissa oli kiinnitetty huomiota opettajan tuen merkitykseen ja
toteutukseen, kdytannossa ohjaaminen osoittautui monitahoisemmaksi tehtavaksi.

Oppijan itseohjautuvuuden vahaisyys koettiin kurssimalleista ongelmallisimmaksi eri-
tyisesti simulaatiossa, koska toiminnan eteneminen oli hyvin vahvasti kiinni jokaisen jése-
nen tyopanoksesta. Yhdenkin roolihahmon passiivisuus vaikeutti muiden tyoskentelya.

H: [...] Tutorin merkitys timmosessa simulaatiossa? Miten te koitte, oliko teilla tarkea
osuus tammosessd, ettd tdd pyori koko homma? Oisko se voinnu pyorid ihan opiske-
lijoiden kesken, ettd te olisitte vaan kdynny valilld vilkasemassa? Ndat sd, ettd opetta-
jalla on tassa tarkea osuus? Tai miki se on se opettajan osuus tissi?

O: No, kyl, kylla ma nda sen, ettd opisk ...niinku opettaja tai tutori sielld seikkailee, et
kyl meilla vieldkin mun mielesta niinku tehtévissd on jotakin, mika ei niinku valtta-
matta kaikilla toimi, ettd se ei niinku ihan luonnostaan se kommunikaatio syntynyt ja just
tdd viestien ldhettiminen, etti siti just joutu seuraamaan, kun joku odotti viestid ja hinen
niinku oma sit tehtivinsi oli vastata siihen, niin sit ku tid toinen ei niinku tehny sitd omaa
tehtdvidnsi, niin siihen sit se oli niinku semmonen ikivd paikka, mihin piti jollainlailla yrittid
vaikuttaa. (Opettaja 1,)

Itsendisen opiskelun mallin valinneet opettajat katsoivat opiskelun omaehtoisuuden ja ajas-
ta ja paikasta riippumattomuuden kannustavan oppijaa toimimaan autonomisesti. Joiden-
kin opiskelijoiden “nakymattomyys” huolestutti kuitenkin opettajia, koska ilman oppijan
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yhteydenottoa opettaja ei useinkaan voinut tietdd, miten opiskelija edistyy kurssilla. Tama
tosin johtui osittain siitd, ettd kurssille valittu tekninen toteutus ei tarjonnut riittavasti jalkia
opiskelijan seuraamiseen. Seuraavassa esimerkki opettajan ndkemyksestd opiskelijoiden
sitoutumisesta itsendiseen tydskentelyyn.

Aika hyvin. Ne joille tillainen pddosin itsendinen opiskelu sopi (riittivisti itsekuria ja/tai
aikaa omaavat) pitivit kurssista eli palaute oli hyvid. Osaa olisi selvistikin pitinyt patistaa
enemmin, mutta olimme tdssi suhteessa melko varovaisia, esim. emme soitelleet kenellekdin
tms. Viimeinen lihipiivi osui liian lihelle joulua, joten se jii lopulta kokonaan pitdmdtti kun
ei ollut tulijoita. Jotkut pitivat lahipaivid muutenkin itselleen tdysin tarpeettomina ja
halusivat vain edeta omaan tahtiin. Nimenomaan se sai kiitosta, etta oli mahdollisuus
opiskella missa ja milloin itselle sopii, eli kurssi oli vaihtoehto erityisesti niille jotka
eivét voi tai halua osallistua opiston perinteisille kursseille. Juuri tima meillad oli ol-
lutkin ajatuksena kurssimateriaalia tehdessa. (Opettaja 4;)

Monimuoto-opiskelussa itseohjautuvuuteen liittyvat epakohdat olivat vahaisempia. Ta-
man kurssin suunnittelijoiden puheesta tuli esille, ettd nimenomaan sosiaalinen toimin-
ta ja yhteiset tapaamiset tukivat verkkotydskentelyn onnistumista. Monimuotokurssito-
teutuksen tuottaneet opettajat olivat kuitenkin mielestddn onnistuneet kaikin puolin yli
odotusten ja he olivat saaneet opiskelijoiltaan hyvaa palautetta. He tosin olisivat toivoneet

kursseilleen enemman osallistujia.

Opiskelijat, jotka olivat kurssilla, tydskentelivat oikein hyvin - yli odotusten ja olenkin
oikein tyytyvainen lopputulokseen. Siihen olen tosin tyytyméton, ettd en saanut hou-
kuteltua useampia opiskelijoita kurssille. (Opettaja 5.)

Naitd opiskelijoiden itseohjautuvuuteen ja sitouttamiseen liittyvia haasteita oli tullut esille
jo opettajille tehdyssa sdhkopostikyselyssd, jossa kaksi vastaajaa oli esittanyt, ettd lahi- ja
etdatyoskentelyn mielekés yhdistaminen vahentaisi verkkotydskentelysséa esiintyvid ongel-
mia.

Oppijoiden itseohjautuvuuden ohella opettajat pohtivat yleisesti verkkovuorovaiku-
tuksen toteutumista seka lahi- ja etdopetuksen maaran suhdetta. Nama seikat tosin kie-
toutuvat hyvin laheisesti oppijan itseohjautuvuuden ongelmallisuuteen, ts. miten saada
oppija omaehtoisesti toimimaan ja kommunikoimaan verkossa ja miten oppijaa voisi tassa
parhaiten tukea. Opettajien puheesta ilmeni, ettd opiskelun perustuminen ohjeistettuun
tehtdvanantoon on melko hyvin toimiva ratkaisu, mutta omia pedagogisia kaytanteita on
jollakin tavoin kehitettdva verkkotyoskentelyyn sopivammiksi. Opettajilla ei ollut tarjo-
ta selkeitéd vastauksia siihen, millaisilla ratkaisuilla tyoskentely toimisi parhaiten. Ensim-
maéiseen kurssitoteutukseen valittua mallia oltiin kuitenkin valmiita kehittdmaan, ja tdhan
mielekkdimmaksi ratkaisuksi ndhtiin uudet verkkokurssikokeilut. Halukkuutta omien
verkko-opetuskéytanteiden kehittdimiseen on tosin rajattava yhden opettajan osalta, koska
hén katsoi, ettd verkko opiskeluympaéristona ei vaikuta hdnen opetuskaytanteisiinsa. Han
opettaa mielestddn samalla tavalla oppimisymparistdsta riippumatta.
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Hakkaraisen ym. (1998) mukaan oppijoiden itseohjautuvuuteen liittyvien ongelmi-
en taustalla on usein se, ettd liiaksi luotetaan oppijoiden oppimaan oppimisen taitoihin.
Talloin usein viitataankin ns. romanttisen konstruktivismin ajatukseen, jossa korostetaan
spontaania oppimista ja opettajan ohjaavan roolin heikkoutta. Lisdksi metakognitiivisten
taitojen merkitystd oppimisen ohjaamisessa ei useinkaan tiedosteta, vaan opettaja vastaa
suurimmaksi osaksi opetuksen suunnittelusta, ohjaamisesta ja arvioinnista. Jotta itseohjau-
tuvan oppimisen taitojen kehittyminen olisi mahdollista, opettajan on vahitellen siirrettéava
néita tehtavia oppijoille. Hakkaraisen ym. (1998, 27) katsovat, ettd tuloksellinen toiminta
tietoyhteiskunnassa edellyttdd nimenomaan kehittyneitd metakognitiivisia ja itsesaatelyn
taitoja.

Pedagogisten ratkaisujen toimivuuden tarkastelu Hakkaraisen ym. (1998) edelld esitta-
mid nakokulmia vasten tarjoaa tietyn vertailukohdan: tassa tutkimuksessa metakognition
merkitys ei reaalistunut opettajien haastattelumateriaalissa ja oppimistehtavat annettiin 1a-
hes kokonaan ulkoapain. Tassa on kuitenkin muistettava, ettd opettajien toiminta oli sidok-
sissa tdydennyskoulutukseen, jonka yhtené tavoitteena oli kouluttaa opettajia verkkopoh-
jaisen oppimateriaalin tuottamiseen. Lisdksi yksittdisten verkkokurssitoteutusten pohjalta
ei voida tehda yleistyksid opettajien koko pedagogisesta ajattelusta.

8.7. YHTEENVETO OPETTAJAN PEDAGOGISISTA RATKAISUISTA

Haastattelemalla tutkimukseni opettajia Alternative I -tdydennyskoulutukseen liittyen
pyrin saamaan vastauksia tutkimuskysymyksiin siita, millaisia pedagogisia ratkaisuja
opettaja tekee suunnitellessaan ja tuottaessaan englannin kielen kurssin verkkopohjai-
seen oppimisympiristoon (kysymys 1), miten opettaja perustelee tekemiddin pedagogi-
sia ratkaisuja (kysymys 2) ja miten pedagogiset ratkaisut toimivat opettajan mielesti
varsinaisessa kurssitoteutuksessa (kysymys 3). Tutkimuksessani ilmeni, ettd opettaja oli
padosassa pedagogisista linjauksista paatettdessa. Opettaja on toiminnan organisoija, joka
suunnittelee ja rakentaa kurssin, mutta verkossa mieluummin rajaa itsensa seuraamaan
sivusta opiskeljjoiden toimintaa. Verkko-oppija ndhddan hyvin itsendisend ja itseohjautu-
vana toimijana, mutta toisaalta opiskelija tarvitsee myds ohjausta ja tukea. Ohjaus ja tuki
ilmenevat muun muassa mahdollisuutena pitdd yhteyttd opettajaan ongelmatilanteissa.
Verkkoon suunnitellaan 1dhinna itsendista tyoskentelya tukevia oppimistehtavia, vaikka
verkon mahdollisuudet yhteiseen toimintaan tiedostetaan. Opiskelua ja oppimista ei kui-
tenkaan katsota mielekkadksi sijoittaa kokonaan verkkoon, vaan mukaan liitetddn 1dhi-
tyoskentelyjaksoja. Verkon ei vield katsottu tukevan riittavasti suullisen kommunikoinnin
harjoittelua ja lisdksi opiskelussa arvostetaan tiettyd maaraa sosiaalisuutta.

Opettajien pedagogisessa paatoksenteossa nivoutuivat yhteen omat opettajakokemuk-
set ja kollegan kanssa neuvottelu. Myos kaytetty viline, TELSIpro-verkko-oppimisympa-
ristosovellus, ohjasi omalta osaltaan tehtyjd valintoja. Opettajat halusivat olla varmoja, ettd
hallitsevat ympariston teknisesti, ja siksi kurssitoteutuksiin valittiin vain ne valineet, joi-
den kaytto pystyttiin opastamaan opiskelijoille. Pedagogisiin ratkaisuihin opettajat olivat
yleisesti ottaen tyytyvéisid. Valittu toimintamalli oppimistehtdvineen toimi melko hyvin,
vaikka kaikkien oppijoiden osalta itseohjautuvuuden aste ei ollut odotetun kaltainen. Op-
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pijoiden ohjauksen ja tuen tehostaminen ei osoittautunut toimivimmaksi tavaksi ratkaista
itseohjautuvuuden ongelmallisuutta.

Opettajien puheesta ilmeni, ettd mielekkdiden toimintamallien etsiminen edellyttaa
lisaa verkkokurssikokeiluja. Millaisia ndma mielekkdat toimintamallit sitten voisivat olla
tai onko opettajien niita edes mahdollista kehittaa? Perustetta tutkimukseni jatkamiselle
ja siten myo0s toisen haastattelun tekemiselle antoi my6s tutkimustulos siitd, ettd opettajat
ovat ajatuksen tasolla omaksuneet opettajan roolin ohjaajana, mutta eivat vield kaytannon
tasolla pysty sitéd toteuttamaan verkkokursseissaan. Pystyisivatko opettajat jatkossa toteut-
tamaan tatd muuttunutta kasitystd opettajan tehtdvasta ja luomaan uusia teknologian tu-
kemia pedagogisia kaytanteitd vai kontrolloiko opettaja edelleen koko opiskeluprosessia,
missd teknologian tehtdvand on vain tukea perinteisid opetusmenetelmid? Seuraavassa
tutkimukseni toisen vaiheen tuloksia esittelevdassd luvussa tarkastelenkin sitd, millaisia
pedagogisia kaytanteita opettajat raportoivat kehittaneensa Alternative I -tdydennyskou-
lutuksen jalkeen vuosina 2000 - 2005.
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9. Tutkimuksen toisen
vaiheen tulokset

Tassd luvussa raportoin tutkimukseni toiseen vaiheeseen liittyvat tulokset vastaamalla
tutkimuskysymyksiin 5 - 10. Ajallisesti tutkimukseni toinen vaihe sijoittuu Alternative I
-tdydennyskoulutusta seuranneeseen ajanjaksoon vuosina 2000 - 2005, jolloin tarkastelin
sitd, miten vapaan sivistystyon kieltenopettaja on kyseisen taydennyskoulutuksen jalkeen
monimediaistanut vieraiden kielten opetustaan, millaisia pedagogisia kdytanteitd han on
luonut tieto- ja viestintatekniikan kieltenopetuskayttoonsa seka miten eri tahot ovat hanta
tukeneet tédsséd teknologian integroinnissa kieltenopetukseensa. Vaikka keskityn tédssa lu-
vussa esittdmaan tutkimukseni tuloksia, niin sidon esittelyyn my®ds sita analyysiprosessia,
jonka kautta olen saanut tulokset. Esimerkiksi opettajan organisaatioon liittyvia tekijoita
ja niiden merkitysta opettajien teknologian opetuskdyttoon pystyin yksityiskohtaisemmin
tarkastelemaan grounded theory -menetelman ja sen tarjoaman ehto-seuraus -paradigma-
mallin kautta.

9.1. KIELTENOPETUKSEN MONIMEDIAISTAMINEN

Alternative I -tdydennyskoulutuksen alkaessa vuonna 1999 opettajien (n=6) kokemukset
tieto- ja viestintdtekniikan kaytostd opetuksessaan olivat melko vahaiset. Yhdella tutki-
mukseen osallistuneella opettajalla ei ollut aikaisempaa kokemusta ollenkaan. Kayttoko-
kemukset painottuivatkin tuolloin ldhinnd oman opetuksen valmisteluun. Tekstinkasitte-
lyohjelmilla valmistettiin monisteita ja kalvoja oppitunteja varten. Muutama opettaja (n=4)
hy6dynsi myos Internetia etsimalla sieltd opetukseensa sopivaa materiaalia. Yksi opetta-
jista oli kokeillut séhkopostin ja videoneuvottelun kayttéd opetuksessaan. CD-ROM-poh-
jaisia kieltenopetusohjelmia oli kayttanyt kaksi opettajaa. Kokemuksia etdopettamisesta
oli kahdella opettajalla. Toinen opettajista oli toteuttanut useita kursseja, joissa opetus oli
jarjestetty joko taysin etdopetuksena tai ldhi- ja etdopetuksen yhdistelména. Yhteydenpito
etdopetuksen aikana oli toteutettu joko sdahkdpostin tai videoneuvottelun avulla. Toinen
etdopetusta kokeillut opettaja oli hankkinut kokemusta kolmen kurssin verran. Nama
kurssit olivat koostuneet sekd etdopetusjaksoista etta yhteisista lahitapaamisista.

Vuonna 2005 opettajien (n=5) tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytté oli muuttunut
huomattavasti verrattuna vuoteen 1999. Ensinnékin opettajien tietotekniset taidot olivat
kehittyneet ja he hyddynsivdat monipuolisemmin erilaisia véalineitd ja ohjelmia seka ope-
tuksen suunnittelussa ja tuottamisessa ettd my0s varsinaisessa toteutuksessa. Yksittdisten
tieto- ja viestintdteknisten kokeilujen seurauksena opetuksessa hyodynnettiin CD-ROM-
pohjaisia kieltenopetusohjelmia ja Internetin tarjoamia palveluja. Lisdksi opettajat tarjosi-
vat verkkovilitteistd etdopetusta. Tutkimuskysymykseni liittyen tdhdn opettajien Alterna-
tive I -tdydennyskoulutuksen jélkeiseen tieto- ja viestintdtekniikan kieltenopetuskayttoon

on seuraava:
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= Miten opettaja on Alternative I -tiydennyskoulutuksen jilkeen vuosina 2000 -

2005 monimediaistanut vieraiden kielten opetustaan? (kysymys 5)

Kysymykselld monimediaistamisesta haen vastausta siis siihen, millaisia medioita opettaja
oli kieltenopetuksessaan hyddyntéanyt, miten usein, mihin tarkoitukseen ja miksi. Pyrin
siis saamaan tietoa opettajien teknologian opetuskaytosta ja sen valitaan liittyvistd peda-
gogisista perusteista. Seuraavassa esittelen tarkemmin, miten vapaan sivistystyon opettajat
olivat monimediaistaneet opetustaan verkko-opetuskokeilujen, verkkomateriaalien ja kiel-
tenopetusohjelmien avulla.

9.1.1. VERKKO-OPETUSKOKEILUT

Kieltenopetuksen monimediaistamisessa opettajat olivat erityisesti keskittyneet etdope-
tuksen tarjoamiseen verkon avulla. Etdopetuksen toteuttamistavat vaihtelivat sen mukaan,
oliko kyseessa vapaasta sivistystyostd vai sen ulkopuolella toteutettavasta koulutuksesta®.
Perusopetuksessa hyodynnettiin videoneuvottelutekniikkaa ja etdopetus oli osa muuta
opetusta. Vapaassa sivistystyossa suosittiin verkkovilitteistd opetusta ja sitd toteutettiin
sekd kontaktiopetuksen tukena ettd myos ilman.

Vapaasta sivistystyostd perusopetukseen siirtynyt opettaja osallistui vuosina 2000 -
2002 videoneuvottelun avulla toteutettavaan etdopetuskokeiluun. Tdssad virtuaalikou-
luhankkeessa tarjottiin 7. - 9. luokkien oppilaille mahdollisuus opiskella eri oppiaineita
asuinalueensa ldhimmassa koulussa yhtena péivana viikossa. Nédin oppilaiden koulupéi-
va lyheni kahdella tunnilla pitkdn linja-automatkan omaan kouluun jaddessa pois. Ky-
seinen opettaja opetti etdoppilaille englantia yhden tunnin viikossa. Kokeilu jatkui vield
muutaman vuoden, mutta opettaja jai pois osittain lukujarjestyksellisista syistd, ja samal-
la hén halusi antaa my6s muille kieltenopettajille mahdollisuuden osallistua kokeiluun.
Pedagogisena haasteena opettaja piti tdiméntyyppisessa kieltenopetuksessa opetuksen
yksityiskohtaista etukateissuunnittelua sekd kommunikoinnin toimivuutta varsinaisessa
opetustilanteessa. Kokeilun paatyttya opettaja ei ollut osallistunut muihin etdopetushank-
keisiin.

Vapaan sivistystyon opettajien etdopetuskokeilut olivat painottuneet verkkopohjais-
ten oppimisymparistdjen hyddyntamiseen ja nimenomaan ensimmaisen verkkokurssin
jatkokehittelyyn. Alkuperaisista Alternative I -tdydennyskoulutuksessa laadituista pilotti-
kursseista vain yhta ei oltu toteutettu sellaisenaan uudelleen. Tahén vaikutti toisen kurssin
suunnittelijan siirtyminen muihin ty6tehtéviin ja toisen jadminen pois hetkeksi tyoelamas-
td. Sittemmin tyohon palannut opettaja oli kuitenkin jatkanut alkuperdisen monimuoto-
toteutusmalli-ideansa hyodyntamista erisisaltoisilla kursseilla. Muiden opettajien pilotti-
kurssit eli simulaatio ja itsendiseen tyoskentelyyn tarkoitettu kurssi toteutuivat muutaman
vuoden ajan noin 1 - 2 kertaa vuodessa. Suunnittelijoidensa mukaan jokaiseen toteutus-
versioon tehtiin jonkin verran muutoksia saadun palautteen ja karttuneen kokemuksen

¥ Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeen yksi tutkimuksen opettajista siirtyi perusopetus-
ta tarjoavaan oppilaitokseen ja yksi opettajista toimi sekd vapaan sivistystyossa ettd ammatillisella
koulutusalalla. Siséllytin heiddt kuitenkin tutkimukseeni, koska pyrin saamaan tietoa ensisijaisesti
opettajien teknologian opetuskaytosta taiydennyskoulutusta seuranneina vuosina ja vasta toissijaisesti
vapaasta sivistystyOsta.
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myotd. Muutokset koskivat ldhinné kurssin ulkoasua, eté- ja lahiopetusjaksojen méaraa ja
sijoittelua seka jonkin verran myos oppimistehtévia ja materiaaleja. Muutoin kurssit olivat
alkuperaisen toteutuksen kaltaisia. Seuraavassa kaksi opettajaa kertoo pilottiverkkokurssi-
ensa eteenpdin tyostamisesta.

[...] Mutta pilottikurssilla ja toisella kerralla kurssin alussa ja lopussa oli ldhiopetuspiiviit,
jotka sitten myéhemmilld kerroilla jiivit pois. Syyna oli se, ettd useimmat oppilaat oli-
vat etddmmaltd, muilta paikkakunnilta. Pilottikurssin simulaatio oli suunniteltu 12
oppilasta varten. Kolmannella kerralla oppilaita oli 16. Mydhemmin miirii taas pie-
nennettiin; syyni ehkid, etti oli vaikea saada riittdvisti osallistujia kurssin aihepiirin vuok-
si. 16 oppilaan tutoroiminenkin oli melko tyoldsta. Kurssin tehtivienantoa muuteltiin
jonkin verran usein kurssien myétd; juoni ja perustekstit pysyivit muuttumattomina. Lisind
oli mybéhemmin Albert-ohjelmalla tehtyji harjoituksia. Ulkonikéd muuteltiin jonkin verran
kuvia ja taustoja vaihdellen; tydparini oli erittdin innostunut visuaalisen puolen kehitta-
misesta. Kurssi pysyi melko samanlaisena kaikilla pidetyilld kerroilla ldhitapaamisia lukuun
ottamatta. [...] (Opettaja 2)*

[...] kurssi on pidetty vihin erilaisena melkein joka kerta. Alussa kesti lukukauden, mutta
sittemmin pidennettiin vuoteen, koska aika ei tuntunut riittdvan kdyda laajaa materi-
aalia lapi. Vililli on ollut aloituspdivi ja lopetuspiivi, vililld ollut myds puolivilissi lihi-
kokoontumien, mutta suuntaus on ollut pelkistiin verkossa toteutettavaan malliin, koska
kdytannossa ei lahipdiviin ollut riittdvasti kiinnostusta tai ajankohta ei sopinut tai osa
my0s asunut toisella puolella Suomea. Toisaalta ei ole ollut varaa laittaa tdhan paljon
opetustunteja, joten pelkkd verkkoversio on vienyt véhiten tuntiresursseja. Rinnalle
tehtiin myds tydeldmdin versio, joka tehtiin erdan projektin tarpeisiin. Jossain vaiheessa
kurssista oli molemmat versiot tarjolla ja kukin voi valita kummalle halusi osallistua.
Myés sisiltod ja ulkoasua muuteltiin jonkin verran sitd mukaan on osia oli tarve uudistaa,
esim. "oikeat linkit” oli joka kerta tarkastettava ja vililld ne poistuivat, joten tilalle oli keksitti-
vi uusi linkki ja tehtdvi yleensi myos siihen liittyvit tehtivit uusiksi. (Opettaja 4)

Ensimmaiset etdopetuskokeilut ja niiden pohjalta kehitetyt jatkokurssit toteutuivat TEL-
Slpro-oppimisympaéristdssd. Sovelluksen hyodyntdminen kurssipohjana kuitenkin loppui
vahitellen, kun kyseisen oppimisympaériston tarjoaja toi markkinoille uuden kurssiympa-
riston (Optima) vuonna 2002. Opettajat (n=4) siirtyivat kyseisen sovelluksen kayttajiksi ja
ryhtyivat pohtimaan uusia kurssitoteutuksia. Uusissa kursseissa opettajat hyodynsivét
kuitenkin pedagogisesti samaa toteutusmalli-ideaa kuin pilottikursseissaan eli simulaa-
tiota, monimuoto-opiskelua ja itsendista tyoskentelya tukevaa mallia. Opettajat eivit siis
olleet ldhteneet etsimé&éan tai edes kokeilemaan muita pedagogisia toteutusmalleja. Esimer-
kiksi seuraava opettaja perustelee aikaan ja pedagogiikkaan liittyvilld syilld, miksi hdan on
pitdytynyt vain simulaatioissa.

% Numero (2-6) viittaa opettajaan. Opettaja 1 ei endd osallistunut tutkimuksen toiseen vaiheeseen.
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H: Sii oot tehnyt paljon simulaatiota. Onko kiynny mielessi tissd matkalla, etti tekisit jonkun
muun tyyppisti verkkokurssia?

O:Ei.

H: Miks?

O: No, mul ei varmaan riittds aikaa sithen.

H: No, onko sulla mielenkiintoa edes johonkin muun tyyppiseen?

O: Ei, ei hirveesti oo.

H: Eli s oot niinku ajatellu, et tdd on sulle ...

O: Tdad on nyt mun juttuja ...

H: Ja se toimii?

O: Ja se toimii, et en mi pysty kaikkee. (Joo, tota.) Ja varmaan semmonen, timmonen pe-
dagoginen nikokulmakin siind on, ettd tidin md oon kokeillu, miten se toimii ja md tiidn ne
ongelmat, et, et saattaa olla, et md en osais tehdii edes semmosta toisenlaista kurssia, ettd se olis
hyvi tai sitten se taas pitds kokeilla, etti miten se toimii. (Opettaja 2)

Seuraavan opettajan perustelut itsendisen opiskelun mallin kéyttoon liittyvét sen sijaan
taloudellisiin syihin sekd my0s oppijan itseohjautuvuuteen.

[...] Mahdollisimman pienilld tuntiméaérilld pitdis saada tavallaan tarjottuu ihmisille
mahdollisimman paljon kuitenkin vaihtoehtoja ja, ja opiskelumahdollisuuksii. Tas ois
niinku mun, mun timmonen ajatus niin. Niin fota noin niin sitten sitd pystyy, kun se on
timmonen itseopiskelumateriaali, se ei vaadi itse asiassa tuntiresurssei kauheen paljon sitten,
vahemmaén siin on sit semmosta.

H: Eli et sd naat, et teiddn tapauksessa se on taas talous, raha?

O: No, se onkin, joo siind et. Et kylldhdn se sitten, jos on niinku simulaatio, niin siin
tiytyy, siin vaatii niinku sit viikottain sit, ku sitd kurssii pyorittid, niin se tarvii sithen niinku
resursseja. Se tavallaan materiaali tehddan oikeestaan tietys mieles paljon enemmaén
uudelleen aina. (Opettaja 4)

Ja itse asiassa mul tuli mieleen nyt et just yks syy, miks mi kans oon titd et, titd halunnu
titd itseopiskeluosuutta lisiti niin on se, et md haluaisin mydskin, ku ei resurssei on vihin
niin, must on tirkeempid niinku, et meil on niit ldhiopetuksii niille alkeisporukoille, jotka ...
et ne piisee kunnolla litkkeelle ja kiyntiin ja sitten ja sit ku ihmiselld on hyvd, jonkinnikonen
kielitaito, niin se on paljon helpompi jatkaa siiti sitte itte. Ja jos on tottunnu simmoseen
itseopiskelutyyppiseen vdhédsen jo siind alkuvaiheessa, niin sit sitd pystyy niinku osaa
niinku jatkaakin. (Opettaja 4)

Opettajien laatimien uusien kurssien teemat liittyivat myos edelleen matkailuun, kulttuu-
riin ja englannin kieleen. Yksi opettaja kdytti verkkopohjaista oppimisymparistoad lisaksi
toimiessaan opettajankouluttajana ja tarjosi sielld opiskelijoilleen muun muassa verkkope-
dagogiikkaan liittyvia sisaltoja.
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Vaikka opettajat pitdytyivit etdopetuskokeiluissaan tiettyihin pedagogisiin toiminta-
malleihin, niin he kokeilivat teknisten ratkaisujen osalta my&s muita vaihtoehtoja. Kolme
opettajista tarjosi etdopiskelukurssia ilman oppimisymparistosovellusta valmistaen lahin-
nd ilmaisohjelmilla verkkosivut oppilaitoksensa palvelimelle. Tdta ratkaisua opettajat pe-
rustelivat taloudellisilla syilld: haluttiin etsid oppilaitoksen kannalta edullisempia ratkai-
suja tarjota etdopetusta.

O: No, sen [hankkeen] kakkososion tarkotus oli se, ettd me kokeillaan, ettd tiytyyko mei-
ddin olla riippuvaisia niin jostakin maksetusta ympiristostd.

H: Oliko siina taa [kurssin nimen alkuosa] ...?

O: O, ([kurssin nimen loppuosa] joo.) oli, oli. Elikki meilli tehtiin se [verkkokurssin]
tinne meijin omalle verkkosivulle ja yritettiin kaikkee mahdollista, mitd ilmasta ... [vdlinetta
ja materiaalia verkosta saa] (Opettaja 2)

Néma kurssit olivat kuitenkin hyvin raskaita toteuttaa ja opettajat siirtyivat etsimaan mui-
ta oppimisymparistdsovelluksia kurssiensa pohjiksi. Sovellusten etuna pidettiin niiden
tarjoamaa valmista tyovalineistdd, josta opettajat voivat valita sopivimmat sekd kurssin
suunnitteluun, tuottamiseen etta toteuttamiseen Opettajat raportoivat valmistavansa ja to-
teuttavansa keskimaarin noin yhden etdopetuskurssin lukuvuodessa.

9.1.2. VERKKOMATERIAALIT

Kieltenopetuksen monimediastamisessa Internetista ja sen tarjoamista erilaisista palveluis-
ta oli vastaajien mukaan tullut tdrked lisa heidéan opetukseensa. Verkkoa hyodynnettiin
ensisijaisesti ns. materiaalipankkina ja sen kayttdd opettajat perustelivat esimerkiksi au-
tenttisuudella ja ajankohtaisuudella.

[...] Poimin autenttista materiaalia verkosta ihan tavallisiin kielten opetuksen tunneil-
le. [...] (Opettaja 5)

Hakupalveluiden ja sahkopostin ohella hyddynnettiin eniten kieltenopetukseen tarkoitet-
tuja www-sivustoja, -sanakirjoja, verkkolehtid sekd matkailuun liittyvia sivustoja. Vaikka
verkko tarjoaa runsaasti materiaalia, niin oppikirjan asemaa se ei kuitenkaan ollut syrjayt-
tanyt. Yleisimmin opettajat valitsivat verkosta materiaalia etukéteen ja veivat sitd oppitun-
neille, tai sitten he antoivat listauksia linkeistd, joihin opiskelijat pystyivét tutustumaan
omalla ajallaan.

H: Tosta tarkentasin vield tistd www-materiaalista, ettd kiytitko sitd niin, ettd otat, valitset
itse jotakin verkosta ja sit tuot sen paperilla heille vai onko sun tyyli enemmiin se, et si annat
sen linkinjasa ...

O: Linkin annan, en hyvin harvoin otan paperille mitiin. Joskus otan jotain sanaristikoita
tai jotain, jotain kdytdn jotain timmosta Puzzlemakeria tai jotain naille ihan alkeis-
ryhmille.

H: Testaatko itse etukiteen ne sivustot ja harjotukset, mitki annat?

141



O: Kyllid md katson aina ne. Ei niitid muuten voi.

H: Minka takia ei muuten voi?

O: No, kun minust, ku méi aina ittekin huomaan, ettd mulla menee aikaa siihen ja, ja aika
tuntuu olevan se, et jos ei se heti [0ydy ja sitten, jos ne on englanninkielisid esimerkiks niin ne
ohjeet, miten joku l6ytyy, niin ne ei oo selvit vilttamdttd.

H: Niin, et haluat varmistaa, (Joo.) et ihmiset ymmartaa?

O: Joo, kylld méa yleensa varmistan sen. (Opettaja 2)

H: S& sanoit, etta te kiytitte nditten opiskelijoitten kans nettii, niin tarkottaaks se sitd, et te
meette sinne jonnekin ATK-luokkaa vai onks se niin, et si annat esimerkiks linkkejd, jotenkin
paperilla tuolta?

O: Kyl md, olen mi sitikin tehny, mut kyl me yleensi ollaan kiiyty kattomassa ne oikeen, et
se on niinku hyvi sitten mun mielesti et tota. Se tulee sit ainakin kerran katottua, et ne tietdi
sen, et timmdstikin on. Et se vélttamattd, et jos ma annan jonkun paperin, niin ei ne sit
kuiteskaan kay niit katsomassa. (Opettaja 3)

[...] Pidemmalla oleville ryhmille (péddasiassa englannissa) tieto- ja viestintdtekniik-
ka tuo my6s mahdollisuuden autenttisten ajankohtaisten materiaalien 16ytamiselle.
Toistaseksi tdmdi on rajoittunut pidasiassa minun opiskelijoille printtaamiini materiaaleihin,
mutta nyt kun koneet ovat luokassa [opettaja saanut 4 tietokonetta omaan luokkaansa],
jatkossa opiskelijat hakevat materiaalia myds itse luokkatilanteessa. [...] (Opettaja 4)

Opettajien valitsemat materiaalit tarjosivat joko lisatietoa johonkin oppikirjassa tai tunnilla
muutoin kasiteltdvaan sisallolliseen teemaan tai sitten ne liittyivat kielen osa-alueisiin, ku-
ten kieliopin harjoittamiseen.

[...] Verkossa olevia erilaisia valmiita opetusmateriaaleja olen kédyttanyt runsaasti, eri-
tyisesti kielioppiharjoituksia ja kuullunymmartamistehtdvid esim. Ylen Abitreenit ja
WSOY:n Koulukanava ovat hyvia [...] (Opettaja 2)

[...] Verkkopohjaiset kieltenharjoitukset [ovat] lisimateriaalina [...] (Opettaja 5)

Varsinaisia oppitunteja opettajat eivat juurikaan kéyttaneet nettisurffailuun, mutta satun-
naisesti he jarjestiviat ohjattua verkkotydskentelyd hyodyntamalla luokkatiloissa olevia
yksittdisia tietokoneita tai sitten erillisia ATK-luokkia. Etenkin vapaassa sivistystydssa
yhteiset tapaamiset kaytettiin edelleen mieluiten kommunikointiin vieraalla kielella kuin
yksilotydskentelyyn.
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[...] jos ollaan ATK-luokassa vaan niin, niin kiytetdin ne tunnit siihen, et ne kaikki [opis-
kelijat] tekee niinku niit [verkossa olevia] harjotuksii sielli niin. Niin emmidid niinku raaski
kiyttid niitd sithen, et mun mielest se on tota noin niin. Ja ku sit on se, et ku ihmiset
tarvii eri aikoi kuten kielioppiharjoituksetkin. Toiset tekee tosi nopeest, toiset tekee
hitaammin, niin se on must ihan oikeen niitdkin kohtaan, ettd ne saa niinku omalla
ajalla tehd niita. [...] (Opettaja 4)

[...] Et md en oikeestaan itse asias haluais, et meillikdin niinku vieddkdin niiti [kielten-
opetusta] kauheen paljon siti ATK-luokkaa niinku, et me kiytettiin se tunti sielld, koska ne
vois tehdd niitd kotona tai oppituntien ulkopuolella, kun annetaan niille tilat ja mahdolli-
suudet tulla tdnne esimerkiks ihan semmosena ohjattuna aikana niinku opiskeleen.
Et se on mun kans tavote, et sais semmosen ajan, et ATK-luokkaan vois tulla esimer-
kiks tekemé@éan niita. Et sitten vois kiyttid just ne ldhitunnit, mitd pidetiin, niin ongelmien
ratkasuun, jotain semmosii et kisittelemiseen. Semmosii, mitd niinku itelld tulee eteen sielli
opiskelussa, itseopiskelussa. Ja sitten sit suullisen kielitaidon harjotteluun ja semmoseen, et
mahdollisimman paljon tulis sitd, koska tota noin niin niitd tunteja on niin vihin kuitenkin.
(Niin elikkd.) Et sit kaikki semmoset rakenneharjotukset ja muut niin vois tehdd kotona.
(Opettaja 4)

Lisaksi eri oppilaitosten tilojen ja laitteiden varustelussa oli huomattavia eroja ja osa vas-
taajista piti tata rajoittavana tekijana uuden teknologian opetuskaytossa.

O: Jos minulla olis rahaa (Niin.) ja jos talossa olis rahaa, niin mind toivosin, etti jokaisessa
huoneessa olis tietokone tai ettd mulla olis tietokone sielld luokassa kiytdssi ja mulla olis se,
se...

H: Tykki?

O: Tykki, jolla md heitin (Joo.) sen sinne ylds, niin kylld mi kiyttisin vield paljon enemmiin,
mutta sehiin ei, se on tiysin pois laskuista. Et sillon md, sillon md kiyttisin kaikissa ryhmissi
enemmin ja maa uskon, et se tulee vield joku péiva. Ja se oli se semmonen haave joku,
joku vuos sitten ettd, et se ois ollu ndin, mut nythdn meilld on vaan niinku tavallaan
niinku supistunnu kaikki. (Opettaja 2)

Ne, opettajat, jotka toimivat my6s ammatillisen koulutuksen tai perusopetuksen puolella,
pitivat opiskelijoiden epdasiallista nettikdyttaytymista yhtend ongelmana verkon hyddyn-

tamisessa.

H: Miten opettajana joudut puuttumaan tihin timmoseen net-, voisko sanoa nettietitk-
kaan tai onko teilld koulussa jotain semmosta yleista ohjeistusta ollu?

O: On. Meilli on yritetty sulkea hyvin paljon tdmmdsid niin kutsuttuja huonoja sivuja, et
niiti on pitkd liuta jo. Ja juuri tuo, ettd sillon kun meilli on ndmd harvat tunnit tietokone-
luokassa, niin kiytettiis niitd mahdollisimman hyvin. Et siindhin on opettajan velvollisuus
kylld katsoa, etti et mitd tekeviit ja etti ei vaan tulosta ja ota sielti tietoa miti tahansa, vaan et
tosiaan tekee sen silld jotain [...] (Opettaja 6)
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9.1.3. KIELTENOPETUSOHJELMAT

Drillaamistyyppisessa harjoittelussa opettajat hyddynsivat nimenomaan CD-ROM-pohjai-
sia kieltenopetusohjelmia ja niistd yleisimmin sanaston ja kieliopin harjoitteluun suunnat-
tuja ohjelmia.

[...] CD-ROM-ohjelmia olen tarjonnut oppilaille itseopiskelua varten, esim. Promen-
tor. [...] (Opettaja 2)

O: Mun mielest se [CD-ROM-ohjelmien kayttd] on ihan kivaa vaihteluu siihen luok-
kaopetukseen et tota. Mun mielest se on hyvi tapa nyt nimenomaan rakenteita, et se ois aika
raskasta vetdi kielioppikurssia tollain niinku luokassa et. Et se menee ihan silleen hyvin.
(Opettaja 3)

CD-ROM-tuettua kieltenopiskelu oppilaitoksissa jérjestettiin yleensa erillisissa tyopajoissa
tai tietotuvissa, joissa opiskelijat pystyivat omaehtoisesti tutustumaan eri ohjelmiin.

Meilla oli taalla viime vuonna semmonen tydpajakokeilu, vuoden mittanen. (Joo-o.) Ja
sielld kavi kylla vahan kaikenlaisia aikuis-, aikuisia, jotka halus ... En ma tiié, voisin-
ko mé& mitenk&&n niitd luokitella sen kummemmin. Jokainen oli hyvin yksil6llinen ja
Promentor [CD-ROM-ohjelma] oli erittdin suosittu (Joo-o0.) ja, ja siita eri tasoja. (Opet-
taja 2)

[...] meil on ollu niinku tiefotupa tossa [opistossa], missa on voinnu kdyda opiskelijat,
(A-haa, joo.) et se on nditd tieto- .. nditd jonkun muun projektin yhteydessd, kun on
ollu taa alue [alueen nimi] Tietotupa juttuja. Ja siellda on koneita, missa on voinnu
kayttad, niin mul on ollu jotain Working English-romppuja ja tdimmdsii ollu siella.
(Opettaja 4)

Itseopiskelutydpajoihin pyrittiin jarjestimaan mahdollisuuksien mukaan ohjaaja, joka
avusti teknisissa asioissa.

H: Oliks siina [tyOpajassa] joku ohjaamassa sitten heitéd [opiskelijoita]?

O: Ei, ei varsinaisesti. Elikka mi olin sielli luokassa olin ja md laitoin heille ja mdi ohjasin
heiti oikeestaan vaan ldhinnd teknisesti. Et kyllahdn maé sitten englannista joskus joku
kysy jotain etta.

H: Mut siella oli kuitenkin opettaja oli lasna?

O: Qli lasna joo. (Opetttaja 2)

Perusopetuksessa ja ammatillisella puolella toimivat opettajat toteuttivat useammin ns.
rompputydskentelya ja silloin se tapahtui oppituntien aikana ATK-luokassa. Seuraavassa
opettaja kertoo, miten han on hyédyntanyt Promentorin CD-ROM-kieltenopetusohjelmia
tydelamaaiheisella englannin kielen kurssillaan ammatillisessa oppilaitoksessa.
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Tota, sehin on tdimmdnen tydeldminaiheinen englannin kurssi, et tota md olen kiiyttiny niiti
[Promentorin CD-ROM-ohjelmia] useemmallakin opintojaksolla, et yks on semmonen, mis-
sd erityisesti niin meil on timmonen rakennekertaus et tota. Siel oli hyvin paljon tehtavia,
joihin sit tota ma olen tehny niinku kirjottannu ite sen kielioppiteorian ja tota luokassa
on tehty pari kyna-paperi-tehtavaa. Sit on menty ATK-luokkaan. Et md oon sielt poiminnu
ne aihetta koskevat tehtivit ja sitten oppilaat tekee ja sit ne tekee ne testit. Niille tulee sit
myo6skin ne tulokset sinne ja sen pohjalta méa sen kurssin sitten arvioin heille, et tota
siin ei oo koetta, et se tulee ndin. (Opettaja 3)

CD-ROM-harjoittelun etuna pidettiin yleisesti sita, ettd se tukee omaehtoista tydskentelya
ja vastuun ottamista omasta oppimisesta. Muutoin CD-ROM-tyoskentely néhtiin keinote-
koisena ja ohjelmien laatuun ei valttdmatta aina oltu kovin tyytyvaisia.

O: Ne [CD-ROM-ohjelmat] ei oo interaktiivisia mun mielesti monet, ettd ne on vaan sem-
mosia, etti joku sana puuttuu ja sitten pitii laittaa se sana siihen, ettd mutta mun mielesti
niin ... md en oo ainakaan 16ytiny semmosta, joka olis niin kiinnostava, ettd md, md haluaisin
sen opiskelijoille viedi. Mutta tdmd Lontoon, Lontoon [CD-ROM-ohjelma] oli ihan kiva, etti
siind sai mennd niin kun virtuaaliselle matkalle Lontooseen.

H: Oliko siind jollakin tavalla sitten titd interaktiivisuutta?

O:Joo, no siindhdin sai valita ainakin, ettd mitd md haluan kuunnella ja mitd mi haluan nihdd
ja mistd mi haluan lukea enemmiin ja niin edelleen.

H: Ootko aikasemmin sitten joskus kédyttanny naitd CD-romppuja ja sen kdyton myo-
ta tullu tdhén niinku tulokseen, (Joo, no se.) ettd ne ei 0o niin toimivia?

O: Joo. Kylla méa oon kayttany. Mulla oli yks semmonen kurssi, jossa ne [CD-ROM-ohjel-
mat] oli niinku yhteni elementtind mukana kylld. Ja kylld opiskelijat piti niistd, mutta mun
mielestd niitd samoja harjoituksia ois voinnu tehdi yhtd hyvin kirjastakin.

H: Joo, joo. Sitten, mites jos ajatellaan opettajan nakdkulmasta romppu, niin eiks se oo
hirveen helppo? Sa voit antaa sen oppijalle ja sanoo, et mee ATK-luokkaan ja ...

O: Kyllg, niin varmaan. [Nauraa.] Mutta ei ne ...

H: Niin, entds, entis kielen oppimisen kannalta sitten. Onks se huono, jos se opiskelija drillaa
rompun kanssa?

O: Ei. Mutta ehki ei sitten tissi luokassa, etti ne saa sitten ottaa ko-, kotiin. (Kotiin ja itsek-
seen.) Ettd mun mielestd kun tullaan tinne [opistolle], niin sitten harjoitetaan kieltd yhdessi
puhumalla ja kuuntelemalla ja noita asioita voi tehdi kotonakin. (Opettaja 5)

[...] Mut esimerkiksi ... oliks se possessiivisuffiksi, kun jaatiin kiinni sithen. Hanen
au-, en ole nahnyt hanen autoaan, joku kirjoitti, ja se [CD-ROM-ohjelma] ei hyviksyn-
ny, koska vaati autoansa. Ja timmdset missid on rinnakkaismuotoja, niin yks vaan hyviksy-
tdin, ja ne on turhauttavia, et en kiytd. (Opettaja 6)

Néiden seikkojen ohella opettajien halukkuuteen hyédyntda ohjelmia vaikutti myos osit-
tain se, missa maarin oppilaitoksella oli taloudellisia resursseja hankkia ohjelmia.
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Promentorin ndi, mut ku ne on, ne [CD-ROM-ohjelmat] on kalliita. Et méa aattelin vaan
sit, et ma oon nyt esimerkiks kumpanakin vuonna kyselly, et onko Espanjassa tulossa
jo pian ja muuta et. Et joku semmonen vois olla, mut ku siin ja ku siin ois ylldpidot ja muut
sitten kanssa, mut ne on just kalliita. Mun mielest semmonen vois olla niinku timmonen
itseopiskelutyylisesti ... vois kadyttda. (Opettaja 4)

[...] Taad on ollu tdmmonen yhteinen (Yhteinen.) pditds, ettd ollaan anottu rahaa tihin
[CD-ROM-ohjelmiiin] ndin ja sitten se on hankittu ja asennettu ja kaikki sitd kayttavat.
(Opettaja 6)

9.1.4. YHTEENVETO KIELTENOPETUKSEN MONIMEDIAISTAMISESTA
Edelld olen kuvannut sitd, miten tutkimukseni opettajat (n=5) olivat monimediaistaneet
kieltenopetustaan vuosina 2000 - 2005. Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeen opet-
tajat olivat yhtd lukuun ottamatta jatkaneet koulutuksessa laatimiensa verkkokurssien ke-
hittelya seka tuottaneet uusia kursseja. Verkkovilitteisid kursseja opettajat olivat toteutta-
neet keskimdarin 1 - 2 kertaa lukuvuodessa. Taman lisdksi opettajat olivat hyddynténeet
Internet-materiaaleja, joiden kdyttoad he perustelivat lahinnd autenttisuudella. Nama ma-
teriaalit eivdt kuitenkaan padsaantoisesti olleet pedagogisesti jasenneltyjd. Opettajat olivat
etukéteen tulkinneet ja arvioineet materiaalit ennen niiden hyodyntamistd taydentavana
materiaalina, mikd pédaasiassa oli tarkoittanut verkko-osoitelistojen jakamista opiskelijoille.
Materiaaleja ei siis oltu juurikaan muokattu tai pedagogisoitu kieltenopetuksen tarpeisiin,
vaan niistd oli arvioitu sisallollistd sopivuutta. Internetista 16ytyvat pedagogisesti jasenne-
tyt materiaalit, joita opettajat olivat lisdksi hyodyntaneet, olivat olleet kieltenopetukseen
tuotettuja ja muokattuja materiaaleja (esim. sanakirjat). Tosin ndidenkin resurssien kaytto
oli ldhinna jaanyt opiskelijoiden oman aktiivisuuden varaan. Opettajat kéyttivat kielten-
opetuksensa monimediaistamiseen myos siséltdpohjaisia opetussovelluksia (CD-ROM-
ohjelmat) ja niitd hyodynnettiin lahinnd opiskelijoiden itsendisen opiskelun tukemiseen
opistojen tietotuvissa. Opetusohjelmien pedagogiseen antiin opettajat suhtautuivat kriitti-
sesti, mutta drillaajan rooliin niiden katsottiin kuitenkin soveltuvan toistaiseksi.
Kieltenopetuksen monimediaistaminen oli siis ollut timé&n tutkimuksen opettajilla var-
sin maltillista. Kuten aiemmin on jo ilmennyt, monimediaistamiseen liittyy my0s pedago-
ginen ulottuvuus. Pedagogisesta nakokulmasta tarkastellen opettajat ovat verkko-opetuk-
sen osalta pitdytyneet kolmeen yleisimpaan toteutustapaan: verkko kontaktiopetuksen tukena,
verkko itseopiskelun vilineend ja verkko opiskelun ja oppimisen ohjaamisen vilineeni. Vastaavaan
tulokseen ja jaotteluun on myds paatynyt Korhonen ja Pantzar (2004) tarkastellessaan
yliopisto-opettajien kasityksia verkko-opetuksesta. Verkko-opetusta kasitteleva tutkimus
suosittelee kuitenkin keskittymistd enemman muun muassa tiedon yhteiseen rakentami-
seen, reflektion ja asiantuntijuuden kehittamiseen sekd erilaisten pedagogisten mallien
(esim. ongelmaperustainen oppiminen, tutkiva oppiminen) hyédyntdmiseen (Korhonen
2004). Syyt verkko-opetuksen painottumiselle kolmeen edelld mainittuun toteutustapaan
lienevat moninaiset. Valintaa lienevét ohjanneet ainakin opettajien kaytettavissd olevat
taloudelliset ja ajalliset resurssit sekd oma tietotekninen osaaminen. Kaytetyt mallit ovat
my0s pedagogisesti helppoja ratkaisuja toteuttaa, kun resurssit ovat niukat.
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9.2. OPETTAJAN PEDAGOGISET KAYTANTEET

Tutkimuksessani opettajan pedagogisen ajatteluun nivoutui opettajan yhden verkkokurssi-
toteutuksen yhteydessa tekemien pedagogisten ratkaisujen ohella my0ds opettajan teknolo-
gian kieltenopetuskayttoon liittyvat pedagogiset kaytanteet. Nditd kdytanteita tarkastelin
tutkimukseni toisessa vaiheessa eli Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeen. Tarkaste-
luajanjakso oli viisi vuotta sijoittuen vuosille 2000 - 2005. Pedagogisiin kéytanteisiin liittyy
kaksi tutkimuskysymysta:

*  Millaisia pedagogisia kiytinteiti opettaja on luonut tieto- ja
viestintitekniikan kieltenopetuskdiyttoonsi? (kysymys 6)

= Miten opettajan tieto- ja viestintitekniikan kieltenopetuskayttoonsd
luomat pedagogiset kiytinteet ilmenevit kiytinnossi? (kysymys 7)

Pedagogisiin kdytanteisiin pureuduin haastattelemalla viisi opettajaa vuonna 2005. Esitte-
len seuraavassa yksityiskohtaisemmin haastatteluaineistoni analyysié seka siind saamiani
tuloksia.

Kuten jo ensimmadisen haastatteluaineistoni analyysissd niin my0s toisen haastattelu-
aineistoni analyysin osalta sovelsin grounded theory -menetelmédé ja ldhdin eteneméaan
avoimen koodauksen -vaiheella. Kategoriat ja luokat valitsin aineiston koodausprosessin
edetessa sitd mukaan, kun tekstisegmenttien valilla ilmeni temaattisia yhtalaisyyksia. Ka-
tegorioiden valinnassa pyrin siihen, ettd ne olisivat keskeisia tutkimustehtdavani kannalta,
ts. ilmentaisivat opettajan pedagogista ajattelua. Téhan tarjosi apua tutkimukseni teoreet-
tinen viitekehys ja opettajan pedagogisen ajattelun jasentamiseen liittyvat tutkimukset (ks.
esim. Patrikainen 1997).

Toisella haastattelukierroksella kerddmani aineiston avoimessa koodauksessa sain 48
luokkaa, jotka jérjestyivat 10 kategorian alle (ks. liite 14). Koko aineistolle koodauksia tuli
yhteensa 930 ja keskimaérin yhta haastattelua kohden koodauksia oli 186. Annan seuraa-
vassa taulukossa 7 kategoriat frekvensseineen siten, ettd eniten koodauksia saaneen kate-
gorian (opettaja) mainitsen ensin ja vahiten koodauksia saaneen kategorian (palaute) viimei-
send. Lisdksi jokaisen kategorian kohdalla annan myds sen eniten ja vahiten koodauksia
saaneen luokan. Frekvenssien tarkastelussa on huomattava, ettd kategoriaan kuuluvien
luokkien méara vaihteli valilld 2 - 7.

Ensimmaisen koodausvaiheen tuloksena syntyneet kategoriat ja luokat ilmentavat sit,
millaisia merkityksia opettajien puheessa esiintyi, kun he pohtivat teknologian integrointia
opetukseensa. Frekvenssit antavat suuntaa merkitysten esiintymistiheydestd, mutta nu-
meeriseen tiedon perusteella ei voida kuitenkaan tehdé yksiselitteisid johtopaatoksia koo-
dien merkittavyydesta. Lisdksi on huomioita se, ettd haastateltavien valilld oli eroja siing,
miten he puheessaan ilmaisivat kulloinkin kyseessd olevaa keskusteluteemaa. Haastatel-
tava saattoi kasitelld samaa teemaa keskustelun aikana vain kerran tai sitten han palasi ai-
heeseen useissa eri kohdissa haastattelua. Talld on luonnollisesti vaikutusta kategorioiden
ja luokkien frekvensseihin. Frekvenssien tarkastelu ei kuitenkaan ole ristiriidassa aineisto-
lahtoisen teorian kanssa. Glaser ja Strauss (1967, 17) eivét sulje pois niitd mahdollisuuksia,
joita kvantitatiivinen tarkastelu mahdollistaa.
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Taulukko 7. Toisen haastatteluaineiston avoimessa koodauksessa muodostetut kategoriat ja niiden
frekvenssiltidn suurimmat ja pienimmdt luokat.

Kategoria f | Suurin luokka f | Pienin luokka f
1. opettaja 183 | suunnittelu 62 | arviointi 16
2. oppiminen 141 |itsendinen tydskentely 34 | kokemuksellisuus 15
3. haaste 124 | resurssit 47 | ajankéytto 13
4. tuki 109 | kollegiaalinen 34 | hanketydskentely 4
5. teknologia 107 |edut 40 | opetuskokeilu 19
6. oppija 76 | yksilé 30 |itsearviointi 6
7. pdétéksenteko 61 |oppilaitos 22 | kollega 7
8. ohjaus 54 | tiedonhankinta 16 | tekniikka 6
9. muutos 40 |opetus 17 | ndkemys tekniikasta 10
10. palaute 34 |oppijalta 29 | kollegalta 5

Opettaja- ja oppiminen -kategoria olivat suurimmat syntyneet kategoriat frekvensseiltdan
ja tdhan vaikutti se, ettd teemahaastattelu antoi opettajalle useita mahdollisuuksia pohtia
toimintaansa suhteessa teknologiaan ja omaan toimintaymparistoon sekd antaa tulkintoja
opetustehtdvastddn ja roolistaan tieto- ja viestintatekniikan kayttdjana. Tuki- ja haaste -kate-
goriat muodostin kuvaamaan niita tekijoita, tahoja tai resursseja, jotka opettaja oli kokenut
joko merkityksellisiksi tai haasteellisiksi teknologian kieltenopetuskaytssadn. Opettajan
kokema tuki tai haasteet saattoivat liittyd sekéd organisaatioon tai johonkin muuhun ul-
kopuoliseen tahoon. Teknologia-kategoriaan puolestaan koodasin tekstisegmenttejd, joissa
opettajat ilmaisivat kasityksidan teknologian kaytettavyydesta sekd millaisia tarkoituksen-
mukaisia toimintatapoja opettajat toteuttivat tai millaista opetuskokeilutoimintaa heilla
oli. Opettajien kasityksid oppijoista koodasin oppija-kategoriaan ja sen viiteen luokkaan.
Oppijoihin liitettiin sellaisia ominaisuuksia, kuten yksild, motivoitunut ja itseohjautuva.

Kategorioista frekvenssiltdan kuudenneksi suurin oli pditéksenteko-kategoria. Tahan
kategoriaan siséllytin sen osan opettajapuhetta, jossa ilmeni, mistad ja millaista tietoa opet-
taja hakee teknologiatuetun opetuksensa suunnitteluun, tuottamiseen ja toteutukseen
liittyvissd asioissa. Puhuessaan paatoksistddn opettajat ilmaisivat myds samalla, miten
intuitiivisia (esim. omat kokemukset) tai rationaalisia (esim. koettu kadytanto) heidén paa-
toksensa olivat. Ohjauksen merkitys korostuu usein teknologiatuetussa opiskelussa ja
tdma ilmeni my®0s opettajien haastatteluissa. Ohjauksesta muodostinkin oman kategorian
ja sen alle generoin luokat, jotka kuvaisivat mahdollisimman relevantisti sitd, millaisia
tietoja tai taitoja opettaja pyrkii ohjauksellaan valittdmaan. Muutos- ja palaute-kategoriat
olivat sekd kokonaisfrekvenssiltdan ettd luokkien maariltdan kaksi pieninta kategoriaa.
Muutos-kategoriassa oli kyse opettajan tekeméstd oman toiminnan tulkinnallisesta ana-
lyysistd, ts. opettaja reflektoi ja arvioi teknologiaa hyodyntdavassa toiminnassaan tapah-
tuneita muutoksia. Palaute-kategoriaan puolestaan koodasin tietoa opettajan kayttamista
palautteenantokanavista. Tassd palaute maaraytyi nimenomaan sellaiseksi palautteeksi,
joka on opettajaan nakokulmasta merkityksellistda opetuksen kehittdmisen ja uudistami-
sen kannalta.

Ensimmadinen koodaus kasitti koko haastattelumateriaalin ja siind huomioin myos
opettajan ndkemykset yleensd oppimisesta ja kieltenopiskelusta. Straussin ja Corbinin
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(1990) mukaan talld avoimella koodauksella tarkoitetaan sitad aineiston kasittelyvaihetta,
jossa maaritelldan tutkimuksen kannalta relevantit kategoriat, luokat ja niiden ominai-
suuksien dimensiot. Dimensionaalisuuden méérittelya en toteuttanut viela ensimmaisessa
koodausvaiheessa, vaan pitdydyin méarittelemdan vain luokkien ominaisuuksia. Taiman
menettelytavan valitsin, jotta koko haastattelumateriaali tulisi mahdollisimman yhtenaisin
perustein koodattua ja mitaan relevanttia aineistoa ei jdisi pois aineiston analyysin alkuvai-
heessa. Analyysin toisessa vaiheessa (aksiaalinen koodaus) tarkensin kategorioiden luok-

kien ominaisuuksia ja maarittelin myos niiden dimensiot.

9.2.1 PEDAGOGISEN KAYTANTEEN SISALTO

Koska toisella haastattelukierroksella keradamalld aineistollani pyrin saamaan vastaus-
ta nimenomaan siihen, millaisia pedagogisia kdytanteita opettajat ovat Iuoneet tieto- ja
viestintatekniikan kieltenopetuskaytt6on ja miten ne ilmenevit kdytannossa, jatkoin ai-
neistoni analyysid grounded theory-menetelmén aksiaalisen koodauksen vaiheella. Ak-
siaalisessa koodauksessa tarkennetaan ensimméisessé analyysivaiheessa eli avoimessa
koodauksessa muodostettuja kategorioita maarittelemalld niille tarkentavat alakategoriat
ja alakategorioille ominaisuudet. Palasin siis uudelleen niihin haastatteluaineiston teks-
tikohtiin ja memoihin, joista ilmeni opettajien kasityksid toimivista menettelytavoista, ja
ryhdyin muodostamaan paradigmaa haastatteluaineiston toista analyysivaihetta (aksiaa-
linen koodaus) varten. Tarkastellessani ensimmadisessd analyysivaiheessa (avoin kooda-
us) muodostamiani kategorioita nostin keskioon teknologia-kategorian kiytinne-luokan
ja lisdksi tarkastelin kdytanteiden kannalta muita merkityksellisid kategorioita eli ohjaus,
opettaja, oppija, oppiminen ja muutos -kategorioita. Nama kategoriat sisilsivat opettajan pe-
dagogiseen ajatteluun liittyviad kasityksid, kuten opettajan nakemyksia kielenoppijoista.
Naihin kategorioihin koodautuneet merkitykset olivat kaytanteiden kuvaamisen kannalta
relevantteja, koska pedagogiset ndkemykset ovat sitd rakennusmateriaalia, jota opettaja
hyodyntdd muodostaessaan uusia toimintatapoja. Tarkastelun tuloksena paadyin nosta-
maan kdytinne-luokan erilliseksi pedagogisen kiytinteen -kategoriaksi ja maarittelin sille
alakategoriat ominaisuuksineen hyddyntiden samalla pedagogista ajatteluun liittyvaa teo-
reettista tietoa (ks. taulukko 8).
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Taulukko 8. Toisen haastatteluaineiston aksiaalisessa koodauksessa muodostettu pedagoginen
kiytinne -kategoria médritettyni alakategorioiden ja niiden ominaisuuksien kautta.

Pedagoginen kdytidnne -kategoria
Alakategoria Ominaisuus
Teknologiakdsitys | opettajalla on kognitiivista tietoa teknologiasta

opettajalla on tietoa teknologian affektiivisesta merkityksesté
teknologialla on vélineluonne

teknologiaa kdytetddn merkitysten tuottamiseen ja vélittdmiseen
teknologian kdytté on mekaanista

teknologian kéytté on integroivaa

Kielikdsitys kieli koostuu osataidoista
kieli vélittda kulttuuria
Oppijakasitys oppijaa on ohjattava
oppija on itseohjautuva
Opettajakdsitys opettaja tuottaa oppimisprosessin
opettaja ohjaa oppimisprosessia
Oppimiskasitys oppimisessa riittdvdt alemmantasoiset oppimistaidot

oppimisen ohjaamisessa painotetaan korkeammantasoista oppimista
oppiminen on strukturoitua

oppiminen on osittain strukturoitua

oppiminen on yksiléllinen prosessi

oppiminen on yhteiséllistad

Tyoskentelytila tydskennelldén luokkahuoneessa

kdytetddn virtuaalisia tiloja

Pedagoginen kiytinne -kategorian maaritin tassd tutkimuksessa kuuden eri alakategorian
kautta, jotka ilmensivit teknologian opetuskayttoon liittyvid kasityksia (ks. taulukko 8). Ala-
kategorioiden maarittelyssa pyrin my®s siihen, ettd ne nivoutuvat tutkimuksen teoreettiseen
taustaan. Pedagogista kdytannetta kuvaavista alakategorioista perustelen teknologiakiisi-
tys-kategorian muodostamista silld, ettd opettajilla ilmeni olevan eritasoista tietoa teknolo-
giasta ja sen opetuskayttomahdollisuuksista. Opettajat olivat my6s teknologian integroinnin
suhteen eri vaiheissa (ks. Hall & Hord 2001). Teoreettista tukea teknologiakisitys-kategorian
siséllyttimiseen antaa myos se, ettd teknologian kayttdé on huomioitu opettajan, oppijoiden
sekd opetuksen sisdllon ja tavoitteiden ohella SITES-ryhman innovatiivisten pedagogisten
kaytanteiden kehikossa (mikrotasolla) (Kozma 2003a). Opettajan kielikdsitys valikoitui
kategoriaksi, jotta saisin tarkemmin maariteltyd sen, millaiseen kielenoppimiseen ja -opis-
keluun opettajan kaytanteet liittyivat. Kielikdsityksen sisallyttamista puoltaa my0s se, etta
opettajan kielikdsityksen on katsottu heijastuvan teknologian opetuskayttoon (ks. esim. Litt-
le 1998; Beatty 2003). Alakategorioista oppija- ja oppimiskisitys ovat yleisesti pedagogisen
ajattelun keskeisia tekijoitd, ja tdssd tyossad olen soveltanut pedagogisen kdytanteen maarit-
telyssd kolmijakoa pedagogisen ajattelun keskeisistd elementeista eli opettajan kasitysta op-
pijasta, tiedosta ja oppimisesta (ks. esim. Patrikainen 1997). Kyseisiin osatekijéihin liittyvaa
puhetta esiintyi runsaasti haastatteluaineistossa opettajien pohtiessa toimivia kaytanteitaan.
Tieto-kasityksesta en tosin erikseen muodostanut kategoriaa, koska katsoin sen ilmentyvéan
osittain seka oppimiskisityksen, mutta myos kieli- ja teknologiakisitysten kautta.
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Pedagogista kaytannettd kuvaavista kategorioista opettajakisityksen siséllytin mu-
kaan, koska opettajan ndkemykset teknologian opetuskaytosta ovat tutkimuksen keskits-
sakin. My®s SITES-ryhmén (Kozma 2003a) innovatiivisten pedagogisten kaytanteiden ke-
hikossa esitetdan opettaja yhtend mikrotason keskeisena tekijand kaytanteiden luomisessa.
Pedagogista kdytannettd maaritteleviin kategorioihin siséllytin lisdksi tydskentelytilan.
Taman kategorian muodostin siksi, ettd haastatteluaineisto osoitti teknologiakdytanteiden
olevan tilasidonnaisia. Teknologian ja sen kédyton on itse asiassa todettu aiheuttavan uu-
denlaisia arkkitehtonisia tarpeita organisaatiolle. Tydskentelytila-kategorian siséllyttami-
sen mahdollisti my®s aineistoldhtdinen teoria, ts. kategorioiden ja luokkien ei tarvitse olla
kaikkien etukdteen maéariteltyjd, vaan ne voivat ns. nousta aineistosta ja muotoutua ana-
lyysin edetessé (ks. Strauss & Corbin 1990).

Pedagogisen kdytanteen alakategorioita (esim. oppijakdsitys) kuvaavat ominaisuudet
(esim. oppijaa on ohjattava, oppija on itseohjautuva) maaritin sen perusteella, ettd ne olivat
tulkittavissa jokaisen opettajan vastauksista ja ettd ne olivat my0s relevantteja kyseisen ka-
tegorian kannalta (ks. taulukko 8). Alakategorioiden ominaisuuksien maarittelyssa hyo-
dynsin my6s Hallin ja Hordin (2001, 236-237) esitystd innovaatioiden omaksumisen eri
asteista ja vaiheista (ks. myos liitteet 8 ja 9). Tarkastelemalla rinnakkain sekd opettajien
puheessa ilmenevid kisityksid ja kasitteita ettd innovaation omaksumisen eri vaiheita maa-
rittelin siis ne alakategorioiden ominaisuudet, jotka kuvaavat kyseessa olevien opettajien
teknologian opetuskayttod. Esimerkiksi maaritellessani teknologiakisitys -kategorian omi-
naisuuksia tarkastelin opettajien puheesta muun muassa sitd, miten opettaja kertoo kaytta-
vansa teknologiaa. Teknologian kayttdd kuvaavasta puheesta tunnistin perusrutiineja, jois-
sa opettaja keskittyy teknologian perusteiden hallintaan, kuten esimerkiksi opettaja laittaa
CD-ROM-kieltenopetusohjelman tietokoneeseen valmiiksi opiskelijaa varten pohtimatta
tarkemmin esimerkiksi sitd, osaako opiskelija kdyttdd ohjelmaa. Teknologian kaytosta il-
meni my0s edistyneempaa kayttod, jossa opettaja pohtii yhdessa kollegansa kanssa, mita
teknisid ominaisuuksia valitsee kdyttamastdan verkkopohjaisesta oppimisymparistosta
opiskelijan kayttoon, jotta opiskelun mielekkyys sailyisi. Tarkastelemalla ndita teknologian
kayttoon liittyvia puhekohtia Hallin ja Hordin (2001, 236-237) esitykseen innovaatioiden
omaksumisesta havaitsin sielld vastaavanlaista teknologian kayttoa (esim. mechanical use,
integration) ja heidan esitystdaan apuna kdyttden nimesin Teknologiakisitys -kategorian omi-
naisuuksiksi muun muassa seuraavat piirteet: teknologian kiytté on mekaanista ja teknologian
kiytto on integroivaa.

9.2.2. PEDAGOGISEN KAYTANTEEN ULOTTUVUUDET

Toisen haastatteluaineistoni aksiaalisessa koodausvaiheessa tarkastelin lisdksi pedago-
giseen kadytdnteeseen maarittdmieni alakategorioiden ominaisuuksien ulottuvuuksia.
Dimensioiden maédrittelyssd muodostin alakategorioiden ominaisuuksista toisilleen ns.
vastinparit. Jokaisen kategorian osalta siis tarkastelin, millaisia toisilleen vastakkaisia
ominaisuuksia aineistosta 16ytyi. Dimensionalisuuden vaihtelua olisi voinut kuvata myds
numeroarvolla, mutta se osoittautui tdssd aineistossa eparealistiseksi tehtavaksi lahinna
tutkittavan aineiston pienestd koosta johtuen. Koska vastinparit olivat lisdksi suhteellisen
selvasti tulkittavissa aineistosta jatkuvan vertailuprosessin aikana, paadyin niiden kaytta-
miseen numeeristen arvojen sijasta. Tatd pedagogisen kaytanteen alakategorioista, ominai-
suuksista ja niiden dimensioista muodostunutta analyysiparadigmaa kayttden koodasin
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opettajien puheesta ilmenevét kdytannepiirteet sijoittaen ne eri ulottuvuuksille. Ne piir-
teet, jotka eivat sijoittuneet selvésti kumpaakaan kyseessa olevan ominaisuuden dimen-
sion ddripadhan, koodasin ulottuvuuden keskiosaan. Kéytanteet osoittautuivat selkedsti
liittyvan valmiiksi koostettujen elektronisten opetusaineistojen kayttoon (CD-ROM-poh-
jaiset kieltenopetusohjelmat) (n=4) ja verkkopohjaisiin oppimisymparistéihin laadittuihin
kurssikokonaisuuksiin (n=4). Kaytanteet olivat siis sidoksissa seka tiettyihin sisaltoihin etta
teknisiin ratkaisuihin. Taulukossa 9 esitan, miten opettajien puheesta ilmenneet toiminta-
tavat jakaantuivat pedagogisen kayténteen eri ulottuvuuksille.

Taulukko 9. Valmiiden opetusohjelmien ja verkkopohjaisten oppimisympiristdjen opetuskdyttoon
liittyvien  kiytinteiden sijoittuminen eri dimensioille pedagogista kiytinnetti kuvaavassa
analyysiparadigmassa.

Dimensio
Teknologiakdsitys |« » Teknologiakasitys
kognitiivinen tieto 02 04 03 06 affektiivinen tieto
V3 V4 V2 V5
vélineellisyys 02 03 04 merkitysten tuottaminen ja
06 V3 v4 V2 v5 vélittdminen
mekaaninen kayttd 02 04 03 06 integroiva kéytto
V3 Vv4 V2 V5
Kielikdsitys < Kielikasitys
kieli koostuu 02 03 04 kieli kulttuurin vélittdja
osataidoista 06 V3 v4 V2 V5
Oppijakasitys <t » Oppijakdsitys
ohjattava oppija 06 02 03 04 itseohjautuva oppija
V3 v4 V2 v5
Opettajakasitys < » Opettajakadsitys
oppimisprosessin 03 06 02 04 oppimisprosessin ohjaaja
tuottaja V2 V3 Vv4
V5
Oppimiskasitys < Oppimiskasitys
alemmantasoinen 02 v4 03 06 korkeammantasoinen
oppiminen V2 V3 V4 oppiminen
V5
strukturoitu oppimi- 02 03 04 osittain strukturoitu
nen 06 V3 v4 V2 V5 oppiminen
yksildllisyys 02 03 04 yhteiséllisyys
06 V3 v4 V2 V5
Tyoskentelytila < Tyoskentelytila
luokkahuone 02 03 04 virtuaalinen tila
06 V2 V5 V3 v4

O = Opetusohjelma

V = Verkkopohjainen oppimisympiristo

Numero (2-6) kirjaimen yhteydessi viittaa opettajaan. Opettaja 1 ei endi osallistunut tutkimuksen
toiseen vaiheeseen.
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Taulukosta 9 ilmenee, ettd pedagogiset kaytanteet jakaantuivat melko tasaisesti sekd omi-
naisuuksien dimensioiden &éaripaihin ettd keskiosaan. Dimensioiden keskikohtaan tuli
kuitenkin hieman enemman merkintdja kuin daripaihin. Valmiiden opetusohjelmien hyo-
dyntdmiseen liittyvét kdytanteet painottuivat enemmaén dimensioiden vasemmalle puo-
lelle ja verkkopohjaisiin opiskeluun liittyvat kdytéanteet dimensioiden keskelle ja oikeaan
reunaan. Vaikka taulukosta 9 on néhtévissa yksittdisten opettajien kdytannepiirteet, en
kuitenkaan kuvaa niita tapauskohtaisesti, esimerkiksi antamalla yksityiskohtaisia ohjeita
teknologiatuetun opetuksen toteuttamiseksi. Padadyin kaytanteisiin liittyvien tunnuspiir-
teiden esittdmiseen yleisemmalla tasolla, koska opettajien toiminta ei kdyténteiden osalta
ollut tdysin muuttumatonta ja pysyvaa, vaan opettajat rakensivat jokaisen opetuskoko-
naisuutensa hieman eri tavoin riippuen esimerkiksi kohderyhmasta. Taman lievennyksen
kdytdnteen pysyvyyteen tosin huomioin myos jo aiemmin maaritellessani pedagogisen
kdytanteen kasitettd tdssd tutkimuksessani. Lisdksi kdytanteiden kuvaaminen tarkkuu-
della, jossa sitoisin ne kiintedsti tiettyihin verkkopohjaisiin oppimisympaéristésovelluksiin
tai valmiiksi koostettuihin aineistoihin, kaventaisi tutkimukseni tulosten hyédynnetta-
vyytta.

Analyysiparadigman avulla pystyin erottamaan opettajien teknologiaa hyodyntavasta
opetuskdytosta kahdentyyppisid pedagogisia kdytanteitd. Tarkastellessani niitd Hallin ja
Hordin (2001, 236-237) innovaatioiden kayttotasoihin ja tasojen kuvauksiin 16ysin selvan
yhtyméakohdan ja kutsun néitd pedagogisia kdytanteita: rutinoituneiksi ja opetusta kehittivik-
si (ks. liite 15 Routine-kayttotasosta ja liite 16 Integration-kayttotasosta). Hall ja Hord (2001,
82, 88, 236) madrittelevdt innovaation rutinoituneen kayton sellaisiksi, joissa innovaation
kaytto vakiintuu ja eikd kayttaja juurikaan muuta tai kehitd toimintaansa. Rutinoituneet
toimintatavat esiintyivat tassa tutkimuksessa valmiiden opetusohjelmien ja niiden ilmen-
tdman strukturoidun opiskelun yhteydessd. Opetusohjelmia opettajat (n=4) kadyttivat osa-
na muuta kieltenopetustaan tai itsendisind kurssikokonaisuuksina. Kayttd toteutui joko
oppituntien yhteydessa oppilaitoksen ATK-tiloissa tai erillisissa itsendiseen tyoskentelyyn
perustuvissa tyopajoissa.

Opetusta kehittivit kiiytinteet sen sijaan liittyivat opettajien verkkopedagogisen paradig-
man kehittdmiseen oppimisymparistosovelluksia hyodyntamalla. Toimintamalleina verk-
kopohjaisessa opiskelussa opettajat kdyttivat oppijan autonomiaa korostavaa etiopiskelua (n=2)
seka kokemuksellista oppimista painottavaa monimuoto-opiskelua (n=2). Hallin ja Hordin (2001,
82, 88, 236) mukaan innovaation kehittimisen tasolla on kyse innovaation kollegiaalises-
ta kéytostd, ts. opettaja verkottuu muiden kollegoiden kanssa kehittddkseen innovaation
kayttod, jotta se tukisi paremmin oppijoita heidén opiskelu- ja oppimisprosessissaan. Seu-
raavassa kuvaan tarkemmin teknologian kieltenopetuskaytossa ilmenneitd rutinoituneita
ja opetusta kehittavia pedagogisia kaytanteita. Teen tarkastelun kayttamalld pedagogista
kdytannettd kuvaavia dimensioita, ts. millaisia teknologiaan, kieleen, oppijaan, opettajaan,
oppimiseen ja tyoskentelytilaan liittyvia kasitteita pedagoginen kdytanne ilmentaa. Samal-
la tarkennan myos eri kasitysten dimensioita, ts. mitd esimerkiksi teknologia-kasityksen
kognitiivinen ja affektiivinen tieto -dimensiot tarkoittavat.
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9.2.3 RUTINOITUNEET PEDAGOGISET KAYTANTEET

Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayttoon liittyvien rutinoituneiden pedagogisten kay-
tanteiden osalta opettajat olivat kehittdneet sellaista osaamista, jonka he kokivat olevan
jo osa jokapadivdista toimintaansa. Ndille vakiintuneille toimintatavoille oli ominaista, etta
opettaja nojautui teknologian (opetusohjelmat) kdytossa padasiassa teknologiaan liittyvaan
kognitiivisen tason tietoon. Opettaja oli hankkinut tietoa valitun ratkaisun eduista ja epa-
kohdista péaasiassa omien kayttokokemustensa avulla sekd jossakin maarin myos muista
lahteista (esim. kollegat ja opiskelijat). Affektiivisen tason tieto kédytetyn teknologian vai-
kutuksista opiskelijoiden oppimisprosessiin ei ollut ensisijaista teknologian valinnan tai
hyoédyntamisen kannalta, kuten seuraavastakin haastatteluotteesta ilmenee.

H*!: Mita opiskelijat on antannu palautetta rompuista yleensa? Ootko sa kuullu, mita
ne on sanonnu?

O: En. Sillon tillon joku kyselee, et mikd ois semmonen hyvi ja muuta ja joku kerto, et hinel
ois. Joillakin on niinku jotain ne on hankkinnu jotain, et mut md, mi en tunne sit taas niitd,
mitd niilld on. Niil on semmosii. (Opettaja 4)*

Opettajat tavoittelivat mieluiten helposti kayttoon otettavia teknisia ratkaisuja, jotka toi-
mivat my0s pedagogisesti riittdvan moitteettomasti. Teknologiaan suhtauduttiinkin vali-
neend, joka mahdollisti kielen eri osataitojen toistamistyyppisen harjoittelun. Vaikka tek-
nologian toimivuus oli tarkedd, niin se ei kuitenkaan ollut toiminnassa ensisijaista, vaan
kielitaidon vahvistaminen.

Valmiiden opetusohjelmien kayttoon liittyvat pedagogiset kdytanteet olivat jo niin
pitkalle automatisoituneet, ettd opettajien oli jo ajoittain ongelmallista tiedostaa ja kuvata
toimintaprosessejaan. Teknologiasta oli tullut yrityksen ja erehdyksen kautta osa opettajan
opetusrutiineja ja mahdolliset ongelmatilanteet pystyttiin hyvin ennakoimaan sekd myos
mekaanisesti ratkaisemaan saadun kokemuksen avulla. Valitun teknologian kéytto ei siis
vaatinut opettajalta enda erityistd ponnistelua ja taten myos tarvetta opetusohjelmien in-
tegroivaan kayttoon eli sdannoélliseen ja jatkuvaan kokemusten jakamiseen tai laajempaan
yhteistyohon kollegoiden kanssa ei juuri ollut. Opettajat eivat myoskédan ilmaisseet tay-
dennyskoulutustarvetta. Opettajille opetusohjelmien lisdarvo oli siiné, ettd ne vapauttivat
opettajan rutiininomaisista kieltenopetustehtavistd, kuten drillaamisesta. Esimerkiksi kie-
liopin opettamisessa teknologian koettiin keventdavan opetustyota.

H: Tota. Mita etua sulle tastd on ollu opettajana, et sa kdytat naitd CD-romppuja?

O: Mun mielest se on ihan kivaa vaihteluu siihen luokkaopetukseen et tota. Mun mie-
lest se on hyvi tapa nyt nimenomaan rakenteita, et se ois aika raskasta vetdi kielioppikurssia
tollain niinku luokassa et. Et se menee ihan silleen hyvin. (Opettaja 3)

Opettajien pedagogisessa ajattelussa vieraan kielen oppimisesta toisto ja kertaaminen
olivat kuitenkin edelleen opiskelun yksi “vanha” paamadrd, mutta nyt se korvattiin uu-

1 Haastatteluotteiden lyhenteet: H = haastattelija ja O = opettaja
# Numero (2-6) viittaa opettajaan. Opettaja 1 ei endd osallistunut tutkimuksen toiseen vaiheeseen.
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della teknologialla, joka mahdollisti nimenomaan kielen osataitojen harjoittelun. Tasta
heijastuu epdsuorasti opettajien kielikasitys siitd, etta kieli on osataidoista koostuva jér-
jestelma.

Oppimisen ohjaamisessa pedagogiset kadytanteet vaihtelivat jonkin verran opiskelijoi-
den idan mukaan. Mitd nuorempi kohderyhm, sitd enemman oppijoille annettiin ohjausta
sekd aivan oppimisen alemmantason taidoissa, ts. perustaidoissa (esim. orientointi opis-
keluun, ajankédytto) ettd myos korkeammantason oppimistaidoissa, kuten metakognitiivi-
sissa taidoissa (esim. oman oppimisen arviointi, arvioinnin sdatelyprosessi). Nuorempien
oppijoiden oppimisprosessia myds kontrolloitiin tarkemmin kuin vanhempien opiskelijoi-
den esimerkiksi kerdamaélla ohjelman antamat tulokset suorituksista.

Tota, sehdn on taimmonen tydeldméanaiheinen englannin kurssi, et tota mé olen kayt-
tdny niitd useemmallakin opintojaksolla, et yks on semmonen, missa erityisesti niin
meil on timmonen rakennekertaus et tota. Siel oli hyvin paljon tehtévig, joihin sit tota
ma olen tehny niinku kirjottannu ite sen kielioppiteorian ja tota luokassa on tehty pari
kyna-paperi-tehtavaa. Sit on menty ATK-luokkaan. Et mdi oon sielt [CD-ROM -ohjelma]
poiminnu ne athetta koskevat tehtivit ja sitten oppilaat tekee ja sit ne tekee ne testit. Niille
tulee sit mydskin ne tulokset sinne ja sen pohjalta méi sen kurssin sitten arvioin heille, et tota
siin ei 0o koetta, et se tulee ndin. (Opettaja 3)

Aikuisopiskelijoiden katsottiin suoriutuvan opiskelusta itseohjautuvammin ja liséksi heilla
arvioitiin olevan paremmat kielelliset ja tekniset taidot opiskeluprosessin lapdisemiseen.
Aikuisopiskelijoiden ei valttdmatta katsottu aina edes tarvitsevan ohjausta opetusohjel-
mien kayttoon. Opettajan roolina oli mahdollistaa tarvittavat opiskeluresurssit oppimista
varten ja tarvittaessa avustaa mahdollisissa teknisissa tai kielellisissd ongelmatilanteissa.
Opettaja ei padsaantdisesti arvioinut opiskelijoiden suorituksia ja my0s palautteen keraa-
minen oppimisprosessista oli satunnaista. Opettajat luottivat valmiiden opetusohjelmien
tavoitteisiin, ohjeistuksiin ja sisaltdihin. Oppijan kannalta teknologian lisdarvoksi katsot-
tiin oppimisen yksilollisyys eli opiskelijalla oli mahdollisuus itsendiseen tydskentelyyn
omaan tahtiin ja valitsemallaan tasolla.

Edelld kuvattuihin rutinoituneisiin pedagogisiin teknologiakaytanteisiin liittyvasta
opettajapuheesta tulkitsin kahdenlaista ndkemystd automatisoituneista toimintatavoista:
toisaalta rutiinit helpottivat opettajan omaa tyotd, mutta toisaalta toimintaa ei myoskadan
koettu samalla tavoin opetusta uudistavaksi kuten aiemmin. Asiantuntijuuden kehittymi-
sen myota kynnys tarttua uusiin haasteisiin oli selvasti madaltunut ja opettajat olivat roh-
kaistuneet etsimdan uusia pedagogisia toimintamalleja ja teknisid ratkaisuja. Opettajien
puheesta ilmeni, ettd seuraava vaihe valmiiden opetusohjelmiin liittyvien pedagogisten
kaytanteiden osalta oli itsendisen tydskentelyn taydentaminen opiskelijoiden valisella in-
teraktiivisemmalla toiminnalla ja samalla siirtyminen sellaisten teknisten ratkaisujen ja
opetusaineistojen kadyttoon, jotka taiman mahdollistaisivat.

155



9.2.4. OPETUSTA KEHITTAVAT PEDAGOGISET KAYTANTEET

Opetusta kehittivit pedagogiset kiiytinteet ilmentyivat oppimisympaéristosovelluksilla luotu-
jen verkkopohjaisten opetuskokonaisuuksien yhteydessa. Rutinoituneista toimintatavoista
opetusta kehittavat kdytanteet erosivat siten, ettd teknologiaa kaytettiin tietoisemmin tyo-
valineend pedagogisen toiminnan kehittdmiseen. Tama ilmeni innovatiivisena opetusko-
keellisena toimintana sekd pyrkimyksend sitoutua pitkdkestoisemmin sellaisiin yhteisdi-
hin tai verkostoihin, jotka tukisivat uudistamistoimintaa. Verkkopedagogista paradigmaa
opettajat pyrkivat kehittamaan kahdella eri lahestymistavalla, joista toinen korosti auto-
nomista etiopiskelua ja toinen kokemusperdisti monimuoto-opiskelua. Etdopiskeluun liittyvét
kdytannepiirteet sijoittuivat padasiassa analyysiparadigman dimensioiden keskikohtaan.
Poikkeuksena oli opettajien ndkemys omasta roolistaan opiskeluprosessin aikana, mika
sijoittui opettajakisitys-dimension oikeaan darilaitaan: opettaja néki tehtdvakseen oppimis-
prosessin ohjaamisen.

Etaopiskelua painottavalle toimintatavalle oli ominaista itsendinen, strukturoitu oppi-
minen (esim. kone-korjaa -harjoitukset), jossa opiskelijat saivat sovellukselta valittdman
palautteen toiminnastaan. Opiskelussa annettiin mahdollisuus my®6s yhteisolliseen toimin-
taan esimerkiksi keskustelupalstojen kautta.

H: Niin tda [kurssi] on timmdnen ihan puhdas itseopiskelu-?

O: Se on, se on ihan, se on nyt ihan semmosta, et tota noin niin. Paitsi sit et se postilista
ja sit ku siel, siel on niinku, toivottiin et siel oli, tarkotuksena oli, et siel syntys keskustelua
mut et [...] (Opettaja 4)

Yhteisollisen toiminnan opettajat mielsivat tassa kuitenkin enemman sosiaalisena toimin-
tana, joten varsinaisesti ei ollut kyse siitd, ettd rakennettaisiin uutta ymmarrysta muiden
tietoa ja osaamista hyodyntden. Oppiminen néhtiin siis yksilollisend prosessina, jossa kie-
lenoppijalla oli mahdollisuus omaan oppimispolkuun ja tyoskentelytahtiin, mutta myds
tarvittaessa ohjaajan tuki ja yhteys kanssaopiskelijoihin. Kokemuksellisuutta oppimiseen
pyrittiin luomaan esimerkiksi antamalla osallistujille kuvitteelliset roolinimet ja -hahmot.
Kielikasityksen osalta valittu toteutusmalli ilmensi ndkemysta siitd, ettd kieli on osatai-
doista koostuva jarjestelma. Tama ilmeni muun muassa kielen eri osataitojen harjoitteluna.
Kielelld nahtiin tosin olevan my®os kulttuuria vélittivda merkitys, mika ilmeni siind, etta
opiskeluaineksen sisdlto oli sidottu kulttuuriseen teemaan.

Opiskelijoiden verkko-opiskelutaitoja opettajat tukivat valmiiksi laadituilla ohjeistuk-
silla (esim. tuotosten tallentaminen). Opettajat my6s kiinnittivat huomiota opiskelijoiden
metakognitiivisiin taitoihin (korkeammantasoinen oppiminen) ja pyrkivét vahvistamaan
niitd ennen etdopiskelun aloittamista. Esimerkiksi seuraava opettaja painotti oppimaan op-
pimistaitojen merkitysta jo kieliopintojen alusta alkaen.

[...] Ja itse asiassa mul tuli mieleen nyt et just yks syy, miks méa kans oon tata et,
tatd halunnu tata itseopiskeluosuutta lisdtd niin on se, et mé haluaisin mydskin, ku
ei resurssei on vahan niin, must on tirkeempdd niinku, et meil on niit lihiopetuksii niille
alkeisporukoille, jotka ... et ne pidsee kunnolla liikkeelle ja kiiyntiin ja sitten ja sit ku ihmiselld
on hyvd, jonkinnikonen kielitaito, niin se on paljon helpompi jatkaa siiti sitte itte. Ja jos on
tottunnu simmoseen itseopiskelutyyppiseen vihisen jo siind alkuvaiheessa, niin sit siti pystyy
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niinku osaa niinku jatkaakin. Mut jos se on semmosta opettajalihtosti niinku tuputusta pe-
rinteistd, niin sit ei siel 0o ehkdi ne valmiudet sit lihtee itte opiskelemaan sen jilkeen ottaa selvi
asioista ja, ja itseopi- semmonen itseohjautuvuus niin on vihin huonompaa sillon. (Opettaja
4)

Vaikka opettajat katsoivat aikuisopiskelijoiden pystyvan toimimaan melko itseohjautu-
neesti etdopiskelun aikana, niin he seurasivat kuitenkin opiskelijoiden etenemistad ja lisdksi
tarjosivat henkilokohtaista ohjausta.

Opettajien tietdimys kayttamastdan teknologiasta eli oppimisymparistosovelluksista
oli sekad kognitiivista ettd affektiivista. Opettajat hallitsivat kdyttdmansa teknologian tek-
nisesti, mutta heilld oli my®s tietoa siitd, miten teknologian kaytto vaikuttaa opiskelijoihin,
kuten esimerkiksi millaisia tunteita tai mielipiteitd teknologia heréttaa opiskelijoissa. Opet-
tajien teknologiakaésitykselle oli my0s ominaista, ettd kasitysta todellisuudesta rakennettiin
sekd vdlineen ettd valitettdvan maailman kautta. Teknologian ei siis katsottu toteuttavan
vain mekaanista tehtdvddnsd, vaan tarjoavan mahdollisuuksia esimerkiksi kulttuurin ko-
kemiseen. Lisdksi teknologian kédyton osalta pyrittiin mekaanisen toiminnan sijasta in-
tegroivampaan kayttoon, ts. opettajat etsivét sopivia foorumeita (esim. hanketyoskentely,
koulutuksiin osallistuminen) ja vertaisryhmid, joissa kehittda ja jakaa pedagogisiin kédytan-
teisiinsa liittyvaa asiantuntijuutta.

[...] toisaalta se ois niinku kauheen mielenkiintos niinku vaihtaa sit ajatuksia jonkun
kans, joka on tehny enemman jo ja kokeillu monenlaista et tota. Et ethdn siti nyt viltti-
mittd itse kaikkia hyvii ideoita keksi ja ettd niinku yhdessd tavallaan niinku peilaamalla toisten
ihmisten tekemisii ja ajatuksii, niin vois sit jotenkin selkeyttid sitd omaa, et miti vois tehdi
vield ja eri tavalla [...] (Opettaja 3)

Opettajapuheessa ilmeni kuitenkin epatietoisuutta siitd, mistd 16ytdd omaa toimintaa par-
haiten tukevia verkostoja tai tahoja.

Toinen verkkopedagogisen paradigman kehittdmiseen liittyva toimintatapa hyddynsi
monimuoto-opiskelun ndkemyksid yhdistdaen verkkovilitteisen etdopiskelun ja lahityos-
kentelyn seka painotti oppimisen kokemusperdisyytta (esim. roolit). Etaopiskelun ja ldhita-
paamisten osuudet vaihtelivat opiskelukokonaisuuksissa, mutta padsdantoisesti opettajat
kuitenkin pyrkivat siihen, ettd eri opiskelumuodot taydentéisivét toisiaan mahdollisim-
man mielekkdasti. Analyysiparadigmassa monimuoto-opiskeluun liittyvid kaytanteita
kuvaavat piirteet sijoittuivat yhta poikkeusta lukuun ottamatta dimensioiden oikeaan &a-
rilaitaan: oppimisprosessissa ohjaamisessa nahtiin sekd teknologiavilitteisen opiskelun
ohjeistaminen ettd korkeammantasoiseen oppimiseen liittyvien taitojen (esim. metakogni-
tiiviset taidot) vahvistaminen yhta merkittavina.

Opettajan teknologiakasityksessa painottui affektiivisen tiedon merkitys kognitiivista
tietdmystd enemmaén. Kaytetystd teknologiasta (oppimisymparistdsovelluksesta) valikoi-
tiin nimenomaan opiskelijan toiminnan kannalta mielekkdimmat ratkaisut. Olennaista ei
ollut niinkaan, ettd hallittaisiin kédytetyn sovelluksen kaikki mahdollisuudet tai ominai-
suudet. Opettajat my&s hankkivat systemaattisesti affektiivisen tason palautetietoa opis-
keljjoilta ja sitd pyrittiin hyodyntamdan esimerkiksi vahvistamalla opiskelijan itsetuntoa
teknologiaa kayttdvana kielenoppijana. Oppijavuorovaikutuksen ohella verkkopedago-
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gisen paradigman kehittdmisessa ja teknologian integroinnissa sovellettiin kollegoiden
asiantuntemusta. Tata tietdmystd opettajat hankkivat toimimalla asiantuntijoina erilaisissa
hankkeissa ja koulutuksissa. Teknologiaa koskevassa kasityksessd ei tyydytty nakemyk-
seen ymparodivdd maailmaa valittdvand valineend, vaan teknologia miellettiin osaksi kult-
tuurista kokemusmaailmaamme. Esimerkiksi verkon ei ndhty toteuttavan vain perinteista
viestinnallistd tehtdvaa, ts. viestien valittamistd ja vastaanottamista, vaan mahdollistavan
merkitysten tuottamisen ja vélittdmisen osana sosiaalista kontekstia.

Kielen opiskelun osalta opettajat edellyttivat opiskelijoilta sellaista vieraan kielen hal-
lintaa, etta opiskelussa voitiin keskittya osataitojen harjoittelun sijasta kieleen kulttuurin
valittdjand. Oppimisessa haastateltavat korostivat kokemuksellisuutta (esim. roolit, opin-
tomatkan jdrjestiminen) ja tunteita seka sitd, ettd tekniikkakin on osa kokemusta. Oppimi-
sessa oli oleellista my0s yhteisolliset toimintatavat seka kokemusten autenttisuus, ts. kéy-
tettavat materiaalit ja oppimistilanteet pyrittiin luomaan mahdollisimman aidoiksi. Aitoa
verkkovilitteistd vuorovaikutustilannetta kuvaa seuraava esimerkki.

H: Voisitko jonkun esimerkin vaikka sanoa jostakin kurssista, mika nyt tulis paallim-
maisend mieleen, joka oli timmdsta todella oikeaa tekemisti?

O: No, juuri sitten nama, kun meilld oli nii vieraat Englannista, kun ne [opiskelijat] saivat
kysyd joistakin asioista ja meilld oli yks ihan kiva keskustelu, jossa meil oli yks suomenkielinen
[vieras], joka oli tydssid Englannissa, ja hin oli lukennu sanomalehdestd, etti Englannissa on
niin paha tid kouluruoka ja hin kertoi siitd sitten. Ja sitten ne kehui sitid Suomen, Suomen
systeemid. Ja sitten meil, meilld oli yks englanninkielinen [vieras] myds mukana ja hin sitten
sanoi, ettd ei, ei se Englannin ruoka noin pahaa oo ja sielld tuli aika kiva keskustelu nditten
opiskelijoitten ja ... joo, meilld oli kaks vierasta siellid mukana etta. (Opettaja 5)

Autenttisuutta painottavia pedagogisia kdytanteitaan yksi haastatelluista perusteli vieraan
kielen kayton mielekkyyden lisddmiselld.

H: Onko sulla mitidn semmosta tiettya pedagogista ajatusta, et jos ... opettajathan mo-
nesti kysyy, et no mitas téstd on pedagogisesti sitten hyotya etta?

O: No, mun mielest siiti saa kylld enemmiin irti jotenkin, et juuri ndilli autenttisilla menetel-
milld ja etti opiskelijat innostuu sithen ja myos nikee, ettd sitd kieltd voi kiyttid. (Opettaja 5)

Opiskeljjoiden vilistd vuorovaikutusta seka tiedon yhteisollistd rakentamista tuettiin siis
sekd verkossa samoin kuin ldhityoskentelyn aikana kasvokkaisessa interaktiossa. Tassa
yhteisollinen tyoskentely tarkoittaa kasitteellisen luomuksen kehittamistd ja tuottamista
(esim. matkasuunnitelman laatiminen). Opiskelijoita tuettiin myds ottamaan enemmaén
vastuuta oppimisestaan ja tdma ilmeni muun muassa siten, ettd opiskeljjoilla oli mahdolli-
suus tuottaa yhd enemmaén oppimisympaériston tietokantaan sisaltyvasta tiedosta. Tiedon
keraamiselld, valikoinnilla, tulkitsemisella ja rakentamisella tavoiteltiin aidon ymmarryk-
sen syventamistd. Seuraavassa haastatteluotteessa opettaja kertoo, miten han on yrittanyt
keventda verkkotoimintaansa liittyvid kaytanteita ja siirtaa tehtaviaan, kuten roolihenki-
16iden madérittelya ja tuotosten korjaamista, opiskelijoille (opetuksen osittainen struktu-

rointi).
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H: S& sanoit, et nyt teil on ollu niinku valjempia naa [kurssit] ...

O: Niin viljempid, eftd, et, et, niin kun seurataan sitd, miti sielli [verkossa] tapahtuu ja
sitten niin kun, etti on, on joku idea, miten toimitaan, ettei sitd nyt tarvi sitten endd keksid,
mutta, mutta sitten niinku vihdin, vihin niiti oppilaita, kuka on minkikinlainen, etti niiti
ohjaillaan sitten tekemdiin.

H: A-ha. Eli sen mukaan, kun se etenee sitten se ty6?

O: Sen mukaan ku se etenee, joo. Ja sit on puhuttu siité, ettd, et tehtivid vihennetiin,
sitd omaa korjaamista, vaan yritetidn saada niistd, etti ne jotenkin korjailee toistensa, et tulis
titd vertais- ... tekemistd. (Vertaisarviointia joo.) Sitdhdn meilld ei ollu ollenkaan tuolla
[kurssissa].

H: Olitko, muistanko [kurssista] oikein, et se oli enemman, ettd te opettajana annoitte
palautetta?

O: Me oltiin tutoreina sielld mukana kyll4, joo.

H: Ja te annoitte niin kun siita kirjallisesta tuotteesta palautetta?

O: Annettiin, joo annettiin kirjallisesta, joo. Sahkoposti tai viestilistaa ei korjattu. Tai
jollain kurssilla taidettiin jopa korjata niitakin, mut sitten me pditettiin, et niiti me ei kor-
jata paitsi, mutta ettid me annetaan vinkkeji niin heidén sielld omalla, omassa, omalla sivullaan
niin jostakin kielioppiasiasta, joka, joka niin kun néikyy, etti se toistuu, joka on se ...

H: Ja nyt katsot, et tdd on niin kun, mika on sun mielest jotenki toimivampi tapa, et he
niinku yrittda keskenaan sitten (No, mé ainakin yritan.) sielld opiskella vahan?

O: No, ma kylla ... Siis on itsekds ajatus siind takana, et me yritettds vdhentaa sita
omaa, omaa tyotd. Kun kuitenkin silla verkkokurssilla pitéds olla se kymmenkunta
ihmista kuitenkin et vahintdan 10 - 12. Niin se on yhdelle opettajalle aika hurja tyo-
maadrd, jos kaiken korjaa ja kaikkeen puuttuu. (Opettaja 2)

Vaikka opettajat nakivat opiskelijat hyvin itseohjautuvina, niin heidan katsottiin kuiten-

kin tarvitsevan tukea sekd verkko-opiskelutaitoihinsa ettd metakognitiivisiin taitoihinsa.

Esimerkiksi yksi opettajista oli kehittdnyt oppimaan oppimisen tueksi kdyténteen, jossa

hyvan kielenoppimisen periaatteet oli kiteytetty kymmeneksi kaskyksi.

H: Pystytko jotenkin antaan jonkun konkreettisen esimerkin siitd, ettd miten sa yritat
saada heiddt oppimaan oppimista?

O: No, mul on semmonen aina kun md aloitan jotakin monimuotokurssia niin, mulla on
semmonen se on nimeltidn Ten commandments for good language learning ja md oon kidn-
tinny sen ranskaks myéds. Ja sitd me katotaan aina lipi, ettd mitd pitid ajatella, kun opitaan
jotakin uutta. (Joo.) Ja eihiin se oo vaan kieltenoppimisessa, mutta kaikessa oppimisessa, mutta
md otan sen nyt siitd, sieltd nikokulmasta, ettd mitd pitid ajatella. Ja sitten ma kurssin aika-
na niin ma huomautan, ettd no miten, miten ne nyt oli ne kymmenen, ettd ajatellaan,
(Asiaa.) joo, ajatellaan sitd. (Opettaja 5)

Néiden taitojen tukemisen ohella opettajan roolina oli toimia oppimisprosessin ohjaajana

sekd my0s tarvittaessa osallistua toimintaan ns. kanssaoppijana (esim. roolihenkilénéa), mi-

kali opiskelijoiden vélisessd vuorovaikutuksessa ilmeni ongelmia. Lisaksi opettajat kerési-

vat ja tulkitsivat teknologiaviélitteiseen opiskeluun liittyvaa affektiivista tietoa, jotta pystyi-

sivat paremmin koostamaan seuraavia monimuotoista opiskelua tukevia toteutuksia.
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Edelld esittimieni kahden opetusta kehittdvan verkkoparadigman osalta ilmeni, ettd
vaikka toimivien kdytanteiden kehittdiminen on ty6lés prosessi, niin opettajat haluavat silti
jatkaa kehitystoimintaa, koska toimintatavat ovat sopusoinnussa oman pedagogisen ajat-
telun kanssa ja niiden on my®0s koettu tukevan opiskelijoiden oppimisprosessia. Haastatel-
tavat olivat kuitenkin osittain epdvarmoja siita, miten jatkaa pedagogista kehitystyota niin,
ettd se parhaiten ja tehokkaimmin tukisi valitun paradigman kehittamistd. Taysin uusien
ja opettajalle tuntemattomien toimintamallien (esim. simulaatio) osalta integrointia omaan
toimintaan ei pidetty realistisena ainakaan ilman pidempikestoista ennakkotestausta ja
muokkausta. TAmé& puolestaan opettajien mukaan edellyttdisi lisda taloudellisia ja ajallisia
resursseja. Hallin ja Hordin (2001, 82, 88, 236) innovaation kayton kuvauksen ylimmal-
14 tasolla (renewal) etsitddn vaihtoehtoja kdytossa olevalle innovaatiolle ja asetetaan uusia
tavoitteita. Taman haastatteluaineiston valossa opettajilla olisi jo valmiuksia siirtya tille
tasolle, mutta organisaation tuki tdlle muutokselle oli vield toistaiseksi riittamatonta (ks.
organisatorisesta tuesta lukua 9.4.).

9.2.5. YHTEENVETO OPETTAJAN PEDAGOGISISTA KAYTANTEISTA

Opettajapuheen tarkastelu analyysiparadigmani avulla osoitti siis yleisesti, ettd yksittai-
sen opettajan eri pedagogisiin kdytéanteisiin liittyvissa tunnuspiirteissa oli dimensionaa-
lista vaihtelevuutta. Opettaja voi siis yhtélailla tukea esimerkiksi strukturoidun ja osittain
strukturoidun oppimisen periaatteita tai erilaisia kielikésityksida kokematta ristiriitaa toi-
minnassaan. Vastaavantyyppisen havainnon opettajan pedagogisen ajattelun laadullisesta
vaihtelusta on tehnyt esimerkiksi Patrikainen (1997). Opettajien pedagoginen ajattelu tek-
nologian opetuskayton suhteen oli siis hyvin moniulotteista ja opettajat siirtyivat tekno-
logiaan liittyvien opetuskéytdnteiden valilld. Tatd dimensionaalista vaihtelua selitti seka
opetustilanne ettd kaytetty teknologia. Opettajalla oli siis tiettyja pedagogisia periaatteita ja
tavoitteita, joihin hén tarvittaessa sovelsi sopivaksi katsomaansa tieto- ja viestintatekniik-
kaa. Opettajat eivdt kuitenkaan tavoitelleet yksiselitteisen pedagogisen kaytannemallin
luomista, vaan ldhinna toimivien ratkaisujen koostetta, josta valikoidaan tai modifioidaan
kulloinkin kyseessa olevaan tilanteeseen tarkoituksenmukaisimmat toimintatavat.

9.3. ORGANISAATIO OPETTAJAN TUKENA

Tutkimukseni toisessa vaiheessa tarkastelin myos sitd organisatorista kontekstia, jossa
opettajat integroivat teknologiaa kieltenopetuskayttéonsa Alternative I -tdydennyskoulu-
tusta seuranneina vuosina 2000 - 2005. N&ihin organisatorisiin tekijoihin liittyvat tutkimus-
kysymykseni ovat seuraavat:

= Miten opettajaa on hinen mielestidn tuettu tieto- ja viestintitekniikan
kieltenopetuskdytdssdidn sekd oppilaitoksessa etti sen ulkopuolella? (kysymys
8)

= Mikdi merkitys oppilaitoksen ja sen ulkopuolisella tuella on ollut opettajan
mielestd hinen tieto- ja viestintitekniikan kieltenopetuskiyttéonsi? (kysymys
9)
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= Mikdi merkitys tieto- ja viestintitekniikan kieltenopetuskdiyttod tukevilla
hankkeilla ja tidydennyskoulutuksilla (esim. Alternative I) on ollut opettajan
mielestd hinen ammatilliseen kehittymiseensi? (kysymys 10)

Seuraavassa esitdan edelld esitettyjen tutkimuskysymysten kautta, miten organisatoriset
tekijat ovat ilmentyneet taman tutkimuksen opettajien toiminnassa. Néitd organisaatioon
liittyvia tekijoitd ja niiden merkitystd opettajien teknologian opetuskayttoon tarkastelen
ensin raportoimalla sitd, mita sahkdpostikyselyilld saatu aineisto seka haastatteluaineiston
aineistoldht6isen menetelmdn mukainen ensimmainen avoin koodausvaihe ovat osoitta-
neet. Tamén jalkeen sovellan haastatteluaineistoni analyysiin aineistoldhtéisen menetel-
man aksiaalista koodausvaihetta ja siihen liittyvaa ehto-seuraus -paradigmamallia (Strauss
& Corbin 1990, 99-114). Taman koodausparadigman avulla tarkastellaan tiettyyn ilmioon
tai tapahtumaan liittyvid syitd, olosuhteita ja seurauksia. Paradigmaa soveltamalla py-
rin tarkentamaan vastauksia opettajien organisatoriseen tukeen liittyviin tutkimuskysy-
myksiin, ja sen avulla haluan viela liséksi tarkastella sitd, mitka tukitekijat ovat opettajan
nadkokulmasta olleet merkityksellisid siind, ettd he ovat hyodyntianeet teknologiaa syste-
maattisesti kieltenopetuksessaan. Analyysimallilla pyrin siis hahmottamaan sitd, millaiset
organisatoriset ehdot olivat luoneet edellytyksia teknologian kaytolle, jotta siitd oli seuran-
nut teknologian integrointia opetukseen ja myos opetusta tukevia pedagogisia kédytantei-
td. Lopuksi tarkastelen Straussin ja Corbinin (1990) analyysimallilla saamiani tukitekijoita
SITES-ryhmén (Kozma 2003a) esittimén innovatiivisten pedagogisten kaytanteiden kehik-
koa vasten. Tama kehikko kuvaa sitd, mitka tekijat vaikuttavat pedagogisten kéaytanteiden
toteutumiseen.

9.3.1. ORGANISAATION JA SEN ULKOPUOLINEN TUKI OPETTAJAN TEKNOLOGIAN KIELTENOPE-
TUSKAYTOLLE

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien (n=5) tieto- ja viestintdtekniikan kieltenopetus-
kaytto riippui opettajien oman innostuneisuuden ohella my®os heidén oppilaitostensa tar-
joamasta tuesta, kuten taloudellisista resursseista ja asenteesta teknologiaan. Opettajien
mielestd oman oppilaitoksen johto suhtautui alusta alkaen myonteisesti teknologian hyo-
dyntdmiseen, mutta muiden kollegoiden osalta asennoituminen vaihteli.

Periaatteessa [tieto- ja viestintatekniikan] opetuskédyttoon suhtaudutaan myonteisesti,
mutta kdytanndssa ainakin kielten osalta se on opettajan oman viitselidisyyden varas-
sa. (Opettaja 3)

Opiskelijoilta tullut palaute oli sen sijaan paasaantdisesti teknologiamydnteistd, misté seu-

raavat esimerkit, joissa opettajat siis kertovat opiskelijoiden suhtautumisesta tieto- ja vies-
tintdtekniikan kayttoon kieltenopetuksessa.

Padosin positiivisesti, mutta on myo6s niitd [opiskelijoita], jotka eivat pida tietokoneel-
la tyoskentelystd. (Opettaja 3)
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Hyvin positiivisesti. Monet [opiskelijat] tulevat verkkokursseihin vuodesta toiseen.
(Opettaja 5)

Johdon positiivinen asenne ilmeni oppilaitoksen halukkuutena osallistua erilaisiin tieto- ja
viestintdtekniikan kayttoa tukeviin hankkeisiin ja tdydennyskoulutuksiin.

Et hiin [rehtori], niin kyl se sillain, et hin on niinku, et tavallaan, et hin on mydskin mah-
dollistannu sit sen, ettd on niinku tota noin niin kuitenkin voinnu, péissy kokeileen. Han on
niinku kannustannu semmost tavallaan niinku sillon sitd, et on haluttu niinku laajen-
taa ja monipuolistaa ja tehda niitd, ja on ndihin projekteihin just lihetty [tdydennyskou-
lutuksen nimi] sun muihin [hankkeisiin] mukaan sitten jo. (Opettaja 4)

My®6s opettajan nakokulmasta hankkeet ja tdydennyskoulutukset olivat merkittavia, koska
niilld mahdollistettiin opettajien ammatillista kehittymista sekda uuden teknologian, kuten
verkkopohjaisten oppimisymparistdjen, kayttoa. Esimerkiksi ensimmadisten pilottikurs-
sitoteutusten jatkumisen teki mahdolliseksi se, ettd Alternative I -tdydennyskoulutuksen
tilaaja eli Kansalais- ja tydvédenopistojen liitto tuki taloudellisesti kurssipohjana hyddyn-
nettavan verkkopohjaisen oppimisympariston kdyttod. [lIman timén tai muiden hankera-
hoitusten tukea oppilaitoksilla tuskin olisi ollut riittavia taloudellisia resursseja kustantaa
verkkosovelluksia opettajien kayttoon. Koulutuksissa tai hankkeissa kaytetyn teknologian
valintaan opettajilla ei tosin ollut juurikaan mahdollisuutta vaikuttaa, mutta opettajat oli-
vat padsdantdisesti tyytyvaisia tehtyihin teknisiin valintoihin.

Vaikka opettajat raportoivat oppilaitostensa suhtautuvan teknologiaan myonteisesti,
niin oppilaitoksen virallisia tavoitteita tai suunnitelmia tieto- ja viestintatekniikan opetus-
kdyton osalta ei juurikaan tunnettu tai ei tiedetty, oliko niita mahdollisesti laadittu.

H: Onko teilli tidlli opistossa joku timmonen tot-strategia tai opetussuunnitelma tai joku
muu, joka sanelee sulle, et miten, miten si toimit omassa tyossdsi ja kaytit titd teknologiaa?
O: Ei, ei meil 0o tota. Mut mdd, méaahan suunnittelen meijan kielten jutut, kurssit kaikki
ja tota kyl mé periaatteessa, mul on tietty vuosimé&a- vuodessa tietty tuntimaara, mita
meilld sit on tdtd valtion avustus-, valtion avustamaa opetusta ja ... (Opettaja 4)

Yksi vapaan sivistystyon vastaajista tosin tunsi tarkemmin oppilaitoksensa kehitysohjel-
man, koska hén oli ollut sitd tyostdiméssd. Ohjelmassa madritellddn opiston kehityslinja-
ukset ja strategiat (esim. henkildston kouluttaminen) sekad oppiainekohtaiset tavoitteet ja
suunnitelmat tavoitteiden saavuttamiseksi. Tieto- ja viestintatekniikan osalta painotetaan
laajaa yleissivistdvaa tarjontaa, jotta kansalaiset saisivat uusia perusvalmiuksia kohdatak-
seen paremmin nopeasti muuttavaa maailmaa. Kieltenopiskelussa teknologiaa pyritdaan
hyodyntaméan nimenomaan monimuoto-opetuksen yhteydessa jarjestamalla verkkotuet-
tua opetusta. Muutoin kielten opetuksen osalta kehitysohjelmassa ei tarkemmin maaritella
tai kuvata tieto- ja viestintatekniikan kayttod eikd sen tavoitteita.
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My®ds ne opettajat, jotka tyoskentelivat ammatillisella puolella tai perusopetuksessa®,
pystyivat tarkemmin kertomaan toimintaansa ohjaavista linjauksista. Perusopetuksessa
toimivan opettajan mukaan kunnassa on opetussuunnitelman yhteyteen laadittu koko pe-
rusopetusta koskeva tieto- ja viestintdtekniikkastrategia. Strategiassa annetaan suosituk-
sia oppilaiden ja opettajien tietoteknisille osaamiselle (esim. tdydennyskouluttautuminen)
seka esitellddn muun muassa toimia ATK-tilojen ja tietoteknisten laitteiden hankkimiseksi.
Ammatillisella koulutusalalla toimiva opettaja tunsi oppilaitoksessaan kéytettdvan ope-
tussuunnitelman, mutta muutoin hédnen mielestadn oppilaitoksella ei ollut strategiaa tai
suosituksia tieto- ja viestintatekniikan opetuskadyttoon. Myds opetussuunnitelma antoi
runsaasti lilkkkumavaraa eikéd ohjannut tietyntyyppisiin teknisiin ratkaisuihin.

Vapaassa sivistystyOssd jarjestettaville vapaatavoitteiselle aikuiskoulutukselle on omi-
naista, ettd valtiovalta ei ohjaa sitd opetussuunnitelmin, vaan opistoilla on suuri vapaus
madritelld toiminta-ajatuksensa. Tamé koskee myos kielikoulutusta. Valjasti maaritelty
toimintaidea antaa siis opettajalle mahdollisuuden toteuttaa opetustaan hyvin eri tavoin.
Liséksi vapaan sivistystyon toimintakulttuurille on ominaista, ettd opetuksen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa lahdetdan opiskelijoiden tarpeista. Osittain naista toimintakulttuuri-
sista syistd, mutta my0s toiminta-/kehitysohjelmien tydskentelyyn osallistumattomuuden
vuoksi, monet opiston toimintaa koskevat strategiset linjaukset jaavatkin opettajille tun-
temattomiksi. Strategioiden mahdollisesti antamaa tukea tai linjauksia opetukselle tdiman
tutkimuksen opettajat eivét tosin kaivanneet.

Eri oppilaitosten tarjoamat toiminnalliset resurssit, kuten tilat, laitteet, ohjelmat ja yh-
teydet, opettajat arvioivat opetuksen suunnittelua ja toteutusta varten joko kohtuullisiksi
tai hyviksi.

Tilat, ohjelmat, laitteet ja yhteydet ovat kunnossa. [...] (Opettaja 3)

Lisatarpeita raportoitiin eniten liittyen ATK-tilojen ja -tukihenkildiden mdardan seka kak-
si opettajaa toivoi myds henkilokohtaista tietokonetta tydpaikalleen. Tyytymattomyytta
opettajissa herétti lisdksi ajan puute teknologiatuetun opetuksen suunnittelussa ja toteut-
tamisessa sekd palkkaukseen liittyvat asiat: verkko-oppimateriaalin tuottamista ei tueta
rahallisesti.

[...] Jos olisi joku tukihenkild, jonka puoleen voisi kiidntyd ongelmien kanssa, kynnys teke-
miseen olisi varmaan paljon matalampi. Joskus tuntuu liialta vaatimukselta, etta pitaa
osata itse tehda kaikki, niin sisalt6 kuin teknisetkin asiat. Materiaalin tuottamisesta ei
mydskidin tunnut olevan tarjolla kunnollista korvausta. Kokemukseni on, ettd tehtivien
tekeminen ja opettaminen verkossa vie yleensi paljon enemmiin aikaa kuin perinteinen luok-
kaopettaminen [...] (Opettaja 2)

# Alternative I -tdydennyskoulutuksen jalkeen yksi tutkimuksen opettajista siirtyi perusopetus-
ta tarjoavaan oppilaitokseen ja yksi opettajista toimi sekd vapaan sivistystyossa ettd ammatillisella
koulutusalalla. Siséllytin heiddt kuitenkin tutkimukseeni, koska pyrin saamaan tietoa ensisijaisesti
opettajien teknologian opetuskaytosta taiydennyskoulutusta seuranneina vuosina ja vasta toissijaisesti
vapaasta sivistystyoOsta.
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[...] Materiaalin tekemisesta ei vain makseta mitdén, menee normaalin tuntivalmiste-

lun piikkiin. (Opettaja 3)

Yksi vapaan sivistystyon opettajista koki my0s, ettd tieto- ja viestintdtekniikan hyodyn-
tamista oli jarruttanut toimivien kaytanteiden puuttuminen verkko-opetuksen jarjestami-
sessa: kurssimaksujen periminen ulkomailla olevilta verkko-opiskelijoilta ei ollut onnistu-

nut.

Erdana ongelmana nousi esiin, kun meilld oli oppilaita Saksasta ja Portugalista, kurs-
simaksujen periminen oli todella vaikeaa. Osa ei koskaan maksanut. Olisimme mielel-
ldmme tarjonneet kursseja Suomen ulkopuolelle. Kiinnostusta olisi ollut, mutta kurssimak-
suista tuli todellinen este. (Opettaja 2)

Teknisissa kysymyksissé opettajat hyddynsivat lahinna oppilaitoksensa kollegoita ja ATK-
tukea. Satunnaisesti turvauduttiin myos rehtorin, opiskelijoiden tai kouluttajien apuun.
Kaksi vastaajaa raportoi saavansa my0s perheeltdédn teknistda apua laitteisiin ja ohjelmiin
liittyvissa asioissa.

[...] Onneksi on ollut oma poika kotona, joka on viime kaddessa ollut avuksi. (Opettaja
2)

Pedagogisessa paatoksenteossa opettaja luottivat sen sijaan ensisijaisesti omaan ammatti-

taitoonsa.

[...] varsinainen [tieto- ja viestintdtekniikan] opetuksellinen hyédyntdminen ja ide-
ointi on enimmakseen kiinni itsestani. (Opettaja 4)

Mahdollisuuksien mukaan hyddynnettiin kollegoiden asiantuntemusta ja erityisesti Alter-
native I -tdydennyskoulutuksen tydparin apua arvostettiin.

Melkein kaikki tuki on tullut Alternative-kumppaniltani. Ilman hanen taitojaan, en
olisi ikind pysynyt mukana. [...] (Opettaja 2)

Yleisesti ottaen opettajat olivat melko tyytyvdisid saamaansa tekniseen ja pedagogiseen
tukeen. Osa opettajista kuitenkin toivoi lisdapua teknisten ongelmien ratkaisuun samoin
kuin sopivaa vertaisryhmaa pedagogisten kysymysten pohtimiseksi.

9.3.2. HANKKEIDEN JA TAYDENNYSKOULUTUSTEN MERKITYS AMMATILLISEEN
KEHITTYMISEEN

Tutkimukseni opettajat (n=5) pitivat haasteellisena tehtavana pohtia tdydennyskoulutusten
ja hankkeiden merkitystd omaan opetusty6honsa ja nimenomaan ammatilliseen kehittymi-
seensd. Alternative I -tdydennyskoulutuksen opettajat arvioivat tarkeédksi alkusysaykseksi
tai innoittajaksi tieto- ja viestintdtekniikan opetuskdytolle, mutta samalla osa opettajista
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myonsi, ettd ilman koulutustakin uutta teknologiaa olisi otettu opetuksen tueksi — tosin
teknologian hyédyntaminen olisi silloin tapahtunut hitaammin.

Antoi varmasti sysayksen verkkokurssien pitamiseen ja tekemiseen ja muutenkin tie-
totekniikan ja viestintdvalineiden hyodyntamiseen kieltenopetuksessa. Tosin suunta-
us olisi varmasti ollut sama kohdallani ilman Alternativeakin, tosin todennakoisesti
vahén hitaammassa tahdissa. (Opettaja 4)

Alternative I -tdydennyskoulutuksen merkitysta tieto- ja viestintatekniikan kayttdonotolle
opetuksessa painottivat enemman ne vastaajat, joiden tekniset taidot olivat koulutuksen
alkaessa heikommat. He mielestaan rohkaistuivat kayttamaan enemman tekniikkaa. Yh-
della opettajista ei ollut ollenkaan aiempaa kokemusta tietokoneen kaytosta.

[...] en ollut koskaan kadyttanyt tietokonetta mihinkdan, ennen kuin tulin mukaan
Alternative-projektiin. Siltd pohjalta olen edennyt valtavan pitkaille. [...] (Opettaja 2)

Ne opettajat, joiden tieto- ja viestintdtekniset taidot olivat paremmat, ndkivat koulutuksen
merkityksen mahdollisuutena toteuttaa kieltenopetukseensa liittyvia ideoita teknologian
avulla.
[...] Tarve uudentyyppiselle opiskelumateriaalille oli kuitenkin silloin jo mielessani
luotu, joten Alternativen alkaessa oli jo paljon tarpeita, toiveita ja suunnitelmia. Ja
Alternative loi sitten tilaisuuden toteuttaa joitakin kdytannossa. (Opettaja 4)

Vaikka opettajat katsoivat Alternative I -tdiydennyskoulutuksen motivoivan teknologian
kayttoon, niin koulutus koettiin myos haastavaksi ja tydladksi. Osa opettajista myos ilmaisi
pettymystaan siihen, ettd muut tahot (esim. kollegat) eivit samalla tavalla innostuneet uu-
den teknologian kaytosta kieltenopetuksessa.

[...] Kaiken kaikkiaan alkuinnostuksen jdlkeen uutta on tapahtunut kovin vahan. Uu-
sia opettajia on ollut vaikea saada mukaan oppimaan tai kdyttamaan uutta tekniikkaa.
(Opettaja 2)

Opettajat kuitenkin jatkoivat tieto- ja viestintateknisen osaamisensa kehittamista ja osallis-
tumista erilaisiin tdydennyskoulutuksiin ja hanketydskentelyihin. Taydennyskoulutukset
olivat lahinna lyhyempikestoisia, erilaisten ohjelmien ja valineiden kayttoon perehdytta-
vid koulutuksia. Hanketyoskentelyt olivat puolestaan laajempia kokonaisuuksia, joissa
opettajat muun muassa tuottivat opetusmateriaalia, kuten esimerkiksi www-sivustoja, ja
toteuttivat opetuskokeiluja. Hankkeet kohdentuivat ldhinna etdopiskelumahdollisuuksien
kehittamiseen uuden teknologian avulla. Osa hankkeista rajautui tukemaan nimenomaan
tieto- ja viestintatekniikan kieltenopetuskayttoa.

Aktiivisella kouluttautumisella ilmeni my®s olevan painvastaista vaikutusta kuin moti-
voituminen ja niihin “kylladnnyttiin”. Osasta tutkimuksen opettajien vastauksista heijastui
pettymys, koska heiddn Alternative I -koulutuksen jalkeen osallistumansa tdydennyskou-
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lutuskurssit eivét vastanneet endd ennakko-odotuksia ja opettajat toivoivat pedagogisem-

paa otetta.

Olen toki joillekin kursseille osallistunut mutta monet ovat anniltaan olleet jokseen-
kin ”alkeellisia”. Ongelmana on se, ettd ndilld kursseilla lahdetdan liikkeelle 1dhes nol-
lasta koska mukana on aina ihmisia jotka eivat ole tehneet verkkomateriaalia laisin-
kaan. Eli samaa "kieltd” puhuvia kollegoja ei kursseilta juuri ole l6ytynyt eikd niin ollen ole
mydskiin syntynyt vertaisryhmid, jonka kanssa olisi voinut vertailla kokemuksia ja ideoiden
toteutuksia tai keskustella verkkokurssien laatimisen vaikuttavista seikoista jne. (Opettaja 3)

Sopivien vertaisryhmien ja pedagogisen palautteen puutteen ohella my6s riittaméattomaét

aikaresurssit koettiin ongelmaksi, koska ajan puute omassa opetustydssa hidastaa koulu-

tuksissa opitun soveltamista kaytantoon.

Olenhan mina ollut mukana jos jonkinlaisessa koulutuksessa, mutta kun ihan rehelli-
sesti sanon, hyoty eri kursseista on jaanyt aika vahalle. Syyni useimmiten on yksinker-
taisesti ajan puute. Minkd tahansa eri menetelmdn hyviksikiyttiminen vie tavattomasti aikaa,
jota ei ole. (Opettaja 2)

Koulutusten ja hankkeiden riittdmé&ton haastamattomuus itse asiassa kannusti yhta opetta-

jista kokeilemaan kouluttajan roolia.

Olen Alternative-projektin jalkeen oppinut eniten niista koulutuksista ja projektista,
jotka olen itse jarjestanyt [...] (Opettaja 5)

Myds muut tutkimuksen opettajat jakoivat asiantuntijuuttaan esittelemélld toimintaansa

koulutuksissa tai projekteissa ja osa heistd my0s organisoi ja toteutti taiydennyskoulutusko-

konaisuuksia tai hankkeita. Tutkimukseen osallistujat pyrkivat lisaksi verkottumaan seka

keskendan ettd muiden tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayttoon perehtyneiden kollegoi-

densa kanssa. Yhteisty6 koostui joko opetuskokemusten vaihtamisesta, yhteisen oppimate-

riaalin laatimisesta tai muiden oppilaitosten verkkokurssitarjonnan tiedottamisesta.

No, meil on nyt se meidiin viimenen projekti, joka on nyt meneilldin niin on kansalaisopiston
[kansalaisopiston nimi] kanssa (Joo, sa kerroit siitd, joo. Onks taa kielioppia?) niin me
tehddan, mind, joo, se on kielioppia ja mi teen tddlld niin Optimaan ja he tekee samat asiat
Moodleen (A-haa, et se menee niin.) ja sitten me verrataan ja sitd, ettd kun me tehdaan
niinku meil on se viikko, viikkomaddrat on jaettu niinku, et ma teen jonkun viikon ja
he tekee toisen viikon. Niin sit me yritetidn sitd omaa materiaalia niin kun vaihtaa [...]
(Opettaja 2)

Yhté laajaa ja aktiivista verkottumista yhteistyohon sekda oman asiantuntijuuden jakamista

opettajat eivat olleet koskaan aiemmin toteuttaneet.
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Vaikka opettajat eivat eksplisiittisesti tuoneet esille, miten tieto- ja viestintatekniikan
opetuskayttoon liittyvat tdydennyskoulutukset tai hankkeet olivat mahdollisesti vaikut-
taneet heidédn pedagogiseen ajatteluunsa, niin kolme opettajaa raportoi heille pedagogi-
sesti merkittavista tdydennyskoulutuksista, joissa he olivat joutuneet pohtimaan opetus-
kdytanteitadn uusien nakemysten pohjalta ja jotka olivat innoittaneet heita opetuksensa
uudistamiseen. Nama koulutukset eivat tosin liittyneet teknologian opetuskayttoon, vaan
suggestopediaan ja monimuoto-opetukseen.

H: Jos sa ajattelet ihan koko sun opettajanuraa niin, niin, mitka sielld on ollu semmo-
sia niin sanottuja isoja muutoksia tai sd oot kokennu ite, etta ndi on ollu tosi isoja juttuja
mulle mun opettajanuralla?

O: No, se oli ensimmainen oli se koulutus sielld tidmdi suggestopedian, (Niin, joo.) joo,
koulutus elikkd se nyt ei ihan ollu varsinaisesti, vaan se oli niin kun, ettd opi oma
persoonallinen opetustyyli. Se oli iso asia. [...] (Opettaja 2)

Em. monimuoto-opetuksen asiantuntijakoulutus oli varmasti ensimmidinen sysiys tihin
suuntaan, koska se pani miettimdin “perinteistd opetusta”, erityisesti niitd asioita mita
opiskelija voisi tehda itse, jotta “kallis” yhteinen aika tunnilla voitaisiin kayttaa te-
hokkaammin sellaisten asioiden opiskeluun joita ei ole niin helppo tehda yksin, kuten
puhuminen. T&lloin tuli tehtya ensimmaiset uuden tyyppiset kurssit, mutta ei viela
tietokoneella [...] (Opettaja 4)

Kyseiset pedagogiset painotukset nédkyivat itse asiassa opettajien tavoissa hyodyntaa tie-
to- ja viestintatekniikkaa kieltenopetuksessaan ja nimenomaan verkkokurssitoteutustensa
toimintamalleissa. Kaksi opettajaa ei nimennyt mitdan tiettya tdydennyskoulutusta, han-
ketta, tapahtumaa tai henkild4, joka olisi erityisesti vaikuttanut heidan pedagogiseen ajat-
teluunsa.

9.4. ORGANISATORINEN TUKI EHTO-SEURAUS -PARADIGMALLA
JASENNETTYNA

Olen edelld kasitellyt opettajan saamaa oppilaitoksen sisdistd ja sen ulkopuolista tukea
teknologian kieltenopetuskaytolleen, tuen merkitysta opettajalle sekda hankkeiden ja tay-
dennyskoulutusten merkitystd opettajan ammatilliselle kehittymiselle. Jatkan vastausteni
syventamistd nditd koskeviin tutkimuskysymyksiin (kysymykset 8 - 10) ja sovellan haas-
tatteluaineistoni analyysiin aineistoldhtéisen menetelméan aksiaaliseen koodausvaihetta
ja siihen liittyvaa ehto-seuraus -paradigmamallia (Strauss & Corbin 1990, 99-114). Para-
digmamallin avulla haluan viela tarkastella sitd, mitka tukitekijat ovat opettajan ndkokul-
masta olleet merkityksellisid siind, ettd he ovat hyddynténeet tieto- ja viestintdteknologiaa
systemaattisesti opetuksessaan. Analyysimallilla pyrin siis hahmottamaan sitd, millaiset
organisatoriset ehdot ovat luoneet edellytyksia teknologian kaytdlle, jotta siitd on vapaan
sivistystyon opettajilla seurannut teknologian integrointia kieltenopetukseen ja myos ope-
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tusta tukevia pedagogisia kaytanteita.

Aksiaalisessa koodauksessa siis etsitddn ja tarkastellaan avoimen koodausvaiheen ai-
kana muodostuneiden kategorioiden ja niiden alakategorioiden vélisid yhteyksia (Strauss
& Corbin 1990). Tata koodausta varten valitsin haastatteluaineistosta tarkasteltaviksi ne
kategoriat, joita en ollut sisallyttanyt pedagogisten kaytdnteiden tarkasteluun eli haaste-,
palaute-, pidtoksenteko- ja tuki -kategoriat. Nama nelja kategoriaa ominaisuuksineen liitin
uuden padkategorian alle ja nimesin sen organisatorisen tuen -kategoriaksi. Paadyin ni-
meamaan kategorian ndin, koska haastatteluaineiston ensimmaéinen koodausvaihe (avoin
koodaus) oli osoittanut, ettd opettaja sai tukea teknologian opetuskéytt6on nimenomaan
erilaisilta virallisilta organisaatioilta tai tahoilta (esim. oppilaitoksen ATK-tuki).

Aksiaalinen koodaus on hyvin kompleksinen prosessi, jossa induktiivis-deduktiivnen
ajattelu ja ehto-seuraus-paradigman vaiheet yhdistyvat (Strauss & Corbin 1990, 114). Pa-
radigmamallin Strauss ja Corbin (1990, 99) esittdavat seuraavanlaisena ehto-seuraus -ketju-
na (huom. alkuperédiseen esitykseen lisdtty suomenkieliset kdannokset, jotka on muokattu
Janhosen & Latvalan 2003 esityksestd):

(A) rakenteelliset tekijit (causal conditions) = (B) ilmié / tapahtuma (phenomenon) >
(C) kontekstuaaliset tekijit (context) = (D) olosuhteisiin yhteydessa olevat tekijat (inter-
vening conditions) = (E) toimintaan yhteydessa olevat tekijit (action / interaction strate-
gies) 2 (F) seuraukset (consequences).

Sovelsin mallia tdssa tutkimuksessa siten, ettd ensin méadrittelin organisatorisen tuen -katego-
rian mallin tekijéiden avulla ja sitten generoin — aiempaan koodausvaiheeseen tukeutuen
- tekijoiden ominaisuudet ja niiden dimensiot. Mallissa ilmid / tapahtuma viittaa opetta-
jan teknologian opetuskayttoon. Rakenteelliset tekijit (esim. koulutus) ovat luonteeltaan
kausaalisia ja ne ovat johtaneet ilmion / tapahtuman esiintymiseen tai kehittymiseen, ts.
opettajan tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoon. Rakenteelliset tekijat ovat organisaa-
tion ulkopuolisia tekijoita. Kontekstuaaliset tekijit kasittavat puolestaan opettajan orga-
nisaation, sen toimintakulttuuriin ja kdytanteet (esim. tvt-strategia, arvot). Olosuhteisiin
yhteydessd olevat tekijit ovat opettajan toimintaan samanaikaisesti vaikuttavia tekijoita
(esim. aika, paikka, tydura), jotka toteutuvat tietyissa olosuhteissa. Kaikki tekijat eivét siis
vaikuta aina jokaiseen toimintatapahtumaan, vaan ne ovat luonteeltaan tilannesidonnai-
sia. Toimintaan yhteydessi olevat tekijit viittaavat varsinaiseen opetustapahtumaan eli
millaisia toiminta- tai vuorovaikutusstrategioita opettaja kayttaa tukeakseen tieto- ja vies-
tintatekniikkaa hyodyntavaa opetustaan. Myos nama tekijat ovat tilanteesta riippuvaisia.
Seuraukset ovat ehto-seuraus -ketjun tulos eli opettaja systemaattisesti monimediaistaa
kieltenopetustaan ja tiedostaa toiminnassaan pedagogisia kaytéanteita.

Paradigmamalli esittdd yksinkertaistetun nakemyksen siitd prosessista, mitka ehdot
ovat kausaalisia tietylle tapahtumalle ja millaisia seurauksia niistd on. Harvoin tapahtu-
maan tai ilmioon johtaneita syitd voidaan kuitenkaan yksiselitteisesti selittdd yhdella tai
useammallakaan tekijélld. Strauss ja Corbin (1990) pohtivat my0s tdtd kysymystd, mutta
perustelevat paradigman kayttoa aksiaalisessa koodausvaiheessa sillg, etta tutkijan on tar-
keda sijoittaa 10ytamansa kategoriat jatkuvan vertailun prosessissa laajempaan kontekstiin.
Vaikka kaikkia tekijoitd ei voida tai edes pystytd huomioimaan, ei se mallin kehittdjien
mielestdédn estd kuitenkaan tarkastelemasta niitd olosuhteita, jotka ovat edeltdneet jotain
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tiettya ilmiota tai tapahtumaa (Strauss & Corbin 1990, 100). My0s tédssa tutkimuksessa kat-
soin opettajan toimintakontekstiin liittyvén tarkastelun relevantiksi, jotta saisin selvitettyd,
mitkd organisatoriset tukitekijat ovat opettajan teknologian opetuskayton kannalta olleet
merkityksellisia.

9.4.1. ORGANISATORISEN TUEN KRUTTISET MERKITYSTEKIJAT

Muodostaessani haastatteluaineistosta organisatorisen tuen -kategorian tekijéiden omi-
naisuuksia pitdydyin niihin, jotka olivat yksiselitteisesti tulkittavissa opettajien puheessa.
Dimensioiden maarittelyssa pyrin 16ytamaan sellaiset ulottuvuudet, jotka olisivat kaikkiin
ominaisuuksiin liitettdvissd. Jatkuvan vertailuprosessin aikana dimensioksi tarkentui — es-
tdi / + edistdi -ulottuvuus. Tama dimensio kuvaa sité, ettd organisatorisen tuen jokin osatekija
(ominaisuus) voi sekd estaa ettda my0s edistda teknologiatuetun opetuksen toteutumista ja
kehittymistd. Opettajien ajattelu oli tuen osalta hyvin dikotomista ja tdma ilmeni siten, ettd
opettajien puhe keskittyi lahes poikkeuksetta dimension &daripaihin. Tukitekijoiden “kriit-
tisestd” luonteesta johtuen nimesin ne organisatorisen tuen kriittisiksi merkitystekijoik-
si. Nama tukitekijdt ovat siis opettajan nakokulmasta merkityksellisid, kun hén integroi
teknologiaa opetukseensa. Tuen toimimattomuus tai riittdmattdmyys laukaisee opettajassa
sisdisen konfliktin ja han tulkitsee tilanteen epdsuotuisaksi toiminnalleen. Opettaja pyrkii
hetkellisesti kompensoimaan riittdmatonta tukiresurssia, mutta tieto- ja viestintatekniik-
kaan liittyva kokeiluluonteinen toiminta paattyy kuitenkin melko pian ja néin sillé ei ole
myd&skddn opetusta uudistavaa merkitystd. Seuraavassa jaotelmassa esittelen organisatori-
sen tuen kriittiset merkitystekijat:

Rakenteelliset tekijit
= taydennyskoulutus
= kehittamishankkeet
*  oppimisympdristdpalvelu
Kontekstuaaliset tekijat
*  toiminnalliset resurssit (tilat, laitteet, ohjelmat, yhteydet, tietotekninen tuki)
= hallinnollis-taloudelliset resurssit (talous, aika, opintohallinnolliset asiat)
=  oppilaitoksen johto (rehtori)
Olosubhteisiin yhteydessa olevat tekijat
=  opettajan tietotekniset taidot
=  kohderyhman tarpeet ja taidot (tietotekniset, kielelliset, erityspiirteet)
*  kollegiaalinen tuki
Toimintaan yhteydessa olevat tekijat
=  orientaatiostrategiat (oppijoiden suuntaaminen teknologiatuettuun opiskeluun
esim. opiskelun aloitus)
=  ohjausstrategiat (teknologiatuetun opiskelun ohjaaminen esim. palautteen
antaminen)
* ongelmanratkaisustrategiat (tietotekniikan opiskeluun aiheuttamat haasteet
esim. viestien vilittyneisyys)

Organisatorinen tuki reaalistuu neljan eri tekijatason (alakategorian) ja niiden ominaisuuk-
sienja dimensioiden kautta. Se, ettd jokainen taso koostuu kolmesta eri osatekijasta (ominai-
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suudesta), on sattumaa ja sitd ei ole suunniteltu tarkoituksellisesti. Jaotelmastani ilmenee,
mitka tukikomponentit ovat olleet opettajan nakdkulmasta kriittisimmat teknologian ope-
tuskdyton kannalta. Teknologiaa hyddyntavan opetuksen yllapitdminen ja kehittdminen
vaatii kaikkien tasojen tukea ja osaamista. Seuraavassa tarkastelen yksityiskohtaisemmin
tekijoitd ja niiden valisid yhteyksid seka esitan niihin liittyvid haastatteluaineistokatkelmia.
Aloitan toimintaan yhteydessd olevien tekijoiden esittelysta ja etenen sitten olosuhteisiin
yhteydessi oleviin tekijoihin ja edelleen kontekstuaalisiin ja rakenteellisiin tekijoihin.
Toimintaan yhteydessi olevien tekijoiden -taso on se, jolla opettaja konkreettisesti ope-
roi opiskelijoiden kanssa ja jolla opettaja my®os tyostda strategioita, joilla hdn tukee oppijoi-
ta tieto- ja viestintatekniikkaa hyodyntaviassa opiskelussa. Esimerkiksi seuraava haastatte-
lukatkelma ilmaisee, millaisia menettelytapoja (orientaatio- ja ohjausstrategiat) kyseessa
oleva opettaja on kehittanyt orientoidakseen ja ohjatakseen opiskelijoita etdopiskeluun.

O: No, vaan sitd, ettd luokkatapaamisia pitii olla mun mielesti kerran kuussa ainakin, etta
kun meilla on ollu esimerkiksi viis viikkoa, viikkoa néaitten ...

H: Valissa.

O: Vilissa, niin sitten se on ollu liian kauan (Joo.) kaikkien mielestd, ettd sitten ei [opis-
kelijoita] tuu niin kun alkuun tai. Ja sit, sitten juuri se asia, ettd niita etdopiskelutehtivii
viel pitid niinku laittaa, ettd ensimmiiseks tulee yks, joka on aika helppo. Semmonen aika pieni
ja ehki vaan jonkun piivin, pdivin jilkeen pitdi sen laittaa. Ja sitten joku vihin suurempi ja
sitten se, se aivan suurin tulee niinku ...

H: Siihen loppuun?

O: Joo, ehkii kahen viikon jilkeen. Ja sitten joku ylimdirdinen, jos on vield aikaa, mutta niiti
pitid niinku jotenkin rytmittid.

H: Miks néin, miks sieltd helpommasta vaikeampaan?

O: Ettd tulee alkuun tai muuten se on liian iso. Sen md oon kylld nihnyt, jos se on, jos mi
oon joskus laittannu niin, et se et ensimmdinen on se suurin [etatehtava], niin sitten ei tuu
alkuun [opiskelijoita] ollenkaan. (Opettaja 5)

Seuraavassa katkelmassa opettaja puolestaan pohtii sitd, miten ratkaista verkossa toteutet-
tavaan simulaatioon liittyva ongelma (ongelmanratkaisustrategiat), kun kaikki aikuisopis-
kelijjat eivat ole yhta aktiivisesti sitoutuneet rooleihinsa.

H: Oliko ... Mitd sd ndét sitten, kun ajatellaan, et simulaatio on verkossa niin, mita
ongelmia siihen liittyy oppijan ndkokulmasta? Onko he raportoinnu, et joku asia on
sitten heille ongelmallinen? Esimerkiks, ettd voisko se alku olla, et ne ei ensin uskalla
hypata sinne rooliin tai, tai sen kielen tuottaminen tai, onko siind edes ongelmia?

O: Ej, ei, ei semmosia ongelmia ne ei oo kukaan niinku raportoinnu, mutta, mutta
se ongelma voi olla, etti kun on simulaatio, et jos se on liian tiiviisti suunniteltu ja meijin
[verkkokurssi] oli vihdn liian tiiviisti suunniteltu alun perin. Niin sitten kun joku ei teekiin
sitd omaa osuuttaan, niin sit se alkaa ontua, ettd meijihin piti olla [kollegan] kans millon
missikin roolissa hypitd sinne. Ja sitten joku keksikin sen ettd, ettd tdssa taitaa nyt olla
opettaja roolissa.

H: Eli te ootte sitten vdhdn antannu enemmén aikaa ja véljentanny sita?

170



O: Me on, me on viljennetty siti [simulaatiota] ja etti ne tehtivit ei oo niin ... ketdin sido,
vaan ettid ne on enemmiin, etti sieltd ei koskaan niin kun kenenkdin tarvi jiddd silli tavalla,
ettd mdd en saanukkaan nyt viestii ja mitd md teen (A-haa.), kun se toinen ei tehny mitdiin ja
... (Joo-0.) (Opettaja 2)

Edellisistd katkelmista ilmenevit oppimistehtdvien laajuuteen, rytmitykseen ja toteutuk-
seen liittyvia asioita opettaja pohtii myds silloin, kun hén jarjestda ei-teknologiaa hyédyn-
tdvda opetusta. Strategiat eivét siis eroa mitenkdan olennaisesti muun opetuksen menet-
telytavoista. Teknologiatuetussa toiminnassa painottuu kuitenkin selvemmin kaytetty
valine ja opettajan tietdimys valineen eri ominaisuuksista (esim. pedagoginen merkitys).
Néama teknologian hyddyntamiseen liittyvat strategiat pohjautuvat tdssé aineistossa ensi-
sijaisesti opettajan omiin pedagogisiin ndkemyksiin ja kokemuksiin. Opettajien puheesta
ei ilmene, ettd menettelytavat nivoutuisivat organisaation tavoitteisiin tai toiminta-aja-
tuksiin. Strategiat ovat siis tulkittavissa enemminkin opettajan “omaisuudeksi”, jolla han
hallitsee ja tarvittaessa modifioi toimintaansa tilanteesta riippuen. Vapaan sivistystyon
opettajan toiminnalle on muutoinkin ominaista suuri itsendisyys ja vapaus, kuten seuraa-

vasta ilmenee.

H: Onko teilld tdilli opistossa joku tdmmonen tvt-strategia tai opetussuunnitelma tai joku
muu, joka sanelee sulle, et miten, miten si toimit omassa tyossisi ja kaytit titdi teknologiaa?
O: Ei, ei meil oo tota. Mut mdd, mddhdn suunnittelen meijin kielten jutut, kurssit kaikki ja
tota kyl md periaatteessa, mul on tietty vuosimdid- vuodessa tietty tuntimidrd, mitd meilld sit
on titi valtion avustus-, valtion avustamaa opetusta ja ...

H: Eli sul on siini oma vapaus sitten?

O: Niin. Et sit md saan periaattees, mi saan sen periaattees kiyttii miten vaan. Et siind nyt
tietysti tulee, et, et omat oma vuosituntimddrd taytyy tulla tdyteen ja sitte niitd loppuja mut
et. Mut et sit se on vaan se, et, et niin kauan ku se ei, ei mun tartte niinku kysyy, niin kauan
kun mun ei tartte mitddan hankintoi tehd tai, tai et tota noin niin. Eikd, eikd niinku tartte tuntei
kiyttid niihin materiaalien tekemisiin, et noi menee sen normaalin semmosen puitteissa, niin
sit niin kauan varmaan voi tehi mitid vaan. Mut et sitten tota noin niin kaikis nais yhteis-
tyo-, et jos ATK-luokkaan menndan, néyttaa et se on pakko ATK-opettajan kans sitte
jotenkin kattoo, et sopii jotai aikoja ja, ja jos jotain hankintoja tarvii, niin sit niist taytyy
neuvotella rehtorin kans. (Opettaja 4)

Kahden opettajan puheesta tosin ilmeni maininta tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton
strategiasta.

H: Onko tissi opistossa jonkunlaista opetussuunnitelmaa tai strategiaa, joka jotenkin niinku
mddrittid, et minkityyppisid kursseja sun pitid tehdd tai, tai jotain tieto- ja viestintitekniik-
kastrategiaa, joka jotenkin ohjais sua vai onko sulla miten paljon vapautta ite toimia?

O: Mulla on aika paljon vapautta kylli. Meil on nyt semmonen, mitis si nyt sanoit ... sem-
monen ... strategia.

H: Strategia

O: Joo, semmonen meilld on kylld mutta ...

171



H: Koskeeko se yleisesti opettajia?
O: Yleisesti kylld, mutta siind sanotaan kylld, etti kieltenopetuksessa yritetiin kehittid niiti
menetelmid. (Opettaja 5)

H: Onko teilli koulussa jotain tidmmostd tieto- ja viestintitekniikkastrategiaa tai yleisesti so-
vittu jotakin?

O: Koko kunnalla on. M en kylld tunne sitd sen paremmin, mut ma tiedén, etta koko kun-,
[kunnan nimi] kunnalla on. (Opettaja 6)

Edelld olevista katkelmista ei kuitenkaan kay ilmi, miten opettajat huomioivat strategiat

konkreettisesti opetustydssaan.

Opettajan toimintastrategioihin liittyvéat kiintedsti olosuhteisiin yhteydessi olevat te-

kijdt. Naistd opettajan hyvit tieto- ja viestintdtekniikan perustaidot tukevat teknologian

opetuskayttod. Esimerkiksi seuraavassa yksi haastatelluista viittaa Hameenlinnassa vuo-

sittain jarjestettdvaan tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton konferenssiin (ITK - Inter-

aktiivinen Tekniikka Koulutuksessa) ja arvioi konferenssin antia suhteessa oman ja kolle-

gansa tietotekniseen osaamiseen.

O: [...] Et kun me, me ollaan Hameenlinnassa tietysti kdyty nyt tds pari kertaa niin.
On siella ollu ideoitakin, mut sit taas toisaalta ...

H: ITK:ssa?

O: ITK:ssa joo. Mut toisaalta ei siel niin hirveesti, se ei kylla sit sieltdkdaan oo kostunnu
néist asioista et. Et ainakin miti siel on niinku nihny, et ei sielld niin kun sil tavalla mitdiin
uutta ja mullistavaa oo tullu, et just niinku, miti mekin nyt oltas osattu jo tehdi kans ja yhti
lailla samalla lailla ja ehkd sit vihin toisellakin tavalla ettd niin. (Opettaja 3)

Kyseinen opettaja arvioi tieto- ja viestintdteknistd osaamistaan myds muihin kieltenopet-

tajiin verrattuna sekd kertoo, miten han muun muassa hyddyntaa ndita taitoja kieltenope-

tuksessaan.
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H: Miten sé itses ndet yleensd, kun sda oot kielenopettajana, sa hyodynnat tata tekno-
logiaa, niin miten si niet itses suhteessa muihin kieltenopettajiin?

O: Siis ... hyvédhéan se on sanoa. [Nauraa.] No, tota md oletan, et mi tiediin nyt keskivertoo
enemmdin ndistd asioista [teknologian opetuskaytosta] joka tapauksessa edes [...] (Opet-
taja 3)

H: Sa mainitsit tuolla kyselyssa my0s etté sa teet ... Oot katsonnu jotain freeware-ohjel-
mia. Téd Hot Potatoes oli myds, et si oot tehny niilli harjotuksia?

O: Joo.

H: Tota, miten s& oot sitten kdyttanny naitd harjotuksia? Ootko sé siirtdnny niitd net-
tiin, koonnu jonnekin tai paperille tuonnu tai?



O: M olen, riippuu miten viitselids ma olen ollu et tota. M oon, no viime aikoina mdi oon
ollu aika viitselidis. Md oon tehny Front Page -sivun ja siihen md oon linkittinny ne. (A-ha,
joo.) Et siind ne on ollu sit, oppilaitten on helppo 16ytaa jarjestyksessd, mitka ne tekee,
jos mulla on ollu joku timmonen tietty tehtavapaketti.

H: Onko tdd kuulunnu sillon osana sitd opetusta vai onko tdd ollu semmonen, et olet
sanonnu, ettd no jos kiinnostaa niin voi menna?

O: Ei. Me ollaan sitten menty joku kerta, et ollaan menty ATK-Iuokkaan. Et md olen sit lait-
tannu sen, ne jonnekin sinne asemalle, semmoselle asemalle, mihin opiskelijat pdidsee ite kisiks
ja hake-, hakemaan ne sieltd niin. (Opettaja 3)

Kuten edelld olevista esimerkeistd ilmenee, opettajan hyva tieto- ja viestintatekninen osaa-
minen heijjastuu myos opetukseen.

Teknologian opetuskadyttoad tukee lisdksi se, ettd opettaja tunnistaa opiskelijoiden tar-
peet ja taidot, kuten kielelliset ja tekniset valmiudet, sekd huomioi muut mahdolliset opis-
kelijoihin liittyvét erityspiirteet, kuten esimerkiksi ian merkityksen. My®os seuraava opetta-
ja painotti oppijatuntemuksen tarkeytta teknologian opetuskaytossa.

No, mun mielestd sitd pitdd kyllid aina niinku opiskelijoita katsoo, etti mitd ne tarvitsee ja
mistd he ovat kiinnostuneita ja sitten ma haluan my®os valittaa tata oppimisen oppimista,
ettd ne saa siitd vieldkin innostusta oppimaan lisaa, lisaa kielid ja ... (Opettaja 5)

Se on kylla mun mielestd A ja O. Et kohderyhmin kiinnostus ja kohderyhmiin taso, kehitys-
taso, et milld tasolla ovat ja tota justiin, mistd ovat kiinnostuneita, niin sillon, sillon toimi.
[...] (Opettaja 6)

Kollegiaalinen tuki on myds kriittinen merkitystekija opettajan jokapaivaisessa toimin-
nassa. Toimiva dialogi ja kokemusten jakaminen yhdenkin asiasta kiinnostuneen kolle-
gan kanssa tukee opettajaa tietotekniikan kaytdssa ja sen pedagogisessa kehittomistydssa.
Opettajalla onkin oltava tydyhteisdssaan mahdollisuus kollegiaaliseen vuorovaikutuk-
seen teknologian opetuskayttoa koskien. Haastateltavat kertovat seuraavassa esimerkkeja
kollegoidensa merkityksestd ja suhtautumisesta tieto- ja viestintatekniikan opetuskayt-
toon.

No ei, no ei oikeestaan. Siis tddltdi talon sisdlti pdin md en kylld saa oikeestaan muuta kun,
kun etti kyllihin [kollega] tukee, (Joo, joo.) tukee ja on kiinnostunnu ja hinen kanssa voi
keskustella ja, ja hdn onkin oikeastaan ainoo ndista kieltenopettajista, jonka kanssa.
(Opettaja 2)

[...]1 Kyl, siis me ollaan oltu aika timmonen tiivis tydpari [kollegan] kans, et kyl se niinku tis
kahdestaan nditi on pohdittu ja mietitty ettd. (Opettaja 3)
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H: Tota. Onko jotakin semmosia tiettyjd asioita tai henkildita tai tapahtumia, jotka
sé koet, et jotka tavallaan on tukennu sua siind, ettd miks si kiytit kieltenopettajana titi
teknologiaa?

O: Kollegat.

H: Onko se sulle se tarkein?

O: Ymm. [Haastateltava myontaa.] Ja my0s opiskelijat totta kai, koska se on toiminnu
niin. Eihdn sitd muuten kéyttds enda. (Opettaja 5)

[Kollegoiden suhtautuminen] On myonteinen. Et kaikkihan [kollegat] ymmiirtivit, et
tdd on, tid on nykyaikaa. Kukaan ei vastusta mun tietiikseni. (Opettaja 6)

Oman tyon reflektointi vaatii epévirallisia kohtaamismahdollisuuksia omassa tydyhtei-
sossd (esim. keskustelut kollegoiden kanssa), mutta my6s virallisempia foorumeja. Esi-
merkiksi seuraava opettaja kertoo, miten hdn on oppilaitoksensa jarjestdimassa tieto- ja
viestintatekniikan opetuskayttoon liittyvéssa tdydennyskoulutuksessa tukenut muita kiel-
tenopettajakollegoitaan.

O: Esittelin. Elikkd esimerkiks mdd esittelin siti [verkkokurssia] sielld. (Joo.) Kerroin téisti
simulaation tekemisestd ja puhuin, esimerkiks neuvoin, miten haetaan tietoo verkosta. (Joo-o.)
Ja kylld, kyllid me niinku yhdessd sitten kaikkia nditi ja sitten md olin sielld niinku tukena, kun
he teki nditd ja kokeili kaikkee. Niin mi olin sitten sielld niin kun tavallaan sielld heijin ...

H: Tukihenkilona?

O: Tukihenkilond sielld takana.

H: Millasta tukea nda opettajat halus? Ma ymmarsin, et ne teki jonkun oman toteu-
tuksensa [verkkokurssin].

O: Jotkut teki oman [verkkokurssin], mutta ei kaikki, osa vaan teki, ettd he kokeili
(Kokeili, niin.), mitad kaikkee siella on.

H: Minkilaista tukea ndi opettajat halus, et mitd sulta on yleensd kysytty?

O: No, he, sielld tuli joku jumi jostakin, ettd mitenkd siirretdin joku kuva ja, ja mitenkd, mi-
tenkd tidmd toimii ja. Siis ihan sitd Optiman kiyttotukee.

H: Kysyko opettajat timmdsti pedagogista tukea, et miettiké ne esimerkiks, et kannattaako
mun tehdd tid asia niin?

O: Me keskusteltiin niisti sitten yhdessd. (Opettaja 2)

Kontekstuaaliset tekijit, kuten toiminnalliset ja hallinnollis-taloudelliset resurssit, ovat
niitd peruselementtejd, jotka konkreettisesti mahdollistavat teknologiatuetun opetuksen
jarjestamisen. Toiminnallisista tekijoistd keskeisimpid ovat riittdva tietotekninen infra-
struktuuri (esim. tilat, laitteet, ohjelmat, yhteydet) seka tietotekninen tuki, joista seuraa-
vassa katkelmia opettajien puheesta.

H: Minkaélainen tekninen varustus sun luokissa yleensi on?

O: Einiissa ole ... siis tota no, televisio, videonauhuri, piirtoheitin. Ei niissd muuta ole sitten
ettd. No, sit menndin ATK-Iuokkaan (ATK-luokkaan joo.) ja tota kielistudioon. Kyl siel, on
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sielld joissakin luokissa on niinku on tota muutama kone siel perdlld, mut yleensd sitten sil
taval, et me ollaan nyt menty sit koko porukka. Koska niiti aikoja saa hyvin, niin se ei oo sil
taval ollu ongelma. (Opettaja 3)

Kyl meil ATK-vastaava on, joka pitdd ylli siti verkkoa, joo et tota. Et jos on jotain lihinnd, se
on sit timmosti teknisti ongelmaa tai jostain syysti koneet ei toimi, niin hin kyl tulee sitten
auttamaan [...] (Opettaja 3)

H: Teilldhén oli kuitenkin ATK-opettaja on tukena ...
O: Joo ja hiin on tota semmonen kans, et on tota voi kysyy kyl aina kaikkee ja. (Opettaja 4)

H: [...] Onko sulla kiytossi tidlld opistolla ATK-tukea tai ATK-ihmistd, joka tarvittaessa
auttaa?

O: Kylla.

H: Minkalaisissa asioissa han sit auttaa, et onko ne semmosia teknisia?

O: Joo, aivan semmosia teknisid, ei pedagogisia kysymyksid. (Opettaja 5)

H: Tota. Minkélainen tietotaito yleensa liittyen tdhan tieto- ja viestintatekniikkaan
niin ois semmosta ajankohtasta, mitd sd katsot, ettd tarvitsisit? Sd mainitsit just tan
tietoturvan ja, ja voisko sanoo tahan nettietiikkaan liittyvat asiat ja, ja ...?

O: No, ne on mun mielestd paallimmaisend, koska meillidhin on talossa tammaonen ATK-
tukihenkil ettd kaikki tdmmoset kiytinnon asiat niin voi hineltd kysyd. (Joo-o.) Et niiti ei
silli lailla itsekseen mietikidn, vaan pyytdd apua sillon, kun tarvitaan apua, et ei sen kum-
memmin. (Opettaja 6)

Opettajat arvostivat erityisesti toimivaa tietoteknistd tukea. Opettajien ndkemykset tieto-

teknisen infrastruktuurin osalta olivat kuitenkin maltillisia ja teknologian opetuskayton ei

katsottu edellyttdvan aina suuria satsauksia ohjelmien tai vélineiden hankitaan ja niiden

kayton opetteluun.

Joo, no ehka sitd varmaan aikasemmin aatteli, et kaikkia hienoja ohjelmia ja kaikkea
vois kayttda ja sita ja tatd, mut tota kyl se niin kun on se sisélto ja se ajatus ja kyl se
niin kun se siind kantaa, jos se ottaa kantaakseen et tota. Et aika vihisilli vilineilli pys-
tyy tekeen jo ihan hyvin asioita mun mielestd. Et sithen ei vilttimit tarvi mitiin ihmeellisid
ddanioppimisalustojakaan vdlttdmittd et, koska déintd voi, dantd voi sit tietysti liittdd melkein
mihin vaan, et tietysti timmonen reaaliaikaset [...] (Opettaja 3)
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O: Alternative, joo. Jotenkin ma luulin, ettd se [Alternative-tdydennyskoulutus] tar-
koittais, ettd mun pitdis niinku oppia hirveesti tota teknistd, mutta se ei oo ollu niin.
En mé vieldkdan osaa niin paljon. [Nauraa.] Vaan niin paljon, kun md tarvitsen, etti mdi
yritin sitten poimia, jos mi nien, ettd titikin vois oppia, jotta md voisin tehdd timdn jutun
vield, ettd ei sitd niin mahdottoman paljon tarvitse osata.

H: Eli siind oot vdhan muuttannu ndkemystas.

O:Joo, kylla. (Opettaja 5)

Ajalliset ja taloudelliset resurssit ovat my0s keskeisiéd teknologian opetuskaytdssé ja niihin

opettajat olivat melko tyytyvéisia.

H: Oisko jotain muuta toteutusmuotoa, mita mielellds kokeilisit verkossa tai oot miet-
tinny, tekisin, jos ois aikaa ja rahaa?

O: No. Emmii tiid siis, sanotaan nyt tds mitd me ollaan tehty, siti vois niin kun hioo ja kehit-
tdd ja, mut ei nyt ehkd vélttamittd [...] (Opettaja 3)

Opettajat tarvitsevat tieto- ja viestintatekniikan opetuskédyton edistdmispyrkimyksiinsa

my0s hallinnon tukea ja tdstd esimerkkind oppilaitosten valinen yhteistyd, mika ilmeni

muun muassa verkkokursseista tiedottamisena.

[...] Et nythin meilld pyorii niinku [toisen opiston] kanssa se, et me kumpikin mainosttaan
ohjelmissamme toisen kurssi, mut sit se ilmottautuminen menee suoraan sinne, mihin ne opis-
kelijat menee. Et meilldkin on nyt kun ma just kuulin, et [toisen opiston] ruotsin kurssil-
la on pari meil- taaltd pain ollu pari ihmistd, mut et ei, et niil on, ei se sy niinku mei-
jan resurssei sillein. Et me saadaan hyvés lykys sieltd opiskelijoita niinku meil nytkin
on ollu ja, ja tota noin niin, on Savonlinnasta ja on Kajaanista ja tallein. (Opettaja 4)

Erityisesti oppilaitoksen johdolla ja nimenomaan rehtorilla on ollut merkittdva asema tie-

to- ja viestintatekniikkaa hyodyntdvan kieltenopetuksen kdynnistimisessa. Tastd esimerk-

kina alla oleva katkelma, jossa opettaja kuvaa opistonsa rehtorin merkitysta tieto- ja vies-

tintatekniikan kayton edistajana.

176

O: [...] Sillonen rehtori oli kans semmonen, et oli niin kun mukana kaikes, et md luulen, et hin
on ... Se on yks, et itse asias mi en olis niin paljon kaikes varmaan, jos md oisin jossain muual
ollu téissd, vaan se on ollu, sit meijin rehtori on ollu, [rehtorin nimi), oli sillon tota rehtorina
ja hin on niinku ollu sitten ja tietyst ajannu niinku sit. Meil oli hirveen monta vuotta jo
niinku sdhkodposti ihan normaalis kdytos meijan henkilokunnan keskelld. Ennen kun
kaupungilla oli yleiset, yhteiset sahkdpostijutut tullu ja, ja samaten niinku nait kaikkii
projektien mukan, niin varmaan ma olen héankin on jo varmaan sitten on ollu sillon,
sillon kun ma asiantuntijakoulutukseen oon menny ja muuta niin sit ollu niinko... Ma
muistan, mul on mielikuva, et ma ndin sen mainoksen, mé sain sitten niin kun puolet
maksettiin, opisto makso puolet kurssista tai jotain, ku se oli aika kallis koulutus.

H: Niin katsotko s4, et silla rehtorillakin on ollu joku oma osuuutensa tohon?



O: Et hén, niin kyl se sillain, et hin on niinku, et tavallaan, et hin on myéskin mahdollis-
tannu sit sen, etti on niinku tota noin niin kuitenkin voinnu, péssy kokeileen. Hin on niinku
kannustannu semmost tavallaan niinku sillon sitd, et on haluttu niinku laajentaa ja moni-
puolistaa ja tehdd niitd, ja on ndihin projekteihin just lihetty [projektin nimi] sun muihin
mukaan sitten jo. (Opettaja 4)

My0s seuraava opettaja arvioi, ettd rehtori sekd muu henkilostd suhtautuvat myonteisesti
teknologian opetuskayttoon.

H: Miten koulun, koulu, vaara sana, opisto pitds sanoa niin, miten rehtori tai muu hen-
kilskunta on tdilli suhtautunnu siihen, etta jarjestetadn [verkkokursseja] ...
O: Hyvin positiivisesti kylld. Paljon kannustusta sieltd myos. (Opettaja 5)

Ilman organisaation myonteista asennoitumista teknologiaan opettajilla ei olisi ollut juu-
rikaan mahdollisuutta hyodynt&a tieto- ja viestintdtekniikkaa opetuksessaan siind laajuu-
dessa kuin mihin heilld oli ollut nyt mahdollisuus. Toiminnan kehittdmisessa johdon ja
opettajien intressit olivat kuitenkin vahitellen eriytyneet. Johdon kehitysty6 ilmeni laa-
jempina koko organisaatiota koskevina linjauksina, kuten esimerkiksi tietostrategioina
tai tieto- ja viestintdtekniikkaan liittyvina investointeina. Nama kehittamistavoitteet olivat
jaaneet useammille opettajille vieraiksi ja taten opettajat eivdat nahneet niilla selkedd omaa
toimintaansa tukevaa merkitysta.

Taman tutkimuksen kohderyhmén teknologiaa hyodyntédvassa opetuksessa organi-
saatiorajojen ulkopuolelta tullut tuki osoittautui hyvin merkittavéksi tekijaksi. Opettajan
oma organisaatio pystyi tarjoamaan perusedellytykset teknologian opetuskaytolle, mutta
pitkdaikaisempi kehitystyo, jota my0s kdytanteiden luominen edellyttdd, oli vaatinut huo-
mattavaa rakenteellisten tekijoiden tukea. Erityisessa avainasemassa olivat olleet erilaiset
tieto- ja viestintatekniikan opetuskéyttod tukevat hankkeet, joissa opettajat olivat konk-
reettisesti tydskennelleet muiden kollegoiden kanssa ns. tekemaélld oppimisen -periaattei-
den mukaisesti. Hankkeissa opettajilla oli ollut mahdollisuus kohdata vertaisiaan ja jakaa
kokemuksiaan syntyneissa sosiaalisissa verkostoissa. Hankkeet olivat tarjonneet myos op-
pilaitoksille tukea, kuten toiminnallisia lisdresursseja (esim. laitehankinnat, oppimisym-
paristopalvelut). Seuraavissa haastattelukatkelmissa opettajat kertovat siitd, miten heita ja
my0s heidédn oppilaitostaan on taloudellisesti tuettu tieto- ja viestintdtekniikan opetuskay-
ton edistamisessa.

H: Saiko t&aa talon ulkopuolelta nda Education 1 ja 2, siihen tuli rahotusko jostakin
muualta?

O: Se oli nditi Opetushallituksen projekteja.

H: Opetuksen ... joo, ne tuli sitten sitd kautta. (Opettaja 2)

H: Tota sit tdhan Educationiin oli se jatko-osa, se oli kakkonen. Mika sen kakkososion
tarkoitus oli?
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O: No, sen kakkososion tarkotus oli se, etta me kokeillaan, etti tiytyyko meidin olla riippuvai-
sia niin jostakin maksetusta ympiristosti.

H: Oliko siina taa [verkkokurssi] ...?

O: O, ([Verkkokurssi], joo.) oli, oli. Elikki meilli tehtiin se [verkkokurssi] tinne meijin
omalle verkkosivulle ja yritettiin kaikkee mahdollista, mitd ilmasta ...

H: Elikki siind ei sitten tavallaan ollu muita opettajia (Ei.) mukana tai ...?

O: Ej, ei ollu muuta kun sitten oli ne oppilaat, jotka suoritti timin. (Opettaja 2)

O: Ollaan. Me ... Taal on yks paperi mulla vield on tddllda semmonen ELLPROFT. Mi-
hinkéds ma sen pistin nyt sen mun ELLPROFT:in? Mehiin oltiin Prahassa kolmestaan niin
kun vuos sitten keviilld esittelemdssi (Hieno juttu!) niin timmdsessi ELLPROFT-seminaa-
rissa. (Tosi hieno juttu!) Ja taa oli kyl, taa oli aika mielenkiintonen. Siina tavattiin siis
paljon eri ihmisid ja osa oli tutustunnu simulaatioon, jotkut tiesi Optimankin. Mutta
enemman he oli nditd Moodle-ihmisia kylld nama.

H: Esitit ... esittelitteko te jonkun oman kurssin?

O: Esiteltiin se [verkkokurssi] sielld. (Joo, joo.) Ja sitten tutustuttiin kaikkeen sielld. Taa
oli kansainvalinen juttu, et sielld oli porukkaa ihan ympari ... Prahan yliopistossa.

H: Tanne ei ollu varmaan ihan ilmasta menn4, ettd miten te hankitte rahat?

O: Me saatiin kuule tata Sokrates vai... (Joo-o0.) Grundtvig, Grundtvigilti saatiin siihen
rahaa melkein ja sitten me saatiin tota tidlti opistolaiskunnalta saatiin vihin sponssausta.
Ettd pikkusen maksettiin ite, mut ei paljon. Se oli ihan mielenkiintonen. (Opettaja 2)

O: Se oli opettajille koulutus ja se oli nimeltdin [koulutuksen nimi] ja sielld haluttiin sitten
vihin kokeilla kaikenlaisia monimuotoresursseja ja niin edelleen. Ja sielld haluttiin sitten,
meilld oli Optima yhtend ja sitten meillé oli videoneuvottelu kerran ja puhelinneuvot-
telu mielesténi kaks kertaa sielld, joo.

H: Oliko sielld erillinen kouluttaja sitten, joka ihan naytti, et miten ne teknisesti toimii
naa puhelin- ja videoneuvottelut?

O: No, mind olin sielli kouluttajana.

H: Tota, s olit sielld kouluttajana.

O: Joo, joo.

H: Tota. Siften si mainitsit, ettd sielli oli mydskin Optima oli kiiytdssi. Olitko sid myds siini
sitten itse ihan kouluttamassa?

O: Kylld.

H: Oliko sun lisdks siind hankkeessa niin jotakin muuta kouluttajaa vai hoiditko saa

O: Mi hoidin kylli kaiken.

H: Si hoidit sielld sen kaiken joo. Oliko tdd niin, ettd tid oli ihan sun alkuun laittama hanke ja
(Kylla.) ja arbiksen alkuun laittama?

O: Se oli semmonen Ope.fi II (Joo-o.) ja se oli Opetushallituksen ... projekti. (Opettaja 5)



O: Me oltiin kertomassa tasta tydstd. Me ollaan oltu ... no justiin tén [kollegan nimi]
kans me oltiin Helsingissa, oliks se Folktingetin joku tilaisuus. Me oltiin sielld ker-
tomassa tdstd ja me ollaan kerrottu sielld sun tdalla. Ja on ollu ... lehdet on kdynny
haastattelemassa joitakin opettajia. Et sen takia varmaan niin ...

H: Eli se on jaettu, te ootte jakannu nditd kokemuksia.

O: Kokemuksia on jaettu (Ja varmaan myos.) keskendimme ja sitten (Ulkopuolelle.)
my0s ulkopuolisille. Ja sitten, koska tid oli, oli Opetushallituksen rahoittama hanke, joka
kolme vuotta kesti [...] (Opettaja 6)

Taydennyskoulutusten merkitys opettajille ja heidén teknologian opetuskaytolleen puo-
lestaan ilmeni siind, ettd koulutukset ovat tarjonneet matalakynnyksisid harjoittelumah-
dollisuuksia tieto- ja viestintdtekniikan peruskayttoon.

Joo meil oli, meil oli siind [tdydennyskoulutuksen] yhteydessa siin oli semmosii ly-
hyita, paivan mittasii juttui et oli Power Pointii, oli tota kuvankasittelyy, sit siel oli
joku juttu ... En méa kaikkee kdynykaan. Sit olj, sitten oli tota noin niin Hot Potatoes-
ohjelmasta oli ja tiammosii niinku. Mut et siindkin oli, et mdi kivin vaan joissakin, koska
ne oli, aika monet oli, siin oli semmosii ihan, ketkd oli alottelijoita kans ja niil oli sit kans niiti
juttuja, mut ma en kidynnykaan. (Opettaja 3)

Erityisesti opettajat ovat arvostaneet tdydennyskoulutusten tarjoamia resursseja verkko-
oppimateriaalien tuottamiseen (esim. palkkiot). Seuraavassa kahden opettajan nakemyk-
sid taydennyskoulutuksen tarjoamasta tuesta.

O: No, kylldhén se, ettd tassa ollaan nyt sitten, ettd kylld, toki ne [tadydennyskoulutuk-
set] on ollu semmonen tuki tissi ja semmonen, etti nyt tehddin ja. Ei niitd nyt tietysti ilman
ois varmaan syntynny sit ndiitikdin etta tai emmaa tiedd, jotain muuta sitten, mut tota
sil tavalla et.

H: Tarkentasitko vahan. Sa sanoit, ettd ne on ollu tuki, milla lailla ne on ollu?

O: No, en ma tiia

H: Onko se ollu henkista vai taloudellista?

O: No, ehka se on ei, no ei se, no onhan se taloudellistakin ollut, ei tosin kovin merkillistd,
mutta tota, eikd vastaa niinku tyomddirid tietenkddn. Mut se et, no ehki se on ollu henkisti
sitten et tota. Pitdnny niinku sitd vireilli ... tavallaan ylld et. Et nyt tehdaan sita ja tata ja.
(Opettaja 3)

No, yks syy on taas se taloudellinen, elikka, elikka se, ettd tota noin niin, ku, kun taa
[tdydennyskoulutus] mahdollisti sen, ettd saatiin ensimmidisen kerran oikeestaan niinku
tehdd sillain materiaalii, et siitd sai jopa niinku palkkaa, et se ei ollu, et ei oo, tddhan kaikki
naa projektit on aikasemmin, mita tdallakin on ollu, on niinku vélineitd on jotenkin
niinku hankittu ja semmosii verkostoitumista ja muuta, mut sitten se, kun pitas sit
ruveta tekeen jotain, niin sit sitd materiaalii ei olekaan. Ja tda oli eka kerta niinku sitten
[...] (Opettaja 4)
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Koulutusten sisallollinen anti ei ole tosin useinkaan vastannut opettajien odotuksia johtu-
en koulutusten jatkuvasta keskittymisestd tieto- ja viestintateknisten perustaitojen harjoit-
teluun, kuten seuraavista haastatteluotteista ilmenee.

Joo tota. Siis onhan niissd ollu koulutusta. Taa Hot Potatoes ja timmostd mut tota etta.
Ne [tdydennyskoulutukset] ei oo niinku sil tavalla endd kauheesti antannu niinku evditi
tihdin tekemiseen, vaan se on niinku tavallaan ollu mahdollista, et niitd [verkkokursseja] on
voinnu tehdi jonnekin ja siitd on saannu palkkaa. Et ne ei oo sil tavalla tai ma olettasin,
et [kollegakin] ajattelee sil tavalla, ettd ne [tdydennyskoulutukset] ei oo silleen antosii
ollu, et se on niinku enemman ehka. No, emmaa tiid ollaanks mekdan nyt kenellekdan
mitdan varsin annettu mut tota, ettd ne [tdydennyskoulutukset] on nyt ollu vaan sitten
semmonen mahdollisuus tehdd sitd materiaalia [...] (Opettaja 3)

[...] Mut sit siind kdytdannossd, ku sen porukan, niit on niin vahan kuitenkin niita sit,
jotka innostuu ja lahtee mukaan tommosiin [tdydennyskoulutuksiin] et sitten. Et sit
siel oli niinku alottelijoita kanssa, jotka ei, just semmosii samalla lailla niinku Alternativessa-
kin silloin, et ei niinku ollu tietokonetta kiyttinny vilttimittd ja et sit tarvii niitd kouluttaa
ja jotenkin se sitten. Et tietys mielessi ne junnaa niinku paikallaan, ettei pidse sillain kehitty-
mdin jossain mielessd, et nditten kautta niinku niinkdiin. Mut et meille ehki se suurin anti,
md oon sikdli tyytyviinen, me saadaan, saadaan, timmdsten kautta on saatu sitten materiaalii
tehtyy ja opit- ... Tietysti totta kai siin aina oppii, aina oppii toivottavasti nyt on parempia ne
jutut sit aina mut et. (Opettaja 4)

Verkkopedagogisen paradigman kehittamiseen suuntautuneet opettajat (n=4) katsoivat ra-
kenteellisiin tekijoihin liittyen my6s oppimisympaéristopalvelut merkittaviksi teknologian
kieltenopetuskdytossdan. Ndiden verkkopohjaisten oppimisymparistosovellusten saata-
vuuden, teknisen ylldpidon ja kdyttdjatuen mahdollistivat poikkeuksetta joko kehittamis-
hankkeet tai tdydennyskoulutukset.

H: Niin tavallaan se rahotuspuoli, et se [tdydennyskoulutus] on mahdollistannu nditten
vilineiden [oppimisympaériston] kiytin.

O: Niin niinja sitd kautta saadaan, saadaan sitten tota noin niin saadaan tehtyy jotain, jotain
kuitenkin, miti sitten pystytiin sit jatkossa projektin jilkeenkin kiyttiin. (Opettaja 4)

Epidkohtana tdssd on opettajan nakokulmasta katsottuna ollut jatkuva epavarmuus oppi-
misymparistopalvelun saatavuudesta, koska myos taydennyskoulutukset ja kehittamis-
hankkeet ovat olleet rajallisia seka kestoiltaan ettd resursseiltaan. Tama on aiheuttanut
opettajissa huolta siitd, miten kauan koulutuksessa tai hankkeessa kaytetty verkkopohjai-
nen oppimisympadristosovellus on opettajien kdytossa hankkeen tai koulutuksen paatyt-
tyd. Seuraavassa kaksi opettajaa pohtii sitd, milloin Optima-verkko-oppimisymparistosta
on mahdollisesti luovuttava.
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H: Miten sa naédt sen tulevaisuuden, ettd et onko paineita siihen, et pitds ottaa se
Moodle ja jattda Optima?

O: No, hirveestihan sithen on ollu paineita, mut tota me ollaan nyt yritetty [kollegan]
kanssa niin painostaa [opistossa] toiseen suuntaan, koska Optimassa on, on tuki ja se toimii
se ympiristd, mutta Moodlessa ei ole ketidin tukihenkilod, ettd sun pitid ite osata se koko juttu.
Ja entis jos tulee ongelma, niin kenen puoleen si kidnnyt tai kuka sitd yllipitia? Mitd sielld
tapahtuu? Niin meistd se on epidvarma. Etta sitten naa bittinikkarit, jotka hallitsee, niin
kylla he voi kayttaa sitten, mitd vaan. Mut me ei, eikd me halutakaan niinku, et me
osataan kaikki tdma tekninen puoli. (Opettaja 2)

[...] toivoisin ettd opistolla olisi vakioympaéristo (mielelldan Optima), johon kaikilla
opiskelijoilla olisi tunnus ja jota kéytettdisiin joka pdivaisesti vakiona, kuten piirto-
heitinta tms., toisilla kursseilla enemman toisilla vihemman, tarpeen ja tilanteen mu-
kaan. Télla hetkella Optima kuitenkin rajoittuu kieliin ja siindkin vain englantiin, joten
kaukana ollaan haaveestani. Lisiksi koko Optima on taas kyseenalainen kun projektin [pro-
jektin nimi] rahoitus on loppu eiki rahaa ole, joten jatkosta ei ole tietoa. [...] (Opettaja 4)

Liséksi on huomioitava, ettd tdydennyskoulutukset tai kehittimishankkeet ovat lahtokoh-
diltaan perustuneet ulkopuolisten organisaatioiden ndkemyksiin ja tavoitteisiin, jotka eivat
valttdmatta ole olleet samansuuntaisia opettajan oman toimintaympariston tavoitteiden tai
toiminta-ajatusten kanssa. Opettaja on siis kehittanyt toimintaansa organisaatioiden ”tor-
mayskohdissa”. Karjistetysti voinkin todeta, ettd opettaja on toteuttanut perustehtavaansa
oman organisaation toimintakulttuurin viitekehyksessd, mutta opetuksen kehittaimisty6 on
toteutunut muiden koulutus- ja projektiorganisaatioiden sanelemien ehtojen kautta. Tasta
patkittaisten resurssien hyddyntamisestd on seurannut, ettd opettajan toiminta on entises-
tadnkin sirpaleistunut ja se ei tule oppilaitoksessa lapinakyvaksi. Tama johtaa siihen, etta
organisaatio ei valttamaétta endd tunnista, millaisia tarpeita opettajalla on tai ei ymmarra
opettajan uusia vaatimuksia ja toimintamalleja. Tastd on pahimmillaan seurauksena ris-
tiriitoja, ja vaikka toimintamallit olisivat optimaalisia koko oppilaitokselle, niin ne jaavat
hyddyntamattd. Myos tdssd tutkimusaineistossani opettajan kehittdimat kadytanteet olivat
uudistaneet yksittdisen opettajan ajattelua, mutta ne eivat olleet synnyttaneet laajempaa
muutosprosessia organisaation toimintatavoissa.

9.4.2. ORGANISATORISEN TUEN TASOT

Edelld olen esittanyt organisatorisen tuen kriittiset merkitystekijat kdyttden jasennysapu-
na Straussin ja Corbinin (1990) ehto-seuraus -paradigmaa. Tarkastelen merkitystekijoita
vield SITES-ryhman (Kozma 2003a) esittimén innovatiivisten pedagogisten kéaytanteiden
kehikkoa vasten (ks. kuvio 3 luvussa 3.4). Tama kehikkohan kuvaa sitd, mitka tekijat vai-
kuttavat pedagogisten kdytanteiden toteutumiseen. Kehikossa tekijat on sijoitettu kolmeen
eri tasoon, joista mikrotaso késittdd luokkahuoneen. Mesotaso viittaa organisaatioon (op-
pilaitos) ja sen sijaintialueeseen. Makrotaso puolestaan viittaa laajemmin yhteiskuntaan,
kuten koulutuspolitiikkaan, talouteen ja tietotekniikan kehittymiseen. Organisatorisen
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tuen kriittisistd merkitystekijoistd seka olosuhteisiin etta toimintaan yhteydessi olevat tekijit
(esim. tietotekniset taidot, ohjausstrategiat) ovat selvasti niitd tekijoitd, joita opettaja tar-
vitsee mikrotasolla kehittadkseen pedagogisia kaytéanteitaan. Kontekstuaaliset tekijit, kuten
tietotekninen tuki ja oppilaitoksen tuki, ovat puolestaan tulkittavissa mesotason tekijoiksi.
Organisaation ulkopuolelta tullut tuki taydennyskoulutuksen, hankkeiden ja oppimisym-
péristopalvelujen muodossa ovat rakenteellisten tekijoiden eli makrotason tukea. Ohessa ja-
ottelen vield organisatorisen tuen kriittiset merkitystekijat tasoittain:

Makrotaso eli oppilaitoksen ulkopuoliset tahot
= tdydennyskoulutus, kehittdimishankkeet ja oppimisympadristdpalvelu
Mesotaso eli oppilaitostaso
* toiminnalliset resurssit, hallinnollis-taloudelliset resurssit ja oppilaitoksen johto
Mikrotaso eli luokkahuonetaso
= opettajan tietotekniset taidot, opettajan orientaatio-, ohjaus- ja ongelmanratkaisu-
strategiat, opiskelijoiden tarpeet ja taidot ja kollegiaalinen tuki

Innovatiivisten pedagogisten kaytanteiden kehikossa (Kozma 2003a) on edella esitetyn
ohella monia muitakin pedagogisten kdytanteiden muotoutumiseen vaikuttavia tekijoita.
Kehikon laatijoiden mukaan eri tekijoiden vililld ei katsota olevan yksiselitteista syy-seu-
raus -suhdetta, vaan innovaatioiden toteutuminen riippuu siitd, miten eri tasot ja niiden
tekijat toimivat keskendén ja vahvistavat toisiaan. Tamén tutkimus vahvistaa edelld esitet-
tya teoreettista mallia siltd osin, ettd mikro-, meso- ja makrotasoilla on merkitysta opettajan
pedagogisten kéaytanteiden luomisessa. Tassa tutkimuksessa siis ilmeni, mitka organisato-
riset tukitekijat eri tasoilla olivat tirkeimmat tutkimukseen osallistuneille vapaan sivistys-
tyon kieltenopettajille. Liséksi eri tasoista mikrotasolle kerdantyi maaréllisesti enemman
tekijoitd kuin meso- ja makrotasoille.

9.4.3. YHTEENVETO ORGANISATORISEN TUEN KRITTISTEN MERKITYSTEKIJOIDEN
TARKASTELUSTA

Edelld olen siis madrittanyt organisatorisen tuen kriittisid merkitystekijoita seka Straus-
sin ja Corbinin (1990) ehto-seuraus -paradigmamallin kautta etta tarkastellut niita SITES-
ryhméan (Kozma 2003a) esittdman innovatiivisten pedagogisten kaytanteiden kehikkoa
vasten. Tukijaotelmassa esitettyjen ehtojen toteutumisesta on seurannut tutkittavilla opet-
tajilla onnistunutta teknologian kieltenopetuskayttoa sekda myds kieltenopetusta tukevia
kaytanteitd. Uudistuneilla toimintatavoilla voidaan tulkita olevan my®os vastavuoroinen
yhteys eli ne toimivat uusina ehtoina sille prosessille, jossa teknologian kieltenopetuskayt-
toa kehitetddn ja jossa tunnistetaan toiminnan vahvuuksia sekd parantamista edellyttavia
osa-alueita. Kuten jo aiemmin totesin, niin opettajien puheesta tulkitsemani ehto-seuraus
-ketju on yksinkertaistus ja sithen on koottu ne tekijat, jotka opettajat ovat tiedostaneet
merkittaviksi kynnyskohdiksi toiminnassaan. Tiedostamattomien tekijéiden mukaan ni-
vominen saisi ketjun todennékdisesti moniulotteisemmaksi ja kompleksisemmaksi, mutta
samalla subjektiivisen tulkintani osuus kasvaisi jo huomattavaksi. Lisdksi ilmion hallitse-
minen yksiselitteisesti ei ole kovin realistista, koska toiminta on prosessimaista ja se muut-
tuu koko ajan.
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Vaikka opettajilla oli hyvin dikotominen ndkemys organisatorisen tuen merkitykses-
td, ts. mikd tukee toimintaa ja mika ei, niin aineistossa oli jonkin veran tapauskohtaisia
eroja siind, missa maarin opettaja tulkitsi jonkin tukitekijan itselleen merkitykselliseksi.
Tatd merkitysastetta itse asiassa tarkastelin jokaisen opettajan kohdalta opettajan omaan
tilanteeseen liittyvan negatiivis-positiivisen dimension avulla eli — kehitettivi / lisittivi ja +
toimiva / riittdvi -dimensiolla. Tdiman dimensionaalisuuden tarkastelu ei kuitenkaan tuonut
mitdan oleellista uutta tietoa. Tastd johtuen jatin esittdmatta yksittdiset ehto-seuraus -polut
ja paddyin kaikki tapauksia yhdistavaan kuvaukseen kriittisista tukitekijoista. Maarallinen
tarkasteluni eri tekijoista tosin osoitti, ettd ryhmitellessani tekijéita innovatiivisten pedago-
gisten kaytanteiden kehikon (Kozma 2003a) avulla mikrotasolle kasaantui tekij6itd muihin
tasoihin verrattuna eniten. Talta osin siis tulkittavissa, etta tassa tutkimuksessa luokka-
huoneeseen liittyvit tekijat osoittautuivat opettajille merkityksellisimmiksi rutinoitunei-
den ja opetusta kehittdvien pedagogisten kdytanteiden luomisessa. Taman yksityiskohtai-
sempaan analyysiin tukitekijéiden merkityksesté ja jarjestyksestd tutkimusaineisto ei anna
mahdollisuutta, kuten edella olenkin jo todennut.

9.5. SUBSTANTIIVINEN TEORIA JA PEDAGOGINEN YDIN

Aineistoldahtdisen menetelman soveltaminen mahdollistaa sen, ettd tutkimusaineiston
analyysi voi jadda aksiaalisen koodauksen vaiheeseen ja esitetaan ns. substantiivinen teoria.
Talla tarkoitetaan tiettyyn tilanteeseen tai kontekstiin (esim. tietyn ryhmén toimintaan)
yhteydessa olevaa kertomusta tai mallia. Mikali analyysia jatketaan eteenpain, seuraava
vaihe prosessissa on selektiivinen koodaus ja ydinkategorian maarittaminen tutkittavas-
ta ilmidsta. Taman jalkeen ydinkasitettd syvennetadn ja muodostetaan formaali teoria.
Strauss ja Corbinin (1990, 174-175) mukaan tutkijat tekevét joskus liiankin helposti yleis-
tyksid substantiivisen teorian pohjalta, ts. ilmitta tarkastellaan vain yhdessa kontekstissa
ja siind ilmenevét vaihtelujen katsotaan olevan laajemminkin yleistettdvissa. Formaalin
teorian laatiminen vaatii kuitenkin ilmion tarkastelua useammissa tilanteissa.

Opettajan pedagogisten kdytanteiden ja organisatorisen tuen osalta pitadydyin tassa tut-
kimuksessa substantiivisen teorian maarittdmiseen johtuen tarkasti rajatusta tutkimuskon-
tekstistani ja tutkittavien tapausten (opettajien) maarasta (n=5). Rutinoituneet ja opetusta
kehittivit pedagogiset kiytinteet sekd organisatorisen tuen kriittiset merkitystekijit eri
tasoilla (mikro-, meso- ja makrotasot) ovat siis timan tutkimuksen substantiivisen tason
teorioita ja siten my®os tdiman tutkimukseni toisen osan paatulokset. Pedagogiset kdaytanteet
ja organisatorisen tuen kriittiset merkitystekijat ilmentavat siis sitd, millaisia pedagogisia
toimintatapoja opettajat olivat kehittdaneet teknologian kieltenopetuskayttoonsa ja millaiset
olosuhteet olivat heitd tissa edesauttaneet. Kuviossa 9 visualisoin vield tutkimustulosteni
keskeisen annin. Olen laatinut kuvion 9 SITES-ryhman esityksen pohjalta, jossa he koo-
tusti esittdvat niita tekijoitd, jotka vaikuttavat innovatiivisten pedagogisten kaytanteiden
muotoutumiseen (ks. Kozma 2003a, 12 sekd kuvio 3 luvussa 3.4). Téssa esityksessdni tuon
esille siis vain yhden opettajaryhman (n=5) osalta niita tekijoitd, jotka ovat heitd edesaut-
taneet teknologian opetuskdyttodnsa liittyvien pedagogisten kaytanteiden muotoutumi-
sessa. Alkuperédinen kasitteellinen kehys on laajempi ja siind huomioidaan monipuolises-
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ti nimenomaan meso- ja makrotason tekijdiden merkitysta innovatiivisten pedagogisten
kaytanteiden syntyyn. SITES-ryhman kehys tarjosi kuitenkin teoreettisen viitekehyksen
jasennyksen laatimiseen ja se my0s soveltui suomalaiseen koulutuskontekstiin sovelletta-

vaksi — vaikkakin pienemmadssa mittakaavassa.

Mikrotason tuki
{luokkahuon e)

- opettajan tietoteknizet
taidot

-apettajan orientaatio-,
ohjaus- ja ongelmar
ratkaisustrategiat tekno-
logiatuetussa kietten-

Makrotason tuki
(oppilaitoks en
ulkopuoliset tahot)

- téydennyskoulutus

- kehttimishankkeet

- oppimisyrrparistdpaky elu

Opettajan kasitys
oppimisesta ja kielesta

W oppirrinen
alemmantasoista, strukturoitua

jayksildlista, kiel koostuu opetuksessa
osataidoista - opiskelijoiden tarpeet ja
taidot

< oppiminen korkeamman-
tazoista, osittain strukturoitua
javhteisdlista, kieli kulttuurin
valittaja

- kollegiaalinen tuki

/'

Opettajan kasitys OPETTAJAN Opettajan kisitys

itsestadn PEDAGOGISET aikuis oppijasta
opettajana KAYTANTEET W ohjattana

W ohjazja W rutinoituneet G itsechjautuva
O ohjaaja O opetusta kehittdwat

O pettajan kasitys
teknologiasta

W v3lineellista, mekaanista,
teknologian kayttd perustuu
kagnitiiviseen tietoon tekno-
logiasta

O merkitysten tuottaminen ja
v Alittdminen, integroiv aa,
painottuu affektiivinen tieto
teknologian merkityksesta

!

Mesotas on tuki
{oppilaitos)

- johto

- toiminnalliset resurssit
- hallinnallis-taloudelliset
resurssit

Kuwio 9. Vapaan sivistystyon opettajan tieto- ja viestintitekniikan kieltenopetuskdyttoon liittyvit
pedagogiset kiytinteet ja niiden toteutumiseen vaikuttaneet organisatorisen tuen kriittiset
merkitystekijit mikro-, meso- ja makrotasoilla (kuvio muotoiltu SITES-ryhmin esityksen (Kozma
2003a, 12) pohjalta).

B = viittaa rutinoituneisiin pedagogisiin kdytanteisiin, jotka liittyvat CD-ROM-kieltenope-
tusohjelmien kayttoon

Q = viittaa opetusta kehittaviin pedagogisiin kdytanteisiin, jotka liittyvat verkkopohjaisiin
oppimisymparistoihin laadittuihin kielikursseihin
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Kuvion 9 keskidssa ovat Opettajan pedagogiset kiytinteet ja talla ilmaisen siis sitd,
ettd tutkimukseni kieltenopettajilla oli kahdentyyppisia teknologian kieltenopetuskayt-
toonsa liittyvia kaytanteita: rutinoituneita ja opetusta kehittivii. Rutinoituneet kiytin-
teet liittyivat opettajien CD-ROM-kieltenopetusohjelmien kayttoon ja opetusta kehittiviit
kdytinteet opettajien verkkopohjaisiin oppimisympaéristdihin laatimiin kielikurssikoko-
naisuuksiin. Molempia kédytanteita tarkennan kuviossa 9 antamillani opettajan pedagogi-
sen ajattelun elementeilld, jotka ovat: Opettajan kisitys itsestiin opettajana, Opettajan
kisitys aikuisoppijoista, Opettajan kisitys oppimisesta ja kielesti seka Opettajan kisi-
tys teknologiasta. Opettajien oppija-, oppimis- ja kielikdsitysten samoin kuin teknologia-
kasitysten osalta ilmeni eroavaisuuksia siind, kummasta kdytanteesta oli kyse. Opettajat,
jotka toteuttivat rutinoituneita pedagogisia kiytdinteiti, nakivat itsensd ohjaajina ja op-
pijat ohjattavina. Ohjaajan rooliin kuului, ettd opettajat varmistivat riittavat resurssit CD-
ROM-tyoskentelya varten (esim. tilat, ohjelmat) ja ohjeistivat oppijoita tyoskentelyyn seka
auttoivat heita teknisissa tai kielellisissa ongelmissa varsinaisen tydskentelyn aikana. Mita
nuorempia oppijat olivat, sitd tarkemmin varmistettiin, ettd esimerkiksi oppimisen perus-
taidot olivat hallinnassa. Teknologiaan opettajat suhtautuivat vélineend, joka mahdollistaa
kielen eri osa-alueiden, kuten rakenteiden ja sanaston, toistamistyyppisen harjoittelun.
Teknologian katsottiin my0s tukevan strukturoitua ja yksilollistd oppimista, ts. oppija voi
valmiiksi jasennetyssa ymparistossa eli kieltenopetusohjelmassa edetd omaan tahtiin ja va-
litsemallaan tasolla.

Opettajat, joilla ilmeni opetusta kehittividi pedagogisia kiytinteitd, nakivat oman
roolinsa verkkopohjaisiin oppimisympaéristoihin laadituilla kursseilla ohjaajana ja oppijat
itseohjautuvina (ks. kuvio 9). Kurssitoteutukset opettajat laativat itse, mutta varsinaisen
kurssin aikana he olivat sivusta seuraajia. Oppijoiden oli kuitenkin mahdollisuus saada
tukea sekd verkko-opiskelutaitoihinsa ettd metakognitiivisiin taitoihinsa. Teknologian in-
tegroivalla kaytolla opettajat pyrkivat tietoisemmin seka edistaimdan valitsemansa verk-
kopedagogisen toimintamallin kehittdmista (esim. verkostoituminen kollegoiden kans-
sa) ettd huomioimaan teknologian affektiivisen merkityksen oppijoille (esim. tunteet).
Verkkopohjaisessa oppimisessa opettajat korostivat oppimisen véljempaa strukturointia
ja yhteisollisyyttd, josta esimerkkind keskustelufoorumit yhteisen ongelman (oppimisteh-
tavd) ratkaisemiseen. Kielikdsityksen osalta opettajat huomioivat voimallisemmin kielen
kulttuuria valittdvan merkityksen, mika ilmeni mm. siind, ettd kurssien sisaltoja oli liitetty
kulttuuriseen teemaan. Pedagogisiin kdytanteisiin liittyen kuviossa 9 on vield lisaksi kol-
me tukitasoa (mikro-, meso- ja makrotaso) ja ne puolestaan ilment&vét sitd, millaiset teki-
jat (esim. kollegiaalinen tuki, tdydennyskoulutus, oppilaitoksen johto) ovat vaikuttaneet
sithen, ettd opettajat ovat pystyneet luomaan néitd teknologian kieltenopetuskayttéonsa
liittyvia kdytéanteita.

Opettajan pedagogisten kdytanteiden osalta tutkimuksessani ilmeni, ettd jokaisella
opettajalla oli toiminnassaan eraanlainen ns. pedagoginen ydin, jonka varaan héan rakensi
toimintansa riippumatta siitd, toteuttiko han opetustaan esimerkiksi teknologian tukema-
na vai ilman. Tama seikka ilmeni aksiaalisen koodausvaiheen jdlkeen verrattaessa kaytan-
nemalleja opettajan puheeseen koskien opettajan pedagogista toimintaa yleensa. Lisaksi
kasite ndytti yhdistdvan pedagogista kdytdnnetta kuvaan késitejdrjestelmén kategorioita
toisiinsa eli se muotoutui pedagogisten toimintamallien osalta ydinkategoriaksi. Pedago-
ginen ydin -kasite on johdettu pedagogisiin malleihin (pedagogical patterns) liittyvan ajat-
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telun pohjalta ja silld tarkoitetaan tédssa yhteydessa opettajan oppimiseen ja opettamiseen
liittyvaa asiantuntemusta (the essence of the practice), jota opettaja kdyttdd ja muuntelee
kulloinkin kyseessa olevan tilanteen mukaan (ks. pedagogisista malleista* esim. Enken-
berg 2000; vrt. Alexander, Ishikawa & Silverstein 1977). Mallien tarkoituksena on puoles-
taan kuvata ratkaisuja oppimiseen tai opettamiseen liittyvissa toistuvissa tilanteissa siten,
ettd sama malli on hyddynnettavissd, vaikka ongelma tai tilanne on joka kerran hieman
erilainen. Opettajien pedagogisen ytimen selvittdminen ja sen perusteella laadittava for-
maali teoria vaativat kuitenkin erillisen tutkimuksen. Ydinkategorian muodostaminen on
haastava tehtdvé ja sen kehittamisessa tutkijaa voi helposti suunnata enemmén teoreetti-
nen kirjallisuus kuin varsinainen aineisto.

# Ks. my0s The Pedagogical Patterns Project http://[www.pedagogicalpatterns.org.
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10. Tutkimuksen tulosten
tarkastelu

Tutkimukseni paatehtdavana oli kuvata kieltenopettajan teknologian opetuskdiyttoon liit-
tyvid pedagogista ajattelua ja sen kehittymistid vapaan sivistystyén organisatorisessa
kontekstissa. Tutkimuksen empiirinen osuus koostui kahdesta osasta, joista ensimmai-
sessd tutkin opettajan pedagogista ajattelua vapaan sivistystyon opettajien laatimiin verk-
kokursseihin liittyen. Naista aikuisten englannin kielen opiskeluun tarkoitetuista verkko-
kursseista, jotka opettajat olivat tuottaneet Alternative I -tdydennyskoulutuksessa vuonna
1999, tutkin nimenomaan opettajien tekemia pedagogisia ratkaisuja. Tutkimukseni toises-
sa osassa tarkastelin opettajien kaikkea teknologian kieltenopetuskayttda ja siihen liittyvia
pedagogisia kiytinteiti Alternative I -tiydennyskoulutusta seuranneina viitena vuotena
eli 2000 - 2005. Molemmissa tutkimusvaiheissa tarkastelin myos organisaation merkitysta
opettajien tieto- ja viestintdtekniikan kieltenopetuskdyttéon. Seuraavassa koostan viela tut-
kimukseni paatulokset ja tarkastelen tuloksia nivoen ne aiempaan tutkimustietoon®.

10.1. OPETTAJAN PEDAGOGISET RATKAISUT VERKKOKURSSISSA

Tutkimukseni ensimmaisessa osassa tarkastelin siis opettajien tekemia pedagogisia ratkai-
suja, jotka liittyivat englannin kielen aikuisopetukseen tarkoitettujen verkkokurssien suun-
nittelu- ja tuottamisprosessiin. Pedagogisten ratkaisujen osalta tarkastelin myos opettajien
perusteluja pedagogisille ratkaisuille ja ndiden pedagogisten ratkaisujen toimivuutta val-
miissa kurssitoteutuksissa seké sitd, millaisessa organisatorisessa kontekstissa opettaja
toimi tdydennyskoulutuksen aikana. Tutkimuksen kohderyhmana oli kuusi Alternative I
-tdydennyskoulutukseen vuonna 1999 osallistunutta kieltenopettajaa ja tarkastelun koh-
teena olivat opettajaparien yhteistydssa tuottamat verkkokurssikokonaisuudet. Tayden-
nyskoulutus oli suunnattu kansalais- ja tydvaenopistojen kieltenopettajille ja se kesti koko
vuoden 1999. Taydennyskoulutuksen tavoitteena oli kouluttaa opettajia hydodyntdmaan
tietoverkkojen tarjoamia mahdollisuuksia kieltenopetuksessaan.

Tutkimuksessani ilmeni, ettd verkkokurssin suunnitteluun ja tuottamiseen liittyvét
opettajan pedagogiset ratkaisut olivat kasitteellistettdvissa neljan osatekijan avulla. Nama
osatekijat olivat: toiminnan organisointi, toimija, toiminta ja toimintaympiristo. Toimin-
nan organisoinnin kautta ilmeni se, miten opettaja ndki oman tehtdvansa kurssin tuotta-
mis- ja toteutusvaiheessa. Kurssin rakentaminen aina idean kehittelystd lopulliseen tuo-
tokseen asti oli opettajan tehtdva. Verkossa opettaja kuitenkin astui sivusta seuraajaksi,
joka tarvittaessa ohjasi ja tuki oppijoiden toimintaa. Vaikka opettaja ei katsonut oppijan
pystyvan tdysin omaehtoiseen tydskentelyyn, verkko-oppijaan toimijana opettaja liitti
selkedn mielikuvan aktiivisesta ja itseohjautuvasta aikuisesta, joka sitoutuu opiskeluun ja
ottaa my0s vastuun omasta oppimisestaan.

# Tutkimuksen ensimmadisen osan tulokset on aiemmin raportoitu lisensiaatintutkimuksessani (Pol-
lari 2002).
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Varsinainen toiminta eli englannin kielen opiskelu verkossa rakentui tarinan ympaéril-
le, jonka avulla opettajat motivoivat oppijoita opiskeluun. Tarinan ja roolien kayton opetta-
jat nakivat myos rohkaisevan aikuisopiskelijaa kdyttdamaan vierasta kieltd ilman kasvojen
menettimisen pelkoa. Oppijan yksityisyyden kunnioittaminen tuli selkeésti esille my0s
palautteen annon henkilokohtaisuudessa ja mahdollisuutena kahdenkeskiseen viestin-
tddn. Opettajien verkkoon laatimilla oppimistehtavilla tuettiin padasiassa itsendista tyos-
kentelyé, ja vuorovaikutus rakentui pdédasiassa valmiiksi laadittujen tehtdvanantojen poh-
jalta. Toimintaympdristoni verkon mahdollisuudet avoimeen, yhteisolliseen toimintaan
tiedostettiin, mutta timan tydskentelyn opettajat toteuttivat mieluiten kasvokkain yhteisis-
sd lahitapaamisissa. Lahitydskentelyn sosiaalisuuden opettajat katsoivat tukevan verkossa
tapahtuvaa opiskelua, ja samalla se my0s mahdollisti suullisen kielitaidon harjoittelun.

Opettajien verkkopedagogisten ratkaisujen kaisitteellistamiseksi teoreettinen kirjal-
lisuus ei tarjonnut selkedd kiinnekohtaa. Haastetta lisdsi my0ds aiheeseen liittyvien tutki-
musten vahdisyys. Se tietimys, joka opettajan pedagogisesta ajattelusta on yleenss, tar-
josi kuitenkin vélineistoad kieltenopettajien verkkopedagogisen ajattelun hahmottamiseen.
Tassa tutkimuksessa sovelsin Patrikaisen (1997) esittdmia opettajan pedagogisen ajattelun
osakokonaisuuksia eli opettajan kisitysta oppimisesta, oppijasta ja tiedosta. Tutkimukseni
tulokset vahvistivat Patrikaisen (1997) tekemdd havaintoa siitd, ettd opettajan pedagoginen
ajattelu voi liikkua jatkumolla, jossa daripdina ovat opetuksen suorittaja ja oppimisprosessin
ohjaaja. Opettaja suorittajana -ajattelu ilmeni muun muassa siind, ettd opettajat katsoivat
tehtdvakseen vastata koko verkkokurssin rakentamisprosessista. Ajatustasolla opettajat
olivat kuitenkin sisdistdneet opettajan roolin oppimisen ohjaajana. Tama ajatus ei vield
kuitenkaan taysin konkretisoitunut kdytdnnossd, vaan opettajilla oli tarve myos verkko-
opetuksen aikana pitdd “langat kasissdan”. Oppijalle haluttiin siirtdd enemman vastuuta,
ja oppijan myos uskottiin pystyvan hyvin omaehtoiseen tyoskentelyyn, mutta opettajat oli-
vat epdvarmoja tdiman periaatteen toteuttamisesta toiminnan tasolla. Ratkaisuksi opettajat
esittivdt uusia verkkokurssikokeiluja valitsemansa toteutusmallin pohjalta.

Opettajien pedagogisten ratkaisujen perusteluista tutkimustulokset osoittivat, etta tyo-
parina kanssa kaydyilla kollegiaalisilla neuvotteluilla oli oleellinen merkitys pedagogisessa
paatoksenteossa. Opettaja toi keskusteluun oman pedagogisen ammattitaitonsa, ja asioista
neuvoteltiin molempia osapuolia tyydyttava ratkaisu. Vaikka opettajat konsultoivat tarvit-
taessa my6s muita tahoja, lahinna Alternative I -taydennyskoulutuksen kouluttajia, valin-
nat tehtiin suurimmaksi osaksi kollegiaalisesti. Opettajat arvelivat, ettd ilman kollegiaalista
yhteistyotd, kurssit olisivat jadneet todennédkoisesti valmistumatta. Vuoden kestéva ja kym-
menen opintoviikon laajuinen taydennyskoulutus, jossa kdytiin verkkokurssin tuottamisen
eri vaiheet lédpi, oli opettajien mielesta raskas, mutta samalla my6s hyvin antoisa prosessi.

Pedagogisten ratkaisujen toimivuuden osalta tutkimuksessani ilmeni, ettd opettajat oli-
vat varsin tyytyvaisid tekemiinsa pedagogisiin valintoihinsa, ts. verkkokurssien toiminta-
mallit (simulaatio, monimuoto, itseopiskelu) osoittautuivat kaytannossa melko toimiviksi
ratkaisuiksi. Taman tutkimuksen opettajat korostivat aikuisopiskelijan itseohjautuvuutta
tehdessaan pedagogisia ratkaisuja kurssin suunnittelua ja tuottamista varten. Kaikkien op-
pijoiden itseohjautuvuuden aste ei lopulta osoittautunut kuitenkaan toivotun kaltaiseksi.
Tastd huolimatta metakognition merkitys tai tukeminen ei tullut esille opettajien puhees-
ta. Yhtymakohtaa tutkimuksiin, jossa metakognition ja itseohjautuvuuden suhdetta on
kasitelty, 10ytyy esimerkiksi Hakkaraiselta ym. (1998). Opettajat eivat useinkaan tiedosta

188



metakognitiivisten taitojen merkitysta ja luottavat liikaa oppijan oppimaan oppimisen tai-
toihin. Itseohjautuvuuden kehittymiseksi opettajan olisi vahitellen siirrettdva tehtavidan
enemman opiskeljjoille.

Mita tulee opettajien organisatorisen kontekstiin verkkokurssien suunnittelun ja tuot-
tamisen aikana, niin siina oli eroavaisuuksia opettajien valilld. Oppilaitoksien tyosken-
telyolosuhteet samoin kuin my0s opettajien tieto- ja viestintdtekniset taidot vaihtelivat
huomattavasti. Lisdksi samasta tyOyhteisostd tulevan tyoparin mielipiteet oppilaitoksen
heille osoittamasta tuesta poikkesivat toisistaan. Missa méérin tarjottu tiydennyskoulutus
vaikutti opettajan pedagogiseen ajatteluun, ei tullut esille tassa tutkimusaineistossa. My&s-
kaan tutkimuksessa kerétyt tiedot opettajien taustoista ja verkkokurssin tuottamisolosuh-
teista eivit antaneet yksityiskohtaisempia viitteitd siitd, millaisin edellytyksin kurssin tuot-
taminen mahdollisesti onnistuisi parhaiten.

10.2. YHTEENVETO TUTKIMUKSEN ENSIMMAISEN VAIHEEN TULOSTEN
TARKASTELUSTA

Tutkimukseni ensimmadisessd osassa tarjoan siis aiempaan tutkimustietoon ankkuroitu-
neena jaottelun opettajien pedagogisista ratkaisuista verkkopohjaisen oppimisympariston
hyodyntamisessa kieltenopetuksessa. Jaottelusta kdiy muun muassa ilmi, ettd suunnitelles-
saan opetustaan verkkoon opettajat tekevat hyvin pitkélle tietyntyyppisia valintoja kurssin
toimintamallista riippumatta. Ratkaisujen taustalla on ensisijaisesti kollegan kanssa kay-
dyt yhteiset neuvottelut. Syité siihen, miksi yhteisty6 osoittautui nédin oleelliseksi ja kukin
opettajapari puhui keskendan ldhes yhteiselld pedagogisella dédnelld, ei ilmennyt tarkem-
min. Tutkimukseni ensimmadiseen vaiheeseen osallistuneet kuusi opettajaa ovat kuitenkin
tavalla tai toisella jatkaneet ja my6s edelleen jatkavat tieto- ja viestintatekniikan sovelta-
mista kieltenopetukseensa. Valjasti tulkiten on todettavissa, ettd ndiden opettajien osalta
Alternative I -tdydennyskoulutukseen osallistumisella on ollut laajempaakin merkitystd,
koska se on vahvistanut uuden teknologian asemaa opettajan kieltenopetuksessa. Kurssin
tuottaminen verkkopohjaiseen oppimisymparistoon on siis koettu mitéd ilmeisimmin mie-
lekkaaksi vaihtoehdoksi.

10.3. OPETTAJA KIELTENOPETUKSEN MONIMEDIAISTAJANA JA
PEDAGOGISTEN KAYTANTEIDEN KEHITTAJANA TEKNOLOGIAN
KIELTENOPETUSKAYTOSSA

Tutkimukseni toisessa osassa paneuduin tarkastelemaan, miten vapaan sivistystyon
opettajat (n=5) olivat Alternative I -tdydennyskoulutuksen padtyttya vuosina 2000 - 2005
kdyttaneet teknologiaa kieltenopetuksessaan sekd millaisia teknologian opetuskayttoon
liittyvia pedagogisia kdytanteitd he olivat luoneet. Tutkimuksen ensimmaisessa vaiheessa
keskityin siis opettajien Alternative I -tdydennyskoulutuksessa vuonna 1999 verkkopoh-
jaiseen oppimisymparistoon tuottamiin kursseihin, mutta toisessa vaiheessa eli tiyden-
nyskoulutusta seuranneina viitend vuotena tarkastelin laajemmin kaikkea teknologian
kayttod, ts. miten opettaja on monimediaistanut kieltenopetustaan. Lisdksi tarkastelin
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toisessa tutkimusvaiheessa organisaation ja sen ulkopuolisten tahojen merkitystd opet-
tajan teknologian opetuskayttoon seka tutkin, mikd merkitys tieto- ja viestintdtekniikan
kieltenopetuskayttod tukevilla hankkeilla ja tdydennyskoulutuksilla on ollut opettajan
ammatilliseen kehittymiseen ja siten myos pedagogiseen ajatteluun ja kdytanteiden muo-
dostumiseen.

Monimediaistaessaan kieltenopetustaan tutkimukseni opettajat kayttivét erilaisia
verkkopohjaisia oppimisympaéristdjd tuottaakseen niihin kielikursseja. Pedagogisesta na-
kokulmasta tarkastellen verkko-oppimisymparistdja kaytettiin kolmella eri tavalla eli joko
lahityoskentelyn tukemiseen, itseopiskeluun tai opiskelun ja ohjaamisen vélineena (esim.
verkkokeskustelut). Muutoin Internetid hyddynnettiin lahinna materiaalipankkina, josta
haettiin seka kieltenopetukseen pedagogisoitua materiaalia (esim. kielioppiharjoituksia)
ettd muuta materiaalia (esim. verkkolehdet). Materiaalia kédytettiin lahinnd muun opetuk-
sen lisdnd ja sen kayttoa perusteltiin autenttisuudella. Opettajat hyddynsivat myos jonkin
verran valmiita CD-ROM-kieltenopetusohjelmia nimenomaan kieliopin ja sanaston dril-
laamiseen. Ohjelmia hyddynnettiin joko erikseen jarjestettdvissa omaehtoiseen tydskente-
lyyn perustuvissa tyopajoissa tai sitten oppitunnin aikana ATK-tilassa. Se, miten tutkimuk-
seeni osallistuneet opettajat olivat monimediaistaneet kieltenopetustaan, on monilta osin
yhtenevdinen muilta koulutusaloilta saatuihin tutkimustuloksiin. Esimerkiksi Korhosen
ja Pantzarin (2004) tutkimus yliopisto-opettajien kasityksista verkko-opetuksesta ovat
samansuuntaiset timén tutkimuksen opettajien verkon kayton osalta: verkko-opetusta
toteutetaan edelleen hyvin perinteisesti (esim. kontaktiopetuksen tukeminen oppimate-
riaaleja valittdmalla) ja verkon todellinen anti, kuten pedagogisten mallien (esim. tutkiva
oppiminen) hyodyntaminen, jatetdan kayttamatta.

Vaikka tutkimuksessani kavi ilmi, ettd opettajat eivit kieltenopetuksensa monimediais-
tamisessa voimallisesti hydodyntdneet verkon mahdollisuuksia (mm. opiskelijoiden asian-
tuntijuuden tai yhteisollisyyden kehittdmiseen), niin siité ei ole kuitenkaan yksiselitteisesti
johdettavissa, ettd ndiden opettajien pedagoginen tietamys ja ajattelu olisivat niukkaa tai
heidan tietotekniset taitonsa olisivat riittaméattomaét. Hakkarainen ym. (1998) totesivat jo yli
vuosikymmen sitten tietotekniikan opetuskéyton tutkimuksissaan paakaupunkiseudulla,
ettd opettajien tietotekninen osaaminen ja pedagoginen ajattelu ovat vain osittain riippu-
vaisia toisistaan: hyva pedagoginen tietamys ei valttamatta siirry myos kdytannon toimik-
si. Hakkarainen ym. (1998) ovat tosin my6s havainneet, ettd niiden opettajien, jotka hyo-
dynsivit tietotekniikkaa aktiivisemmin, pedagogiset ndkemykset olivat kehittyneempia
ja he pystyivét toteuttamaan niitd my6s kaytanndssa. Jatkotutkimuksissa on myShemmin
ilmennyt, ettd ndma kehittyneet pedagogiset kasitykset jadvat kuitenkin edelleen usein
vain ajattelun tasolle (ks. esim. Iloméaki 2002b; Ilomaki & Lakkala 2006). Tassa on tosin
huomioitava se, mitd monissa teknologian opetuskayttoa koskevissa tutkimuksissa on tuo-
tu esille: uuden pedagogisen toimintamallin tai ajattelutavan omaksuminen on opettajalle
haasteellista, mikali hanen huomionsa kiinnittyy ensin tietoteknisten asioiden hallinnan
opetteluun (ks. esim. Jokinen 2004).

Opettajien monimediaisesta kieltenopetuskaytostd ilmeni tutkimuksessani kuitenkin
kahdenlaisia pedagogisia kaytanteita: rutinoituneita ja opetusta kehittivii pedagogisia
kiaytinteitd (ks. Hall & Hord 2001, 236-237). Rutinoituneet pedagogiset kiytinteet liittyivét
CD-ROM-kieltenopetusohjelmien kdyttéon ja niissd oli kyse kaytdnteistd, joissa inno-
vaation (tdssa: kieltenopetusohjelman) kdyttd on vakiintunut osaksi opettajan opetusta
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ja opettaja ei juuri muuta tai kehitd toimintaansa. Opetusta kehittivit kiytinteet sen sijaan
nivoutuivat opettajien verkkopedagogisen paradigman kehittimiseen oppimisympaéris-
tosovelluksia hyddyntamalld. Toimintamalleina verkkopohjaisessa opiskelussa kaytettiin
oppijan autonomiaa korostavaa etdopiskelua (n=2) sekd kokemuksellista oppimista pai-
nottavaa monimuoto-opiskelua (n=2). Taméan kayténteen osalta on kyse innovaation (tds-
sa: verkkopohjaisen oppimisympariston) kollegiaalisesta kdytostd, ts. opettaja verkottuu
muiden kollegoiden kanssa kehittddkseen innovaation kayttod, jotta se tukisi paremmin
opiskelijoita heiddn opiskelu- ja oppimisprosessissaan.

Uusimmissa tutkimuksissa (ks. esim. Wong & Benson 2006) koskien opettajien tek-
nologian integrointia opetukseen on ilmennyt, ettd opiskelijaa enemman huomioivat
(student-centered) opettajat ovat paremmin onnistuneet tieto- ja viestintdtekniikan integ-
roinnissa kuin opettajaldhtdisempaa (teacher-centered) otetta toteuttavat. Kaytanteiden
muuttaminen kohti opiskelijaldhtdisempéaa toimintaa voi olla opettajalle kuitenkin hyvin
haasteellista. Timéan tutkimuksen osalta opettajien teknologian opetuskaytdssa ilmenneis-
sd kahdentasoisissa kdytanteissa on nahtavissa yhtymakohtaa edelliseen. Rutinoituneiden
pedagogisten kiytinteiden osalta opettaja toimii ensisijaisesti omista ndkdkohdistaan kasin,
ts. opettajalahtdisesti, ja ei juuri muuta tai kehita toimintaansa. Opetusta kehittivit pedago-
giset kiytinteet puolestaan ilmentavat sellaista teknologian opetuskdyttdd, jossa opettaja
kehittad opetustaan kollegiaalisesti huomioidakseen opiskelijoidensa tarpeita paremmin
(opiskelijalahtdisyys). Tassa tutkimuksessa opettajilla ilmeni molemman tason kaytanteita
ja he eivat kokeneet ristiriitaa ndiden valilla. Tama puolestaan vahvistaa edelleen jo tutki-
mukseni ensimmaisessd vaiheessa ilmennytta Patrikaisen (1997) havaintoa siitd, ettd opet-
tajan pedagoginen ajattelu voi liikkua jatkumolla opetuksen suorittaja - opetuksen ohjaaja.

Kuvaillessaan teknologian integrointia opetukseensa ja siihen liittyvid pedagogisia
kdytanteitddn tutkimukseni opettajat eivét juuri tuoneet esille (kielen)oppimiseen ja (kie-
len)opetukseen liittyvia teoreettispohjaisia késiteita tai nakemyksia. Patrikainen (1997, 260)
on esittanyt, ettd ilman teorian tuntemusta opettajan on mahdotonta rakentaa tavoitteellis-
ta pedagogiikkaa. Schon (1987) puolestaan on painottanut, ettd opettaja ei omaksu teorioita
sellaisenaan, vaan luo niistd omat kaytanteensa. Toisen kielen oppimista koskevassa tut-
kimuskirjallisuudessa sen sijaan ehdotetaan, ettd teknologian kayton kieltenopetuksessa
tulisi teoreettisesti perustua toisen kielen oppimista koskevaan tutkimustietoon (ks. esim.
Brown 2007). Verkko-opetusta koskeva tutkimuskirjallisuus taasen esittaa lupaaviksi teo-
reettiseksi lahtokohdaksi pedagogisia malleja. Vaikka opettajalle on nykyisin tarjolla erilai-
sia teoreettisia tyovalineitd kieltenopetuksensa pedagogiseksi perustaksi, sopivan valineis-
ton ja teoreettisen lahtokohdan valinta on opettajalle haastava tehtava. Varteenotettavien
ndkemys lienee opettajan kannalta Brownin (2007) esitys siitd, ettd opettaja muodostaa
oman yleisen teorian kieltenopetuksensa perustaksi eika tiukasti noudata tiettyd mallia
tai metodia.

10.4. ORGANISATORISET TEKIJAT OPETTAJAN TEKNOLOGIAN
KIELTENOPETUSKAYTOSSA

Tarkasteluni organisatoristen tekijoiden (esim. oppilaitos) merkityksestd tutkimukseni
opettajien teknologian kieltenopetuskayttoon ja sitd kautta my6s pedagogisten kdytan-
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teiden syntyyn osoitti kolmen eritasoisten tekijéiden olevan kriittisid teknologian opetus-
kdyton ja pedagogisten kaytanteiden toteutumisen kannalta. Néitd organisatorisen tuen
kriittisid merkitystekijoiti oli seka mikrotasolla (luokkahuone) ettd meso- (oppilaitos) ja
makrotasoilla (oppilaitoksen ulkopuoliset tahot) (ks. Kozma 2003a). Pedagogisten toimin-
nan kehittymisen osalta oli siis oleellista, ettd opettajalla oli muun muassa riittavat tieto-
tekniset taidot, han tunsi kohderyhman tarpeet ja taidot, oppilaitoksessa oli riittavat toi-
minnalliset resurssit ja opettaja pystyi osallistumaan oppilaitoksen ulkopuolisten tahojen
rahoittamiin ja jarjestimiin tdydennyskoulutuksiin ja hankkeisiin. Tutkimusaineistoni ei
mahdollistanut sitd, ettd tutkimustuloksena saadut organisatorisen tuen kriittiset merkitys-
tekijat olisi laitettu tarkeysjarjestykseen. Maarallinen tarkastelu tukitekijoista tosin osoitti,
ettd mikrotasolle tuli tekijoitd enemman kuin muille tasoilla. Taltd osin on siis tulkittavissa,
ettd luokkahuoneeseen liittyvit tekijat osoittautuivat opettajille merkityksellisimmiksi pe-
dagogisten kdytanteiden luomisessa.

Organisaation merkityksesta opettajan toimintaan sekda myos teknologian opetuskay-
ton integrointiin on saatavilla lukuisia tutkimuksia (ks. esim. Ryymin 2008). Naissa tut-
kimuksissa toistuu se, ettd teknologian mielekis ja onnistunut hyodyntaminen aiheuttaa
muutospaineen koko organisaation toimintatavoille ja -kulttuurille ja onnistuakseen in-
tegrointi vaatii koko organisaation sitoutumisen. Muutoksen tukemiseksi on myos esitetty
erilaisia malleja ja jasennyksia (ks. esim. Senge 1990; Hall & Hord 2001; Fullan 2003). Vaik-
ka organisaatiotutkimukset eivét ole sijoittuneet vapaan sivistystyon kontekstiin, on niiden
tuloksissa havaittavissa vastaavuutta tdssd tutkimuksessa ilmenneiden organisatoristen
tekijoiden merkityksen suhteen. Esimerkiksi taman tutkimuksen tulos siitd, ettd oppilai-
toksen johdon tuki (mesotason tekijd) on keskeista opettajan teknologian opetuskaytossé,
on tullut esiin monissa aiemmissakin tutkimuksissa (ks. esim. Fullan 2006). Kasilla olevan
tutkimuksen tuloksensa saatu jaottelu organisatorisen tuen kriittisistd merkitystekijoista
osoittaa siis, millaista eri tason tukea vapaan sivistystyon opettajat tarvitsevat voidakseen
kehittaa teknologian kieltenopetuskayttoonsa liittyvid pedagogisia kédytanteita.

Tutkimustehtdvaani organisaation vaikutuksesta opettajien teknologian kieltenope-
tuskayttoon nivoutui laheisesti tdydennyskoulutusten ja hankkeiden merkitys opettajan
ammatilliseen kehittymiseen. Sen lisdksi, ettd koulutukset ja hankkeet ovat tarjonneet
tarkeita taloudellisia seka tieto- ja viestintateknisid resursseja opetuksen kehittimiseen,
niilla on ollut vaikutusta opettajan pedagogisen ajattelun uudistumiseen. Kolmen opetta-
jan osalta ilmeni, ettd nimenomaan taydennyskoulutus oli ollut se, mika oli saanut opetta-
jan pohtimaan opetuskéytanteitian uusien ndkemysten pohjalta ja innoittanut opetuksen
uudistamiseen. Naissa koulutuksissa oli ollut kyse suggestopediasta ja monimuoto-
opetuksesta. Kyseiset pedagogiset painotukset nékyivét itse asiassa opettajien tavoissa
hyodyntaa tieto- ja viestintatekniikkaa kieltenopetuksessaan ja nimenomaan verkkokurs-
sitoteutustensa toimintamalleissa. Kaksi opettajista ei nimennyt mitdan erityista tilannet-
ta, tapahtumaa tai henkil64, joka olisi erityisesti vaikuttanut heidan pedagogiseen ajat-
teluunsa. Opettajan ammatillinen kehittyminen on itse asiassa tarkeimpid avaintekijoita
muutoksessa (ks. esim. Fullan 2007). Téastd huolimatta tdydennyskoulutuksen vaikutta-
vuutta opettajan ammatilliseen kehittymiseen ei ole Suomessa juurikaan tutkittu (Piesa-
nen ym. 2006).
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10.5. YHTEENVETO TUTKIMUKSEN TOISEN VAIHEEN TULOSTEN
TARKASTELUSTA

Vapaata sivistystyotd samoin kuin tdimén kyseisen koulutusalueen kieltenopetusta ja tek-
nologian integrointia koskevaa tutkimusta oli niukasti tarjolla vuosituhannen vaihteessa,
jolloin toteutin tutkimukseni ensimmdisen vaiheen. Koska tilanne ei ole siitd juurikaan
muuttunut, olen peilannut tutkimukseni toisen osan tuloksia edelleen muiden alojen
(esim. kasvatustieteellisiin) tutkimuksiin. Taman tutkimukseni toisen osan keskeisinta an-
tia on, ettd opettajat ovat edetessdan kieltenopetuksensa monimediaistamisessa onnistu-
neet luomaan kahdenlaisia pedagogisia kédytanteita: rutinoituneita ja opetusta kehittavia.
Vaikka kaytanteet ovat hyvin erityyppisid, niin opettajat eivdt kokeneet ristiriitaa ndiden
valilld. Opettajan pedagoginen ajattelu voi siis vaihdella (ks. esim. Patrikainen 1997) ja
olla erilaista muun muassa eri tilanteissa tai kdytetysta teknologiasta riippuen. Esimerkik-
si rutinoituneet kéytanteet olivat syntyneet valmiiden CD-ROM-kieltenopetusohjelmien
kayttoon liittyen ja opetusta kehittavat kaytanteet nivoutuivat verkkopohjaisiin oppimis-
ymparistosovelluksiin. Tutkimuksessani ilmeni my®0s, ettd onnistunutta teknologian integ-
rointia kieltenopetukseen ja pedagogisten kdytanteiden luomista ovat tukeneet erilaiset
organisatoriset tekijat — opettajat eivat siis toimi tyhjiossa. Vastaavaan tulokseen organi-
saation merkityksesta on tultu myds aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim. Fullan 2006). Jotta
muutos puolestaan voisi toteutua, on opettajan kehityttdva ammatillisesti (ks. esim. Fullan
2007). Tassa tutkimuksessa opettajan ammatillinen kehittyminen tdydennyskoulutuksissa
heijastui siihen, millaisen pedagogisen toimintamallin opettajat (n=3) myéhemmin valitsi-
vat verkkokursseilleen. Taydennyskoulutus- ja hanketydskentelylld on siis ollut vaikutusta
opettajan pedagogisen ajattelun uudistumiseen.
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11. Pohdinta

Osallistumiseni koulutettavana opettajana Alternative I -tdydennyskoulutukseen 2000-
luvun vaihteessa oli alkusysdys taman tutkimuksen aloittamiselle. Taydennyskoulutuk-
sessa mukanaolo tarjosi minulle erinomaisen mahdollisuuden tutkittavien opettajien seka
muiden koulutukseen osallistuvien vapaan sivistystyon kieltenopettajien toiminnan seu-
raamiseen. Se, ettd pystyin rakentamaan toimivan suhteen tutkittaviin ja myos hankkeen
kouluttajiin, edesauttoi tutkimusprosessini etenemistd. Lisdksi tdydennyskoulutuksessa
kollegani kanssa laadittu verkkokurssi auttoi ymmartaméan paremmin sitd suunnittelu-,
tuottamis- ja toteutustyotd, johon opettajat tdydennyskoulutuksessa sitoutuivat. Ilman
omakohtaista osallistumista opettajien ldpikdyma prosessi olisi jaanyt todenndkoises-
ti etdisemmaksi. Yhteydenpitoni osaan tutkittavista jatkui my6s tdydennyskoulutuksen
paatyttya (esim. tyoskentelimme samassa verkkokoulutushankkeessa) ja eri yhteyksissa
opettajien kanssa kdaymaéani keskustelut antoivat viitettd opettajien pedagogisten pohdin-
tojen syvenemisestd. Tutkimukseni siis alkoi ja jatkui tieto- ja viestintdtekniikan kaytt6on
liittyvien kokemusten vaihdon synnyttdmana. Kiinted laheisyys tarkasteltavaan asiaan
asettaa kuitenkin haasteen tutkijan objektiivisuudelle (vrt. esim. Ahonen 1994; Syrjaldinen
1994): pystynko tutkijana tarkastelemaan kohderyhmaani ilman subjektiivista otetta? To-
sin laadullisessa tutkimuksessa pyritdan erilaisten nakokulmien 16ytdmiseen ja tutkijan
oma henkilokohtainen ulottuvuus on vaistamatta lasna (ks. esim. Tynjdld 1991; vrt. my0s
Kuusisto-Arponen 2007).

Pohdin seuraavassa tutkimusprosessiani vield eri ndkokulmista. Ensin arvioin aineis-
tonhankintaani ja siind kdyttamiani aineistonkeruumenetelmia (kysely ja haastattelu). Sen
jalkeen tarkastelen tutkimuksessa kdyttdamaani grounded theory -menetelmdd (Strauss
& Corbin 1990) ja pohdin sen soveltuvuutta haastatteluaineistojen analyysiin. Tétd seu-
raa tutkimusprosessini laajempi tarkastelu, jossa otan kantaa Straussin ja Corbinin (1990)
grounded theory -tutkimukselle maéarittamiin arviointikriteereihin. Sitten tarkastelen tut-
kimukseni aikana esiin tulleita eettisid kysymyksid, kuten tutkimukseen osallistuneiden
opettajien henkildllisyyden suojaamista. Timéan jalkeen pohdin vield lyhyesti tutkimukseni
teoreettista ja pragmaattista merkitysta seka esitdn, millaista jatkotutkimusta kasilla olevan
tutkimukseni pohjalta voisi toteuttaa. Lopuksi tuon esille vield joitakin timan tutkimuksen
tekemiseen liittyvid seikkoja tutkiva opettaja -ndakokulmastani.

11.1. AINEISTON JA SEN HANKINNAN ARVIOINTI

Tarkasteltaessa laadullista tukimusta nousee esiin kysymys siitd, miten uskottava on tut-
kimusprosessi (ks. esim. Kvale 1996). Tamén vuoksi olen tutkimusraportissani pyrkinyt
kuvaamaan koko tutkimusprosessia mahdollisimman yksityiskohtaisesti, kuten muun
muassa sitd, miten tutkimukseeni valitsema teoreettisen viitekehys ja tutkimustehtavat ni-
voutuvat toisiinsa. Yksi keskeisimmista sekoista tutkimuksen uskottavuuden kannalta on
my0s se, miten tarkoituksenmukaisesti on valittu kdytetyt aineistonkeruumenetelmat ja
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miten onnistunutta keratty aineisto on (ks. esim. Kvale 1996). Tassa tutkimuksessa hankin
kayttamani aineiston sahkdpostikyselyjen ja teemahaastattelujen avulla. Ndiden keruume-
netelmien valinnassa kiinnitin erityistd huomiota siihen, etta ne palvelisivat mahdollisim-
man hyvin tutkimukseni tehtdvaa. Valinnassa huomioin menetelmien etujen ohella myds
niihin liittyvat epakohdat. Keruumenetelmien toimivuutta pyrin varmistamaan muun mu-
assa esitestausten avulla. Tutkimuksen aineistona kdytin myds muuta materiaalia, kuten
Alternative I -tdydennyskoulutukseen liittyvia asiakirjoja (esim. koulutuksen loppuraport-
ti), opettajien koulutuksessa laatimia verkkokursseja ja opettajien oppilaitosten asiakirjoja
(esim. toimintasuunnitelmat ja opetusohjelmat). Nama materiaalit auttoivat tutkimuskoh-
teeni syventdamisessa ja esimerkiksi teemahaastatteluissa (esim. opettajien laatimat verkko-
kurssitoteutukset olivat ensimmaiselld haastattelukierroksella opettajien saatavilla heidan
muistinsa tueksi). Varsinaisesta aineistotriangulaatiosta ei kuitenkaan voida puhua, koska
en analysoinut néitd oheismateriaaleja systemaattisesti. Triangulaation kdyttod perustel-
laan kattavan kasityksen saamiseksi tutkittavasta kohteesta, mutta sita ei kuitenkaan kat-
sota mielekkddksi soveltaa sen itsensa vuoksi (Eskola & Suoranta 2008, 69-71; ks. myds
Laine ym. 2007, 24).

Kysely ja haastattelu osoittautuivat paasaantdisesti toimiviksi menetelmiksi aineiston-
hankinnassani. My0s opettajat ymmarsivat esitetyt kysymykset ldhes poikkeuksetta tar-
koittamallani tavalla. Haastattelutilaisuudet tarjosivat lisdksi hyvan mahdollisuuden tar-
kentaviin lisakysymyksiin liittyen muun muassa sahkdpostikyselyjen vastauksiin. Ajallinen
etdisyys on tosin saattanut vaikuttaa siihen, miten opettajat muistivat sekd ensimmaiseen
verkkokurssitoteutukseensa ettd muuhun teknologian opetuskayttoonsa liittyvid asioita.
Ensimmaisen haastattelun yhteydesséa vain yksi opettaja ilmoitti, ettd hdnen oli vaikea muis-
taa yksityiskohtia. Tarvittavat yksityiskohdat (esim. kurssin kesto) pystyin kuitenkin tarkis-
tamaan jélkikdteen toisaalta (esim. opiston kurssiohjelma). Olin tosin rakentanut tutkimuk-
seni asetelman niin, ettd se ei olisi kovin riippuvainen mahdollisten yksityiskohtien tarkasta
muistamisesta. Huomattavasti haastavampaa minulle tutkijana oli sen sijaan se, miten teo-
reettisesti kasitteellistdd haastatteluaineistoista opettajan pedagogista ajattelua ilman, etta
opettajapuheen alkuperdinen merkitys ei katoaisi ja opettajan dénelle jéisi riittavasti tilaa.

11.2. GROUNDED THEORY -MENETELMAN TARKASTELU

Kuten aiemmin on jo ilmennyt, késilld oleva tutkimukseni on siis luonteeltaan tapaustutki-
mus ja padosin laadullinen. Sahkopostikyselyilla keradmaéni tutkimusaineiston tarkastelus-
sa kdytin jossain maarin kvantitatiivista menettelya. Kyselyn analysoinnissa en kuitenkaan
soveltanut varsinaisia tilastollisia menetelmid, koska aineisto oli pieni. Haastatteluaineis-
toni analysoin puolestaan kadyttamaélla grounded theory -menetelméa (ks. esim. Glaser &
Strauss 1967; Charmaz 2006; Bryant & Charmaz 2007). Toisen haastatteluaineiston osalta
huomioin yksityiskohtaisemmin aineistolédhtdiseen teoriaan liittyvdan kahden koulukun-
nan (glaserilainen ja straussilainen) eroavaisuudet ja lahestyin tutkittavaa ilmiota ldhin-
na straussilaisen suuntauksen suositusten mukaisesti (ks. Strauss & Corbin 1990). Néin
siksi, koska straussilainen suuntaus mahdollisti induktiivis-deduktiivisemman tutkimus-

otteen paremmin kuin glaserilainen nakemys. Kvalitatiivisten aineistojen analysoinnille
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on olemassa muitakin vaihtoehtoja eikd tdman tyoni osalta aineistoldhtdiseen teoriaan
paatyminen ollut itsestadnselvyys. Sen kdytto osoittautui kuitenkin mielekkaaksi, koska
tutkimukseni aihetta ei ole paljonkaan tutkittu: aineistolahtdinen teoria teki mahdolliseksi
alkuperdisten havaintojen pohjalta johdetun ilmion teoreettisen tarkastelun (ks. esim. Pat-
rikainen 1997, 246). Aineistolahtdinen analyysi on tarpeen silloin, kun tarvitaan perustie-
toa jostain tietystd ilmiostd (Alasuutari 2007, 31-54). Menetelmdnd se soveltuu paremmin
my0s uusien ulottuvuuksien etsimiseen kuin jo olemassa olevien teorioiden testaamiseen.

Aineistoldhtdisen teorian valinnan etuna oli mielestani my®ds se, ettd se mahdollisti sa-
man tekstisegmentin koodaamisen useampaan eri kategoriaan (Glaser & Strauss 1967, 105).
Liséksi menetelman periaatteiden mukaista on, ettd kategoriat voivat olla paallekkaisia ja
kaytettavat koodit muotoutuvat analyysin edetessa. Esimerkiksi sisdllonanalyysissa kate-
gorioiden edellytetddn yleensa olevan toisensa poissulkevia ja ne valitaan mieluiten ennen
analyysin suorittamista (ks. Moilanen & Roponen 1994, 80). Vaikka haastatteluaineistoni
oli moniulotteista ja pirstaleista, valitsemani metodi naytti toimivan analyysiprosessin hal-
linnassa. Mielekkdan koodisysteemin laatiminen oli minulle tosin haastava ja aikaa vieva
tehtdva. Koska laadullista aineistoa on mahdollista tulkita eri ndkdkulmista, myos samalle
aineistolle voidaan laatia erilaisia koodisysteemeja. Jotta huomioni olisi tdssa tutkimukses-
sa kiinnittynyt mahdollisimman hyvin tutkimusongelman kannalta relevantteihin tekijoi-
hin, kdytin koodien maarittelyyn tutkimukseni teoreettista viitekehysta, kuten esimerkiksi
soveltamalla opettajan pedagogisen ajattelun osatekijoita (ks. Patrikainen 1997).

Koodauksen luotettavuuden varmistamiseksi menetelmakirjallisuudessa suositellaan
usein kahden rinnakkaisluokittelijan kayttamistd, mutta samalla myos painotetaan, etta
tatakin oleellisempaa on tehdd padtelmat tutkimusraportin lukijalle mahdollisimman
selvasti nakyviksi. Rinnakkaisluokittelu ei kuitenkaan ole usein mahdollista, koska vas-
taavan perehtyneisyyden hankkiminen kuin tutkijalla on ja perusteellinen paneutuminen
tehtyyn luokitteluun vaativat suhteettoman paljon ty6td (Ahonen 1994, 131). Tama kavi
ilmi my®0s tassa tutkimuksessa ja niinpa varsinaisen rinnakkaisluokittelun sijasta neuvot-
telin tutkija- ja opettajakollegoideni kanssa luokitteluista ennen niiden lopullista valmis-
tumista. Konsultoimani kielitieteen tutkija tyoskenteli yliopistossa ja han oli perehtynyt
laadullisten aineistojen analysointiin. Opettajat (n=3) olivat puolestaan soveltavan kieli-
tieteen jatko-opiskelijoita ja heilld kaikilla oli kokemusta vieraiden kielten opettamisesta.
Kaytdnnossa toimin siten, ettd valitsin etukdteen sattumanvaraisesti haastatteluaineistos-
tani otteita, joita toin rinnakkaisluokittelijoille luokiteltavaksi ja koodattavaksi. Tapaami-
sissa ndytin my06s valmiiksi luokittelemaani aineistoa, josta jokaisen tuli arvioida, miten
uskottavia luokat ja niiden koodaukset heidan mielestdaéan olivat. Monet luokista ja niiden
koodauksista osoittautuivat toimiviksi ja arvioijat esittivdt vastaavanlaisia kuin mita itse
olin toteuttanut. Luokkien ja niiden koodaamisen osalta tosin ilmeni my®ds hajontaa ja eri
nakemyksid. Rinnakkaisluokittelijat pitivdt haastavana tehdd nopeaa arviointia luokkien
ja niiden koodausten toimivuudesta ja syvéllisempi arviointi olisi vaatinut heidan mie-
lestdaan yksityiskohtaisempaa tutustumista tutkimuksessani kayttamaan grounded theory
-menetelmadéan. Saamani palaute auttoi minua kuitenkin luokittelun valmistumisessa. Nai-
den rinnakkaisluokitteluun liittyvien keskusteluiden lisdksi pyrin lisddmé&an koodaukseni
luotettavuutta toteuttamalla luokittelut useampaan kertaan ja huolehtimalla siitd, ettd eri
luokittelukertojen vélilld oli pidempi ajanjakso, jotta pystyin tarkastelemaan aineistoani
joka kerta hieman eri nakokulmista.
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Kun noudatetaan jarjestelmallisesti grounded theory -menetelmén periaatteita, teorian
muodostamiseen olisi pyrittava aineiston pohjalta. Tassa tutkimuksessani en vienyt kah-
den empiirisen haastatteluaineistoni osalta teoretisointia ns. formaalin teorian tasolle asti.
Ensimmadisestd haastatteluaineistostani koodasin havaitut ilmict kategorioihin, joita yh-
distelemadlld ja syventamalld sain vastaukset kysymykseen siitd, millaisia pedagogisia rat-
kaisuja opettaja tekee suunnitellessaan verkkokurssin. Toisen haastattelun osalta aineiston
analyysissa etenin avoimesta koodausvaiheesta aksiaaliseen sekd hyodynsin dimensionaa-
lisuusajattelua ja ehto-seuraus -paradigmaa. Analyysin tuloksena muodostin ns. substantii-
visen teorian (Strauss & Corbin 1990) liittyen pedagogisiin kédytanteisiin ja organisatorisen
tuen kriittisiin merkitystekijoihin. Tassa on kyse siitd sité, ettd tietysta yksittdisestd ilmiosta
tietyssd kontekstissa tuotetaan siihen liittyvada tietoa ilman, ettd ilmiostd muodostettaisiin
teoriaa, joka kattaisi laajemmin muita konteksteja tai tilanteita. Tutkimuksen toisen vaiheen
haastatteluaineisto tosin tarjosi jo pohjaa ydinkasitteen (tdassa: pedagoginen ydin) muodos-
tamiselle ja mééarittdmiselle, mutta ydinkéasitteen ympaérille rakennetavan teorian muodos-
tamisessa on vaarana, ettd teorian kehittiminen tapahtuu enemman teoreettisesta kirjalli-
suudesta kuin varsinaisesta aineistosta kasin. Tutkittavan perusjoukon kasvattaminen ei
olisi my0s juurikaan edesauttanut formaalin teorian laadinnassa ja sen yleistettavyydessd,
koska tutkimukseni ldhtokohtana oli Alternative I -tdydennyskoulutukseen osallistuneet
opettajat ja heitd oli rajallinen maara. Lisaksi timén tutkimuksen osalta on huomioitava,
ettd ”tapaustutkimuksessa ei saada samassa mielessa edustavaa otosta, silld vaikka tyypil-
lisia tapauksia 16ytyykin, keskimaéaréista tapausta ei ole olemassa” (Laine ym. 2007, 12).

11.3. GROUNDED THEORY -TUTKIMUKSEN ARVIOINTI

Laadullisen tutkimuksen arviointi yleisestikin samoin kuin laadullisella tutkimuksella saa-
dun tiedon luotettavuus ja yleistettivyys herattavat hyvin erilaisia mielipiteitd ja ndkemyksia
(ks. esim. Kiviniemi 2001; Makeld 1990). Lisaksi mm. kisitteiden osalta on esitetty, ettd
validius- ja reliaabelius-késitteiden sijaan olisi laadullisessa tutkimuksessa tarkasteltava
sen uskottavuutta (credibility) (Corbin & Strauss 2008, 301-302). My®s Syrjdld ja Numminen
(1988) katsovat, ettd laadullisen tutkimuksen tulokset eivét ole sindnséa yleistettdvissa, ja
siksi tutkijan tehtdvana on osoittaa, ettd tutkimus on uskottava (ks. myos Kvale 1996). Es-
kola ja Suoranta (2008) ovat puolestaan pohtineet, miksi kvalitatiivista tutkimusta yleisesti
kritisoidaan siitd, ettd se ei ole kovin luotettavaa. Laadullinen tutkimus perustuu laajasti
tutkijan omiin ennakko-oletuksiin ja teoreettiseen oppineisuuteen. Nain tutkijan asema
keskeisena tutkimusvalineena korostuu, ja padasiallisin luotettavuuden kriteeri on itse asi-
assa tutkija itse. Arvioitaessa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arviointi on kohdis-
tettava koko tutkimusprosessiin (ks. esim. Kvale 1996, 237) toisin kuin kvantitatiivisessa
tutkimuksessa, jossa luotettavuus viittaa tehdyn mittauksen luotettavuuteen.

My®os grounded theory -menetelmé&a koskevassa kirjallisuudessa kaydaan keskustelua
siitd, miten laadullista tukimusta tulisi arvioida. Siella on arvioinnin tueksi muun muassa
esitetty erilaisia kriteeristdjd aineistolahtdista teoriaa kayttavien tutkimusten arviointiin
(ks. esim. Elliott & Lazenbatt 2005). Menetelmakirjallisuudessa on liséksi tuotu esille, etta
jokainen laadullinen metodologia tarvitsisi oman arviointikriteeristénsa (ks. esim. Cor-
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bin & Strauss 2008, 301-302). Taman nakemyksen kannattajat tosin tuovat esille myds sen,
ettd arviointikriteereiden laatiminen ei ole yksiselitteistd johtuen vaihtuvista nakemyksis-
ta siitd, mitd laadullisessa tutkimuksessa olisi yleensékin arvioitava ja millaisin kasittein
(Corbin & Strauss 2008, 299). Esittelen seuraavassa lyhyesti alkuperdisen grounded theory
-tutkimusten arviointikriteeriston seka pohdin Straussin ja Corbinin (1990) kriteereiden
antia tutkimukselleni, koska sovelsin grounded theory -menetelméa nimenomaan heidan
suositustensa mukaisesti. Grounded theory -menetelman sopivuutta tutkimukseeni olen
arvioinut jo aiemmin (ks. luku 11.2).

Glaser ja Strauss esittivat grounded theory -tutkimusta koskevan arviointikriteeriston-
sd vuonna 1967 teoksessaan The discovery of grounded theory: strategies for qualitative research.
Tuolloin he korostivat, ettd keskeistd grounded theory -tutkimusten arvioinnissa on tutkit-
tavasta ilmiostd muodostetun teorian kayttokelpoisuus (Glaser & Strauss 1967, 237-250).
Teoriaa tuli heidan mukaansa arvioida seuraavin kriteerein: sopivuus (fitness), ymmiirretti-
vyys (understanding), yleisyys (generality) ja kontrolli (control). Sopivuus viittaa siihen, etta
teoria kertoo todellisuudesta ja se on huolellisesti johdettu aineistosta. Teorian on lisdksi
oltava seka tutkittavien ettd tutkijoiden mielesta ymmirrettivii, selkedsti ilmaistua ja kasit-
teellisesti informoivaa. Ymmarrettavyys-kriteeri kattaa myds koko tutkimusprosessin, ts.
miten ymmarrettdvasti tutkittava ilmio on esitetty ja miten siihen liitetyt merkitykset on
annettu. Yleisyydelli tarkoitetaan sitd, ettd teoriaa voidaan hyodyntda myos muissa vastaa-
vissa tilanteissa tai konteksteissa, johon kulloinkin kyseessa oleva tutkimus liittyy. Teorian
on kuitenkin oltava kontrolloitua, ts. se on ilmaistava ja rajattava niin selkedsti, ettd siita
ilmenee, mihin tiettyyn ilmioon se liittyy. (Glaser & Strauss 1967, 237-250.)

Kaksi vuosikymmentd myShemmin Glaserin ja Straussin (1967) esittamista grounded
theory -tutkimuksen arviointiperusteista Strauss ja Corbin (1990, 252-257) korostavat edel-
leen, ettd grounded theory -tutkimuksessa tutkimusprosessin kuvaaminen on tarkedd, kos-
ka tutkimuksen arviointi perustuu tutkimusprosessin kuvaukseen. Strauss ja Corbin (1990,
249-258) madrittelevat my0s — tosin nyt yksityiskohtaisemmin — miten arvioida grounded
theory -tutkimuksen fulosten empiiristi perustaa (empirical grounding of findings), ts. ai-
neiston jatkuvaan vertailuun perustuvaa koodausmenettelyé ja sen tuloksena saatua teori-
aa, ja lisdksi he antavat kriteerit tutkimusprosessin (research process) arviointiin (ks. liite 17).
Strauss ja Corbin (1990, 257-258) painottavat, ettd heidan arviointikriteeristonsa on ohjeel-
linen ja sitd voi tarvittaessa seka tutkija itse ettd tutkimuksen lukija / arvioija soveltaa tar-
peen mukaan. Tama tutkijakaksikko on sittemmin kehittanyt eteenpdin grounded theory
-tutkimuksen arviointikriteerist6jddn ja esitellyt kehitystyonsa tuloksia julkaisuissaan (ks.
esim. Corbin & Strauss 2008).

Straussin ja Corbinin (1990) antamat kriteerit grounded theory -tutkimuksen tutki-
musprosessin ja tutkimustulosten arviointiin on esitetty kysymysten muodossa ja niilla
varmennetaan ldhinnd sitd, miten sekd grounded theory -menetelmdn eri vaiheita ettd
yleensa tutkimusprosessiin liittyvia seikkoja on tutkimuksessa huomioitu (ks. tarkemmin
arviointikriteereista liite 17). Arviointikriteereissa kysytadn muun muassa, miten katego-
riat on madritelty tutkimusaineistosta, miten relevantit kategoriat ovat sekd miten ja miksi
ydinkategoria valittiin. Aineistoldhtdista teoriaa soveltavana tutkijana nama kysymyslis-
taukset ovat mielestani melko mekaanisia ja yllattavat yksinkertaisuudellaan siing, etta
Straussilla ja Corbinilla (1990) on muutoin hyvin yksityiskohtaisia ja tarkkoja ndkemyksid
grounded theory -menetelméan kaytosta. Minulle tutkijana aineistoldhtdisen teorian anti on
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ollut vahva, mutta tutkimukseni arvioinnissa se jaa ohueksi. Strauss ja Corbin (1990, 253)
tosin mydntavat, ettd heiddn laatimansa kriteerit poikkeavat huomattavasti laadullisessa
tutkimuksessa yleisemmin kaytettdvista arviointikriteereistd. Toisaalta on todettava, etta
mitd tarkemmin tutkija noudattaa grounded theory -menetelmad, niin sitd tarkemmin tut-
kimuksen eri vaiheet ja siten my0s kriteerit toteutuvat. Tosin tdssa nden vaarana sen, ettd
tutkimuksesta tulee vain tekninen suoritus ilman, ettd saaduilla tutkimustuloksilla olisi
todellista merkitysta.

Tutkimukseni tarkastelu Straussin ja Corbinin (1990) arviointikriteereitd noudattaen,
ts. vastaaminen neljaédntoista arviointikysymykseen (ks. liite 17), toisi tdssa vaiheessa tut-
kimusraporttiani mielestani tarpeetonta toistoa, koska olen tutkijana pyrkinyt yksityis-
kohtaisesti avaamaan ldpi koko tutkimukseni ja erityisesti aineiston analyysin ja tulosten
esittelyn yhteydessa sitd, miten olen noudattanut Straussin ja Corbinin (1990) nakemyksia
grounded theory -menetelmasta ja miltd osin olen soveltanut niitd toisin (esim. formaalin
teorian esittdmisen sijasta olen pitdytynyt substantiiviseen teoriaan). Haasteelliseksi koen
my0s sen, ettd Strauss ja Corbin (1990, 257-258) eivit esitd selkeda ndkemysta arviointikri-
teereidensd noudattamisesta sekd missd vaiheessa tutkimusraporttia nditd seikkoja olisi
tuotava esille. Toisaalta he painottavat voimallisesti arviointikriteereiden tarkeyttd, mutta
samalla toteavat, ettd ne ovat vain ohjeellisia: tutkija voi halutessaan modifioida kriteerei-
td, kayttda vain muutamia kriteereja tai olla kdyttamatta kokonaan. Hyddynnankin siis
tata tutkijalle suotua valinnan vapautta ja tarkastelen tutkimustani yleisemmalla tasolla ja
lahinna sen ymmirrettivyyden kautta (ks. ymmarrettavyyden kriteerista Glaser & Strauss
1967), ts. miten olen yrittanyt tehda tutkimusprosessiani lapindkyvéksi ja mita mahdollisia
epailyksid, virhemahdollisuuksia tai onnistumisia prosessiin on liittynyt.

Perusohjenuorana tutkimusprosessini lapindkyvaksi tekemisessd ja tulkintojeni konk-
retisoinnissa on ollut se, ettd olen pyrkinyt kuvaamaan koko tutkimusprosessini mahdolli-
simman tarkasti ja ymmarrettavasti. Tahan on vaikuttanut my®ds se, etta tutkimukseni vai-
heita ei voida tarkistaa toteuttamalla niitd uudelleen, ja lisdksi ulkopuoliselle arvioijalle voi
olla vaikeaa paasta kiinni tutkija-ajatteluuni. Tutkimukseni kuitenkin kohdistuu aitoihin
tilanteisiin (teknologian kieltenopetuskayttoon) ja se helpottanee osittain tutkimusproses-
sin seuraamista. Mitd tulee tutkittavien opettajien vuonna 1999 osallistumaan Alternative
I -tdydennyskoulutukseen, niin sen taholta ei tatd tutkimusta varten tehty mitdan erityis-
jarjestelyja. Tassa on tosin huomioitava se, ettd varsinainen tutkimusaineistoni koostuu do-
kumentoiduista tilanteista eli jarjestamistani kyselyista ja haastatteluista. Nama jarjestetyt
vastaamistilanteet ovat saattaneet aiheuttaa virhemahdollisuuksia aineistooni. Tutkimuk-
sessa kdyttamani opettajien laatimat verkkokurssit sekd muut verkkomateriaalit edustavat
kuitenkin autenttisia dokumentteja ja ne, kuten opettajien muutkin teknologiaan liittyvat
opetuskokeilut, olisivat olemassa, vaikka en olisi tata tutkimusta suorittanutkaan.

Haasteeksi tutkimukseni raportoinnissa olen kokenut sen, missd mdarin avaan tutki-
musprosessiani, jotta se pysyy ymmarrettavana. Yksityiskohtainen raportointi todenna-
koisesti palvelee lukijaa ja auttaa hédntd seuraamaan tekemidni paatelmia, mutta liiallinen
tarkkuus voi puolestaan uuvuttaa lukijan. Esimerkiksi grounded theory -menetelman ku-
vaamisessa pohdin sitd, miten paljon oletan lukijan tuntevan esimerkiksi straussilaisen ja
glaserilaisen suuntauksia eroja ja yhtenevéisyyksid. Pohdin my6s, onko vapaan sivistys-
tyon koulutussektorilla tapahtuvan kieltenopetuksen kuvaaminen tarpeen vai tuntevatko
tyoni lukijat sen jo riittavasti. Lyhyesti tiivistden voin todeta, etta tutkimukseni teoreettisen
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taustan valinnassa olen pyrkinyt sellaisiin valintoihin, ettd ne tarjoavat erilaisia teoreet-
tisia kehyksid pohjustamaan ymmarrysta tutkimastani ilmidsta eli opettajan teknologian
pedagogisesta kieltenopetuskaytosta (ks. teorian kdyttotavoista Laine ym. 2007, 34-38).
Teoreettisen aihealueen rajaaminen on ollut minulle tutkijana kuitenkin haastava tehtava,
koska tutkittavan ilmion ja sen kontekstin vélisten suhteiden ja yhteyksien ndkeminen ei
ole ollut etukiteen yksiselitteisesti hahmotettavissa. Naiden kehysten avulla olen pyrkinyt
valottamaan tutkittavan ilmioni eri puolia (vrt. Laine ym. 2007, 20).

Taustani vapaassa sivistystyossa lienee tavalla tai toisella vaikuttanut tutkimusproses-
siin ja mydskaan intuition kayttda aineistooni en voi tdysin sulkea pois. Esimerkiksi ana-
lysoidessani haastatteluaineistoja pystyin hyodyntamaan tutkittavien opettajien ja heidan
taustojensa tuntemista, koska yhteinen viitekehys vapaassa sivistystyossa osaltaan helpotti
vastauksien tulkitsemista. Toisaalta olen ollut tietoinen siitd, ettd tutkittavien opettajien
tunteminen on voinut vaikuttaa tutkimusaineiston tulkintaani. Koska en voi olla taysin
varma siitd, miten varittynytta tulkintani aineistosta on, olen pyrkinyt raportissani anta-
maan tilaa opettajan danelle ja tuonut esiin runsaasti haastatteluotteita opettajien puheesta
samoin kuin heidédn vastauksiaan opettajakyselyihin. Tama antaa mahdollisuuden luki-
jalle verrata opettajapuhetta ja sen pohjalta tekemieni padtelmien ymmarrettavyytta. Se,
ettd olen tdméan tutkimusprosessin aikana tyoskennellyt eri koulutusorganisaatioissa, on
itse asiassa auttanut tarkastelemaan vapaata sivistystyota objektiivisemmin. Myos omien
tutkijataitojeni kehittyminen on auttanut aineiston tulkinnassa, mutta toisaalta, mita tietoi-
semmaksi olen tullut valinnoistani, sitd enemmaén epailen niiden oikeellisuutta.

Tatd, kuten myds muitakin tutkimuksia, arvioidaan niistd laaditun raportin pohjalta.
Se, miten ymmarrettdvaa tutkimusprosessini kuvaus on, jaa lopulta lukijan paatettavaksi.
Lukija voi my0s pohtia, olisiko jokin muu yleisempi laadullisen tutkimuksen arviointikri-
teeristd ollut toimivampi tdman tutkimuksen arviointiin. Vaikka olen edella tarkastellut
tutkimustani yleiselld ymmurrettidvyyden tasolla, niin haluan lopuksi kuitenkin tuoda esille
yhden Straussin ja Corbinin (1990, 256) esittdmén arviointikriteerin, josta lienee apua seka
tdméan ettd muidenkin tutkimusten arviointiin: Mikid merkitys on tutkimuksen tuloksilla ja
missd midrin? Tata kysymysta tarkastelen vield tarkemmin luvussa 11.5.

11.4. EETTISIA NAKOKOHTIA

Laadullisen tutkimuksen osalta katsotaan nykyaan yleisesti, ettd siind voi ndkya tutkijan
henkilokohtainen kaddenjélki. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd tutkija voisi toimia ja
noudattaa omia henkilokohtaisia tieteellisid tai eettisid periaatteitaan. (Kuusisto-Arponen
2007, 238.) Eettiset kysymykset ja ratkaisut eivat koske vain joitain tiettyja tutkimusproses-
sin osa-alueita, vaan ne ovat lasné kaikissa vaiheissa aina tutkimuksen tehtdvan maaritte-
lysta sen raportointiin (Hirsjarvi & Hurme 2008, 20; ks. my6s Kvale 1996). Tassa tutkimuk-
sessani eettiset asiat ovat nousseet esiin erityisesti aineiston hankinnan, sen analysoinnin
ja tulosten raportoinnin yhteydessd. Koska tutkimukseeni osallistuneet opettajat olivat
keskeisessd asemassa tutkimukseni toteutumisen kannalta, pyrin luomaan heihin mahdol-
lisimman luottamuksellisen suhteen. Tata toteutin siten, ettd hankin opettajilta henkilo-
kohtaiset suostumukset tutkimukseen osallistumiseen ja aineistojen hankintaan (kyselyt,
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haastattelut, verkkokurssikopiot) seké lisdksi keskustelin heiddn kanssaan tutkimukseni
eri vaiheista (tutkimuksen tarkoitus, tutkimusaineiston keruu, késittely ja sailytys, verkko-
kurssien tekijanoikeudet, henkil6llisyyden suojaaminen tutkimuksen raportoinnissa). Yh-
delle tutkittavista annoin my6s mahdollisuuden jadda pois tutkimukseni toisesta vaiheesta
hédnen pyynnostdan.

Vaikka opettajiin on tutkimusprosessin aikana rakentunut avoin ja luottamuksellinen
suhde, niin ratkaistavakseni on jaanyt kuitenkin vield monia eettisid kysymyksia. Naista
esimerkiksi se, miten analysoin ja tulkitsen haastatteluaineistot niin, ettd ne vastaavat opet-
tajan tarkoittamaa? Jotta haastattelut eivat olisi jadneet vain tekemieni muistiinpanojen va-
raan, nauhoitin ja litteroin opettajien kanssa kaymani keskustelut. Litteroituja aineistoja en
lahettanyt opettajille, koska sain opettajapuheen tekstimuotoon ilman suurempia ongelmia
ja en katsonut taydentamisen tuovan mitdan oleellista uutta lisdd aineistoon. Pohdittavaa
aiheutti my6s seuraavat kysymykset eli vélitanko tutkijana kenties omasta taustastani ja
kokemuksestani jotain sellaista tiedostamattani, mika ei tutkimukseen varsinaisesti kuu-
lu? Missa maérin tutkijana huomioin tutkimukseni rahoittajatahoa? Mita mahdollisia seu-
raamuksia tutkimusraporttini julkaisemisesta on tutkittaville, heidédn organisaatioilleen
ja yleensa vapaalle sivistystyolle? Naiden kysymysten ratkaiseminen ei ole osoittautunut
kohtuuttomaksi, mutta ne ovat tutkimusprosessini edetessd ja nimenomaan tutkimusra-
portin laatimisen yhteydessa nousseet yha enemman esille.

11.5. TUTKIMUSTULOSTEN MERKITYS

Tutkimuksen merkitystd voidaan tarkastella seka teoreettisesta etta pragmaattisesta nako-
kulmasta. Teoreettisesti tutkimukseni tarjoaa tietoa seka opettajan pedagogisesta ajattelusta
ettd organisaation merkityksestd opettajan toiminnassa. Tutkimukseni siis vahvisti jo ole-
massa olevaa tietoa opettajan pedagogisesta ajattelusta, mutta samalla koosti uudenlaista
nakokulmaa opettajan pedagogiseen ajatteluun, kun kyse on teknologian integroinnista
kieltenopetukseen. Tutkimukseni ensimmadisen osan tuloksena oleva jdsennys vapaan
sivistystyon kieltenopettajien pedagogisista ratkaisuista koskien Alternative I -tdyden-
nyskoulutuksessa vuonna 1999 tuotettuja verkkokursseja osoitti, ettd opettajilla on tietty
pedagoginen ndkemys siitd, miten aikuisoppijaa ”“opetetaan” verkossa. Pedagogisia rat-
kaisuja koskevassa padtoksenteossa kollegan tuki on merkittdva. Opiskelun ja oppimisen
siirtamista taysin verkkoon opettajat eivat kuitenkaan pitaneet mielekkdana, vaan verkon
pedagoginen merkitys néhtiin enemminkin kieltenopiskelun taydentdjanad. Tutkimukse-
ni toisessa osassa kuvasin, miten vapaan sivistystyon opettajat olivat monimediaistaneet
kieltenopetustaan Alternative I -tdydennyskoulutusta seuranneina vuosina 2000 - 2005.
Samalla esitin, millaisia tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayttoon liittyvid pedagogisia
kdytanteitd — rutinoituneita ja opetusta kehittavid — opettajat olivat viiden vuoden ajan-
jaksona kehittdneet opetukseensa. Tdssd tutkimukseni toisessa osassa osoitin myos sen,
millaiset organisatorisen tuen kriittiset merkitystekijat olivat edesauttaneet opettajia tekno-
logian integroinnissa kieltenopetukseen ja siitd seuranneessa pedagogisten kaytanteiden

muotoutumisessa.
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Tutkimukseni kiytinnén merkitys on siind, ettd se tarjoaa seka vapaan sivistystyon etta
muiden aikuiskoulutusorganisaatioiden henkildstolle kiinnekohtaa teknologiatuetun kiel-
tenopetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Esimerkiksi opettaja voi pohtia, millaisia
verkko-opetuksen suunnitteluun ja tuottamiseen liittyvid pedagogisia kdytanteita hanella
on ja mitd yhtéldisyyksid, eroja tai kehittimismahdollisuuksia han 16ytda omassa toimin-
nassaan suhteessa tdhan tutkimukseen ja sen tuloksiin. My0s opettajankouluttajat voivat
peilata ndkemyksidan ja kokemuksiaan tutkimuksen tuloksia vasten. Koska jasensin tut-
kimuksessani my0s organisatorisen kontekstin merkitysta opettajan teknologian opetus-
kayttoon, antaa tutkimukseni tietoa sekd oppilaitosten johdolle ettd hankkeiden ja tay-
dennyskoulutusten jarjestdjille siitd, miten Alternative I -tiydennyskoulutus ja opettajien
tyoskentely oli siind organisoitu sekd miten opettajat ovat toimineet koulutuksen paatyt-
tyd. Verkkopohjaisten oppimisymparistdjen suunnittelijoille ja toimittajille tima tutkimus
on yksi esimerkki siitd, miten kieltenopettajat kdytannossa sitovat teknisen apuvalineen
opetukseensa. Aikuisopiskelijjalle tutkimukseni antaa viitetta siitd, miten opettaja ndkee
hénet oppijana ja miten opettaja pyrkii tukemaan hanen oppimistaan ja opiskeluaan tekno-
logian avulla. Laajempaa yhteiskunnallista merkitysta tutkimuksellani on sen suhteen, etta
se tuo myos esiin, millainen on vapaan sivistystyon koulutussektori kielikouluttajana.

11.6. JATKOTUTKIMUSAIHEITA

Kieltenopettajan teknologian pedagogiseen opetuskayttoon liittyvan tutkimuksen niuk-
kuus jattda runsaasti tilaa jatkotutkimusaiheille. Tutkimukseni ensimmaisen osan valmis-
tuessa herasi saatujen tutkimustulosten perusteella ajatus siita, ettd opettajan pedagogisen
ajattelun ja toiminnan taustalla vaikuttaviin organisatorisiin seikkoihin, kuten taydennys-
koulutuksen jérjestamiseen, olisi pureuduttava syvallisemmin kuin mitd Suomessa on ta-
héan asti tehty. Opettaja ei toimi tyhjiossa, vaan tietyssa koulutuskontekstissa, jossa on omat
toimintatavat ja -kulttuuri. Lisdksi tutkimukseni ensimmadisen osan ulkopuolelle rajautui-
vat Alternative I -tdydennyskoulutuksen toteuttajien, koulutuksessa kédytetyn verkkopoh-
jaisen oppimisympaéristosovelluksen suunnittelijoiden seka verkkokursseille osallistunei-
den opiskelijoiden ndkemykset opettajien tekemistd pedagogisista ratkaisuista. Erilaisten
ndkemysten kartoittaminen ei varsinaisesti olisi tarkentanut opettajan pedagogista ajat-
telua, mutta se olisi tarjonnut vertailtavaksi, miten eri osapuolet tulkitsevat opettajan tar-
koituksia. Opettajien tuottamien verkkokurssien vertaisarviointi tdydennyskoulutukseen
osallistujien opettajien kesken olisi my®s ollut vaihtoehtoinen tapa rakentaa tutkimusta.
Tutkimukseni ensimmaéinen osa keskittyi vain yhden tapauksen (tassa: verkkokurssi)
rajoissa opettajan pedagogisen ajattelun (tdssa: pedagogiset ratkaisut) tarkasteluun. Tut-
kimukseni jatko-osan toteuttamiseen motivoi muun muassa tieto siitd, ettd tutkimukseni
ensimmadiseen osaan osallistuneet opettajat olivat Alternative I -tdydennyskoulutuksen jal-
keen jatkaneet teknologian hyddyntdmistd kieltenopetuksessaan. Uudelle tutkimukselle
opettajan pedagogisen ajattelun kehittymisesta tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytossa
oli siis perustetta. Samalla oli mahdollista my®s tarkastella organisatoristen tekijéiden mer-
kitysta opettajan teknologian integrointiin liittyvien pedagogisten kaytanteiden muodos-
tumisessa. Tutkimukseni jatko-osan osalta ilmeni my®&s uusia jatkotutkimusaiheita, joista
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keskeisimpédna alustavasti esittdméni opettaja-ajattelun pedagogisen ytimen -ydinkategorian
madrittely ja formaalin teorian muodostaminen sen ymparille. Tdma puolestaan edellyt-
taisi ilmion tarkastelua useammissa tilanteissa, ts. isompaa opetustaan monimediaistavien
tutkittavien ryhmaa koostuen eri puolilta Suomea olevista vapaan sivistystyon oppilaitos-
ten kieltenopettajista. Koska oppilaitosten toimintamuodot ja -kulttuurit voivat poiketa toi-
sistaan huomattavasti, tima monimuotoisuus olisi huomioitava tutkittavien valinnassa.

Tutkimukseni jatko-osa antaa pohjaa my6s muille tutkimusaiheille. Tarkastelua voisi
suunnata voimakkaammin esimerkiksi vapaata sivistystyotda koskevan tdydennyskoulu-
tuksen toteuttamiseen. Télld hetkelld koulutustarpeen, koulutustarjonnan ja toteutuneen
koulutuksen systemaattinen seuranta ja arviointi puuttuvat ldhes taysin. Koulutuksen
vaikuttavuutta ei ole mydskdan systemaattisesti tutkittu. Taman tutkimuksen osallistujien
osalta tdydennyskouluttautumisella on kiistatta ollut merkitysta heidan teknologian ope-
tuskdyttoonsa ja ammatilliseen kehittymiseensa. Jasentyneempi tdydennyskoulutuksen
tarkastelu vapaassa sivistysty0ssa voisi osaltaan tukea opettajan tyon kehittdmismahdol-
lisuuksia omassa tyOyhteisossa. Jatkotutkimusta voisi toteuttaa my0ds sen suhteen, miten
opettaja on uransa eri vaiheissa kayttanyt teknologiaa. Teknologian omaksumisesta on esi-
tetty erilaisia tasomalleja ja jasennyksid, mutta opettajien teknologian kaytto ei niilld juuri
etene lineaarisesti, kuten tdssakin tutkimuksessa on ilmennyt. Opettajalla voi olla saman-
aikaisesti eritason pedagogisia kdytanteitd ja han ei valttamatta hylkda niitd edetessdan
seuraavalle tasolle. Téssa palataankin siis jalleen edelld esitettyyn pedagogiseen ytimeen
eli oppimiseen ja opettamiseen liittyvdan asiantuntemukseen, jota opettaja muuntelee ja
soveltaa tilanteen mukaan. Mielenkiintoinen kysymys, joka samalla voisi olla my&s jatko-
tutkimusaihe, onkin: mikéd on pedagogisen ytimen ja teknologian suhde?

11.7. LOPPUSANAT

Toin esille tutkimusraporttini alussa, ettd ryhdyin tutkimuksen tekoon tutkiva opettaja -ajat-
telun innoittamana. Tama ajattelu edellyttdd oman (tutkimus)toiminnan tarkastelun ohel-
la my6s oman tutkija-minan pohtimista (Niikko 2001), jota nyt siis tutkimukseni lopuksi
vield lyhyesti késittelen. Omalta kohdaltani tdma tutkimus on ollut yksittdisen opettajan
projekti, johon liittyva tutkivaksi opettajaksi kehittyminen ja kasvu ovat olleet hyvin moni-
vaiheinen ja pitkéllinen prosessi. Sen myota olen kuitenkin uskaltautunut astumaan ulos
luokkahuoneesta, opettelemaan tutkimuksen tekoa sekd tuottamaan uutta tutkimuksel-
lista tietoa omaa ajatteluani hyodyntden. Vaikka koen tutkijataitojeni kohentuneen seka
omien toimintatapojeni ja ajatteluni osittain muuttuneen ja jasentyneen, ei opettajaksi eika
tutkijaksi kehittyminen ole suinkaan vield paatdksessa. Taméan tutkimuksen kautta olen et-
sinyt vastauksia ensisijaisesti kieltenopettajan tyon kehittdmiseen vapaassa sivistystydssa
ja siksi olen tarkastellut tutkittavien opettajuutta vain yhdesta eli teknologian pedagogisen
kieltenopetuskayton nakokulmasta. Tulosten laajempi yleistettavyys ei siis alkujaan edes
ollut varsinainen paatavoitteeni.

Tutkimusprosessini aikana olen tietoisesti etsinyt mahdollisuuksia tutustua laajem-
min tieto- ja viestintdtekniikan opetuskaytt6on muillakin koulutussektoreilla kuin vain
vapaassa sivistystyOssa sekd osallistunut erilaisiin tieto- ja viestintdtekniikan kayttoa
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edistdviin hankkeisiin ja projekteihin. Niiden innoittamana olen hakeutunut tydskente-
lemaan yliopistoon. Nykyisessa tydssani opettajankouluttajana Itd-Suomen yliopistossa
olen konkreettisesti ndhnyt sen hyddyn, minka saan tutkimuksen tekemisestd, ja olen
voinut hyddyntda oppimaani kouluttajana. Vastavuoroisesti opettajankouluttajana tyos-
kentely yliopistollisessa kontekstissa on tukenut minua tutkimuksen tekemisessa seka sen
eteenpdin viemisessd ja loppuun saattamisessa. Sen lisdksi, ettd tdma tutkimus on tukenut
opettajankouluttajan tyotani, niin katson sen my6s auttaneen oman pedagogisen ajatte-
luni kehittymisessa. Henkilokohtaisesti timan tutkimuksen keskeisin anti onkin itselleni
ollut havainto siitd, ettd opettaja ei kehita teknologian kieltenopetuskayttansa varten tay-
sin erillistd pedagogiikkaa, vaan opettajan kaiken pedagogisen opetustoiminnan pohjalla
on pedagoginen ydin, jota han muokkaa tilanteen mukaan. Timan pedagogisen ytimen
avaaminen ja siihen liittyvien yleisten lainalaisuuksien 16ytaminen tarjoavatkin minulle
seuraavan tutkimuksellisen haasteen.
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Liitteet

Lute 1. ALTERNATIVE I -TAYDENNYSKOULUTUKSESSA KIELTENOPETTAJIEN TUOTTAMAT KIE-

LIKURSSITYYPIT YKI-TAITOTASOINEEN

Kieli Kurssityyppi Yleisten
kielitutkintojen
taitotaso

Englanti | kielikoulussa itseopiskeluna 5

kulttuuria monimuotoisesti 4-5
matkailusimulaatio l&hiopetuksena 4-5
ympéristésimulaatio monimuotoisesti 4

Espanja matkailukurssi itseopiskeluna ei mainintaa

pikkukaupunkielédmdaéa etdopiskeluna 2-3

Ruotsi monimuotokurssi kodinhoitajille ei mainintaa

Ranska hotellielédmaé itseopiskeluna 3-5

Saksa pikkukaupunkieldméé etdopiskeluna 2-3

Suomi “vuodenaikaoppikirja” I&dhiopetuksen tueksi ei mainintaa

Vendja teksti- ja kirjoituskurssi monimuotoisesti 3

Huom. Yleisten kielitutkintojen (YKI) taitotasoasteikko oli vield 9-portainen taman tutki-
muksen tarkasteluajankohtana vuonna 1999. Se muuttui 6-portaiseksi vuoden 2002 alus-

ta.

Huom. Kolme opettajaa eivat maaritelleet tuottamilleen kielikursseilleen (espanja, ruotsi,

suomi) YKI-taitotasoja.
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LuTE 2. TUTKIMUSPROSESSIIN JA TUTKIJAN TYOURAAN LITTYVAT VAIHEET JA NIIDEN
AJALLINEN SIJOITTUMINEN

Jatko- Taydennys- Tutkimus- Tutkimus- Tutkimus- Tutkimus- | Tutkimus-
opinnot koulutus vaihe I vaihe I vaihe II vaihe II vaihe II
1998 - 1999 2000-2001 2002 2003-2004 2005-2007 | 2008-2010
- jatko- - osallistuminen - tutkimusen - tutkimuksen | - tutkimuksen | - aineiston - tutkimuksen
opintojen vapaan sivistys- | 1. osan raportointi 2. osan keruu raportointi
aloittaminen tyén opettajille suunnittelu / | - lisensiaatin- suunnittelu / | - aineiston Jjatkuu
tarkoitettuun valmistelu tutkimus valmistelu analyysi, - vaitéskirja-
Alternative I- - aineiston valmistuu - rahoituksen tulkinta & tutkimus
koulutukseen keruu, (Pollari 2002) | hankinta raportointi valmistuu
- tutkimus- analyysi &
aiheen & tulkinta
tutkittavien
opettajien
valinta
koulutuksesta
Kieltenopettajana Freelancerina Opettajankouluttajana

- englannin & saksan
kielen opetusta
Jyvéskyldn tyévéen-
opistossa (1994-2000)

- kielikoulutusta aikuisille

- atk-kursseja senioreille

- suunnittelu-, opetus- ja
koordinointitehtdvié tvt-
projekteissa (2000-2002)

- Jyvéskylén yliopistossa (2003-2007)
- Joensuun (1.1.2010 It4-Suomen)

yliopistossa vuodesta 2007 -
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LuTE 3. VERKKOKURSSI A - YMPARISTOAIHEINEN SIMULAATIO: AIKATAULU JA SISALTO

Kurssi: ympdristéaiheinen simulaatio

Laajuus: 30 tuntia (10 tuntia kontaktiopetusta ja 20 tuntia verkkovélitteistd etdopiskelua)
Yleisten kielitutkintojen taitotaso: 4

Kohderyhma: englantia useamman vuoden opiskelleet aikuisopiskelijat

Tavoite: syventdd luonto- ja ympdéristéaiheisten tekstien ymmdértdmisté, harjaantua luon-
toon ja ympéristéon liittyvdn sanaston kdytdssd sekd suullisissa tilanteissa ettd kirjallisessa
tuottamisessa. Kielioppi: verbin aikamuodot, passiivi ja konditionaali.

Aikataulu

Sisalté

Viikko 1 & 2
(7.-18.9.)

= Kurssilaisille ldhetetddn Tervetuloa-Kirje, jossa esitelldén Telsin kdyttda,
annetaan tunnukset ja salasanat verkko-oppimisympdéristéén seké
simulaatioroolin nimi.

Kurssille osallistujat tutustuvat alustavasti Telsiin ja sielld toteutettavaan
luonto- ja ympdristéaiheiseen simulaatioon seké Idhettdvét toisilleen
viesteja annetun vihjeen (huhu éljynporauksen aloittamisesta) perusteella.

1. ldhitapaaminen (18.9.): jatketaan Telsiin ja simulaatioon tutustumista.
Katsotaan ympdristé-teemaan liittyvé esitys, keskustellaan siitéd sekd
kerrataan ympdristoén liittyvdd englanninkielistd sanastoa. Tutustutaan
simulaation tapahtumapaikasta (kuvitteellinen Tyynenmeren saari)
kirjoitettuun nettilehtiartikkeliin.

Viikko 3 & 4
(19.9.-2.10.)

Kurssilaiset ottavat roolihenkilbiné Telsissé yhteytté toisiinsa annetun
vihjeen perusteella. Yhteydenottojen aiheena on mielipiteiden vaihtaminen
saaren tapahtumista.

Yksi roolihenkilbistd kutsuu muut grillijuhlaan, koska haluaa eri asian-
osaisten mielipiteitd saarella aloitettavasta 6ljynporauksesta.
kielioppiasiat: verbin perusaikamuodot ja konditionaali

2. ldhitapaaminen (2.10.): toteutetaan grillijuhla, jossa pelataan
ajanvietepelid sekd keskustellaan saaren tilanteesta eri ryhmissé
(saarelaiset, reportterit, ympdristéalan asiantuntijat, 6ljy-yhtién
edustajat). Lopuksi eri osapuolet haastattelevat toisiaan.

Jaetaan kurssilaisille simulaatioon liittyvé dénite (CD-levy).

Viikko 5 & 6
(3.10.-
16.10.)

Grillijuhlassa tehtyjen haastattelujen perustella eri osapuolet Kirjoittavat
lehtijuttuja tai mielipidekirjoituksia liittyen 6ljynporauksen aloittamiseen.
= QOljy-yhtién edustajat kutsuvat eri osapuolet yhteiseen kokoukseen.
Jokainen roolihenkilé laatii lyhyen ehdotuksen 6ljynporauksen puolesta

tai vastaan kokousta varten. Tutorit (kurssin opettajat) laativat ehdotusten
perusteella esityslistan kokousta varten.

kielioppiasiat: passiivi ja konditionaali

3. ldhitapaaminen (16.10.): pidetéén virallinen kokous, jossa pdatetéén
adnestamadlla, mihin toimenpiteisiin ryhdytéén (saaren kilpikonnien
suojelu vai éljynporauksen aloittaminen).
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Aikataulu Sisdlto
Viikko 7, 8, 9 | m Eri osapuolet jakavat tuntemuksia kokouksen lopputuloksesta. Osa laatii

& 10 vihastuneita / tyytyvéisié yleisénosastokirjoituksia.
(17.10.- = Saaren ekokyldssé on tekeilld projekti, jonka yhteydessé saarelaisilta
13.11.) kyselldén saaren tulevaisuudesta. Jokainen vastaa kyselyyn.

Kutsu ldksidisjuhlaan. Kurssilaiset viestittelevat keskenddn mm. siité,
mita tuovat mukanaan.

Taytetddn kurssipalaute.

4. ldhitapaaminen (13.11.): vietetdadn ldksidisid, jossa pidetddn puheita,
sydddan, jaetaan kurssidiplomit sekd keskustellaan simulaatiosta (roolien
ulkopuolella).

Huom. Taulukko on laadittu kurssin tuottaneiden opettajien kurssikasikirjoitusten, -suun-
nitelmien ja -aikataulujen perusteella.
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LuTE 4. VERKKOKURSSI B - LONTOOSSA KIELIKURSSILLA ITSENAISESTI OPISKELLEN: AIKA~
TAULU JA SISALTO

Kurssi: Lontoossa kielikurssilla itsendisesti opiskellen

Laajuus: 40 tuntia (8 tuntia kontaktiopetusta ja 32 tuntia verkkovélitteistéd etdopiskelua)
Yleisten kielitutkintojen taitotaso: 5

Kohderyhma: aikuisopiskelijat, jotka eivdt muutoin osallistuisi englannin kielen kursseille
(esim. vuorotyd)

Tavoite: kerrata ja syventédd englannin kielen keskeisimpié rakenteita, tutustua kohdemaan
kulttuuriin, harjaantua kertomaan omasta kulttuurista ja kotimaasta.

Aikataulu Sisdlto
Aloituspéivéa = Tutustuminen kurssiin, kurssilaisiin ja Telsi -verkko-oppimisympé&ristéén,
(18.9.) Jossaetéaopiskellaan 10viikonajan. Yksiviikko vastaa yhta kielikurssipdivaa

Lontoossa. Kielikurssipdivat koostuvat kieliopin harjoittelusta seké
Englantiin ja Lontooseen tutustumisesta. Kurssin edetessd avautuvat
pdivdkohtaiset kansiot, jotka sisdltédvéat kunkin viikon oppimateriaalit.
Yhteydenpito muihin kurssilaisiin ja opettajiin toteutetaan Telsin avulla.

= Kielitaitoa mittaava diagnostinen alkutesti (Telsiss&).

» [aaditaan vastauskirje Lontoon iséntéperheelté tulleeseen kirjeeseen
(Telsissé).

m [ 5ht6 “virtuaaliselle” kielikurssimatkalle Lontooseen.
Paiva 1 = Ajkamuodot, lukusanat.

(viikko 38)

= Tutustuminen Englantiin (yleistd), majoittuminen isdntdperheeseen,
itsestd kertominen, perhe ja sukulaiset, koti ja asuminen.

Péivéa 2 » Tuleva aika, konditionaali, ehtolauseet.

(viikko 39) m S&é ja ilmasto, postissa ja pankissa asiointi, tutustuminen Lontooseen

(teatteri, elokuvat, konsertit), matkustaminen (paikallisliikenne).
P&iva 3 = Apuverbit.

(viikko 40) » Puhelin, terveys ja hyvinvointi, ldékéri ja apteekissa asioiminen.

Paiva 4 = Ajkamuotojen kertaus, kysymyssanat, liitekysymykset.

(viikko 41) = Tutustuminen Englantiin (hallinto, uskonto) ja Lontooseen (St Paul’s,
Houses of Parliament, Buckingham Palace), luonto.

Péiva 5 » Artikkelit, substantiivit, muodollinen subjekti.

(viikko 42)

» Matkustaminen (junat ja bussit), hotelliasuminen, matka Skotlantiin.
P&iva 6 = Pronominit.

(viikko 43)

= Tutustuminen Lontooseen (ruokailu), syéminen ravintolassa.

Péivd 7 » Adjektiivit, adverbit, sanajédrjestys, epdsuora esitys.

(viikko 44) = Ostosten tekeminen, ajanviete (TV, radio, lehdet), urheilu ja liikunta.
P&iva 8 » Passiivirakenteet.

(viikko 45)

m  Tutustuminen Englannin historiaan ja Lontooseen (British Museum,
Tower).
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Aikataulu Sisalto

Péiva 9 = Prepositiot, prepositiorakenteet.

(viikko 46) = Suomesta kertominen.

L&htépéiva 10 = Sananmuodostus, konjunktiot, erikoismerkit.
(viikko 47) = Matkustaminen (lentoliikenne), tulli, passikontrolli.
P&éatospdiva = Kokoonnutaan yhteiseen paé&tdkseen.

(27.11.)

» [opputesti (Telsiss&).

= [ aaditaan kiitoskirje isdntdperheelle (Telsiss&).

» Palaute kurssista.

Huom. Taulukko on laadittu kurssin tuottaneiden opettajien kurssikasikirjoitusten, -suun-
nitelmien ja -aikataulujen perusteella.
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LutE 5. VERKKOKURSSI C - IRLANTILAISTA KULTTUURIA MONIMUOTOISESTI: AIKATAULU JA

SISALTO

Kurssi: Irlantilaista kulttuuria monimuotoisesti

Laajuus: 54 tuntia (28 tuntia kontaktiopetusta ja 26 tuntia verkkovélitteistd etédopiskelua)

Yleisten kielitutkintojen taitotaso: 4 - 5

Kohderyhma: aikuisopiskelijat, joilla englannin kielessé lukiotaidot tai vastaavat, ja joilla ei

muutoin mahdollisuutta osallistua viikoittaisiin kielikurssitapaamisiin

Tavoite: tutustua Irlantiin ja sen kulttuuriin, kartuttaa matkailusanastoa, harjaantua tiedon

hankinnassa seké suullisessa ja kirjallisessa tuottamisessa (artikkelin kirjoittaminen Irlannis-

ta, Irlannin matkan suunnittelu).

Aikataulu Sisdlto
Viikonloppu 1 » Kurssin esittely ja kurssilaisiin tutustuminen.
(1.-2.10.) = Kurssilaiset ovat The Courier -lehden toimittajia, joiden tehtdvdné on

laatia englanniksi kirjoitelmia Irlantiin liittyvésta aiheesta oman mielen-
kiintonsa mukaan. Kurssilaisten eriaiheiset kirjoitukset Irlannista koo-
taan lehdeksi ja jaetaan osallistujille kurssin lopussa.

= Kurssilaisten on laadittava matkasuunnitelmat "“virtuaalista” Irlannin
matkaa varten kurssin aikana.

n Telsi -verkko-oppimisympdristén esittely. Etdjaksojen aikana osallistu-
jat ovat yhteydesséa Telsin vélityksellé opettajiin ja muihin kurssilaisiin.

= Vierailijana irlantilainen luennoitsija.

Etdtehtédva 1
(palautus 25.10.)

= Jokainen kurssilainen kirjoittaa Irlantiin liittyvén artikkelin ja valmis-
tautuu esittdmdaédn sen seuraavassa ldhitapaamisessa.

Viikonloppu 2
(29.-30.10.)

m Esjtetddn Irlantiin liittyvét kirjoitukset suullisesti ja keskustellaan niis-
ta.
= Matkan suunnittelua Irlantiin.

= Vierailijana Irlannissa matkustanut englannin kielen opettaja.

Etdtehtéva 2
(palautus 15.11.)

= Valmistetaan ryhmé-/parityénd matkasuunnitelmia ja valmistaudu-
taan esittdméaén ne seuraavassa ldhitapaamisessa.

Viikonloppu 3
(19.-20.11.)

= [rlanti-matkasuunnitelmien esittely ja niistd keskustelu.
» Yhteisestd matkasuunnitelmasta paattdminen.

» [rlantilainen vieras.

Etdtehtévé 3
(palautus 9.12.)

» [rlanti-matkan yksityiskohtainen suunnittelu. Ryhmilld / pareilla erilai-
sia tehtdvié (esim. majoituksen ja lentolippujen varaaminen).

Viikonloppu 4
(10.-11.12.)

» Matkaan I&ht6 “virtuaalisesti”. Harjoitellaan suullisesti mm. lentoken-
téllé toimimista, hotelliin saapumista, ravintolassa tilaamista.

m Jaetaan kaikille valmis The Courier -lehti.

= Kurssin arviointi.

Huom. Taulukko on laadittu kurssin tuottaneiden opettajien kurssikasikirjoitusten, -suun-

nitelmien ja -aikataulujen perusteella.

229



LiuTE 6. SAHKOPOSTIKYSELY 2000

Hyvai opettaja!

Tama on Alternative I -projektiin osallistuneille englannin kielen opettajille suunnattu
kysely, jonka tarkoituksena on kerita tutkimusaineistoa Jyvaskyldn yliopistolle tekemé&ani
lisensiaatintyota varten. Tutkimuksessa pyritdan selvittamaan, millaisia englannin kielen
pilottikursseja opettajat ovat tuottaneet verkkoon ja miten niissa opettajien oppimiskasi-
tykset yhdistyvat uuteen teknologiaan.

Tutkimusta varten pyydan Sinua vastamaan alla oleviin kysymyksiin vapaamuotoisesti
ja palauttamaan tdytetyn kyselyn sdhkopostitse mahdollisimman pian. Kaikki vastaukset
kasitelladn luottamuksellisesti ja niitd kdytetdan vain tutkimustarkoitukseen. Saatavat tu-

lokset raportoidaan nimettoméana.

Halutessasi lisétietoja tutkimukseen tai kyselyyn liittyvissa asioissa voit ottaa yhteytta tut-

Yhteistyoterveisin

Pirkko Pollari

pirkko.pollari@kanetti.com

I Taustakysymyksia

01. Syntymavuosi

02. Oppilaitos, jossa tyoskentelit Alternative I-projektin aikana
03. Tehtavasi oppilaitoksessa

04. Opettamasi kielet

05. Koulutus

06. Tyohistoria
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Kysymyksissa 07, 08 ja 09 kuvaile tilannetta ennen Alternative I -projektiin osallistumista.
07. Millaiset olivat tieto- ja viestintatekniikan kayttotaitosi?

08. Millaisia kokemuksia sinulla oli tieto- ja viestintatekniikan kadytdsta omassa
opetuksessasi?

09. Olitko toteuttanut etdopetusta? Miten?

IT Alternative I -projektiin ja ensimmadisen pilottikurssin tuottamiseen liittyvid kysy-
myksid

Kurssin nimi

10. Miksi halusit osallistua Alternative I -projektiin?

11. Miten oppilaitoksesi tuki osallistumistasi projektiin?

12. Millainen ty®tila Sinulla oli kaytettdvissa kurssin tuottamiseen?

13. Oliko Sinulla kéytettdvissa riittavat laitteet, ohjelmat ja yhteydet kurssin tuottamista
varten?

14. Millainen tyonjako Sinulla oli tydparisi kanssa kurssin tuottamisvaiheessa?

15. Millaisia teknisid ongelmia Sinulla oli kurssin tuottamisessa?

16. Millaisia pedagogisia ongelmia Sinulla oli kurssin tuottamisessa?

17. Mista sait apua ongelmatilanteiden ratkaisemiseen?

18. Oliko saamasi tuki ongelmatilanteissa mielestdsi riittavaa?

19. Arvioi kuinka kauan kaytit henkilokohtaisesti aikaa kurssin tuottamiseen?

20. Oliko saamasi rahallinen korvaus riittdva tydpanokseesi nahden?

21. Miten kurssin varsinainen toteutusvaihe opiskelijoiden kanssa mielestdsi onnistui?

22. Onko kurssia toteutettu ensimmaisen pilottikokeilun jalkeen uudelleen? Miksi?/Miksi
ei?

23. Mitd annettavaa Telsin kaytolld on mielestési vieraiden kielten opetuksessa?
24. Mita mahdollisia epakohtia Telsin kdytolla on vieraiden kielten opetuksessa?
25. Muita kommentteja.

KIITOS YHTEISTYOSTASI!
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LuTE 7. SAHKOPOSTIKYSELY 2005

Hyvai opettaja!

Osallistuimme Alternative I -projektiin vuonna 1999 ja tutustuimme tuolloin verkkokurs-
sin laadintaan tehden myos omat toteutuksemme. Hankkeen jdlkeen Sind ja viisi muuta
koulutukseen osallistunutta opettajaa kerroitte kokemuksistanne ja raportoin niista opin-
naytetydssani. Tutkimus saa nyt jatkoa ja olen kiinnostunut tarkastelemaan mm. sitd, mi-
ten uusi teknologia on muuttanut tyétdamme. Onko siitd ollut hyotya vai kenties haittaa?
Naistd asioista 16ytyy edelleenkin melko vdhén tietoa ja niinpa haluaisin tietdd, miten te
kuusi opettajaa olette hyddynténeet tieto- ja viestintdtekniikkaa opetuksessanne viime
vuosina — kyse ei siis ole ainoastaan verkkokursseista. Myds Vapaan sivistystyon yhteisjar-
jestd (VSY) on kiinnostunut teistd ja mahdollistanut taloudellisesti sen, ettd voin kerata ko-
kemuksianne ja ajatuksianne teknologian kieltenopetuskaytosta uutta tutkimusta varten.
Toivottavasti my6s Sind koet asian edelleen tarkedksi ja haluat kertoa nakemyksistési.

Jatkotutkimus koostuu kahdesta vaiheesta: kyselysta ja haastattelusta. Ohessa on tutki-
muksen ensimmaiseen vaiheeseen liittyva kysely. Pyydan Sinua vastamaan alla oleviin ky-
symyksiin vapaamuotoisesti ja palauttamaan tdaytetyn kyselyn sdahkopostitse osoitteeseen
pirkko.pollari@edu.jyu.fi mahdollisimman pian (mieluiten viimeistaan 17.10.2005). Haas-
tatteluajankohdan sopimista varten olen Sinuun yhteydessd, kun kyselyyn vastaaminen

on paattynyt.

Kaésittelen kaikki vastaukset ehdottoman luottamuksellisesti ja kdytan niitd vain tutkimus-
tarkoitukseen. Raportoin vastaukset tadysin nimettéminad enkd mydskaan mainitse yksittai-
sid oppilaitoksia tutkimuksessani.

Jos haluat lisdtietoja tutkimukseen, haastatteluun tai kyselyyn liittyvissa asioissa, ota yh-
teyttd. Yhteystietoni ovat alla.

Kiittden Sinua jo etukédteen arvokkaasta tutkimusavustasi!

Pirkko Pollari

Opettajankoulutuslaitos
PL 35

40014 Jyvaskylan yliopisto
puh. 040- 719 6012
pirkko.pollari@edu.jyu.fi
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I Taustatietoja

Kysymyksissa 02, 03, 04 ja 05 kuvaile tilannetta Alternative 1 -projektin pdattymisen
jdlkeen eli vuosina 2000 — 2005.

01. Nykyinen oppilaitoksesi ja tyStehtavasi.

02. Muut oppilaitokset, joissa olet tydskennellyt, ja tydtehtdvasi niissa.
03. Suorittamasi tutkinnot/arvosanat.

04. Miten olet kehittényt tieto- ja viestintatekniikan kayttotaitojasi?

05. Millaiset ovat tieto- ja viestintatekniikan kayttotaitosi talla hetkella?

IT Alternative I -projekti

Kysymyksiid Alternative I -projektissa (vuonna 1999) tyoparisi kanssa tekemaisti verk-

kokurssista.

06. Montako kertaa verkkokurssi on toteutettu ensimmaisen pilottikokeilun jalkeen?
07. Miten verkkokurssia on muutettu eri toteutuskerroilla? Miksi/Miksi ei?

08. Miten projekti on vaikuttanut toimintaasi kieltenopettajana?

09. Onko muita tieto- ja viestintdtekniikan kieltenopetuskayttoon liittyvid tadydennyskou-
lutuksia tai hankkeita, jotka ovat vaikuttaneet toimintaasi?

Kysymysosioissa III, IV ja V kuvaile tilannetta vuosina 2000 - 2005.

III Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskaytto

10. Miten olet kayttanyt tieto- ja viestintatekniikkaa (esim. videoneuvottelu, CD-ROM
-kieltenopetusohjelmat, verkkopohjaiset oppimisymparistdt) omassa opetuksessasi?

11. Mita tavoittelet tieto- ja viestintdtekniikan kaytolla?
12. Millaiset opetukselliset ratkaisut ovat tuntuneet toimivilta?
13. Oletko jakanut kokemuksiasi toimivista ratkaisuista muiden kanssa ?

14. Miten nakemyksesi tieto- ja viestintatekniikan kieltenopetuskaytosta on muuttunut vii-
me vuosina?
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15. a) Miten opiskelijasi ovat suhtautuneet tieto- ja viestintatekniikan kayttoon kieltenope-
tuksessa?

b) Onko opiskelijoiden suhtautuminen muuttunut?
16. Mita muuta teknologian opetuskayttoon liittyvaa olet tehnyt (esim. toiminut koulutta-
jana, kirjoittanut aiheesta)?
IV Tieto- ja viestintitekniikan opetuskdyton tuki
17. Millaiset taloudelliset, ajalliset ja toiminnalliset (tilat, laitteet, ohjelmat, yhteydet) re-
surssit sinulla on ollut oppilaitoksessasi a) opetuksesi suunnitteluun ja b) tieto- ja viestin-

tatekniikan opetuskayttoon?

18. Keneltd a) oppilaitoksessasi ja/tai b) oppilaitoksesi ulkopuolelta olet saanut tukea tieto-
ja viestintatekniikan hyddyntamiseen opetuksessa?

19. Millaisia suunnitelmia tai tavoitteita oppilaitoksessasi on tieto- ja viestintatekniikan
opetuskaytolle?

20. Miten oppilaitoksesi toiminta tai suhtautuminen tieto- ja viestintdtekniikan osalta on
muuttunut viime vuosina?

21. Mika mielestési on a) edistanyt ja/tai b) estdnyt tieto- ja viestintatekniikan hyodynta-
mistad opetuksessasi?
V Tieto- ja viestintdtekniikan opetuskidyton merkitys

22. Mitéd etua tieto- ja viestintdtekniikka on tarjonnut sinulle, opiskelijoillesi ja/tai vieraan
kielen oppimiselle/opettamisella?

23. Millaisia haasteita tieto- ja viestintdatekniikan hyddyntaminen on tuonut sinulle, opiske-
lijoillesi, ja/tai vieraan kielen oppimiselle/opettamiselle?

24. Mita muuta haluaisit mahdollisesti vield sanoa?
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LuTE 8. INNOVAATION KAYTTOTASOT

Taso 0 Nonuse

Innovaatiota ei tunneta ollenkaan tai tietdmys siitd on hyvin
véhéista.

Decision Point A

Yksityiskohtaisemman tiedon hankinta innovaatiosta.

Taso I Orientation

Innovaatiosta haetaan tietoa, arvioidaan sen tuomaa lisdarvoa
sekd kdyttévaatimuksia.

Decision Point B

Pé&étos innovaation kdytén aloittamisesta.

Taso II Preparation

Valmistaudutaan innovaation ensimmadiseen kayttéén.

Decision Point C

Innovaation kdyttd ja mahdolliset muutokset toteutetaan lahin-
nd k&dyttdjan tarpeiden mukaisesti.

Taso III Mechanical Use

Kéyttdja keskittyy innovaation kdytén perusteiden hallintaan.
Suunnitelmat innovaation k&ytéstd ovat lyhytkestoisia eika
kdyttéd juurikaan reflektoida. Innovaation ké&yttdén liittyvat
mahdolliset muutokset kéyttéjé tekee pddasiassa omien tarpei-
densa pohjalta.

Decision Point D-1

Innovaation kdyton vakiintuminen.

Taso IVA Routine

Innovaation kdyttd vakiintuu eikd kdyttdja juurikaan muuta tai
kehité toimintaansa.

Decision Point D-2

Kohderyhmén ja sen tarpeiden huomioiminen innovaation kéy-
téssd.

Taso IVB Refinement

Innovaatiota kdytetdan eri tavoin ja kdytéssd huomioidaan koh-
deryhmdé. Kéyttéd mukautetaan kohderyhmdstd saatavan tie-
don avulla.

Decision Point E

Innovaation kollegiaalinen hyddyntdminen.

Taso V Integration

Innovaatiota kdytetddn kollegoiden kanssa, jotta silld olisi laa-
jempaa vaikutusta kohderyhméén.

Decision Point F

Vaihtoehtojen etsiminen innovaatiolle.

Taso VI Renewal

Kéayttdja arvioi uudelleen innovaation, etsii sille vaihtoehtoja,
jotka vastaisivat paremmin kohderyhmén tarpeita, seuraa vas-
taavien innovaatioiden kehitystd sekd asettaa uusia tavoittaa

itselleen ja organisaatiolleen.

Lahde: Hall & Hord 2001, 82, 88, 236-237.
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LiuTE 9. INNOVAATION KAYTTOTASOJEN KATEGORIAT

Knowledge

Se kognitiivinen tieto, mitd kdyttdja tietdd innovaation omi-
naisuuksista, sen kdytdstad ja kdytén seurauksista.

Acquiring information

Tiedon hankkiminen innovaatiosta eri tavoin (esim. innovaa-
tiosta olevaan kirjalliseen materiaaliin tutustuminen).

Sharing Innovaation kayttéén liittyvédn asiantuntijuuden jakaminen
(esim. ideat, suunnitelmat, ongelmat).

Assessing Arvioidaan innovaation potentiaalista kdyttémahdollisuutta
tai sen todellista kdyttéa (vahvuudet vs. heikkoudet). Arvi-
ointi voi olla joko mentaalista reflektointia tai arviointia var-
ten kerétdéan aineistoa ja se analysoidaan.

Planning Innovaation kédyttéoén liittyvien vaiheiden suunnittelu.

Status reporting Innovaation kayttdjan henkilbkohtainen ndkemys innovaati-
on k&ytdn senhetkisesta tilanteesta.

Performing Innovaation kéyttéminen.

Lahde: Hall & Hord 2001, 90-91, 236-237.
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LnTEe 10. TEEMAHAASTATTELURUNKO 2001

Haastateltava:
Haastattelun paikka:
Haastattelun ajankohta:
Verkkokurssi:

VERKKOKURSSIN SUUNNITTELUUN JA TUOTTAMISEEN LIITTYVAT TEEMAT

A. KURSSIN RAJAAMINEN

Kuvaile minka perusteella valittiin/maariteltiin kurssin:
- aihe

- laajuus

- tavoite

- kohderyhma

- toteutustapa

B. SUUNNITTELU JA TUOTTAMISPROSESSI

Kuvaile koko verkkokurssin tuottamisprosessi aina suunnittelusta sen lopulliseen valmis-
tumiseen asti perustellen ratkaisujasi nimenomaan pedagogisesta nakdkulmasta.
Huomioi seuraavia seikkoja:

- suunnittelun ldhtokohdat

- materiaalin tuottaminen

- tehtdvien laatiminen

- vuorovaikutus

- kielenopetuksen tarpeiden huomioiminen

- ohjeistuksen toteutus ympaéristdssa toimimiseen

- opettajan toimiminen kurssiympéristossa

- oppijan ohjaaminen ja tukeminen

- oppijan toiminnan seuraaminen

- palautteen antaminen

- kurssiympariston testaaminen ennen toteutusta

C. SUUNNITTELU- JA TUOTTAMISPROSESSIN ARVIOINTI

Kerro késityksesi seuraavista asioista:

- yhteistyon toimiminen kollegan kanssa

- oman suunnittelu- ja tuottamistyon onnistuminen

- oleellisimmat erot verrattuna muuhun englannin kielen opetuksen
suunnitteluun

- oman opettajuuden “idea”/péddperiaatteet

- kédytetyn kurssiympariston merkitys oppimiselle, oppijalle ja opettajalle
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Lute 11. TEEMAHAASTATTELURUNKO 2005

Haastateltava:
Haastattelupaikka:
Haastattelun ajankohta:

TIETO- JA VIESTINTATEKNIIKAN KIELTENOPETUSKAYTON TEEMAT
Kerro tieto- ja viestintdtekniikan kaytostasi kieltenopetuksessa huomioiden seuraavia asi-
oita:

A. TEKNOLOGIAN TUNTEMUS
- tekninen tietdimys?
- kasitys opetuksellisista eduista/haasteista opettajalle, opiskelijalle ja kielenoppimiselle?

B. AMMATILLINEN KEHITTYMINEN

- mistd haet tietoa/tukea teknologian kaytt6on?
- millaista tietoa/tukea haet?

- miké tukee parhaiten omaa kehittymistasi?

C. TEKNOLOGIAN OPETUSKAYTON SUUNNITTELU

- suunnittelun 1ahtékohdat?

- tavoitteet?, kohderyhma?, siséllot?, oppimistehtédvat?, ohjaus?, arviointi?
- lyhyen/pitkén aikavalin suunnitelmat?

D. TOIMINNAN ARVIOINTI
- millaiset tekniset/opetukselliset ratkaisut ovat toimineet?
- palautteen hankkiminen ja hyodyntaminen?

E. OSAAMISEN JAKAMINEN
- teknisen osaamisen jakaminen?
- toimivien opetuskadytanteiden jakaminen?

F. NAKEMYS TEKNOLOGIAN KAYTOSTA

- suhtautuminen/asenne teknologiaan talla hetkella?

- nakemys itsestasi teknologiaa hyddyntavana opettajana?
- miten teknologiaa tulisi kéyttda kieltenopetuksessa?

G. ORIENTAATIO TEKNOLOGIAN KAYTTOON
- merkittivimmat teknologian kaytt6a tukeneet asiat/henkil6t/tapahtumat?
- muutokset teknologian kayttdtavoissa?

H. NAKEMYS OMASTA OPETTAJUUDESTA
- millainen opettaja/asiantuntija olet (vahvuudet/kehittamiskohteet)?
- sinulle tarkeinta tyossasi? kdsityksesi kielenopetuksesta ja -oppimisesta?
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LuTE 12. ESIMERKKEJA OPETTAJAN PUHEESEEN LIITETYISTA MEMOISTA

Haastatteluote
H = haastattelija, O = opettaja, numero (2-6) viittaa opettajaan

Tutkijan laatima
memo

H: Oliks siind [CD-ROM-kieltenopetusohjelmien kdytéssé] joku ohjaa-
massa sitten heita?

O2: Ei, ei varsinaisesti. Elikkd ma olin sielld luokassa olin ja ma
laitoin heille ja méa ohjasin heitéd oikeestaan vaan Iahinna tekni-
sesti. Et kyllahdn mdé sitten englannista joskus joku kysy jotain
etta.

H: Mut sielld oli kuitenkin opettaja oli l1dsn&?

02: Oli ldsna joo.

Opettajalla
vahva ohjaajan
rooli. Vastuu
oppimisesta

on oppijalla.
Opettaja auttaa
prosessin 18p&i-
semisessa esim.
tekniset taidot.

H: Mitéd s& vastaat néille opiskelijoille, jotka ei oikein pidd tdmmdsesté
tyylistéd [CD-ROM-kieltenopetusohjelmien kadytdsté] opiskella?

03: No, siis se saattaa tulla toki niinku tunnillakin, ettéd joku on
kylldstynny, etta eiks muut, mut ldhinné sitten ehkd enemman
se tulee nédkyviin siin, kun méa kerdan palautelomakkeen tota
tammonen itsearviointi ja palautelomake opettajalle. Et siin se
tulee sit ehkd enemman tota. Ois kaivannu jotakin muuta, et ei
ne niin kauheesti sitten tunnilla sil tavalla.

Opettaja tukee
myds metakog-
nitiivisten taito-
jen kehittymista
(itsearviointi).

H: Mitd mielts itse olet nédistéd rompuista, joita olet kdyttdnyt opettajana
koulussa?

06: Tuo on hyvd. Sateenkaari Ioytyy meidédn koulusta. Md en

oo koskaan sitd kdyttanny ja méa luulen, et se on semmonen, et
sinne tehdéadéan koulukohtaisesti tehdéaéan néita ohjelmia ja harjo-
tuksia. Ja mitd ma oon kdynny katsomas, mita vanhoja siella on,
niin mun mielestéa ne on ollu hyvin jaykkida, et sitd en, en,
vahingossakaan, et peréti EDU.fin sitten jotain harjotuksia. Niitd
ma oon moittinnu siité ... no heikoille ryhmille ma oon kéyttény
nditd, mitd mamu-opetukses kdytetdan. Mut esimerkiksi ... oliks
se possessiivisuffiksi, kun jaétiin kiinni siihen. Hinen au-, en ole
ndhnyt hdnen autoaan, joku kirjoitti, ja se ei hyvdksynny, koska
vaati autoansa. Ja téammdset misséa on rinnakkaismuotoja, niin
vks vaan hyvédksytédén, ja ne on turhauttavia, et en kédyta.

Opettaja ndkee
romppujen
epdkohtia esim.
liilan mekaani-
sia. Opettajalla
on kognitiivista
tietoa rompuis-
ta.

H: Niin t&d& on tdmmdnen ihan puhdas itseopiskelu-?
O4: Se on, se on ihan, se on nyt ihan semmosta, et tota noin
niin. Paitsi sit et se postilista ja sit ku siel, siel on niinku, toivot-

Keskustelualu-
een avulla pyri-
tdén tukemaan

tiin et siel oli, tarkotuksena oli, et siel syntys keskustelua [...] yhteiséllisyytta.
H: Onko sulla mitéén semmosta tiettyd pedagogista ajatusta, et jos ... Kielelld on
opettajathan monesti kysyy, et no mitas téastd on pedagogisesti sitten viestinnéllinen
hyétyé etté? funktio.

O5: No, mun mielest siitd saa kylla enemman irti jotenkin, et
Jjuuri ndilla autenttisilla menetelmilld ja etta opiskelijat innostuu
siihen ja myds nidkee, ettd sita kieltd voi kdyttaa.

Huom. Taulukon haastatteluote-esimerkit ovat vuoden 2005 haastatteluaineistosta.
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Lute 13. HAASTATTELUAINEISTON 2001 KATEGORIAT JA LUOKAT FREKVENSSEINEEN

kategoria:
luokka

lahityoskentely:
suullinen kommunikointi
verkko-opiskelun tukeminen
ohjaus:

kommentointi
motivointi
seuraaminen
toiminnan rytmittdminen
oppija:

itseohjautuva
ohjattava

yhteiso

yksild
oppimistilanne:
itsendinen tyoskentely
yhdessa tyoskentely
paatoksenteko:
kokemus

kollega

oppilaitos

projekti

tekniikka

reflektointi:

edut

epakohdat

muutos

suunnittelu:

sisalto

tavoitteiden maadrittely
tavoite:

kielellinen
tietotekninen
viestinnallinen
verkkoymparisto:
autenttisuus
kokemuksellisuus
toiminnan vapaus
vuorovaikutus:
ohjattua

omaehtoista

Yhteensa

240

Haastattelu

1 2 3
1 5 0
6 5 5
10 7 4
4 1 1
7 6 3
7 3 2
10 7 7
18 10 11
4 5 1
8 2 7
6 8 7
3 4 0
14 5 7
7 10 3
2 0 1
6 2 2
18 12 9
11 15 6
23 19 15
9 20 12
7 8 16
9 4 3
11 7 10
5 1 0
8 12 4
8 3 3
7 5 4
4 0 5
8 0 2
4 5 4
245 211 154

11

W N W O

13

13

15

N

11
12
10
21

13

11

196

5 6
6 6
11 9
7 6
3 1
6 2
2 0
7 3
5 6
0 1
4 5
2 6
4 3
4 4
11 7
2 0
3 1
10 9
15 11
6 4
14 13
9 4
7 7
0
1 2
10 11
2 4
0 0
2 3
6 5
7
166 137

Yhteensa

18
47

39
13
26
17

41
63
11
29

42
14

49
46
12
17
69

70
77
89

57
35

39
11
47

20
19
33

32
27
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Lute 14. HAASTATTELUAINEISTON 2005 KATEGORIAT JA LUOKAT FREKVENSSEINEEN

kategoria:
luokka

haaste:

ajankaytto
ammatillinen kehittyminen
oppijat

resurssit

yhteisty6

muutos:

nakemys teknologiasta
opetus

tekniikka

ohjaus:

kieli

motivointi

oppimaan oppiminen
tekniikka
tiedonhankinta
opettaja:
arviointi/palaute
asiantuntijuuden jakaminen
ohjaaja

oppijana
suunnittelu/valmistelu
oppija:

itsearviointi
itseohjautuva
motivoitunut
ohjattava

yksild

oppiminen:
autenttisuus
drillaaminen
itsendinen tyoskentely
kokemuksellisuus
mielekkyys
monimuoto

yhdessé tyoskentely
palaute:

kollegalta

oppijalta

Haastattelu
1 2
3 5
1 7
3 1

11 22
5 12
2 2
7 4
5 3
3 2
1 1
1 2
2 3
5 4
3 2

20 4
5 8
7 10

17 18
3 1
5 4
3 2
4 4
5 6
1 3
6 4
4 15

12 3
7 2
1 5
4 7
1 1

12 4
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Yhteensa

13
18
23
47
23

10
17
13

14

16

16
44
19
42
62

14
11
15
30

18
21
34
15
21
14
18

29
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pdatoksenteko:
kokemus

kollega

oppija

oppilaitos

ops

teknologia:

edut

epakohdat
kdytanne
opetuskokeilu
tuki:
hankety6skentely
kollegiaalinen
muu henkil6
muu tietoldhde
taloudellinen
tietotekninen
tdydennyskoulutus

Yhteensa

242
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Lute 15. INNOVAATION ROUTINE-KAYTTOTASO JA SEN KATEGORIAT

LEVEL | CATEGORIES
IVA Knowledge Acquiring Sharing Assessing Planning Status Performing
Routine information reporting
Knows both | Makes no Describes Limits Plans Reports that | Uses the
short- and special current evaluation intermediate | personal innovation
long-term efforts to use of the activities and long- use of the smoothly
requirements | seek innovation to those range actions | innovation is | with minimal
for use information | with little or | adminis- with little going along | management
and how as a part no reference | tratively projected satisfactorily | problems;
to use the of ongoing to ways of required, variation with few over time
innovation use of the changing with little in how the if any there is little
with innovation. use. attention innovation problems. variation in
minimum paid to will be used. pattern of
effort or findings for | Planning use.
stress. the purpose | focuses on
of changing | routine use
use. of resources,
personnel
etc.

Lahde: Hall & Hord 2001, 236-237.
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LuTE 16. INNOVAATION INTEGRATION-KAYTTOTASO JA SEN KATEGORIAT

LEVEL CATEGORIES
Vv Knowledge | Acquiring Sharing Assessing Planning Status Performing
Integration information reporting
Knows Solicits Discusses Appraises Plans Reports Collaborates
how to information | efforts to collaborative | specific spending with others
coordinate | and opinions | increase use of the actions to time and in use of the
own use for the client impact | innovation coordinate | energy innovation
of the purpose of through in terms own use collaborating | as a means
innovation | collaborating | collaboration | of client of the with others | of expanding
with with others with others | outcomes innovation | about the
colleagues | in use of the | on personal |and with others | integrat- innovation’s
to provide | innovation. use of the strengths to achieve |ing own impact on
a collective innovation. and increased use of the clients.
impact on weaknesses | impact on | innovation. Changes
clients. of the clients. in use are
integrated made in
effort. coordination

with others.

Léahde: Hall & Hord 2001, 236-237.
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Lute 17. KRITEERISTO GROUNDED THEORY -TUTKIMUSTEN TUTKIMUSPROSESSIN JA
=TULOSTEN ARVIOINTIIN

The Research Process

Criterion #1: How was the original sample selected? What grounds?

Criterion #2: What major categories emerged?

Criterion #3: What were some of the events, incidents, actions, and so on (as indicators) that pointed to

some of these major categories?

Criterion #4: On the basis of what categories did theoretical sampling proceed? That is, how did
theoretical formulations guide some of the data collection? After the theoretical sampling was done,

how representative did these categories prove to be?

Criterion #5: What were some of the hypotheses pertaining to conceptual relations (that is, among

categories), and on what grounds were they formulated and tested?

Criterion #6: Were there instances when hypotheses did not hold up against what was actually seen?

How were these discrepancies accounted for? How did they affect the hypotheses?

Criterion #7: How and why was the core category selected? Was this collection sudden or gradual,

difficult or easy? On what grounds were the final analytic decisions made?

Empirical Grounding of the Study

Criterion #1: Are concepts generated?

Criterion #2: Are the concepts systematically related?

Criterion #3: Are there many conceptual linkages and are the categories well developed? Do they have

conceptual density?

Criterion #4: Is much variation built into the theory?

Criterion #5: Are the broader conditions that affect the phenomenon under study built into its

explanation?

Criterion #6: Has process been taken into account?

Criterion #7: Do the theoretical findings seem significant and to what extent?

Lahde: Glaser & Strauss 1990, 252-257.
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