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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa on tarkasteltu problematiikkaa, jota liittyy tietojarjestelmien ja
tietotekniikan alkeiden perehdyttamistilanteisiin. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa,
miten ihmisid tulisi kouluttaa, jotta tietojenkasittelyn edistaminen ja kayttéonotto

tyopaikoilla ja kodeissa tapahtuisi ihmisen eika tekniikan ehdoilla?

Tutkimus koostuu laajasta teoreettisesta tarkastelusta ja kolmesta erillisesta
tapauksesta, joissa on ihmisid perehdytetty tietojarjestelmiin tai tietotekniikan
alkeisiin. Teoreettisessa tarkastelussa luon katsauksen aikuisten oppimiseen ja
opettamiseen, ihmisen ja tekniikan véliseen suhteeseen seka Kkirjallisuudesta
[6ytamiini tietojarjestelmakoulutuksen erityispiirteisiin. Ensimmainen tapaus koostuu
havainnoista, joita olen tehnyt ollessani itse opettajana. Toinen tapaus kasittelee niita
tilanteita, joissa olin itse koulutettavana ja kolmannessa tapauksessa tein
ulkopuolisena havaintoja kansalaisopiston kurssilla. Tiedonhankintatapana on ollut

havainnointi, mutta havainnoijan nakékulma on ollut eri kaikissa tapauksissa.

Naiden kolmen tapauksen ja teoreettisen tarkastelun perusteella paadyin tulokseen,
ettd tietotekniikkakoulutuksen ongelmakenttéd jakautuu kolmeksi osa-alueeksi:
humanistiseksi, tekniseksi ja pedagogiseksi osa-alueeksi. Kouluttajan on kiinnitettava
huomiota naihin kaikkiin kolmeen osa-alueeseen. Perehdyttaminen tapahtuu talléin

ihmisen ehdoilla.

Tutkimukseni perusteella olen myds laatinut jokaiseen osa-alueeseen muutaman
kouluttajille suunnatun ohjeen, joiden avulla osa-alueiden huomioiminen onnistuu.
Ohjeita on yhteensd kymmenen ja niiden sisalttna ovat koulutettavien arvostus,
koulutustapahtuman ilmapiiri, koulutettavien kannustus, abstraktioiden ja k&sitteiden
selventaminen, ohjelman logiikan selventdminen, rutinoituminen, breakdown-
tilanteet, opetettavan asian sisallon tuntemus, opetus-oppimisprosessin teorian
tuntemus sekéa opettajan etiikka. Naitd ohjeita noudattamalla kouluttajat voivat pitaa
mielessaan tietotekniikkakoulutuksissa vallitsevat erityispiirteet  koulutukselle
asetettavat erityisvaatimukset.



ESIPUHE

Tama lisensiaatintydéni on luonnollinen jatke 1990-luvun alussa suorittamilleni
opinnoille Kuopion ja Joensuun yliopistoissa. Suoritin ylemman korkeakoulututkinnon
paaaineena tietojenkasittelyoppi. Tydskentelin silloin opetustoimessa ja suoritin myos
kasvatustieteiden cum laude -opinnot. Kasvatustieteiden opintoihin kuuluvan
seminaariesitelman tein kirjallisuuden perusteella aiheesta
"Tietojarjestelmakoulutuksen ongelmakenttaa”. Olin ollut kiinnostunut ko. aiheesta
jonkin aikaa oman tyohistoriani perusteella: minulla oli opettajan koulutus ja
kokemusta opetustydstd, olin ollut atk-suunnittelijana kouluttamassa yritysten
henkilokuntia kayttdmaan tietojarjestelmia seka olin itse osallistunut moniin
tietojarjestelmien kayttoa koskeviin koulutustapahtumiin. Aihepiiri oli siis minulle hyvin
tuttu monelta eri nakokulmalta ja halusin jatkaa pureutumista naiden

perehdyttamistilanteiden problematiikkaan.

Tutkimuksen tekeminen on ollut kymmenen vuoden urakka. Tuona aikana olen
kerannyt aineistoa tyon teoriaosaan, pohtinut kokemuksiani, havainnoinut yhden
kansalaisopiston tietotekniikan alkeita kasittelevan kurssin ja kaynyt lataamassa
akkujani professori Pertti Jarvisen johdolla kokoontuvissa
jatkokoulutusseminaareissa, joko  Tampereella tai  Seinjoella, riippuen
asuinpaikastani. Viimeiset kaksi vuotta olen kirjoittanut tutkimustani. Sen tekeminen
on ollut tyén ohella raskasta, mutta siitd on ollut myés hyotya. Kun illalla kirjoittaa
tieteellista tekstida, ei voi samalla miettid koulussa olevia ongelmia ja haasteita. Ty6
on vaistamatta unohtunut illoiksi ja viikonlopuiksi. Olen kokenut todeksi sanonnan:
Kun on raskas tyd, niin tarvitsee raskaat huvit. Lisensiaatintyon tekeminen oli minulle

tallainen huvi.

Tybn valmistuminen on monen seikan yhteistulos, mutta erityisesti sen
valmistumiseen on vaikuttanut kaksi mieshenkil6d. Ensiksi haluan Kiittdd professori
Pertti Jarvistd, joka on toiminut karsivallisena ja viisaana ohjaajanani. llman hanen
ammattitaitoaan tiedemiehend ja pedagogina tyoni ei olisi valmistunut. Toiseksi
lausun kiitokset miehelleni Heikille, joka on tukenut tyoni tekemista monin tavoin.

Mukavalta esimerkiksi tuntui pitkan pohdiskelun ja kirjoittamisen jalkeen paasta



syomaan loistavia aterioita. Haluan myods kiittda seka Tampereen ettd Seinajoen
seminaarien osallistujia tuesta ja hyvistda kommenteista tutkimukseni edistymista
esitellessani. Kiitokset kollegalleni Anna-Liisa Hirvenojalle, joka luki melkein valmiin
tyoni ja kiinnitti huomioni muutamiin muutosta vaativiin kohtiin. Kiitdn myo6s niita
aikaisempia ty6tovereitani, jotka ovat varmentaneet havaintojani. Kiitokset tyoni
tarkastajille professori Hannakaisa Isoméaelle ja lehtori Anja Jousrannalle. He
perehtyivat tydhoni huolellisesti ja toivat esille ndkdkulmia, joiden huomioiminen ol
eduksi tyolleni.

Projektini on ollut pitka, raskas ja ennen kaikkea antoisa. Olen Kkiitollinen, etta olen

voinut kayttaa osan elamastani taman tyon tekemiseen.

Oulussa 23.4.2004

Marketta Paukkunen
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1. JOHDANTO

1.1 AIHEPIIRIN ESITTELY JA TARKEYS, tietojarjestelmien kayttoonotto

Nykyisesta yhteiskunnasta keskusteltaessa on keskeiseksi kasitteeksi muodostunut
tietoyhteiskunta, josta keskusteltaessa voidaan Contun ym. (2003) mukaan myds
pohtia, missd maarin se on oppimisyhteiskunta. Tama ilmaus, tietoyhteiskunta, on
herattanyt paljon pohdintaa, ja Meisalo ja Tella toteavatkin jo vuonna 1988, etta aivan
yhta hyvin ellei jopa paremmin voisimme puhua tietAméattémyyden yhteiskunnasta
(Meisalo ja Tella 1988, s. 14). Tietomaaramme eri tiedon aloilla kasvaa tehokkaan
tutkimustydbn ansiosta nopeammin kuin milloinkaan aikaisemmin, kuitenkin
omaksumiskykymme on rajoitettu, ja yksittdisen ihmisen tietamys ei kasva samassa

suhteessa kuin tutkimukset tietoa tuottavat.

Kaytettaessa kasitetta tietoyhteiskunta, halutaan korostaa ns. tietotyon merkittavaa ja
kilvaasti kasvavaa osuutta. Tietotydlla ymmarretaan tassa yhteydessa sita tyota, jota
tyontekija joutuu tekemddn kayttdessaddn tietojarjestelmia hyvakseen omassa
tyotehtavassaan tai kayttaessaan kotitietokonetta. Tietotyolla tarkoitetaan yleisemmin
niitd tyodtehtavia, joissa tiedon, tarkemmin symbolien ka&sittelylla on keskeinen osuus
(Nurminen 1990a). Tietotekniikalla on tarked merkitys tietotyon sisaltba maaraavana

tekijana.

Tietotekniikka on tullut avuksi tietojen varastoinnissa ja hyvaksikaytossa ja se on
nykyisin lahempéna tavallista kansalaista kuin kaksikymmenta vuotta sitten.
Perinteisen atk-ammattilaisen rinnalle ovat nousseet seka kotimikrojen kayttajat etta
tyotehtavissaan joka paiva tietotekniikan avulla tydskentelevat henkilét. Suomessa ja
my6s muissa Pohjoismaissa on olemassa pitkdlta ajalta koko palkansaajavéaestoa
koskevaa tutkimustietoa tietotekniikan kaytdstd. Kun palkansaajista 17 % kaytti
tyossaan Suomessa 1984 tietotekniikkaa, vuonna 1997 Iuku oli kasvanut 66
prosenttiin. Edella esitetyn kaltaiset tilastolliset tarkastelut antavat aavistuksen tyon
vaatimusten muuttumisesta (Heiskanen 1999, s. 32). Chandra ym. (2000) kuvaavat

tutkimuksessaan erédiden tietotekniikan lohkojen kehitysta, visioita, haasteita ja



mahdollisuuksia. Heidan mukaansa tietotekniikka etenee kiihtyvalla vauhdilla, ja alan
kehityksen rajoitukset eivat ole teknisia, vaan taloudellisia ja inhimillisia, silla osaavan
tydvoiman puute rajoittaa kehitystda samoin kuin monimutkaisuuden kasvu ja hallinta.
Organisaatioissa, oppilaitoksissa ja kodeissa investoidaan jatkuvasti suuria summia
yha kehittyneempiin laitteisiin ja ohjelmistoihin. Huomionarvoista on myds
tietotekniikan harrastuskayton nopea laajeneminen. Esimerkiksi tietokonepelit ovat
kehittyneet viimeisten vuosien aikana huimasti, ja koululaiset viettavat niiden parissa
useita tunteja paivittain. Tietojarjestelmien suunnittelu ja kayttoonotto ei kuitenkaan
voi olla tavoite sindnsa, vaan tietojarjestelmien avulla oletetaan voitavan alentaa
organisaation kustannuksia, saavuttaa korkeampaa asioiden hallittavuutta seka

tybtehtavien nopeutumista niin kodeissa kuin tydpaikoillakin.

Eason (2001) pohtii artikkelissaan "Changing perspectives on the organizational
consequences of information technologogy”, miksi ihmiskeskeinen suunnittelu
informaatioteknologian (IT) hyvaksikaytossa ja kehityksessa ei ole tuottanut haluttuja
tuloksia, eli ei ole onnistuttu poistamaan kaikkia informaatioteknologian negatiivisia
vaikutuksia. Tassa artikkelissa héan myos luo katsauksen 1970- ja 1980-luvuilla
tehtyihin  tutkimuksiin, joissa selvitettin  1960-luvulla laadittujen hypoteesien
toteutumista. Silloin pessimistit veikkasivat inhimillisen tyén katoavan kokonaan, ja
optimistit ennustivat tietokoneen laajentavan ihmisen inhimillisia kykyja.
Tutkimuksissa molemmat ennustukset saivat tukea, mutta yllattava tutkimustulos oli,
ettd 40% uusista IT-systeemeista oli epaonnistunut, ja tuo osuus naytti itsepintaisesti
pysyvan samalla tasolla parannusyrityksistda huolimatta. My6ds Hirschheim ja
Newman (1991) nostavat esiin monien tutkijoiden kuvaamat jarjestelmien
epaonnistumiset. Pelko hankkeen epaonnistumisesta saa myds Lahtisen mukaan
ihmiset empiméaan kotitietokoneen hankintaa. Lahtinen tutki kotitietokoneen
hankintaprosessia, ja erds syy olla hankkimatta Kkotitietokonetta ol

koulutustilaisuuksien heikko taso (Lahtinen 1999, s. 87).

Luonnollisesti on my6s olemassa onnistuneita IT-systeemien kayttoonottoja.
DeLonen ja McLeanin (1992) tarkoituksena oli tunnistaa aikaisemman tutkimuksen

perusteella informaatiosysteemien (IS) menestystekijat, luokitella ne ja kehittda niista



malli. He etsivat IS onnistumisen selittavia muuttujia. Erds menestystekija ol
kayttajatyytyvaisyys. Eraat muutkin tutkimukset tukevat kasitysta, etta hyoty ja kayton
helppous ovat ensisijaiset syyt kayttajalle uuden teknologian hyédyntamiseen (Brown
ym. 2002).

1.2 AIHEEN ESITTELY JA TARKEYS, tietojarjestelmien kayttéonotto-

koulutukset

"Mink& mina sille voin, jos taméa kone myy paikkalipun

ravintolavaunuun."

Nain tokaisi Helsingin rautatieaseman lipunmyyja, kun olin mennyt ihmettelemaan
ravintolavaunuun saamaani paikkalippua. Lausahdus herattdd kysymyksen:
Minkalaisen koulutuksen lipunmyyja oli saanut? Hanelle tietokone oli persoona, joka

myy, mitd haluaa, ja jonka tekemisiin lipunmyyja itse ei pysty vaikuttamaan.

Mieheni esitti kritiikkia internet-koulutuksensa jalkeen ja kiteytti asiansa nain:

"Minun on vaikea uskoa, ettd ihmisia voitaisiin kouluttaa
vain hallitsemaan tietojarjestelman nappulatekniikkaa,
mutta ei ymmartamaan ohjelmaan upotettua logiikkaa,
jolloin ohjelman kaytto tulisi varmemmaksi ja ymmartaisi,

mita on tekemassa."

Edellisen luvun ja edella esitettyjen esimerkkien perusteella voidaan todeta, etta
tarkedan osaan tietotekniikan alati kiihtyvassa kehityksessa nousee ohjelmistoja
kayttavien ihmisten motivointi, jonka tarkeimmiksi tekijoiksi Herzberg (1966, 1968)
luettelee saavutukset, tunnustuksen, vastuun, edistymisen, kompetenssin kasvun ja
tyon sinansa. Toinen huomioon otettava seikka on ihmisten kouluttaminen jatkuvaan
uusien laitteiden ja ohjelmistojen opiskeluun niin kodeissa kuin ty6paikoillakin.

Rantapuskan (2001) tutkimuksen mukaan yritysten johdon tulisi kiinnittdd paremmin



huomiota tydntekijdiden sisdiseen motivointiin ja varata heille enemman aikaa
tyotapojen oppimiseksi ja kehittdmiseksi. Siis jarjestda hyvaa koulutusta.
Kokemusten (Hendry ja Caley 1999) mukaan jopa suurten yritysten
koulutustapahtumat ovat kuitenkin harvoin hyvin suunniteltuja tai arvioituja. Usein
koulutustapahtumia pidetaan myos kalliina ja tehottomina. Pienet yhtiot puolestaan
investoivat puutteellisesti koulutukseen ja tarjoavat vain vahan formaalia ammatillista

kehittymista.

Ovatko tallaiset erilliset koulutustapahtumat tyopaikoilla tai vapaa-aikoina nykyaan
viela tarkoituksenmukaisia? Paljon oppimista tapahtuu luonnollisesti tyopaikoilla ja
yksin kotona. Kaikille ihmisille tama ei kuitenkaan ole hyva ratkaisu, jotkut henkilot
tarvitsevat ohjausta ja apua, erillistd koulutustapahtumaa, perehtyakseen laitteiston
ja ohjelmiston tarkeimpiin puoliin. Itse opiskelemalla opitaan kylla alkeita, mutta harva
pystyy maksimaalisesti hyodyntdmaan tietotekniikkaa ilman ulkopuolista koulutusta.
My6s Todd ja Benbasat (1999) ottavat tutkimuksessaan kantaa siihen, etta
tulevaisuudessakin varmasti tullaan tarvitsemaan tietojarjestelmien

koulutustapahtumia.

Tybelamassa on lukuisia henkil6ita, joilta puuttuu tietotekniikan perustietamys ja
tietokoneen kayttotaito, ja kuitenkin he joutuvat ottamaan tietokoneen
tyovalineekseen. Heidat tulee kouluttaa kayttdmaan tietokoneita ja tietotekniikkaa
tehokkaasti tydvalineinaan. Samoin koulutusta tarvitsevat jatkuvasti jo tietotekniikkaa
hyodyntavat tyontekijat, koska laitteet ja ohjelmistot uusiutuvat muutaman vuoden
valein tai tyontekija siirtyy toisiin tehtaviin, ja niissd kaytetyt jarjestelméat eivat ole
hanelle tuttuja (Lakkala & Rasila 1991, s. 94). Lakkalan ja Rasilan mukaan
koulutuksen kokonaistarve on valtava. Heidan kirjoituksestaan on kulunut yli
kymmenen vuotta, mutta sama trendi jatkuu nykyisinkin, ohjelmistot ja laitteet
uudistuvat, ja niitd voi joutua kayttdm&an henkild, jolla on ennestddn véhainen
tietotekniikan  tuntemus. Koulutuksen tehtdava on auttaa ymmartamaan
monimutkaisetkin asiat ja antaa valmiudet teoreettisen tiedon ja toiminnallisten
taitojen yhdistamiseen, jotta kayttajat pystyisivat hyddyntamaan uusien valineiden

tarjoamia mahdollisuuksia. Myo6s kotitietokoneiden kayttajat kaipaavat jatkuvasti
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koulutusta. Tastd ovat osoituksena kaupunkien ja kuntien kansalaisopistojen

tietotekniikkakurssit, jotka ovat hyvin suosittuja.

Erilliset tietotekniikan koulutustapahtumat ovat tanakin paivana tarpeellisia. Niiden
tulisi olla myds hyddyllisia siten, ettéd kohdan alussa esitetyn lausahduksen kaltaisia

kommentteja ei kuultaisi koulutetuilta tietotekniikkaa tydssaan kayttavilta henkil6ilta.

1.3 MUIDEN AIKAISEMPIEN TULOSTEN LYHYT KASITTELY

Tietotekniikkaa kotonaan tai tydssaan hyddyntavien inmisten asemaa on valaistu eri
tahoilta ja heidan kouluttamistaan on mietitty. Niiniluoto (1989) esittdd my6s taman
tutkimuksen ydinkysymyksen: Miten ihmisia tulisi kouluttaa, jotta tietojenkasittelyn
edistaminen ja kayttoonotto tydpaikoilla ja kodeissa tapahtuisi ihmisen eika tekniikan
ehdoilla? Niiniluoto ei vastaa kysymykseen, vaan ikaan kuin jdd ihmettelem&éan
nykyistd teknistd determinismia. Nurminen ké&sittelee edelliseen liittyvda asiaa,
teknistd determinismid, teoksessaan Kolme nakdkulmaa tietotekniikkaan. Han nostaa
erityisesti esille ihmisen aseman koneen rinnalla, kumpi on subjekti ja kumpi objekti
(Nurminen, 1986). Tietojarjestelmia tydssaan kayttavien henkildiden koulutusta on
tutkittu ja yritetty 10ytda keinoja jarjestaa hyvaa ja tehokasta koulutusta. On kehitetty
uusia opetusmenetelmid, tutkittu oppimistyylien vaikutusta ja opettajan opetustaitoa.
Naista esitan alla lyhyen katsauksen. Koulutustapahtumat ovat aikaisemmissa
tutkimuksissa pilkottu osiin, joita on tarkasteltu erillisina ilmidind. Kokonaisuuden

hahmottaminen ja tutkiminen puuttuu.

Oma lahestymistapani ja tutkimukseni tarkastelee tietojarjestelmien

koulutustapahtumia kokonaisuutena. En pyri I6ytamaan uutta opetusmenetelméaa tai

keinoa opettaa, vaan luomaan normiston, joka patee lahes kaikissa tietotekniikkaa
kasittelevissa koulutuksissa riippumatta siitd, keitd koulutetaan tai kuka on
kouluttajana. Lahtokohdaksi olen ottanut ihmisen huomioon ottamisen seka

tietotekniikkakoulutuksessa esiintyvat erityispiirteet (vrt. kohta 3.3).
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Seuraavassa esittelen lyhyesti muutamia hyvin erilaisista nékdkulmista tehtyja
tutkimuksia. Niissa tutkitaan ja pohditaan keinoja, joilla tietojarjestelmia voitaisiin
opettaa kayttgjille tehokkaasti, ja koulutuksiin olisivat tyytyvaisia seké tyonantajat etta
tyontekijat.

Eriksson (1990) on tutkinut vaitoskirjassaan simulaatiopeleja osana tietojarjestelmien
kayttajien koulutusohjelmaa. Koulutusohjelmassa simulaatiopelejd kaytetaan
osallistuvan suunnittelun ja opetuksen osana. Tallaisessa koulutuksessa
tietojarjestelman toiminnan ja kayton periaatteita harjoitellaan simuloiduissa
tyotilanteissa ja  -yhteyksissa. Koulutusohjelman avulla kayttajien taidot
tietokoneavusteisten tehtéavien hoidossa parantuivat. Myos Ruohomaéki on tutkinut
lisensiaatintydssdan simulaatiopeleja ja niiden vaikutuksia (Ruohomaki 1994).
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittda simulaatiopelien vaikutuksia henkilostoon ja
tyonkulkuihin.  Tutkimuksen tulokset osoittivat simulaatiopelien aikaansaavan
myonteisia  vaikutuksia  henkilostbn  oppimisessa, = kommunikaatiossa ja
ryhmétydskentelyssa seka muutosmotivaatiossa ja -asenteissa. Simulaatiopelit

helpottivat muutoksen lapivientia ja tietojarjestelmien kayttoonottoa.

Bostrom ym. tutkivat artikkelissaan "The importance of learning style in end-user
training"  oppimistyylien  vaikutusta  kayttdjakoulutuksen  tehokkuuteen ja
koulutettavien asenteisiin (Bostrom ym. 1990). Tutkijat paatyvat johtopaatokseen,
ettd kayttajien oppimistyylien erot tulisi ottaa huomioon suunniteltaessa ohjelmien

kayton perehdyttamiskoulutusta.

Marakas, Yi ja Johnson (Marakas ym. 1998) ovat keranneet kirjallisuudesta 40
tutkimusta, joissa on ollut mukana kasite tietokoneen kaytbn minapystyvyys
(computer self-efficacy, CSE). He maarittelevat tietokoneen kayton minapystyvyyden
yksilollisena arviona kayttdjan omasta kyvykkyydesta kayttdd tietokonetta.
Minapystyvyys puolestaan nayttelee merkittdvdd roolia péaatoksessa kayttaa
tietokonetta. Kun otetaan huomioon, milla nopeudella IT levida kaikkien kansalaisten
keskuuteen, on tarkeaa, ettd puhutaan ihmisten kyvyista kayttaa IT-sovelluksia.

Tama kyvykkyys saatelee tyonjakoa, urakehitysta, tyohonottoa, koulutusta, laite- ja
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ohjelmistotukea. Kirjoittajien mukaan meidan on entistd paremmin ymmarrettava
yksilokohtaisia eroja tietokoneen kaytdon minapystyvyydessa. Myds siihen
vaikuttavien tekijdiden ja sen seurausten tunteminen on tarke&a, jotta osattaisiin

jarjestaa tarkoituksenmukaista tietokoneen kayton koulutusta ja harjoittelua.

Vaasan Yliopistossa tehdyssé lisensiaatintydssaan Rinta-Jaskari (2002) tarkastelee
tietotekniikan koulutusta ja oppimista tydelaman kaytannon harjoitteluun
painottuvassa peruskayttdjien koulutuksessa. Tutkimusongelma oli asetettu
seuraavasti: miten oppimista voidaan edistaa tydelaman tietotekniikkakoulutuksessa,
mika on orientaation ja erilaisten oppimistyylien merkitys tietotekniikan oppimisessa
sekd miten reflektiivisyyttd voidaan edistdd tietoteknilkkan oppimisessa?
Tutkimuksessa ilmeni, ettd oppijat tulevat koulutukseen vaihtelevin orientaatioin.
Koulutuksen onnistumisen kannalta kokonaisuuden hahmotus ja aiheeseen
orientoituminen ovat joidenkin kohdalla merkittavida. Eri tavoin painottuneilla
oppimistyyleilla oli merkitysta siihen, millaisen mielenkiinnon erilaiset oppimisjaksot
herattivat. Rinta-Jaskarin  mukaan kouluttajan tulisi kayttéa opetuksessa
mahdollisimman monipuolisia menetelmia ja oppimistehtavid. Reflektiivisyyden
edistimisen avainkohdaksi tietotekniikan oppimisessa nousi opittavan aiheen

yhdistaminen ty6tehtaviin.

Tietotekniikan ja uusien tietojarjestelmien kayttoonotto synnyttdvat monissa
tyontekijoissa vastustusta. Tata vastustusta ja sen syntymista selittavia teorioita on
tarkastellut Markus eraassa artikkelissaan (Markus 1983). Han lahtee liikkeelle
viidesta erilaisesta yleisesti esitetysta ajatuksesta, joita kayttden pyritdan selittaémaan
ja valttdmé&an vastustusta. 1) Vastustuksen vahentamiseksi tarvitaan ylemman
johdon tukea ja kayttdjien osallistumista suunnitteluun. 2) Teknisesti hyvaa
jarjestelmaa yleensa vastustetaan vahemman. 3) Kayttdjille epaystavallisia
jarjestelmia vastustetaan. 4) Muutosta ylipaatdadn vastustetaan. 5) Vastustusta
esiintyy, jos kustannukset vylittavat hyodyt. Puuttumatta Markuksen artikkelin
sisaltoon syvemmin, merkittdva havainto tassa yhteydessa on, etta tyontekijoiden
laadukkaalla kouluttamisella ei yleisesti katsota olevan mitdaan merkitysta

tietojarjestelmien vastustuksen syntyyn ja itse vastustukseen.
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1.4 OMAN LAHESTYMISTAVAN ESITTELY JA SEN ETUJEN PERUSTELU

Tyoni otsikko on "Perehdyttdminen uuteen tietojarjestelmaan ja tietotekniikan
alkeisiin".  Kasitteeseen tietojarjestelma ajattelen  kuuluvaksi jarjestelmat,
ohjelmakokonaisuudet, jotka on tehty tietyn tydtehtavan tekemiseen, esimerkiksi
kouluissa kaytetyt oppilashallintojarjestelmét. Toisaalta tietojarjestelméa -kasitteeseen
kuuluvat ty6ssani myds suppeammat ohjelmakokonaisuudet kuten tekstinkasittely- ja
taulukkolaskentaohjelmat.

Tietotekniikan alkeilla ymmarran niita tietoja ja taitoja, joita tietokoneen kanssa
ensimmaisia kertoja tekemisiin joutuvat henkil6t tarvitsevat kyetdkseen aloittamaan
tyoskentelyn tietokoneen avulla. Naité tietoja ja taitoja ovat mm. kasitys laitteiston

osista, niiden toiminnasta ja kayttojarjestelmasta.

Perehdyttamisella tarkoitan ensinndkin sitd toimintaa, joka tapahtuu kouluttajan
toimesta tietyn tietojarjestelmén tai tietotekniikan alkeiden opettamiseksi ja
oppimiseksi jarjestetyissa koulutustapahtumissa. Toiseksi perehdyttdminen kasittaa
myos tyOpisteessa annetun opastuksen. Perehdyttdminen on tutkimuksessani
synonyymi termille koulutus, mutta perehdyttdminen voi tapahtua paitsi formaalisti
erityisissa sitd varten suunnitelluissa tiloissa my0s henkilon tyOpisteessa hénen

suorittaessaan tyotaan.

Perehdyttaminen uuteen tietojarjestelméaan ja tietotekniikan alkeisiin tarkoittaa edella
esitetyn perusteella ensinnékin toimintaa, jossa henkilélle annetaan tietoja ja taitoja,
joita han tarvitsee voidakseen ottaa kayttoon tietojarjestelmén, jota han ei ennen ole
kayttanyt. Toiseksi se tarkoittaa toimintaa, jossa henkilélle annetaan tietoja ja taitoja,

jotta han voi aloittaa tydskentelyn tietokoneen kanssa.

Tietoteknilkka on aina tydvaline. Mikali tyoskentelemme atk-alalla esim.

suunnittelijana tai tutkijana, voimme sanoa tydskentelevamme tietotekniikan sisalla.

Mikali toimimme esim. uusien jarjestelmien opettajina, tydskentelemme tietotekniikan
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kanssa. Nykyisin valtaosa ihmisista tydskentelee tietotekniikan avulla tyopaikoillaan,

oppilaitoksissaan tai kodeissaan.

Itsellani on ollut ty6elamani aikana mahdollisuus tydskennella tietotekniikan sisalla,
kanssa ja avulla. Pitkdn erilaisen kokemukseni perusteella - atk-suunnittelijana,
kouluttajana ja koulutettavana - olen vakuuttunut, ettd koulutustapahtumiin, joissa
ihmisia perehdytetaan tietotekniikan alkeisiin tai jonkin tietojarjestelman kayttoon,
liittyy aivan erityista problematiikkaa. Koulutustapahtumien jalkeen koulutettavissa,
myo0s itsesséani, on ollut havaittavissa joko suoranaista tyytymattomyytta tai ainakin
mielen hammennysta. Koulutus ei vastaa koulutettavien odotuksia eika anna heille
sitd varmuutta, jota he tarvitsisivat suoriutuakseen tyOpaikallaan tai kodeissaan

uuden laitteiston tai ohjelmiston mukanaan tuomista haasteista.

Tietojarjestelmien kayttoonotto ja siihen liittyva koulutus (perehdyttaminen) on erittain
laaja ongelmakenttd, jota lahestyn tutkimuksessani teoreettisen tarkastelun ja kolmen
erillisen tapauksen kautta. Tapaukset ovat kaikki useista koulutustapahtumista
koostuvia, joista olen tehnyt havaintoja. Kirjallisuudessa ja tutkimuksissa puhutaan
kolmesta  nékdkulmasta tietotekniikkaan (Nurminen 1986), erilaisista
suunnitteluymparistoistd (Fischer 1994), simulaatiopeleistd (Eriksson 1990) ja
kouluttajien ammattitaidosta (Lakkala & Rasila 1992), kaikista erikseen. Painotetaan
humanistista ndkdkulmaa tietotekniikkaan (vrt. alakohta 3.1.2), todistetaan erilaisten
helpottavien vélineiden merkittavyytta ja mietitddn, miten koulutus tulisi jarjestaa
ulkoisesti, ja mikd merkitys on opettajien ammattitaidolla. Oma lahtékohtani on
kokonaisvaltainen tarkastelu, en pilko koulutusta edella kuvatuilla tavoilla osiin, vaan
lahden kokonaisuuden hahmottamisesta ja tutkin, voinko sen perusteella jakaa
ongelma-aluetta osa-alueisiin ja sen jalkeen luoda kullekin osa-alueelle kouluttajan

toimintaa ohjaavan normiston.
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1.5 OMIEN TUTKIMUSTAVOITTEIDEN TASMALLINEN ESITTELY

Tutkimukseni tavoite on kirjattuna jo otsikossa:

Miten ihmisia tulisi kouluttaa, jotta tietojenkasittelyn edistaminen ja kayttéonotto

tyopaikoilla ja kodeissa tapahtuisi ihmisen eika tekniikan ehdoilla?

Tahan kysymykseen etsin vastausta ensinnakin luomalla kokonaiskuvan
tietotekniikkakoulutuksen ongelmakentésta. Toiseksi tavoitteena on I6ytaa uusi
nakokulma tietotekniikkakoulutukseen ottamalla huomioon ne erityispiirteet, jotka
tietotekniikan opettaminen koulutukseen tuo. Uuden n&kdkulman lisdksi kolmas
tavoite on luoda normisto, ohjeisto, jota noudattamalla koulutus tapahtuu ihmisen
ehdoilla, ja koulutuksesta tulee miellyttéava tietotekniikan hyvaksikayttoa edistava

tapahtuma.

1.6 TULOKSET

Laajan teoreettisen tarkastelun ja kolmen tutkittavan tapauksen (Tapaus I, Il ja IlI)
perusteella tutkimuksessani tulen ensinnakin osoittamaan, etta
tietotekniikkakoulutuksen  ongelmakenttd  jakautuu  kolmeksi  osa-alueeksi:
humanistiseksi, tekniseksi ja pedagogiseksi osa-alueeksi. Kouluttajan on kiinnitettava
naihin kaikkiin kolmeen osa-alueeseen huomiota, jotta koulutus tapahtuisi ihmisten

eika tekniikan ehdoilla.

Toiseksi tutkimukseni perusteella tulen laatimaan kymmenen kouluttajille suunnattua
ohjetta, joita noudattamalla edella mainittujen osa-alueiden huomioiminen onnistuu.
Kolme ohjetta kohdistuu humanistiseen osa-alueeseen. Ohjeiden sisaltdina ovat
koulutettavien arvostus, koulutustapahtuman ilmapiiri ja koulutettavien kannustus.
Teknista osa-aluetta koskee nelja ohjetta, jotka kasittelevat abstraktioita ja kasitteita,
ohjelman logiikkaa, rutinoitumista seka breakdown-tilanteita. Pedagogista osa-aluetta

selvennetddn kolmella ohjeella, jotka yhdessd muodostavat kouluttajan
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opettajapersoonallisuuden (Engestrom 1994, s. 159). Ohjeiden aiheina ovat
opetettavan asian sisallon tuntemus, opetus-oppimisprosessin teorian tuntemus seké

opettajan etiikka.

Tutkimustulosten on tarkoitus auttaa kouluttajia, kun he suunnittelevat ja toteuttavat
tietotekniikkaa koskevia koulutuksia. He voivat ohjeita noudattamalla huomioida ja
pitdd mielessaan tietotekniikkakoulutuksissa vallitsevat erityispiirteet ja koulutukselle

asetettavat erityisvaatimukset.

1.7 MUUN TUTKIMUKSEN JAKAUTUMINEN LUKUIHIN

Tutkimusraporttini jakautuu johdantoluvun liséksi kuuteen muuhun lukuun. Luvussa 2
esitan tarkasti oman tutkimusotteeni ja tavan, jolla olen tutkimuksen suorittanut. Luku
3 on laaja teoreettinen tarkastelu, jossa on omat kohtansa aikuisten oppimisesta ja
opettamisesta, ihmisestd ja tekniikasta sek& tietojarjestelmakoulutuksen
erityispiirteistd. Luvuissa 4, 5 ja 6 kasittelen kolmea eri tapausta, joissa olen
havainnoinut tietotekniikkakoulutuksia. Luku 4, Tapaus |, kasittelee tilannetta, jossa
itse toimin kouluttajana. Luku 5, Tapaus Il, siséltda havainnot niista tilanteista, jolloin
olen itse ollut koulutettavana. Luku 6, Tapaus Ill, koostuu kansalaisopiston
tietotekniikkaa koskevasta alkeiskurssista, ja sen ulkopuolisesta havainnoinnista.
Teoreettisen tarkastelun ja Tapausten I, Il ja Il pohjalta saamani tutkimustulokset
esitan luvussa 7. Viimeisessa luvussa kertaan tulokset lyhyesti, pohdin tutkimukseni

rajoituksia sekd annan kaytannon suosituksia ja jatkotutkimusaiheita.
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2. TUTKIMUSOTE JA TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Tassa luvussa pyrin johdattamaan lukijjan omaan ajatusmaailmaani, jonka ovat
muokanneet tydvuoteni atk-suunnittelijana, peruskoulun lehtorina, kouluhallinnon
virkamiehena ja peruskoulun rehtorina seka vuosien kuluessa lukemani alaa koskeva
kirjallisuus. Naiden tyévuosien aikana olen joutunut kohtaamaan tietojarjestelmien
koulutustilanteita useaan otteeseen ja eri nakokulmista katsoen. Selvitan tassa
luvussa, minkalaisen nékdkulman olen ottanut aiheeseeni ja miten olen tutkimuksen
toteuttanut. Pyrin myds selvittdm&an, miksi olen paatynyt kyseiseen nakékulmaan ja
toteuttamistapoihin.

Juntunen ja Mehtonen (1977, s. 11) toteavat, ettd tiede ei milloinkaan ole "pelkkaa
empiiristd" todellisuuden tarkastelua, vaan aina tiettyjen normatiivisten periaatteiden
kayttamista todellisuuden selittdmisessa ja ymmartdmisessd. He esittavat myos
Husserlin (1962) ajatuksia tieteen kriisista, joka hanen mukaansa on ennen kaikkea
siing, etta tieteen mielekkyysyhteys ihmisen elamankaytantéén on tieteen sisalta
katsottuna katkennut. Tieteen tulisi saada mielekkyytensd sanan syvassa
merkityksessa kaytannosta (Juntunen & Mehtonen 1977, s. 16-18). Korkea
teoreettinen tietoisuus edellyttdd ehdottomasti tieteen ja kaytannon valisen
periaatteellisen yhteyden oivaltamista. Juntunen ja Mehtonen ottavat esille my6s
Millin (1882) antaman luettelomaisen kuvan Comten (1923) positivismista, jossa mm.
vaitetaan, etta tieteellinen tieto on aina tietoa ilmidista, ei koskaan olemuksista, ja
etta tieteellinen tieto on aina relatiivista - korjautuvaa ja tdydentyvaa - ei koskaan
absoluuttista (Juntunen & Mehtonen 1977, s. 66).

2.1 TUTKIMUKSEN AIHE
Olen tehnyt tdman tutkimuksen pitden mielessani ylla olevat ajatukset siitd, etté

tieteen tulisi saada mielekkyytensa kaytannosta, ja ettd tieteellinen tieto ei ole

koskaan absoluuttista.

18



Tutkimukseni on ihmistieteellinen kvalitatiivinen tutkimus, jossa tutkimuksen

kohteena on perehdyttdminen tietojarjestelmiin ja tietotekniikan alkeisiin. Erityisesti

olen tutkinut, miten perehdyttamistilanteissa tulee ihmisid kouluttaa, jotta

tietojenkasittelyn edistaminen ja kayttdonotto tapahtuisi ihmisen eikd tekniikan

ehdoilla, ja jotta perehdyttdmistilanteet lisdisivat koulutettavien ammattitaitoa ja

antaisivat heille valmiudet uuden tietojarjestelmén tai ohjelman kaytt6on tydpaikoilla

tai kodeissa. Talla tarkoitan sitd, ettd koulutustapahtumissa subjektina on

koulutettava eika tietokone. Koulutettava maaraa tilanteen kulun, esim. koulutuksen
etenemisnopeuden, ja hanen aikaisempia taitojaan ja tietojaan kunnioitetaan.
Tekniikkaa pidetaan korostetusti apuvalineena, jonka tarkoituksena on helpottaa
ihmisen tyoskentelya ja lisdtd hanen ammattitaitoaan. Tietojarjestelmien ja
tietotekniikan ei ole tarkoitus lisata niiden kanssa tyoskentelevien henkildiden
ahdistusta, tai antaa kuvaa, ettda aiemmin hankittu ammattitaito tai tietdmys saavat

vaistya tekniikan tielta.

2.2 LAHESTYMISTAPA JA TUTKIMUSMETODI

Tutkimuksen kohde ja ongelma-alue ovat erittdin kompleksisia. Tutkin
perehdyttdmistapahtumaa kokonaisuutena, annan kylla merkitysta erikseen
oppimiselle ja opettamiselle, mutta tarkastelundkdkulma johtopaatoksia tehtaessa on

kokonaisvaltainen.

Mita tarkoitan perehdyttdmistapahtuman kokonaisvaltaisella tutkimisella? Selvennan
asiaa seuraavalla esimerkilla: Tutkitaan perunoiden keittamistd, jolloin yksittaisten
tutkimusten painopisteet voisivat olla:

- mité perunalajikkeita keitetddn, ja miten se vaikuttaa keittoaikaan tai kaytettavaan
[Ampoon?

- laitetaanko perunat kylmaan veteen vai kiehuvaan veteen?

- onko eroa, jos keittdminen tapahtuu sahkdéliedella tai nuotiolla?

- paljonko kattilassa on syyta olla vetta?
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Mikali perunoiden keiton onnistumista tutkitaan kokonaisvaltaisena tapahtumana, niin
tutkimuksen ja kokemuksen perusteella voidaan sanoa, etté perunoiden keittamiseen
tarvitaan aina astia, vetta ja lammon lahde. Tama on kaikissa edella luetelluissa

tapauksissa tosiasia. Jos néaista jokin puuttuu, niin keittdminen epaonnistuu.
Omassa tutkimuksessani pohdin, mita elementteja perehdyttamistilanteissa on
esiinnyttava, jotta voitaisiin sanoa perehdyttdmisen onnistuneen, ja samalla edella

kuvatut tutkimukselle asetetut tavoitteet toteutuisivat.

Tutkimukseen kuuluu laaja teoreettinen tarkasteluosa, jossa Kkirjallisuuden ja

aikaisempien tutkimusten pohjalta olen keréannyt tietoa tietojarjestelmien
perehdyttdmistilanteissa vallitsevista ilmidista: mm. oppimisesta, opettamisesta,
andragogiikasta, ihmisen ja tekniikan valisesta suhteesta ja

tietojarjestelmakoulutuksen erityispiirteista (luku 3).

Olen kayttanyt tutkimuksessani tieteellisenda metodina tapaustutkimusta. Termi
tieteellinen metodi tarkoittaa tieteellisen ajattelun ja tutkimuksen kautta tapahtuvaa
iimididen hahmottamistapaa (Laaksovirta 1988, s. 28). Tapaustutkimus eli case study
voidaan maaritella empiiriseksi tutkimukseksi, joka monipuolisia ja monilla tavoilla
hankittuja tietoja kayttden tutkii nykyista tapahtumaa tai toimivaa ihmista tietyssa
ymparistossa (Yin 1989, s. 23). Toisaalta tapaustutkimus on maaritelty myds
yksinkertaisesti toiminnassa olevan tapahtuman tutkimukseksi (Syrjanen ym. 1994, s.
11). Tutkimuksen kompleksinen ongelma on maarannyt metodin, kuten Jarvisen ja
Jarvisen mukaan tulee ollakin (2000, s. 3). He painottavat myds tapaustutkimuksen
mahdollisuuksia pureutua monimutkaisiin tapauksiin ja saada niista esille uutta tietoa

(Jarvinen ja Jarvinen 2000, s. 85).

Cunningham (1997) on ryhmitellyt case-tutkimusmetodit yhdeksaan eri luokkaan.
Nama metodit hdn on ryhmitellyt kolmeen eri tyyppiin: intensiiviset case-metodit,
vertailua koskevat case-metodit ja toimintatutkimukset. Hanen mukaansa tama
jaottelu laajentaa Yinin (1989) laatimaa viitekehystd. Cunningham toteaa myds, etta

kompleksinen ongelma vaatii tutkimusvélineet, jotka ovat samaa
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kompleksisuustasoa. Ymmartaakseen mita, miten ja miksi, tutkijan tulee

Cunninghamin mukaan huomata ero perinteisen tutkimuksen vertikaalisen ja case-
tutkimuksen lateraalisen ajattelun valilla. Vertikaalinen ajattelu tarkoittaa ongelman
ratkaisemista jakamalla ongelma osaongelmiin ja ratkaisemalla kukin osaongelma
erikseen. Nain on tehty aikaisemmin, kun on tutkittu tietojarjestelmien
koulutustapahtumien ongelmakenttaa (vrt. kohta 1.3). Lateraalinen ajattelu painottaa
uusien yhteyksien ja rakenteiden tunnistamista. Siksi tutkijan pitd&kin a) harkitusti
tuottaa vaihtoehtoisia tapoja katsella asioita ja b) kyseenalaistaa kaikenlaisia

ennakko-oletuksia (Cunningham 1997).

Tutkimus koostuu ( laajan teoreettisen kartoituksen lisdksi) kolmesta tapauksesta:

Tapaus | eli toimiminen kouluttajana, Tapaus Il eli kokemukset koulutettavana
olemisesta ja Tapaus Il eli erddn tietotekniikan peruskurssin havainnointi.
Tiedonhankintatapa on kaikissa sama eli havainnointi. Kahdessa ensimmaisessa
tapauksessa osallistuva havainnointi, ja kolmannessa tapauksessa ulkopuolinen,
vapaa havainnointi. Osallistuva ja vapaa havainnointi ovat kaksi Yinin esittamista
kuudesta tietojenkeruulahteesta (Jarvinen & Jarvinen 2000, s. 84). Kleinin ja Myersin
(1999) mukaan kvalitatiivinen tutkimus ja siten myos tapaustutkimus voi olla
positivistista, tulkinnallista tai kriittista. Tahan viitekehykseen sijoitettuna oma
tutkimukseni on l&hinna tulkinnallinen tapaustutkimus. Tulkitsen Tapauksien I, 11 ja llI
tuloksia oman senhetkisen kasitekehikkoni kautta, tarkastelen, suhteutan ja vertaan
niitad teoreettisen tarkastelun pohjalta ilmi tulleisiin jasennyksiin tehdessani

analysointia kunkin tapauksen kohdalla ja johtopaatoksia tyén lopuksi.

2.3 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Tutkimusidea syntyi, kun itse osallistuin 1990-luvulla moniin tietojarjestelmien
koulutustilanteisiin koulutettavana. Peilasin ndita tilanteita niihin, joissa itse olin ollut
kouluttajana. Aloin reflektoida itse pitamieni perehdyttamistilanteiden kulkua ja
tuloksia. Samoin mietin, miksi itse koin usein tietojarjestelmien koulutustapahtumat

epaonnistuneiksi, miksi koin suurta tyytymattomyytta koulutuksen jalkeen? Sain
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myos palautetta lahipiiriini  kuuluvilta henkildilta ja tyotovereiltani  niista
koulutustilanteista, joissa he olivat olleet. Tilaisuudet eivat olleet paasaantoisesti
vastanneet heidan odotuksiaan. Kiukku ja turhautuminen olivat paallimmaiset tunteet
koulutuksen loputtua. Kiukku siita, etta opittiin vahan ja omaa tydaikaa oli niin ollen
mennyt hukkaan. Turhautuminen johtui siitd ajatuksesta, ettd kouluttamisen voisi
varmasti tehda toisinkin, tietotekniikkaa ja tietojarjestelmia olisi mahdollista oppia

ymmartamaan ja hallitsemaan.

Kaikissa tutkimuksen tapauksissa (I, Il ja [1ll) tiedonkeruu on suoritettu
havainnoimalla, jolloin olen kayttanyt omaa persoonaani tutkimusvalineena,
tiedonkeruun instrumenttina, kuten havainnoija tekee (Jarvinen & Jarvinen 2000, s.
162). Havainnointini on ollut subjektiivista, mik&a ei varmastikaan ole kattavaa.
Havainnointi koostuu puhtaasti omista havainnoistani. En ole haastatellut
koulutettavia tai kouluttajia. En ole dokumentoinut koulutettavien tai kouluttajien
taustatietoja, esim. koulutustaustaa. En ole halunnut kayttdd olemassa olevien,
valmiiden, kyseisistd koulutustilaisuuksista tehtyjen arviointilomakkeiden tietoja.
Olen paatynyt tallaiseen ratkaisuun siité syysta, etta tutkimukseni tulokseksi halusin
saada kokonaisvaltaisen ndkemyksen onnistuneesta perehdyttamistilanteesta, niista
iimidistd, joiden on oltava lasna, jotta tilaisuutta voidaan pitdd onnistuneena ja
ihmisen ehdoilla tapahtuneena. Merkittavaa ei silloin ole kouluttajan oma koulutus tai
koulutettavien koulutustausta tai aikaisempi tietamys tietotekniikasta, saati
koulutettavan sukupuoli tai ikd. Kysymys on "mallista”, joka patee aina, kaikkien

kouluttajien ja koulutettavien kohdalla.

Aristoteles sanoo jo vuonna 350 eKr., ettd on otettava vaarin kokeneiden ja
vanhempien tai kaytdnndn viisautta omaavien henkildiden todistamattomista
sanomisista ja kasityksistd yhtd hyvin kuin todistetuistakin, koska kokemus on
antanut heille silm&& nahda oikein (Aristotle 350 BC). Subjektiivisen havainnointini
oikeutusta perustelen myds konstruktivismilla. Konstruktivismi on tietoteoreettinen
nakemys siita, mita tieto on, ja miten ihminen hankkii tietoa (Tynjala 1999b). Sen
mukaan tieto ei ole sellaisenaan siirrettavissa olevaa objektiivista heijastumaa

maailmasta, vaan se on aina joko yksilon tai sosiaalisen yhteison rakentamaa.
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Tutkimuksen tekeminen on my6s oppimista. Siind tutkija oppii tutkimuskohteestaan
koko ajan uutta. Konstruktivismi ndkee oppimisen oppijan tai tutkijan aktiivisena
kognitiivisena ja/tai sosiaalisena toimintana, jossa han jatkuvasti rakentaa kuvaansa
maailmasta ja sen ilmidista tulkiten uutta informaatiota aikaisempien tietojensa,
kasitystensa ja uskomustensa pohjalta. Konstruktivismi ei hyvaksy objektivistista ja
empirististd epistemologiaa, jonka mukaan objektiivista tietoa maailmasta saadaan

suoraan yksilon havaintojen ja kokemusten kautta (Tynjala 1999a). Konstruktivismin

mukaan se, mitd kutsutaan tiedoksi, ei voi olla koskaan tietajastaan riippumatonta

objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilon tai yhteisdn

rakentamaa.

Olen havainnoinut tapauksissa |, Il ja Il subjektiivisesti ja nahnyt tutkimuskohteeni
oman kasitekehikkoni lapi. Nakdkulmani kuitenkin vaihtuu siirryttdessa tapauksesta

toiseen.

Tapauksessa | toimin siis kouluttajana ja olen kerannyt tiedot oman toimintani ja
ajatteluni rekisterdinnista ja niiden vaikutuksista koulutettaviin. Nékokulmani on
kouluttajana toimivan atk-suunnittelijan nakoékulma. Tapauksessa Il  siirryin
kouluttajasta koulutettavaksi, ja tiedot olen kerannyt muistiinpanoista, joita
koulutusten aikana tein. N&kokulmani tassa tapauksessa on tietojarjestelmia
tyossaan kayttavan virkamiehen, koulutettavan né&kokulma. Kasitekehikkooni
vaikuttavat luonnollisesti tapauksen | kokemukset. Tapauksessa Il toimin
ulkopuolisena havainnoijana tehden muistiinpanot jokaisesta opetustuokiosta, joissa
olin lasnd. N&kokulmani on jalleen erilainen, en osallistu koulutukseen mitenk&an,
mutta kokemukseni kouluttajana toimimisesta ja koulutettavana olemisesta ovat
jalleen muuttaneet kasitekehikkoani. Tieteellisen tiedon luonteeseen kuuluu se, etta
tiede korjaa itse itsedan. Toisin sanoen, oikea tieto saa vahvistusta uusista
tutkimustuloksista, mutta vaara tieto puolestaan kumoutuu tai sitd ei kyeté
verifioimaan. Keskeista tieteelliselle tiedolle on se, etté uusi tieto rakentuu vanhalle
perustalle; se mita asiasta jo ennestaan tiedetaan, toimii uuden hankitun tiedon

lahtémateriaalina (Metsdmuuronen 2002, s. 12).

23



3. TEOREETTINEN TARKASTELU

Luku kolme muodostuu kolmesta osa-alueesta. Ensiksi kasittelen aikuisten oppimista
ja opettamista l&htien teoreettisista oppimiskasityksistd ja oppimisteorioista, luon
katsauksen andragogiikkaan, kasittelen opetusta intentionaalisena toimintana ja
lopuksi teen yhteenvedon edella esitetysta tarkastelusta. Luvun toisessa kohdassa
kasittelen ihmisen ja tekniikan valistd suhdetta, ja kolmannessa kohdassa esitan

kirjallisuuden perusteella I6ydettyja tietojarjestelmakoulutuksen erityispiirteita.

3.1 AIKUISTEN OPPIMINEN JA OPETTAMINEN

Viimeisen vuosisadan aikana tietamys oppimiseen ja opettamiseen liittyvista
seikoista on lisdantynyt ja muuttunut koko ajan. On ilmennyt uusia teorioita
oppimisesta, ja opettaminen nahdaan erilaisina kahden henkilén valisina toimintoina,

joissa seka opettajan etta opetettavan osuuden merkitys on kasvanut.

Seuraavassa esitan kronologisessa jarjestyksessa lyhyen katsauksen teoreettisiin
oppimiskasityksiin tai oppimisteorioihin. Esitettavat teoriat eivat ole toisensa pois
sulkevia siten, etta aina uusi korvaisi entisen, vaan uudet teoriat tadydentavat vanhoja,
ja niissé oppimista katsotaan hieman eri nakékulmasta kuin vanhemmissa teorioissa.
Voidaan ajatella, ettd hyva kouluttaja pitdd ne kaikki mielesséaan suunnitellessaan

koulutustapahtumaa.

Oppimisteorioiden jalkeen kasittelen andragogiikkaa, niitd erityispiirteitd, jotka on
huomioitava opetettaessa aikuisia, pitkankin elaman- ja tyokokemuksen omaavia

henkil6ita. Sivuan myds andragogiikan ja pedagogiikan valisia eroja.
Oman alakohtansa muodostaa tarkastelu, jossa opetus ndhdaan kahden henkil6n

intentionaalisena tapahtumana, ja paatdn kohdan 3.1 yhteenvedolla aikuisten

oppimisesta ja opettamisesta.
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3.1.1 Teoreettisia oppimiskasityksia tai oppimisteorioita

3.1.1.1 Oppiminen

Oppimiskasitteelle on vaikea antaa tasmallista ja yksiselitteistda maaritelmaa, koska
oppimisella ymmarretddn hyvin monentyyppisia ilmi6itd. Tavallisimmin oppiminen
nahdaan tietojen lisdéamisena ja muistissa sailymisend, mutta myds erilaisten taitojen
hankkimisena ja hiomisena. Myds tunteiden, asenteiden ja sosiaalisten normien
omaksuminen on oppimista (Lehtinen ym. 1989, s. 13). Oppiminen voidaan
ymmartaa myos yleisemmin muutoksena tai muutoksen mahdollisuutena (Ruohotie
1999, s. 107).

Glaser (1989) pelkistdd kasityksen oppimisesta oppimisen psykologian mukaan
seuraavaan Yyleiseen kuvaukseen: Oppimisella tarkoitetaan suhteellisen pysyvia,
kokemukseen perustuvia muutoksia yksilon tiedoissa, taidoissa ja valmiuksissa
sekd naiden valityksella itse toiminnassa. Oppimisen olennaisin merkitys liittyy
yksilon adaptiivisen kyvyn lisddntymiseen, jolloin oppiminen ymmarretaan yksiléssa
tapahtuvaksi muutokseksi, joka tekee mahdolliseksi ymparisttn muutosten

ennakoinnin ja ilmididen hallinnan.

Hirsjarven (1983, s. 136) mukaan "oppimisella tarkoitetaan sellaisia kayttaytymisessa
havaittavia pysyvia muutoksia, jotka jollakin tavalla ovat ensisijaisesti olion ja
ympariston vuorovaikutuksesta syntyneita joko siten, ettd ymparistd systemaattisesti
opetuksen avulla pyrkii muuttamaan kayttaytymista tai siten, etta ympariston vaikutus
on tahatonta. Keskeistd oppimisen ilmiéssa ovat kokemuksen perusteella syntyneet
kayttaytymisen muutokset erotukseksi lahinna fysiologisen kasvun aikaansaamista

muutoksista."

Oppiminen on jotain, joka ihmisen on tehtava itse, ja se on perustavaa laatua olevaa
toimintaa inhimilliselle olennolle ja koko elamalle (Tuomisto 1994, s. 15). Jarvis
(1994, s. 149) nakee oppimisen prosessina, jossa kokemus muuntuu tiedoiksi,

taidoiksi, asenteiksi, arvoiksi jne. Oppimista voi tapahtua formaalissa tai ei-
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formaalissa kasvatuksellisessa instituutiossa, tai se voi olla naiden instituutioiden
ulkopuolella tapahtuvaa informaalista oppimista. Oppimisen keskus on oppijassa
itsessdan (Burton 1992, s. 220-222).

Tarkasteltaessa oppimisen psykologiaa historiallisesti, siind voidaan erottaa kaksi
paaperinnettda, jotka  poikkeavat toisistaan  sekd  tutkimuskohteen @ ja
tutkimusmenetelmien ettd myds edustamansa tieteen- ja ihmisk&sityksen suhteen.
Naitd paaperinteita kutsutaan behavioristiseksi ja kognitiiviseksi tutkimusperinteeksi
(Lehtinen ym. 1989, s. 17), tai kuten Rauste-von Wright (1994, s. 117) sanoo
empiristis-behavioristiseksi ja kognitiivis-konstruktivistiseksi kasitykseksi. Naiden
rinnalla esiintyy yleisesti toisaalta kokemuksellisen oppimisen merkitysta korostava
humanistinen oppimiskasitys.

llleriksen mukaan (2002, s. 9 ja 18-19) oppiminen on hyvin kompleksinen asia, joka
aina sisaltda kolme eri dimensiota: kognitiivisen, emotionaalisen ja yhteisollisen.
H&nen mukaansa naméa kolme dimensiota ilmenevat kahdessa erillisessa, mutta
integroituneessa prosessissa, jotka ovat sisdinen tiedonhankintaprosessi ja ulkoinen
interaktiivinen oppijan, aineiston ja sosiaalisen ymparistén valinen prosessi. Kaikki
oppiminen tapahtuu kentdssa, jossa on vetoa kolmen eri navan suuntaan.
Ensinndkin oppiminen sisaltda taitoja ja merkityksid. Néaiden omaksuminen on
ensisijaisesti kognitiivinen prosessi. Toiseksi oppiminen on samanaikaisesti
emotionaalinen prosessi, jossa on mukana psykologista energiaa, tunteita, asenteita
ja motivaatiota, jotka sekd panevat liikkeelle ettd ovat ehtoina oppimiselle.
Kolmanneksi oppiminen on sosiaalinen, interaktiivinen oppijan ja hanen
ymparistonsé valinen prosessi. Kuvio 3.1 valaisee naiden kolmen dimension ja

oppiminen valista jannitetta.
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kognitio tunne

yhteiso

Kuvio 3.1. Oppimisen jannitekentta. (llleris 2002, s. 19)

Jokainen oppimisprosessi joutuu liikkumaan kuvattujen kolmen kulman tai

nakokannan valilla.

3.1.1.2 Behaviorismi

Oppimisen psykologian alueella vallitsi 1960-luvulle saakka behavioristinen
suuntaus. Sille oli ominaista menetelman objektiivisuuden nimissa nostaa ulkoinen
havaittava  kayttaytyminen  psykologian  tutkimuskohteeksi. = Behaviorismissa
korostetaan valineellisen ehdollistamisen teoriaa, jonka mukaan organismin
satunnaista reaktiota ja yritysta vahvistamalla voidaan lisata ko. reaktion
todennakoisyytta vastaisuudessa. (Miettinen 1984, Puolimatka 2002, s. 373) Tata
periaatetta pidettiin selittdjana kaikelle oppimiselle. Behaviorismin paamaara ol
mutkaton ja objektiivinen: annetusta arsykkeesta tuli kyeta ennustamaan reaktio ja

annetusta reaktiosta tuli kyetd ennustamaan sita edeltanyt arsyke (Hirsjarvi 1982).

Behavioristisella oppimiskasityksella on kolme tyypillista piirrettd: 1) oppiminen
iimenee siis kayttaytymisen muutoksina, 2) ymparist6 muokkaa kayttaytymista ja 3)
oppimista selitetdan laheisyyden ja vahvistamisen kasitteilld. Puolimatkan mukaan
(2002, s. 84) behavioristinen oppimisen malli tavoittaa yhden tarkean ulottuvuuden
oppimisesta: oppimisen yhtené perustana on asteittain eteneva harjoitus, jossa vaihe
vaiheelta rakennetaan seka oppijan tietotaitoa etta hanen motivaatiotaan.
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3.1.1.3 Koghnitiivinen lahestymistapa

Behavioristisen tutkimusparadigman osoittautuessa 1950-luvun lopulla
rittimattomaksi tavaksi selittdd ihmisen korkeampia alyllisia prosesseja kehittyi
oppimistutkimuksen yhdeksi valtavirtaukseksi kognitiivinen lahestymistapa (Lehtinen
ym. 1989, s. 24). Uudenlaisten kuvaustapojen ja metodien kehittamiselle tarjosivat
aineksia lingvistiikka, kybernetiikka seka tietojenkasittelyn teoria ja teknologia.
Ihmista ruvettiin tarkastelemaan tiedonkasittelijana, jolloin havainnot, tarkkaavaisuus,

oppiminen ja muistaminen nahtiin yhtenaisen prosessin, "tiedon virran" eri vaiheina.

Kognitiivisen suunnan edustajien mukaan ihmismieli ei ole passiivinen
paateasemajarjestelma, jonne arsykkeet saapuvat, ja josta sopivat reaktiot [&htevat.
Ajatteleva ihminen tulkitsee kokemuksia ja antaa merkityksia tapahtumille, jotka
tunkeutuvat tietoisuuteen. Oppimiseen liittyy tapahtumien uudelleenjarjestely, jotta
ympariston arsykkeissa olisi mieltd (Ruohotie 1999, s. 110-111). PA&&ero
behavioristien ja kognitivistien valilla on kontrolliuskomuksissa, siind missa oppimisen

kontrolli sijaitsee, ymparistdossa vai oppijassa itsessaan.

Oppimisen kannalta olennaista on informaation kytkeminen jo olemassa olevan
toimintarakenteen, skeeman, sisaltamaan tietoon. Yksilon sisdiset mallit luovat
odotuksia, jotka ohjaavat tiedon etsintdd. Avainasemassa ovat talldin oppijan

kasitykset, tiedot ja uskomukset.

Kognitiivinen lahestymistapa jatkaa kylla behaviorismin materialistista ja mekanistista
perinnettd, mutta se pyrkii vapautumaan behaviorismin lilan pitkalle viedyista
yksinkertaistuksista (Puolimatka 2002, s. 85-86). Sen pyrkimyksena on rakentaa
ihmisen toimintojen taustalla olevat tiedolliset prosessit. Kun selitetddn ihmisen
toimintaa, niin kaytetdan hyvaksi tietokoneen tarjoamaa mallia, mutta ei oppijan
omia tulkintoja toiminnastaan. Kognitiivisen oppimisnadkemyksen mukaan oppijan
havaintokokemus ei ole pelkastaan aistivaikutelmien mekaanista vastaanottamista,

vaan se on informaation prosessointia oppijan omien tietorakenteiden avulla, ilmién
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aktiivista omaksumista. Kognitiivinen oppiminen tarkoittaa sisdisten mallien
kehittymista (Niemi 1993).

3.1.1.4 Kontekstuaalinen oppimiskasitys

Ihmisen toimintaympariston muuttuessa esimerkiksi uuden tietojarjestelman
kayttoonoton yhteydessa syntyy muutospaineita toimintakaytantdjen rakenteen ja
laadun muuttamiseksi. Tallaista laadullista muutosta, joka edellyttda toiminnan
rakenteen muuttumista, kutsutaan transformaatioksi (Kauppi 1993). Zuboff (1990),
joka on analysoinut tyopaikalla tapahtuvaa transformaatiota, kuvaa tyOpaikkaa
areenana, jossa informaatio kiertdd joustavasti edellyttaen tyontekijdiden jatkuvaa
alyllista ohjausta. Taidot, jotka aiemmin perustuivat kokemukseen, tunteeseen,
aaneen ja vielapa hajuun, edellyttavat informaatioteknologian aikakaudella kykya
kasitteelliseen ja symboliseen ajatteluun tietokoneiden &arelld. Aiemmin tarkoin
maaritellyt tehtavat muuttuvat kokonaisvaltaisiksi, abstrakteiksi ja riippuviksi kyvysta
oivaltaa ja syntetisoida. Zuboff (1990) vaittaa, etta tieto-organisaatio on nimenomaan
oppiva organisaatio, jonka keskeinen tarkoitus on uuden tiedon tuottaminen. Uuden
tiedon avulla voidaan hallita kehittyvaa toimintaa. Oppimistoiminta ja tuottava
toiminta kytkeytyvat tieto-organisaatiossa toisiinsa. Oppimisesta tulee tuottavan tyén
uusi muoto. Tarvitaan valmiuksia tuottaa jatkuvasti uudenlaisia ajattelu- ja

toimintamalleja nopeasti muuttuviin ja monimutkaistuviin tilanteisiin.

Kontekstuaalinen oppimiskasitys seka pyrkimys toimintakaytantdjen transformaatioita
mahdollistavaan oppimiseen edellyttdd uudenlaisten pedagogisten ratkaisujen
kehittamista (Kauppi 1993). Oppimisymparistd, oppiminen ja toimintakaytanttjen
kehittaminen on  nivottava yhteen. Kaupin mukaan kontekstuaalisen
oppimiskasityksen soveltaminen opetukseen ja koulutukseen edellyttaa tiettyjen
haasteiden huomioimista, joista seuraavassa on taman tutkimuksen kannalta
relevantit osiot:

1. Oppimisen lahtdkohta ja kohde tulisi rakentaa kaytannon tilanteista, jotka oppija

kokee merkityksellisiksi.
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2. Koulutuksessa erityishuomiota tulisi kiinnittda kohdespesifin ongelmanratkaisun
kehittamiseen.

3. Oppimissisallon olisi hyva rakentua keskeisille sisalldllisille ja toiminnallisille
periaatteille, jotka tukisivat kasitteiden ja tekemisen sisallon nivomista yhteen.

4. Oppimisymparistdjen kehittdmiseen tulisi nivoutua "aitojen" oppimistilanteiden
kehittdminen, joissa oppija voi vapaasti kokeilla erilaisia ratkaisuja.

5. Simuloitujen oppimistilanteiden ohella oppimisen olisi nivouduttava konkreettisiin
hankkeisiin arkielamassa ja tyopaikoilla, jolloin oppimisen ja toimintakaytanttjen

kehittamisen yhteys rakentuisi aidosti.

3.1.1.5 Konstruktiivinen ja sosiokonstruktiivinen suuntaus

Konstruktivismissa painotetaan ihmisen kykya rakentaa itse oma todellisuutensa.
Oppimisessa ei ole olennaista vastaanottaminen vaan aktiivinen toiminta,
rakentaminen ja luominen (Puolimatka 2002, s. 32-33; Tynjala 1999a, s. 37-38).
Oppiminen on sisaistd kognitiivista aktiviteettia, merkityksen maarittelyprosessia:
kysymys on siita, kuinka ihmiset tulkitsevat kokemuksiaan (Ruohotie 1999, s. 118).
Puolimatkan (2002, s. 239) mukaan konstruktivistisessa opetuskasityksesséa on nelja
keskeista aihetta: 1) Teorian ja kaytdnnon saattaminen kosketuksiin toistensa
kanssa, jotta kaytantéa pystytdan kehittamaan. 2) Oppilaan tuntemuksella on tarkea
merkitys opetuksessa, koska se tekee mahdolliseksi niveltdd uuden oppiminen
aikaisempiin tietorakenteisiin. 3) Pyritddn valttamaan puhetta opettajan avoimesta
auktoriteetista, koska opettajan tehtavana on l&hinna tukea oppilaan omaehtoista
oppimisprosessia. 4) Opettajan eettisend tehtdvana on tukea oppilaan omaehtoista

kehitysta, kunnioittaa hanen yksilollisyyttaan ja itsemaaraamisoikeuttaan.

Uuden oppiminen on todellisuuden kuvan (re)konstruointia jo olemassa olevan tiedon
pohjalta (Rauste-von Wright 1994, s. 132). Tiedon konstruointi tapahtuu aina
jossakin tilanteessa, oppiminen on aina tilannesidonnaista, kontekstisidonnaista.

Tarkeda osaa tassa nayttelevat sosiaaliset tilanteet.
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Talla hetkella huomionarvoiseksi oppimiskasitykseksi onkin  noussut ns.
sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys, jonka tyypillinen edustaja on amerikkalainen
psykologi Gergen (1994). Sosiokonstruktivismin mukaan inhimillinen toiminta juontaa
juurensa ihmisten valisista suhteista ja yksilon toiminnan syvallinen ymmartdminen

ryhman yhteisesté ajatustenvaihdosta (Gergen 1994, s.69).

Jokaisella oppijalla on oma tapansa hahmottaa maailmaa ja sen tulkintaan kaytettyja
kasitteitd. Naiden varassa oppija muokkaa opittavan asian sisallét. Opetuksen
lahtbkohtana tulisi olla tama oppijan hahmottamistapa. Oppiminen on oppijan oman
toiminnan tulosta. Uuden tiedon omaksumiseen vaikuttavat myds strategiat, joita
oppija kayttda ongelmanratkaisuun ja oppimiseen. Oppijan toimintaan vaikuttaa
hanen nakemyksensa omasta roolistaan oppimisprosessissa, tama taas puolestaan
riippuu oppijan itsetunnosta. Oppijan tulee tiedostaa, mita han kulloinkin opittavasta
asiasta ymmartaa ja osaa tai ei ymmarra eika osaa. Tietyn tapahtuman tai asian
tulkinta tapahtuu aina laajan tietorakenteen eli aiemmin opitun pohjalta. Oma kasitys
voidaan perustella, jos asia on ymmarretty, ja tehty tulkinta siirtyy toimivasti uusiin
yhteyksiin (Ruohotie 1998, s. 9). Oppimisprosessit ovat paitsi oppijan siséisia
prosesseja myoOs aina luonteensa ja sisaltonsa puolesta sellaisia, ettd niita

maaraavat sosiaalisen kentan suhteet (llleris 2002, s 125).

3.1.1.6 Humanistinen oppimiskasitys

Humanistisessa oppimiskasityksessa on kyse pikemminkin ihmisen humaanisuuden
korostamisesta kuin varsinaisesta oppimisteoriasta (Vaherva & Ekola 1986).
Humanistien esittdméssd mallissa ihminen nahdaan tarkoitushakuisena,
paamaaratietoisena, uteliaana, herkkana ja jalona yksilond. Humanistisen
oppimiskasityksen mukaan ihmisella on voimakas luonnollinen oppimispotentiaali,
jonka toteuttamiseen hanelle tulee antaa mahdollisuus. Tassa oppimisnakemyksessa
korostuu oppijan oman toiminnan keskeinen rooli, opettaja on ennen kaikkea

"fasilitaattori", oppimisprosessin katild (Rauste-von Wright 1994, s. 130).
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Knowlesin (1984, s. 14-18) aikuisia koskeva humanistinen opetusmalli esittaa
seuraavat opetuksen osatekijat:

1. llmapiirin luominen opetustapahtumaan. limapiirin tulee olla vapaamuotoinen,
yhteistybhakuinen ja vastavuoroiseen kunnioitukseen rakentuva.

2. Oppijoiden kytkeminen yhteissuunnitteluun. Yksildiden tulee voida vaikuttaa
opetustapahtuman suunnitteluun, jolloin saavutetaan sitoutuminen
oppimisprosessiin.

3. Osalllistujien mukaanottaminen heidan oppimistarpeidensa arviointiin.

4. Tavoitteiden muotoilu siten, etta oppimis- ja opetustavoitteet pohjautuvat yhteiseen
sopimukseen.

5. Eteneminen opetuksessa suunnitellaan tapahtuvaksi opiskelijoiden kulloistenkin
valmiuksien mukaisesti.

6. Opetus pyritaan toteuttamaan sellaisiin yhteistoiminnallisiin tyétapoihin turvautuen,
jotka mahdollistavat osallistujien kokemustaustan hyvaksikayton.

7. Opiskelijat pyritddn sitomaan oppimisen ja koulutuksen laaja-alaiseen arviointiin.

Knowles pitdd itseohjautuvuutta itsestaanselvyytend, ja taman vuoksi esitettyja
opetuksen osatekijoitd on kritisoitu. Koron (1993) mielesta itseohjautuvuus kaikkia
aikuisia koskevana ominaisuutena on enemman myytti kuin totuus. Hanen mukaansa
tarvitaan my0s sellaisia opetuksellisia ratkaisuja, joiden tavoitteena on

itseohjautuvuuden kehittdminen oppijoissa.

Rauste-von Wright (1994, s. 129-130) puhuu humanistisesta kokemuksellisesta
oppimisen paradigmasta, joka korostaa oppimiskokemuksen reflektointia ja
itseohjautuvaksi kasvamista. Taman oppimiskasityksen edustajat eivat suosi
opetusprosessin pitkalle menevaa suunnittelua. Kokemuksellisen oppimisen
teoreetikko Kolb (1984, s. 68-69) erottaa nelja oppimisen orientaatiota:

a) konkreettinen kokeminen, jossa henkilokohtaiset kokemukset, tunteet ja
"taiteellinen” orientaatio ovat etualalla,

b) abstrakti kasitteellistaminen, jolle on ominaista systemaattinen ajattelu ja

ongelmanratkaisu,
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c) reflektiivinen havainnointi, joka keskittyy kokemusten ja tilanteiden monipuoliseen
reflektointiin seka
d) aktiivinen kokeilu, jossa korostuu k&ytdannon toiminta ja ihmisiin/tilanteisiin

vaikuttaminen.

Kun nama orientaatiot integroidaan toisiinsa, niin tulokseksi saadaan

kokemuksellisen oppimisen sykli, jota on kuvattu seuraavalla kaaviolla.

konkreettinen

/ kokemus \

aktiivi pohtiva

kokeileminen havainnointi

\ abstrakti /

kasitteellistiminen
Kuvio 3.2. Kolbin kokemuksellisen oppimisen sykli

Monet tutkijat, kuten mm. Jarvis (1987) ja Ruohotie (1999) ovat tadydentaneet Kolbin
mallia. Kaikenlaiset kokemukset eivat Jarviksen (1987) mukaan saa aikaan
oppimista. Hanen mallinsa pitaa reflektion kasitetta keskeisessda asemassa. Kolbin
mallia on kaytetty laajasti ja tulkittu monin eri tavoin. A. Jarvisen ja Poikelan (2000)
mukaan Kolbin sykli kuvaa enemméan kokemuksen tuottamista oppimisen

prosessissa kuin kokemusta oppimisen lahtékohtana.
3.1.2 Andragogiikka

Knowles on maaritellyt andragogiikan aikuiskasvatusta tutkivaksi tieteeksi, joka

rakentuu aikuisten ja heidan oppimisprosessinsa erityispiirteille (Knowles 1980, s.
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43). Aikuiskasvatuksen suhteesta pedagogiseen kasvatustieteeseen on esitetty
monia eri kasityksia, jotka voidaan jakaa karkeasti kolmeksi paasuuntaukseksi
(Alanen 1991, s. 54).

1) Aikuiskasvatus kasitetddn kasvatustieteen yhdeksi tutkimuskohteeksi ja
sovellusalueeksi, jota ei eroteta omaksi tieteenalaksi.

2) Aikuiskasvatustieteen ja pedagogisen tieteen valilla tehdaan jyrkka ero, koska
aikuiskasvatuksen teorigjarjestelman katsotaan rakentuvan kokonaan toisille
perusteille kuin lasten ja nuorten kasvatusta tutkivan tieteen.

3) Aikuiskasvatuksen teoriajarjestelmalla kasitetdaan olevan pedagogisen
kasvatustieteen kanssa yhteinen kasvatustieteellinen perusta, josta molemmat

eriytyvat.

Knowles erottaa jyrkasti toisistaan andragogiikan ja pedagogiikan. Han lahtee
oppijan ominaisuuksien viidestd perusmuuttujasta, jotka ovat aikuisilla erilaiset kuin
lapsilla (Alanen 1991, s. 55). Nama viisi perusmuuttujaa, perusoletusta ovat:

1) Oppijan minakasitys kehittyy riippuvuudesta kohti itseohjautuvuutta.

2) Kokemusreservi karttuu yha rikkaammaksi oppimisen lahteeksi.

3) Oppimisvalmius suuntautuu yhd enemman sosiaalisen roolin kehitystehtaviin.

4) Aikaperspektiivi muuttuu tulevaisuudessa tapahtuvasta tiedon soveltamisesta sen
valittbma&an soveltamiseen; aikuinen on oppimisessaan enemman ongelma- kuin
oppiainekeskeinen.

5) Aikuisia motivoivat oppimaan pikemminkin sisdiset kuin ulkoiset tekijat. (Alanen
1991, s. 55; Ruohotie 1999, s.126)

Naita erityispiirteita pitavat myos Rauste-von Wright ja von Wright (1991) tarkeina.
Yksilon varttuessa tapahtuu muutoksia hanen tavoitteissaan, haneen kohdistuvissa
odotuksissa sekd oppimisprosessin saatelijoissa. Aikuisten oppimiseen liittyvat
tavoitteet ovat yleensa spesifimpia kuin nuorten; motivaatio suuntautuu herkemmin
sellaiseen, joka koetaan valittomasti "hyodylliseksi”. Aikuisen kokemukselliset tiedot
ovat laajempia ja tietokehikot monisyisempia, mutta ne ovat samalla usein

syvemmalle juurtuneita ja vaikeuttavat uuden tiedon omaksumista. Aikuisidssa



tapahtuvan oppimisen tarkeaksi saatelijgksi muodostuu téten suhtautuminen
muutokseen: koetaanko se pelottavana vai haasteellisena?

Knowlesin esittamassa andragogisessa mallissa opettajan roolina on olla enemman
ohjaaja, tukija ja innostaja kuin tiedonjakaja. Oppimisilimaston tulee tayttaa
humanistisesta psykologiasta johdetut sosiaalisen ilmapiirin periaatteet el
molemminpuolisen  kunnioituksen,  yhteistyon, luottamuksen, avoimuuden,
kannustavuuden ja mielihyvan periaatteet. Tarkeana pidetdén, ettd osallistujat ovat
aktiivisesti mukana oppimisprosessissa eli suunnittelevat omaa oppimistaan,
arvioivat oppimistarpeitaan, maarittelevat kehitystavoitteitaan ja  arvioivat
oppimissaavutuksiaan (Koro 1995, s. 104-110; Sarala 1988, s. 113-114).

Amerikkalainen teoreetikko Houle (1974) ei hyvaksy kasitystd, jonka mukaan
aikuisten oppimistoiminnot ovat olennaisesti erilaisia kuin lasten. Hanen mukaansa
kasvatuksen prosessit ja muodot ovat kehittyneet toisaalta aikuisille ja toisaalta

nuorille tarkoitettuina merkittavasti samaan suuntaan (Alanen 1991, s. 56).

Alanen (1991, s. 56-57) pitda sekad Knowlesin ettd Houlen perusteluja yksipuolisina.
Hanen mielestddn Knowles ylikorostaa kouluikaisten ja aikuisten vélisid eroja, kun
taas Houle syyllistyy tosiasiallisten erojen vahattelyyn. Heidan tarkastelutapojensa
yhteinen merkittava rajoitus on siing, ettd he rakentavat kasityksensa yksipuolisesti
aikuisten persoonallisuuden ja oppimiskyvyn kehittymisen varaan. Tarkastelun
ulkopuolelle jaavat aikuiskasvatuksen yhteiskunnalliset kokonaiskehykset, filosofiset
ja yhteiskuntapoliittiset kysymykset, organisaatiorakenteet ja muut sosiologiset

aspektit.

Jos pedagogiikka ja andragogiikka eroavat toisistaan, se ei johdu siitd, ettd ne
olisivat olennaisesti erilaisia vaan siita, ettd ne edustavat saman perusprosessin
toteuttamista elaman eri vaiheissa, ja  Knowlesin oletukset voidaan tulkita
aikuisoppijan kuvaukseksi tai normeina sille, millainen aikuisoppijan pitaisi olla
(Ruohotie 1999, s. 126 ja 128).
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3.1.3 Opetus intentionaalisena toimintana

Ihminen on intentionaalisesti toimiva olento. Han asettaa toiminnalleen pdamaéaaria ja
pyrkii yleensa toimimaan joidenkin tarkoitusperien saavuttamiseksi. Taméa merkitsee
myo0s sitda, ettd han on valintoja suorittava ja kykenee punnitsemaan eri vaihtoehtoja
(Hirsjarvi 1982, s. 10).

Opiskelua ja oppimista, joka pyrkii ymmartamaan ilmioita eika vain koneellisesti
muistamaan asioita ulkoa, ovat Bereiter ja Scardamalia (1993) kuvanneet
intentionaaliseksi oppimiseksi. Tahan liittyy se, ettd henkildlla on voimakas
omakohtainen tavoite ymmartaa opiskelun kohteena olevia asioita. Tamé tavoite
johtaa opiskelijan kognitiivisesti korkeatasoisiin ja haasteellisiin prosesseihin. Hieman
toisin saman asian nakee Yrjonsuuri (1992). Hanen mukaansa opetus voidaan nahda
kahden henkilon yhteisena intentionaalisena toimintana. Tassa toiminnassa toisen
intentiona on saada toinen oppimaan tietty sisalto, ja toisen intentiona on oppia tama
sisaltd. Opetuksen voi aloittaa yhta hyvin opettaja kuin opetettavakin. Opetus lahtee
likkeelle, kun henkil6 tuottaa intention jonkin sisallén oppimisesta tai opettamisesta.
Intentiota seuraa teko, jolla intentio ilmaistaan toiselle, joka sitten joko hyvéaksyy eli
vastaa intentioon tai hylkda sen. Kummankaan, opettajan tai oppijan, intentio ja teko
eivat yksinaan tee toiminnasta opetusta. Toisen mukaantulo on valttaméatonta
opetuksen ja oppimisen tapahtumiselle. Alla oleva kaavio kuvaa edella esitettya

intentionaalista oppimissykilia.

kouluttaja
A AN
TEKO INTENTIO
f |
INTENTIO TEKO
N v
oppija

Kuvio 3.3. Opetus intentionaalisena toimintana
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Tama opetuksen maaritelma johtaa kasitykseen toiminnasta, jossa vaihe vaiheelta
kumpikin osapuoli tekee valintoja. Naméa valinnat merkitsevat joko opetuksen
jatkumista alkuperaisen tarkoituksen mukaisesti tai sen jatkumista sisalloltdan tai
toiminnaltaan muuttuneessa muodossa, tai se merkitsee opetuksen loppumista.
Opetus on kontingentti imio, eli se voi tapahtua tai olla tapahtumatta. Toistuvasti
kumpikin arvioi, onko toiminnan jatkaminen hanelle kognitiivisesti mielekasta ja

affektiivisesti merkityksellistd. Seuraava kaavio selventaa tata.

kouluttaja
TEKO INTENTIO
HYVAKSYNTA T l HYLKAYS
",‘(',',3;'““‘""“" mielek- *toiminnan Kkatkeaminen
* affektiivinen merkityk- INTENTIO TEKO toiminnan muuttuminen
sellisyys

Kuvio 3.4. Hyvaksynta tai hylkays intentionaalisessa
opetustoiminnassa

Koska oppijan oppiminen on kummankin osapuolen intentioiden kohteena, on
mielekkyytta ja merkityksellisyytta syytad tarkastella erityisesti oppijan kannalta.
Kognitiivisella mielekkyydella tarkoitetaan sita, etté oppija aikaisemman osaamisensa
pohjalta pitaa oppimisen kohteena olevaa sisaltoa hyvaksyttavalla tavalla olemassa
olevana ja sitéd koskevaa informaatiota mahdollisesti totuuden mukaisena. Tallgin,
vaikka oppija joutuu konstruoimaan uudelleen joitakin aikaisempia tietorakenteitaan,
han on valmis kasittelemaan uutta informaatiota. Jos sisdltd sopii tdydentamaan
hanen aikaisempia tietorakenteitaan, han voi liittéd sen niihin. Jos sisaltd on
ristiridassa hanen aikaisempien tietorakenteidensa kanssa, syntyy konflikti, joka

hanen on ratkaistava. Taman konfliktin ratkaisussa opettajalla on tarkea osa.
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Affektiivisella merkityksellisyydella tarkoitetaan sitd, ettéd oppija hyvaksyy ne arvot,
jotka liittyvat toimintaan ja opittavaan sisaltoon. Han pitda toimintaa itselleen

arvokkaana ja saa siitd emotionaalisesti mieluisia kokemuksia (Yrjonsuuri 1992).

Systeemin tilaa, josta ei voida varmasti tietdd, miten toiminta jatkuu, sanotaan
kaaokseksi (Gleick 1990). Opetuksessa ilmenee kaaoskohta jokaisen teon jalkeen,
koska tekonsa jalkeen oppija ei voi olla varma siitd, millaisella teolla opettaja vastaa
hanen tekoonsa ja painvastoin. Opetus voi loppua minka tahansa teon jalkeen

oppijan tai opettajan luopuessa jatkamasta sitéa.

3.1.4 Aikuisten oppiminen ja opettaminen, yhteenveto

Yleista

Edellisissa alakohdissa on esitelty lukuisia erilaisia oppimiskéasityksia, joilla kaikilla on
omat kannattajansa ja puolestapuhujansa. Ne ovat myds syntyneet eri aikakausina.
Puhutaan myds pedagogiikasta ja andragogiigasta seka kiistelladn niiden valisesta
erosta. Cheetman ja Chivers (2001) esittelevét artikkelissaan yleisia informaalisen
oppimisen teorioita seka aikuisen oppimisen malleja ja kaytdnnon tekniikoita
asiantuntijaksi kehittymiseen. He toteavat, ettd on paljon perusteita olettaa, etta eri
ihmiset oppivat eri tavoin (vrt. myds Bostrom ym. 1990), heilla on erilaiset
oppimistyylit. Eri oppimistyyleilla tulee olla seurauksensa oppimistilanteiden
suunnitteluun. Koulutusten suunnittelijoiden ja pitdjien tulee olla tietoisia erilaisista
oppimisteorioista ja -tyyleista. Ei kuitenkaan voida olettaa, etta ihminen oppii vain
yhdella tavalla, vaan on luonnollista, etta eri tilanteissa ja eri asioita opeteltaessa
kaytetaan erilaisia tapoja oppia tai eri oppimistyylien kombinaatioita. Analogia tahan
voidaan vetaa Quinnin ym. (1996) esittdmasta johtamisen mallista, jossa johtajan
tulee toteuttaa eri johtamismalleja paastakseen hyviin tuloksiin. Samoin oppijan ja
kouluttajan on kaytettava useita oppimisndkemyksia ja oppimistapoja oppiakseen

tehokkaasti tai opettaakseen tuloksellisesti.
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Seuraavassa kasitellaén aikuisten oppimista ja opettamista edella esitetylla tavalla, ei

siis minkaan yksittaisen oppimiskasityksen kautta, vaan laajempana kokonaisuutena.

Aikuisopetus on aikuiskouluttajan ja -koulutettavan valilla joko henkilokohtaisesti tai
erilaisen materiaalin ja vélineistdon valityksella tapahtuvaa vuorovaikutusta (Hirsjarvi
1983, s. 9).

Alakohdassa 3.1.2 esitettiin viisi aikuisen oppijan perusmuuttujaa, jotka ovat aikuisilla
erilaiset kuin lapsilla (Alanen 1991, s. 55). Nama viisi perusmuuttujaa, perusoletusta
olivat:

1) Oppijan minakasitys kehittyy riippuvuudesta kohti itseohjautuvuutta.

2) Kokemusreservi karttuu yha rikkaammaksi oppimisen lahteeksi.

3) Oppimisvalmius suuntautuu yhd enemman sosiaalisen roolin kehitystehtaviin.

4) Aikaperspektiivi muuttuu tulevaisuudessa tapahtuvasta tiedon soveltamisesta sen
valittbma&an soveltamiseen; aikuinen on oppimisessaan enemman ongelma- kuin
oppiainekeskeinen.

5) Aikuisia motivoivat oppimaan pikemminkin sisdiset kuin ulkoiset tekijat. (Alanen
1991, s. 55; Ruohotie 1999, s.126)

Knowles veti edella luetelluista oletuksista monia johtopaatoksia ja suosituksia
aikuisten oppimisaktiviteettien suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin (Ruohotie
1999, s.126). Opiskeluilmapiirin pitéisi olla aikuismainen seka fyysisesti etta
psykologisesti. Aikuisten tulisi tuntea itsensa hyvaksytyiksi ja arvostetuiksi ja heidan
tulisi saada asianmukaista tukea. Opettajien ja opiskelijoiden valilla tulisi vallita hyva
yhteishenki. Opetuksen tulisi perustua oppijakeskeiselle yhteissuunnittelulle ja

demokraattiselle vuorovaikutukselle.
Myds Koro (1993) on sita mieltd, etta jarjestettdessd oppimismahdollisuuksia

aikuisille, olisi heille Iluotava olosuhteet toisaalta mahdollisimman suureen

itsendisyyteen, toisaalta tukeen, ohjaukseen, neuvontaan ja ryhméatoimintaan.
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Kasitys aikuisten itseohjautuvuudesta on andragogiikan perusperiaate (Koro 1993).
Muita andragogiikan periaatteita ovat aikuisen oppijan elamankokemuksen
arvostaminen tarkeana ja jatkuvasti kehittyvana oppimisen lahteend (Koro 1993).
Elaméankokemus saattaa Alasen mukaan (1988, s.72) paitsi auttaa asioiden
olennaisten merkityssuhteiden jasentamistda, myds haitata uusiin tilanteisiin
orientoitumista aikaisemmin muodostuneiden ajattelukaavioiden ja toimintarutiinien
vuoksi. Muutokset niin aikuisen tiedonkasittelytavoissa kuin tietorakenteissakin
edellyttdvat monesti automaattisiksi kayneiden toimintojen murtamista ja niiden

korvaamista uusilla (Hypen ym. 1985, s. 28).

Oppiminen

Ihmisen mielekas oppiminen on aktiivista ja tietoista toimintaa, jolla ihminen pyrkii
ratkaisemaan ongelmia ja saavuttamaan ymparistbnsa ja tehtdviensa entista
korkeatasoisemman hallinnan (Engestrom 1981, s.12). Engestromin (1981, s. 20)
mukaan tuloksellinen oppiminen merkitsee seuraavaa:

a) omaksutaan opetettava asia kokonaisuutena

b) omaksuminen johtaa syvélliseen, itsenaiseen hallintaan

c) kyetddn soveltamaan laajasti, ja opitulla on suuri siirtovaikutus

d) oppiminen muodostuu pitkdaikaiseksi.

Oleellista on, ettd oppimistoiminta kohdistuu alusta alkaen opittavan asian rakenteen

maaraaviin piirteisiin, ei toissijaisiin yksityiskohtiin (Engestrém 1981, s. 23).

Engestrom on pohtinut korkealaatuista oppimista kirjassaan "Perustietoa
opetuksesta" (1994). Taman kirjan h&n on omien sanojensa mukaan kirjoittanut niille,
jotka erilaisissa organisaatioissa suunnittelevat koulutusta ja opettavat aikuisia ja
nuoria (Engestrom 1994, s. 7). Todella korkealaatuinen oppiminen edellyttaa tietoista
orientoitumista opittavan asian tai tehtavan perusperiaatteisiin ja ehtoihin. Téallaista
oppimista voidaan nimittaa tietoiseksi, orientoituneeksi oppimiseksi. Tietoiselle ja
orientoituneelle oppimiselle voidaan asettaa kolme vaatimusta:

- ensinnakin oikealaatuinen motivoituminen opiskeluun

- toiseksi oikealaatuinen opittavan asian sisallén jAsentaminen
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- kolmanneksi oikealaatuinen oppimisprosessin eteneminen.

Engestrom nostaa esille myds kysymyksen taydellisesta oppimisprosessista. Tassa
prosessissa oppija on tutkija, joka etsii yleispatevaa ja toimivaa selitysmallia jollekin
ilmidkokonaisuudelle, koettelee muodostamaansa mallia kaytanndssa ja korjaa sita.
Prosessi voidaan jakaa osatekij6ihin, joista kukin vaatii oppilaalta maaratynlaisia
oppimistekoja. Osatekijat ovat seuraavat:

1. Motivoituminen, joka tarkoittaa tietoisen sisallollisen mielenkiinnon heraamista
opittavaa asiaa kohtaan.

2. Orientoituminen, joka tarkoittaa, ettd muodostetaan jasentynyt tietoinen
ennakkokuva tai lahtokohtamalli, orientaatioperusta, joka selittdd ongelman
ratkaisemiseen tarvittavan periaatteen ja tietorakenteen.

3. Sisadistaminen, joka tarkoittaa aikaisemman ajattelu- ja toimintamallin
muokkaamista ja muuttamista uuden periaatteen, uuden tiedon avulla.

4. Ulkoistaminen, joka tarkoittaa, etta opittavaa periaatetta eli mallia sovelletaan, sen
avulla ratkaistaan konkreettisia ongelmia, vaikutetaan ymparéivan todellisuuden
muuttumiseen ja tuotetaan uutta.

5. Arviointi, joka tarkoittaa, ettd oppilas tarkastelee kriittisesti opittavan selitys- ja
toimintamallin patevyytta ja todenmukaisuutta.

6. Kontrolli, joka tarkoittaa, ettd oppilas tarkastelee etdadltda omaa oppimistaan.
(Engestrom 1994, s. 45-47)

Opettaminen

Engestromin (1994, s. 64) mukaan hyvan opetuksen perustana niin aikuisia kuin
nuoriakin opetettaessa on riittavan syvallinen nakemys ja tieto

- opetettavasta asiasisallosta, sen alkuperasta, rakenteesta ja sovelluksista

- itse opetus-oppimisprosessin lainmukaisuuksista ja etenemisesta seka

- oppilaiden toiminnasta ja aikaisemmasta tietorakenteesta.

Opetuksen tarkoituksena on saada aikaan korkealaatuista, edella kuvattua taydellista
oppimista. Engestrom (1994, s. 127-128) erottaa kahdeksan opetuksellista tehtavaa,

joiden avulla opettaja vaikuttaa siihen, etta oppilaissa tapahtuu taydellista oppimista:
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1. Valmistaminen uuteen ja motivointi

2. Orientointi, opiskelun varsinaisen tavoitteen ja orientaatioperustan muodostaminen
ja selvittdminen oppilaille

3. Uuden tiedon valittaminen

4. Opetetun kertaaminen

5. Systematisointi, opetetun asian selventava jasentaminen

6. Harjoitus

7. Soveltaminen

8. Kontrolli opittavasta asiasta ja oppimisesta.

Hypen ym. (1985, s. 99-100) puhuvat tehokkaasta oppimisesta ja siihen johtavasta
vuorovaikutuksesta. Opetus- ja oppimistilanteen viestintaa tarkasteltaessa huomio on
siind, miten aikuiset opiskelijat tehokkaimmin saataisiin omaksumaan tietty
oppiaines. Keskeiseksi kysymykseksi nousee, millainen vuorovaikutus tuota
tavoitetta parhaiten palvelee. Tehokkaaseen oppimiseen johtavan vuorovaikutuksen
edellytyksid ovat motivaation virittaminen, ymmarrettavyys ja tulkittavuus, hairididen

vahentaminen, palautteen varmistaminen ja tunneilmaston optimointi.

Aikuisille annettavalle palautteelle Hypen ym. (1985, s. 92-93) asettavat seuraavia
vaatimuksia. Palautteen tulee olla oikea-aikaista, asianmukaista, hyvaksyttavaa,

ymmarrettavaa ja rakentavaa.

Engestrom (1981, s. 28) kiteyttda huonon ja hyvan opetuksen seuraavasti: huonon
opetuksen sisaltd koostuu irrallisista kuvailevista yksittaistiedoista ja suoritusohjeista,
kun taas hyvan opetuksen sisaltd koostuu tiedollisista rakenteista ja selittavista

periaatteista.
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3.2 IHMINEN JA TIETOTEKNIIKKA

Ihmisen ja tietotekniikan suhde on aina ollut ongelmallinen. Kun Suomessa 1960-
luvulla  siirryttiin -~ tietokoneella  suorittamaan esim.  vakuutusmatemaattisia
toimenpiteitd, niin koko tydtehtavien tata osaa verhosi salaperéisyys. Tietokoneajot
suoritettiin paasaantoisesti yolla erillisessa konehuoneessa, ja suorittajina olivat eri
henkilét kuin ne, joiden tydtehtavaketjuun kyseinen laskenta oleellisesti kuului.
Kehityksen mennessd eteenpain ja tietokoneiden koon pienentyessa ja
mahdollistaessa sen, ettd jokainen tietokonetta tydssaan tarvitseva voi kayttdd omaa
konettaan, asiaa ei endd verhonnut yhtd suuri salaperaisyys. Nyt tietokonetta
tyossaan mitd erilaisimmissa yhteyksissa kayttavista ammatti-inmisista tuli kayttajia,
heiddn oma ammattinimikkeensa havisi. Tietokone nousi ihmista ylemmaksi, ja sen

kehitys maarasi kehityksen kulun tydpaikoilla, oppilaitoksissa ja jopa kodeissa.

Tarkastelen kohdassa 3.2 edelld kuvattua problematiikkaa, tietoty6ta ja toiminnan

teoriaa.

3.2.1 Teknisen determinismin ilmentyma

Nurminen (1986) ké&sittelee laajasti kirjassaan Kolme n&kokulmaa tietotekniikkaan
ihmisen sijoittumista ja sijoittamista tietojarjestelméaan eli tilanteeseen, jossa
kaytetaan tietokonetta hyvaksi tydtehtavia suunniteltaessa tai tehtaessa. Nurminen
asettaa peruskysymykseksi sen, kumpi valitaan ensisijaisen mielenkiinnon kohteeksi
ihminen vai tietokone. Sama kysymys voidaan esittdd my0ds tilanteissa, joissa
kotioloissa vapaa-ajan toiminnassa kaytetaan tietokonetta. Nurminen esittaa
vastauksenaan kolme eri nékdkulmaa, jotka voidaan ajatella historiallisesti
perakkaisiksi, mutta niitd kaikkia esiintyy myos vield nykypaivana. Naista ajallisesti
varhaisemmat esitellaan tassa yhteydessa, mutta kolmatta nakokulmaa kasitellaan
alakohdassa 3.2.2.



Ensiksi Nurminen (1986, s. 23-41) kuvaa systeemiteoreettisen ndkdkulman, joka

syntyi ja kehittyi tietojenkasittelyn kehityksen ensimmaisen eli laskennallisen kauden
aikana (1950 - 1980). Tuolloin merkittdvat uudet aluevaltaukset tapahtuivat
tehokkaan laskennan ja suurten tietomassojen kasittelyn alueella. Keskeinen piirre
systeemiteoreettisessa nakdkulmassa on tietojarjestelmien integrointi, joka ilmenee
organisaation kokonaissysteemin ihanteena. Tyypillistd on tehtdvien jakaminen
kahtia: tehtaviin, jotka voidaan automatisoida ja niihin, joita ei voida. Toita jaettaessa
tietokone "valitsee" ensin, jolloin ihmisten tyonsuunnittelu saa kasiteltdvakseen sen,

mité jaa jaljelle. Inminen jatettiin sijoittamatta suhteessa systeemin kasitteeseen.

Toisena esitelty sosiotekninen nakdkulma (Nurminen 1986, s. 77-93) syntyi, kun

lahdettiin ratkaisemaan sitd ongelmaa, etta inhimillinen tekija oli kuitenkin usein
syyna systeemin kayttbonoton epaonnistumiseen. Nyt ajateltiin, ettd organisaatiossa
on kaksi eri systeemid, sosiaalinen ja tekninen, joita pidettiin jokseenkin yhta
tarkeind, niin ettd kumpaakaan ei ole alistettu toiselle. Sosioteknisessa
nakokulmassa tunnustetaan ihmisen erityislaatu ja kiinnitetddn huomiota tyon
mielekkyyteen. Tietojarjestelmien kayttajien osallistumista suunnitteluun pidettiin
tarkeana, mutta se koettiin ongelmalliseksi tietotekniikka-asiantuntijoiden teknisen

ylivallan vuoksi.

Paitsi, etta tietotekniikan asiantuntijoilla katsotaan olevan ylivaltaa tietotekniikkaa
hyodyntaviin ihmisiin  ndhden, niin yhteiskunnan tasolla puhutaan laajemmin

teknologisen determinismin _ajattelukaavasta: teknologian muutos tapahtuu oman

logiikkansa mukaisesti ja silla on vaikutuksia, joiden kanssa yhteiskunnan on tultava
toimeen (Heiskanen 1999). Teknologia nahdaan siis annettuna asiana, jonka
avaamiin mahdollisuuksiin ja asettamiin rajoituksiin on vain sopeuduttava. Markus ja
Robey kasittelevat artikkelissaan (1988) samaa aihetta otsikolla "Technological
Imperative”, teknologian kaskyvalta. Leavitt ja Whisler vaittivat jo vuonna 1958, etta
informaatioteknologia tulee muuttamaan dramaattisesti organisaatioiden muotoa ja
johtotehtavien luonnetta siten, ettd keskijohto haviaa, ja ylin johto vahvistuu.
Kaksikymmenta vuotta mydhemmin Simonin (1977) ennustus tietokoneiden

vaikutuksesta ei ollut yhta pessimistinen, mutta ei myodskdaan vahemman



deterministinen. Simon vaitti, ettd tietokoneet eivat muuta organisaatioiden

perushierarkiaa, mutta tulevat keskittamaan paatoksen tekoa uudelleen.

Ihmisen ja tietotekniikan véliseen suhteeseen pureutuu myds Clausen (1994), jonka
artikkelin tavoitteena on ollut I16ytaa sellainen lahestymistapa systeeminsuunnitteluun,
joka tukee suunnittelijoiden ja kayttgjien valista kommunikointia tietojarjestelmien
kehitysprosessin alkuvaiheessa. Hanen mukaansa on paastava irti mekanistisesta
ihmiskasityksestd, jossa ihmisen toimintaa mallinnetaan kuten koneen toimintaa.
Clausen kritisoi my6és Nurmisen (1986) tapaan nykyista tulkintaa kasitteesta kayttaja.
Ihminen on kayttaja vain yhdessa jarjestelman kanssa. Hirschheim (1986) kasittelee
artikkelissaan ihmisen ja tietokoneen vuorovaikutukseen liittyvia metaforia ja toteaa,
ettd pessimistisessa kasityksessa tekniikkaa pidetaan hallitsevana puolena ja ihmista
ikdaan kuin koneena, joka toimii tietokoneen ehdoilla (vertaa systeemiteoreettinen

nakodkulma).

Teknista determinismia esiintyy myods siten, etta tyon tekninen komponentti estaa
tyontekijaa kayttamasta varsinaista osaamistaan, koska ei olla riittavasti pureuduttu
tyontekijan kannalta tarkeaan osaamisen ja parjadmisen ongelmaan. Uusi tekniikka
ja uusi jarjestelma merkitsevat muutosta, josta selviytyminen ei ole itsestaan selvaa.
Koska tietojarjestelmén kayttd usein on valttdmaton edellytys tyon tekemiselle, voi
puutteellinen osaaminen vieda pohjan pois tyontekijdn koko ammattitaidolta
(Nurminen 1990a).

Edella esitetyt tarkastelut ovat 10 - 20 vuotta vanhoja, mutta tietotekniikkakeskeisyys
jatkuu edelleen (Eason 2001), ja tarvitaan lisdd toimia inhimillisen puolen
korostamiseksi. Orlikowski (2000) katsoo teknistd determinismia ja suhtautumista
siihen hieman toisesta nakokulmasta. Teknologia ja organisaatiot ovat olleet
viimeisten vuosien aikana dramaattisen muutoksen kohteina. Organisaatiotutkijat
ovat innovoineet, yrittdneet oppia ja improvisoida uusien organisointihaasteiden
kanssa. Myds teknologian tutkijat ovat kayttaneet innovaatioita, oppimista ja
improvisointia  ymmartaakseen uuden teknologian organisationaalisia vaikutuksia.

Orlikowskin (2000) mukaan teknologian kaytto tyopaikoilla ei rajoitu vain joidenkin
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ennalta ohjelmoitujen toimintojen kayttéon, vaan kayttajat voivat enemman tai
vahemman sovittaa teknologiaa tarpeisiinsa, koska he usein vahingossa tai
tarkoituksella unohtavat, muuttavat tai kiertavat teknologiaan sisallytettyja
ominaisuuksia. Teknologian kayttd voi siis muuttua ja kehittyd koko ajan, ja toiminnan
myo6ta syntyneet rakenteet ohjaavat ja rajoittavat teknologian seuraavan kerran
kayttéa. Teknologian kayttd riippuu siitd, ymmartadkd tyontekija teknologian
ominaisuudet ja toiminnot. Tam& taas riippuu paljon siita, milla mielikuvilla,
kuvauksilla, retoriikalla, ideologialla ja demonstraatioilla myyjat, lehtimiehet, konsultit,

superkayttajat, kouluttajat ja johtajat ovat uudesta teknologiasta kertoneet.

3.2.2 Vaihtoehtoinen nakdkulma

Vaihtoehtoja teknistd determinismia tukeville nékdkulmille on esitetty useiden

tutkijoiden taholta. Nurminen esittelee kolmannen né&kdkulmansa tietotekniikkaan
humanistisena nakoékulmana (Nurminen 1986, s. 124-138). Siina lahtékohtana on,

ettd ihmisella on tydssddn ongelma, johon tekninen ratkaisu tuo vastauksen.
Nakokulma vaatii tietotekniikkaa sovellettavaksi ihmisen ehdoilla. Kaikki jarjestelman
suorittamat toiminnot nahdaan ihmisen suorittamina tekoina. Esimerkiksi tiedon
tallennustoiminto ei ole koneen vaan ihmisen suorittama toimenpide. Tyodntekijaa,
hanen asiantuntemustaan ja ty6tehtaviaan pidetdan ensisijaisina ja tekniikan tulee
olla palvelija. Tietokoneen avulla tehtavat ty6t kuuluvat erottamattomasti tydntekijan
tyohon. Niille ei tarvitse antaa mitdan erityisasemaa. Tastd Nurmisen mukaan alkaa

tietokonemystiikan purku (Nurminen 1990b, s. 187).

Hirschheim (1986) ottaa edella kuvatun pessimistisen kasityksen ohelle optimistisen
kasityksen, jossa tietokone nahdaan tyovalineena ja inminen sen kayttajana. Talloin
ihminen voi kayttaa tydkaluaan ja myos kehittdé sita parhaaksi katsomallaan tavalla,
saadakseen siitd parhaan mahdollisen hyddyn.

Clausenin (1994) mukaan mekanistisen ihmiskasityksen sijasta kayttajat tulee nahda

sosiaalisina, inhimillisina olentoina, jotka omaavat tunteita ja oman tahdon, ovat
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luovia ja vaativia, eivatka aina toimi jarkiperdisesti. Han kritisoi myds Nurmisen
tapaan nykyista tulkintaa kasitteesta kayttdja. lhminen on kayttaja vain yhdessa

jarjestelman kanssa.

Edella kuvattuja nakékulmia tukevat myds Hirschheim ja Newman, jotka asettavat
artikkelissaan (1991) kyseenalaiseksi yleisen kasityksen, jonka mukaan
tietosysteemin kehittaminen on pelk&staan rationaalinen ja tekninen prosessi, kuten
esim. oppikirjoissa kuvataan. Heidan mielestaan tallainen kasitys ei ota huomioon
systeemikehityksen todellista luonnetta, jossa sosiaalinen tilanne osapuolien valilla
on vaikuttamassa. Heidan mukaansa tietosysteemien epaonnistumisten perussyyna
on usein ollut se, ettd kehitystyotd on pidetty pelkastddn teknisené prosessina ja

unohdettu sen sosiaalinen puoli.

3.2.3 Tietoty0 ja toiminnan teoria

Tietotydlla ymmarretaan, kuten kohdassa 1.1 todettiin, sita tyota, jota tydntekija
joutuu tekemaan kayttaessaan tietojarjestelmia hyvakseen omassa tydtehtavassaan
tai kotitietokonetta kayttaessaan. Tietotyohon, tietotekniikan hyvaksikayttoon, liittyy
eraita piirteita, jotka ovat erityisesti sille luonteenomaisia. Tallaisia piirteitd ovat
abstraktisuus, formaalisuus ja tietotekniikan erillisyys (Nurminen 1990a). (Katso

tarkemmin alakohta 3.3.1)

Toiminnan teoria jasentaa ihmisen toiminnan kolmiportaiseksi (Leontjew 1977, s. 97):
toiminta, teko ja operaatio. Toiminnan tasolla ihminen on elamantilanteessa, johon
suhtautuminen virittdd ihmiseen motivaatiota. lhmisen toiminta, esim. tydntekijan
toiminta tydssaan toteutuu tekojen avulla. Teko ja toiminta eivat valttamatta eroa
toisistaan tekemisen laajuuden suhteen. Niiden valinen ero on psykologinen:
toiminnan aikaansaajana on motivaatio, kun taas tekoa luonnehtii sen tarkoitus,
tavoite. Teot jakautuvat niitd toteuttaviin operaatioihin (tyévaiheisiin, toimenpiteisiin),
jotka riippuvat kulloisistakin konkreettisista ehdoista. Teko ja operaatio eroavat

toisistaan toimijan tiedostamisen suhteen. Teko on aina tietoinen ja tarkoituksellinen
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tapahtuma, johon tekijan tarkkaavaisuus kohdistuu, mutta mita taitavampi toimija on,

sitd vahemman hanen on tarpeen tietoisesti tarkkailla yksittaisia operaatioita.

Toiminnan teorian mukaan inhimillinen toiminta kumpuaa siis aina motivaatiosta, ja
se toteutuu tarkoituksellisina tekoina, joilla on selkea paamaara. Tama tarkoittaa, etta
tietokoneita ei voida pitaa subjekteina missaan toiminnassa tai teossa, koska koneilla
ei ole motivaatiota eikd paamaaradd. Vain operaatiot voidaan tehda tietokoneella,
mutta silloinkin pitaa paikalla olla subjekti (ihminen), jonka teon kone toteuttaa.
Toiminnan teorian mukaan subjektin ja objektin valisessa suhteessa tytkalut toimivat
valittajina, joten tietokone ei voi suorittaa toimintaa tai tekoja, se on vain valittajana

subjektin ja objektin valissa eli suorittaa operaatioita (Nurminen 1997).

Toiminnan teoria vahvistaa tietotyon kasitteen vihemman teknista tulkintaa. Siina
pyritdan haivyttamaan hyvin hallittu apuvdline (tietokone) kokonaan pois nakyvista,
jotta se ei héiritsisi varsinaista tyota. Tietokone muodostaa tydvalineen, jonka lavitse
tyontekija voi keskittya ensisijaisesti tyonsé varsinaiseen kohteeseen.

3.3 TIETOJARJESTELMAKOULUTUKSEN ERITYISPIIRTEITA

Tietokoneen kayttotaito edellyttda, kuten edella on eri yhteyksissa todettu,
monipuolisia valmiuksia: seka kaytannon osaamista ettda nakemysta valineen
mahdollisuuksista (Lakkala & Rasila 1991). Koneella tydskentelevan on toisaalta
ymmarrettava kasitteellisia asioita, jotka liittyvat tietokoneen ja ohjelmien toimintaan,
toisaalta on kyse konkreettisesta taidosta, joka vaatii tehokasta kaytannon
harjoittelua. Lisaksi teknisia ratkaisuja tulee tarkastella sovellusmahdollisuuksista ja

tyon tarpeista kasin, jotta tietotekniikasta tulisi sen hyodyntajalle todellinen tyévaline.
Otan esille tassa kohdassa sellaisia tietojarjestelmien kayttéon liittyvia seikkoja, jotka

voidaan kirjallisuuden perusteella  maaritella  tietojarjestelmakoulutuksen

erityispiirteiksi, siis seikoiksi, jotka on syyta ottaa huomioon jarjestettaessa henkildille
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koulutusta tietotekniikan alkeista tai uudesta tietojarjestelmésta. Tallaisia seikkoja
ovat abstraktisuus, formaalisuus, erillisyys, hallittavuus, rutinoituminen, breakdown-
tilanteet ja kasite tietokoneen kaytbn mindpystyvyys. Kohdan lopuksi kokoan
kirjallisuudesta loytamiani nimen omaa tietotekniikkakouluttajan ammattitaitoa

koskevia ohjeita.

3.3.1 Abstraktisuus, formaalisuus ja erillisyys

Kuten edella (3.2.3) todettiin, tietotydhon liittyy sille ominaisia piirteitéa, abstraktisuus,

formaalisuus ja erillisyys. Naiden piirteiden huomioiminen tietotekniikan

koulutustapahtumissa on tarpeellista.

Abstraktisuus on seurausta siita, ettéa tietokonevalitteiseen toimintaan siirtymisen

myo6ta tdiden konkreettisuus on havinnyt (Heiskanen 1999). Tietokoneen avulla
tyoskenneltdessa vain harvat asiat ovat valittomasti todellisia. Zuboff (1990, s. 100)
on todennut kaytdnnodssd, miten tietokoneen mukanaan tuoma etaisyys
konkreettiseen todellisuuteen estaa tyontekijoitd kayttdmasta aikaisempaa
ammattitaitoaan. Tilalle tulee vaatimus uudentyyppisesta osaamisesta, josta Zuboff
kayttaa nimed alylliset taidot (intellective skills). NAamé& ovat tarpeen, kun toiminnan
vilittajana on symboleihin perustuva tietovaline. Alyllisia taitoja tarvitaan
tarkoituksenmukaisen yhteyden muodostamiseen symbolien ja sen todellisuuden
valille, jota ne pyrkivat edustamaan. Tyodssa tarvittava tieto on muuttunut
elektroniseksi tekstiksi, joka avautuu tietokoneen avulla. Sidonnaisuus aikaan ja
paikkaan on kaynyt valjemmaksi (Heiskanen 1999).

Formaalisuus on seurausta tietokoneen toimintatavasta. Sen mukaisesti

tietojarjestelmien kayttd vaatii toimenpiteiden suorittamista tarkasti tietylla tavalla.
Jarjestelmaa kayttavalle henkildlle tama merkitsee sitd, ettd on etukéteen ratkaistu
ne toimenpiteet, joita han jarjestelman avulla pystyy suorittamaan, usein vielapa
suoritusjarjestys on samalla ratkaistu. On myds ratkaistu, mita tyontekija ei voi tehda
(Lakka & Rasila 1991, Nurminen 1990a).
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Erillisyyden ongelman alkupera on siind, etta tietokoneella suoritettavat tehtavat
mielletddn omaehtoisiksi kokonaisuuksiksi, joita voidaan ja joita on jopa
tarkoituksenmukaista tarkastella muusta toiminnasta erillisind. Tyontekijan on vaikea
mieltdd oman tyopanoksensa merkitys osana laajempaa kokonaisuutta, mika
puolestaan merkitsee vieraantuneisuutta ja johtaa motivaatio-ongelmiin (Zuboff 1990,
S. 82; Nurminen 1990a).

3.3.2 Hallittavuus

Tietojarjestelmien suunnittelu on useimmiten erotettu kayttotilanteesta, eivatka
jarjestelmaa kayttavat henkilét ole itse jarjestelmada maarittelemassa saati
rakentamassa. Kokemukseni mukaan, vaikka jarjestelmén tilaaja olisikin mukana
suunnitteluty6ssa, niin sen hoitavat ylemmat toimihenkil6t, eivat ne tyontekijat, jotka
tekevat tyotddn jarjestelmén avulla. Keskeiseksi ongelmaksi jarjestelmén kaytdssa
muodostuu jo tasta syysta jarjestelman hallittavuus. Leontjewin (1977) toiminnan
teorian mukaan hyvaa hallinnan tasoa ilmentdd se, etta tyontekija pystyy

vaihtelemaan operaatioiden valintaa ja jarjestysta tilanteesta toiseen.

Tietojarjestelmien kayttd opitaan usein erillisena prosessina muun ammattitaidon
opiskelun rinnalla, usein ajallisesti jalkeen pdain. Nurmisen (1990a) mukaan
tietojarjestelmien hallittavuus parani, kun tydntekijoille luotiin koulutuksessa kuva
siitd, miten jarjestelma kytkeytyy tyotehtaviin ja miten se toimii eri ryhmien véalisen
koordinoinnin apuvalineena. Tassa koulutuksessa tietoteknistéa ainesta oli niukasti.
Sita tulee olla mukana, mutta se ei yksin riitd. Tata tulosta tukee kognitiivinen
psykologia, joka tarkastelee ihmisen toimintaa mielessa tapahtuvien prosessien
pohjalta. Taitojen oppimisessa tédhdennetdan sisaisten mallien merkitysta
(Puolimatka 2002, s. 41). Opettelun alkuvaiheessa luodaan siséisid malleja siita,
millainen jokin taito on kokonaisuutena ja millaisia osataitoja siihen kuuluu. Saarisen
ym. mukaan (1989) ammattiin kuuluvia tydsuorituksia opeteltaessa kokonaisuuteen

tutustuminen on yleensd hyvinkin tietoista. Tietojarjestelmékoulutuksessa tulee
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huolehtia siita, etta tyontekijat ymmartavat koko organisaation tiedonkasittelyketjun ja

oman roolinsa siina.

Jarvinen pohtii kirjassaan Oman tyon analyysi ja kehittdminen (1990) kayttajan
mahdollisuuksia oman tyétilanteensa hallintaan. Han on luonut portaat, joilla ajan
kasvaessa henkilon tietotekniikan hallinta kasvaa. Ne ovat: 1) tuntee atk:n
mahdollisuudet ja rajoitukset, 2) osaa esittdd raporttipyynt6jd, 3) osaa kaynnistaa
sovellusohjelman, 4) osaa saadella ohjelman toimintaa, 5) laatii ohjelmia ja 6)
kehittdd ohjelmoinnin apuvélineitd. Tietotekniikan, koneiden ja ohjelmistojen
kehittyessa ylla olevat portaat eivat enda vastaa sellaisenaan nykypdaivan
tyotilanteisiin, vaan ne voisivat olla seuraavat: 1) tuntee atk:n mahdollisuudet ja
rajoitukset, 2) osaa kaynnistad sovellusohjelman ja tehda silla perustehtavia, 3) osaa
saadella ohjelman toimintaa (esim. oppilashallintojérjestelmassa tehda omia hakuja
tai omia tulostuslistoja), 4) osaa kayttda monipuolisesti ohjelmaan rakennettuja
lisdtoimintoja esim. luoda uusia tiedostoja. Mikéali tyontekijan taidot ovat tasolla kaksi,
niin voidaan sanoa, etta ohjelma tahdistaa hanen tyotdan. Kun tyontekija osaa
saadella ohjelman toimintaa tai kayttda sen kaikkia lisatoimintoja, niin tehtavien jako
hanen ja tietokoneen valilla on vain osittain maaratty ennakolta (Jarvinen 1990, s.
24).

3.3.3 Rutinoituminen

Uusi, ensi kertaa esiintyva tyon kohde on aina ongelmallinen. Jarvisen mukaan
(1990, s.10-12) voimme luokitella tyotehtdvat ongelmanratkaisu-, soveltamis- ja
rutiinitehtaviin sen mukaan, kuinka paljon korkeatasoista tai alyllistd saatelya ne
vaativat. Ongelmanratkaisutehtava sisaltdéa kaksi ongelmaa: kohdeongelman ja
kasittelyongelman. Kasittelyongelman ratkaisu sisaltéd ne askeleet, joilla
kohdeongelma ratkaistaan. Nama askeleet voidaan tallentaa suunnitelmaksi, jota
kaytetddn, kun sama ongelma esiintyy uudelleen. Ongelmanratkaisu on nain
muuttunut  soveltamistehtavaksi.  Soveltamistehtdva muuttuu ajan  myota

rutiinitehtavaksi, kun sitd on toistettu riittAvan monta kertaa. Tallaisia tehtavia, jotka
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muuttuvat varsin pian ongelmanratkaisutehtavista soveltamistehtavien kautta
rutiinitehtaviksi, ovat tietojenkasittelytehtavat, tietotyd. Ne eivat vaadi suorituksen

aikana juuri lainkaan psyykkista saatelya.

Kauppi (1993) kutsuu samaa asiaa rutinoitumiseksi, joka on valttdméatén osa
jokapaivaista toimintaa, koska se tekee mahdolliseksi toiminnan sujuvan etenemisen.
Edella on myods todettu (vrt. alakohta 3.2.4), ettd tyontekijan tulee hallita
tietotybssaan tarvitsemansa operaatiot niin hyvin, ettd hanen ei tarvitse kiinnittaa
huomiota niihin eikd niiden fyysiseen toteutukseen. Tybasema muodostaa
tyovalineen, jonka lavitse tydntekija voi keskittya ensisijaisesti tyonsa varsinaiseen
kohteeseen. Toimintakaytadnnoét, operaatiot rakentuvat rutiininomaiselle tekemiselle,
joka on muodostunut tavaksi ja sisdistynyt siind maarin, ettd se on muodostunut

itsestaanselvyydeksi.

Tietojarjestelmia tyosséaéan tai kotonaan kayttavat henkilot suorittavat rutiininomaisesti
operaatioita, joista teot koostuvat. Tietojarjestelmien muuttuessa syntyy jannitteita,
jotka ilmenevat rutiinien toimimattomuutena. Talléin toimintakaytantdjen laatua ja
rakennetta tulee muuttaa (transformaatio). Tarvitaan uudenlaisten rutiinien

rakentamista.

Tietojarjestelmakoulutuksessa rutiinien huomioiminen on tarkeaa kahdesta
nakokulmasta: 1) vanhojen rutiinien purkaminen ja 2) uusien luominen. Vanhojen
rutiinien purkaminen ei ole yksinkertaista. Ymparistomme yleensa asettaa
normatiivisia odotuksia, jotka eivdt meidan Kkulttuurissamme tue omien
rutinoituneiden toimintojemme kyseenalaistamista (Rauste-von Wright ja von Wright
1991). Yleensd on vield niin, ettd mitd vanhemmasta ihmisesta on kyse, sita
suurempi rooli on automatisoituneilla rutiineilla. Uusien asioiden ymmartaminen ja
oppiminen ei ehka edellytd vain spesifisten vanhojen ka&sitysten tai rutiinien
paivittdmista tai niiden poisoppimista ja korvaamista uusilla, se voi vaatia
tietorakenteiden varsin laajaa uudelleen jarjestamistd. Se vaatii myods staattisen
tiedonkasityksen ja mieleenpainamiskeskeisen oppimiskasityksen

kyseenalaistamista.

52



Toisaalta se tiedonkasitys, jonka mukaan aikuisvaestdd on opetettu
perusopetuksessa, on ollut nimenomaan staattinen (Voutilainen ym. 1990). Tasta
seuraa vaikeus ymmartaa tiedon jatkuvaa muuttumista. Tiedosta on nykyisin vallalla
dynaaminen tiedonkasitys, joka painottaa tiedon tilapéistd luonnetta korostaen
evidenssin punnitsemista ja vaihtoehtoisten kéasitteellistdmistapojen mahdollisuutta
(Rauste-von Wright ja von Wright 1991). Talléin korostuu tiedon suhteellisuus, joka
koetaan kuitenkin vaikeaksi monella alalla. Dynaaminen tiedonkasitys helpottaa

sopeutumista muutokseen ja lisaa valmiuksia uuden oppimiseen.

Rutinoitumiseen ja transformaatioon liittyy oppimisen ja kehittymisen mahdollisuus.
Rutiinien muotoutumisessa toiminta tehostuu ja olemassa olevia resursseja
kaytetdaan taloudellisemmin hyvéksi, johon myos tietojarjestelmien kaytdssa tulee
pyrkia. Transformaatioon liittyen oppiminen ja kehittyminen nivoutuvat uusien
ajattelu- ja toimintamallien kehittdmiseen (Kauppi 1993). Oppiminen ja kehittyminen
voivat tietojarjestelmid kaytettaessa liittya seka olemassa olevien toimintakéaytanttjen
uusimiseen ettd uusien toimintakaytantdjen tuottamiseen. Mikali toimintaymparistot
ovat luonteeltaan monimutkaisia ja muuttuvat nopeasti, rutiinit saattavat muodostua

toimintamahdollisuuksia rajoittaviksi ja muutosta vastustaviksi voimiksi.

Tsoukas ja Chia (2002) rohkaisevat ymmartamaan muutokset organisaatioissa
normaaleiksi asioiksi ja staattisuuden poikkeukseksi. Toiminnan stabiilius on
epavarmaa, kohtaamme tydta tehdessdmme runsaasti poikkeuksellisia tilanteita,
jotka meidan on ratkaistava. Tsoukasin ja Chian mielestad ihmiset pitavat sisallaan

muutoksen siemenen, kun he suorittavat rutiineita.

3.3.4 Breakdown-tilanteet

Tietotekniikkaa hyddyntava henkild kohtaa monia virhe- ja poikkeustilanteita, jotka
synnyttavat ns. breakdown-ilmion. Tyo keskeytyy, koska ohjelmisto toimii eri tavalla,
kuin tyontekija oli olettanut. Talléin ei totuttu rutiininomainen toiminta kay, vaan ne

valineet ja operaatiot, joiden soveltaminen aiemmin toimi vailla tietoista ponnistusta,
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nousevat nyt tarkkaavaisuuden kohteeksi. Tietokoneesta tulee toiminnan objekti
(Bgdker 1994).

Breakdown-tilanne voi ilmetd Nurmisen (1990a) mukaan esimerkiksi siten, etta
henkil6lla on kaytettavissaan valikkoon koottuina tietyt operaatiot, joista mikdan ei
sellaisenaan sovellu siind nimenomaisessa tilanteessa kaytettavaksi. Syntyy tarve
uudenlaiseen toimintaan, jota jarjestelmassa ei ole valmiina olemassa. Yleensa ei ole
riittdvad, ettd osataan talloin tehda tarvittavat toimenpiteet manuaalisesti, koska niista

ei silloin jaa jalkea jarjestelmaan.

Breakdown vaikuttaa ensi silmayksella kielteiselta ilmioltd, onhan siind jokin
epaonnistunut: jarjestelméa kayttavan henkilén koulutus tai jarjestelméan suunnittelu.
Toiminnan teoria nékee jokaisessa poikkeus-, hairio- ja virhetilanteessa myds
myonteisen mahdollisuuden (Leontjew 1977). Ihmiselle tarjotaan siind tilaisuutta
oppia sekd kaytannon toimenpiteiden ettd teoreettisemman ymmartamisen osalta.

Myds Badker (1994) néakee breakdown-tilanteet oppimisen alkuna.

Breakdown-tilanne, jossa henkildlle syntyy tarve selvittda tydvalineen ominaisuuksia
ja toimintaa, katkaisee siis teon suorittamisen ja osoittaa siten riittamatonta tyon,
tyovalineen hallintaa. Naita tilanteita tuskin voidaan kokonaan eliminoida, ne ovat
haaste, positivinen mahdollisuus ja osa jatkuvaa oppimisprosessia. Breakdown-
tilanteiden ilmentyminen, niihin suhtautuminen ja niiden kasittdminen paitsi tyota
haittaavina myds uusia mahdollisuuksia avaavina tilanteina, on eras alue, joka on
huomioitava koulutettaessa henkil6itd hyddyntamaan tietotekniikkaa. Breakdown-
tilanteiden késittely on erés tietojarjestelmékoulutuksen erityispiirre.

3.3.5 Tietokoneen kayton minapystyvyys ( computer self-efficacy)

Kohdassa 1.3 mainittiin kasite tietokoneen kayton minapystyvyys (computer self-

efficacy, CSE). Viitattin Marakasin ym. (1998) artikkeliin, jossa oli tutkittu
kirjallisuuteen perustuen kyseista kasitetta.



Marakas ym. (1998) osoittivat, etta tietokoneen kayton minéapystyvyys, josta jatkossa
kaytetaan lyhennettda CSE, on monitasoinen ja monimerkityksinen ylakasite, jolla on
sekd suora ettd epasuora vaikutus kayttdjan suorituskykyyn, kun han tekee
tietokoneen avulla tiettya tehtavaa. He loytavat monta selittdjaa CSElle, ja CSE toimii

itse selittdjana monelle tekijalle.

Minapystyvyys on yhtenad tekijand Banduran (1977a, 1977b, 1986) sosiaalisen
oppimisen teoriassa. Tahan ylakasitteeseen CSE perustuu. Banduran (1986)

kehittamaa sosiaalista kognitiivista teoriaa kuvataan alla.

KOGNITIIVISET
TEKIJAT

VRN

YMPARISTO KAYTTAYTYMINEN

Kuvio 3.5. Banduran sosiaalinen kognitiivinen teoria.
Banduran teorian ideana on, etta kaikki kolme tekijaryhmaa: ymparisto, kognitiiviset
tekijat ja kayttdytyminen vaikuttavat vastavuoroisesti toinen toisiinsa. Taman

Banduran teorian eras sovellus on Compeaun ja Higginsin (1991) malli, jota he ovat

kayttaneet tutkiessaan yksilon reaktioita tietokoneisiin.
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Muiden Halu

rohkaisu
Tietokoneen
kayton
minapystyvyys

Muiden kaytto Pelko
Suoriteodo- v
tukset \

Tuki Kaytto

Kuvio 3.6. Compeaun ja Higginsin malli.

Huomion arvoista on, ettd yll& olevassa mallissa nuolet ovat yksisuuntaisia, toisin
kuin Banduran mallissa (Kuvio 3.5). Campeaun ja Higginsin tutkimuksen mukaan
suoriteodotukset nayttavat eniten vaikuttavan tietokoneen kayttoon ja haluun kayttaa
sitd. Sekd halulla ettda pelolla oli merkitseva, tosin pieni, vaikutus tietokoneen
kayttoon. Korkea oma suoriutumisarvio eli minapystyvyys naytteli merkittavaa roolia
yksilon tunteissa ja kayttaytymisessa. Se nayttaa aiheuttavan vahemman pelkoa ja
enemman tietokoneen kayttod. Koska nuolet eivat ole kaksisuuntaisia, niin talla
tutkimuksella ei saada tietoa, lisaavatkd positiiviset tietokoneen kayttokokemukset
oma suoriutumisarvoa ja suoriteodotuksia, kuten Banduran teorian perusteella voisi

olettaa.

Marakasin, Yin ja Johnsonin tutkimuksen (1998) perusteella CSEstd ja sen

riippuvuussuhteista voidaan sanoa seuraavaa.

1) CSEn ja suorituksen valilla on vastavuoroinen riippuvuus. Ensimmaisten
kayttokertojen aikana seka CSE ettd suoritus paranevat. Kayttoa jatkettaessa
rutinoituminen nakyy myds yleisen tietokoneen minapystyvyyden (GCSE) ja yleisen

suorituksen paranemisena.
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2) Tehtavan havaittu vaikeus, uutuus, epéselvyys ja monimutkaisuus nayttavat
tilannekohtaisista tekijoista riippumatta vaikuttavan CSEhen.

3) Havaittu vaivannakd ja sinnikkyys saattaa loppuun tehtdvan suoritus nayttavat
vaikuttavan CSEhen. Arvio tarvittavasta vaivannagdstéa voi vaikuttaa seké ennakko-
ettd jalkikokemuksiin suhteessa CSEn muotoutumiseen.

4) Sanallinen suostuttelu silloin, kun se ei ole suoranaista painostusta, nayttaa
lisaavan CSEta. Negatiivisella palautteella on kahdenlaisia seurauksia. Yhtaalta
toiset henkilot lisaavat ponnistuksiaan ja toisaalta toiset luopuvat yrittAmasta.

5) Tietokoneeseen liittyvalla ahdistuksella, CSElla ja tunteiden herdamisella on
vastavuoroinen keskinainen riippuvuus. Siksi ahdistusta, tunteiden heraamista ja
tunnepainotteista selviytymista on tarkasteltu yhdessa. Tietokoneeseen liittyva
ahdistus voi syntya ja lisdantya, jos kayttaja jatetddn toistuvasti yksin ohjelman
kanssa eikd hanelle tarjota tukea. Ahdistus voi muuttua fobiaksi ja lisata tunteiden
heraamista. Korkea CSE ei yksin voi riittavasti kumota niitd ahdistus- ja muita
tunteenomaisia tekijoita, joita on uusilla tietokoneen kayttajilla.

6) Itse asetetut tavoitteet, l1&htbkohdat ja tavoitteisiin sitoutuminen ovat tekijoita, jotka
vaikuttavat alustavien CSE-arvioiden tekemiseen.

7) Naiset nayttavat asettavan CSEn alkutasonsa miehia alemmaksi.

8) Nuoruutta arvostavat kulttuurit rohkaisevat korkeita CSE-arvoja, vaikka
tutkimuksissa on osoitettu, ettei ikaantymisestd seuraa atk:n kayttotaitojen
huonontumista.

9) CSEn kyky ennustaa suoritusta muuttuu ajan kuluessa siten, etta kayton

alkuvaiheessa se ennustaa paremmin ja myéhemmin huonommin minapystyvyytta.

Tietotekniikkakoulutusta suunniteltaessa on hyva tuntea kasite tietokoneen kayton
minapystyvyys (CSE), koska tama kyvykkyys maariteltyna yksildllisena arviona
kayttajan omasta kyvykkyydestad kayttdd tietokonetta, nayttelee merkittdvaa roolia
paatoksessa kayttaa tietokonetta. Mindpystyvyys yleisella tasolla heijastaa paitsi
ihmisen suoriutumista aikaisempiin suorituksiin ja kokemukseen perustuen myds

hanen tavoitteellisuuttaan tulevaisuudessa (Marakas ym. 1998).
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3.3.6 Kouluttajan ammattitaito

Engestrom jakaa opetustaidon kahteen tekijaryhmaan: ulkoiset ja sisdiset tekijat
(Engestrom 1994, s. 157-160). Ulkoisiin taitoihin Engestrom lukee seuraavat seikat:
esiintymistaito, vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaidot, jarjestelytaito ja taito kayttaa
havaintovélineitd. Nama tekijat ovat hyvan opetuksen "kuori", mutta mikd on hyvan

opetuksen ydin eli opetustaidon siséiset tekijat?

Tarkeimmaksi sisadiseksi tekijaksi Engestrém nostaa opetettavan sisallon syvallisen
tuntemuksen. Koska opetuksen laatu riippuu ratkaisevasti siitd, miten onnistutaan
kuorimaan esiin opetettavien asioiden oleelliset periaatteet ja alkusolut. Tama
onnistuu ainoastaan silloin, kun opettaja paneutuu opettamaansa asiaan. Taméa
ensimmainen osatekija voidaan myos pelkistdd kysymykseksi: Miten hyvan

orientaatioperustan opettaja osaa laatia opetettavanaan olevasta aiheesta?

Toinen opetustaidon sisdinen tekijd on taito suunnitella opetusta yhtenéisen
opetuksen teorian pohjalta. Opetuksen suunnittelu ei ole pelkkaa tekniikkaa, vaan

opetus-oppimisprosessia koskevan teorian soveltamista kaytantoon.

Opettajan etiikka on kolmas siséinen tekijd. Opettajan etiikan perusasioita ovat
vaativa mutta samalla kunnioittava suhtautuminen oppilaisiin ja rehellinen kannanotto

opetettavaan sisaltoon.

Engestromin  mukaan nadiden kolmen sisdisen tekijan yhteistulos on
opettajapersoonallisuus. Opetettavan tiedonalan syvéllinen tuntemus,
suunnittelutaito, joka perustuu tietoon opetuksen teoriasta, seka korkeatasoinen

opettajan etiikka muodostavat yhdessa valveutuneen opettajapersoonallisuuden.

Kirjallisuudesta l6ytyy vain vahan tutkimuksia tai kannanottoja, joissa tarkasteltaisiin
tietotekniikkaa opettaviin henkildihin kohdistettuja erityisia vaatimuksia. Lakkala ja
Rasila ovat kirjassaan Tietotekniikan koulutusopas (1992) tarkastelleet tietotekniikan

kouluttajan ammattitaitoa. He esittavat kouluttajille seuraavat
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ammattitaitovaatimukset: opetettavan asian hallinta, kyky opettaa ja eettisesti
korkeatasoinen suhtautuminen opetustyéhon. Teknisen osaamisen lisaksi kouluttajan
on tunnettava koulutettavien henkildiden tydon ominaispiirteitd, jotta han osaa ohjata
koulutettavia sovellusmahdollisuuksien kehittdmiseen. Opetettavan asian hallinta
siséltaa siis seka teknisen osaamisen ettéd sovellusalueen tyén tuntemisen (Lakkala
& Rasila 1992, s. 40)

Kouluttajan ammattitaidon osatekijoitd Lakkala ja Rasila (1992, s. 41) kuvaavat

seuraavalla kuviolla.

Etiikka

Opetustaito

Sisallon hallinta

tekninen  tyon
hallinta tuntemus

Kuvio 3.7. Kouluttajan ammattitaidon osatekijat.
(Lakkala ja Rasila 1992, s. 41)

Tietotekniikan opettamisen ongelmana on Lakkalan ja Rasilan (1992, s. 42) mukaan
ollut se, etta kouluttajina ovat yleensa toimineet atk-ammattilaiset, jotka kylla itse ovat
hallinneet tekniikan, mutta joilla ei ole ollut kykyd valittda tietoja koulutettaville.
Aiheen paras asiantuntija ei valttdméatta ole paras opettaja. Tallainen henkild
tarkastelee asioita helposti pelkastaan tekniikan nakokulmasta. Kouluttajien tulisi
perehtya sovellusalueen tyGtapoihin ja ihmisen oppimisen periaatteisiin. Kouluttajan
kyky opettaa on sita tarke&ampi, mitd pienempi on koulutettavien aikaisempi tietamys
opetettavasta asiasta. Lakkalan ja Rasilan mukaan (1992, s. 129) kouluttajan tehtava

on auttaa oppilaita oppimaan eikd esittdd omaa erinomaisuuttaan, mika usein
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tapahtuu, kun kouluttajana on atk-ammattilainen. Tietotekniikkakoulutuksessa, kuten
aikuiskoulutuksessa yleensa, kouluttajan rooli on hyvin tasavertainen koulutettavien
kanssa. Kouluttaja on lahinna konsultoiva asiantuntija ja oppimisen ohjaaja: han
vastaa opetustilanteen etenemisestd, antaa oppilaille apuaan tarpeen mukaan ja
pitéaa langat kasissaan, jotta oppimiselle olisi hyvat olosuhteet. (Vrt. alakohdat 3.1.1.5
Konstruktiivinen ja sosiokonstruktiivinen suuntaus sekd 3.1.1.6 Humanistinen

oppimiskasitys)

Hyvan lopputuloksen takaa viela se, etta kouluttaja suhtautuu eettisesti
korkeatasoisesti omaan tyohonsa: arvostaa opetustytta ja opettamaansa asiaa,
kunnioittaa oppilaitaan ja on valmis paneutumaan heidan ongelmiinsa (Lakkala &
Rasila 1992, s. 43).

3.4 ESITETTYJEN NAKOKULMIEN MERKITTAVYYS

Teoreettinen tarkasteluni koostui kolmesta eri aihealueesta. Nostin esille aikuisten
oppimisen ja opettamisen, ihmisen ja tekniikan valisen suhteen sekd eraita

tietojarjestelmékoulutuksen erityispiirteita.

Aikuisten oppimista ja opettamista kasittelevan kohdan aloitin lyhyelld, erilaisia
oppimisteorioita  esittelevalla osiolla. Esitetyt teoriat antavat kasvualustan
andragogiikalle ja tukevat aikuisille suunnattujen koulutustapahtumien suunnittelua.
Teorioiden lukuisuus ja jatkuva, nopea kehittyminen muistuttavat meita Comten
(1923) vaitteestad, ettd tieteellinen tieto on aina relatiivista - korjautuvaa ja
taydentyvaa - ei koskaan absoluuttista. Tarkasteltaessa erilaisia opetustapahtumia ei
voida myoOskdan olettaa, ettd noudatettaessa yhtd, ehkd viimeksi luotua,
oppimisteoriaa, taattaisiin koulutettaville onnistunut oppimistapahtuma. Toin esille
myo6s nakokulman opetuksesta ja oppimisesta intentionaalisena toimintana, koska
siind pyritddn ymmartamaan ilmioita eika koneellisesti muistamaan asioita. Comten

(1923) mukaan tieteellinen tieto on aina tietoa ilmidista. (vrt. luku 2)
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Johdannon kohta 1.3 alkoi lipunmyyjan tuskastuneella kommentilla. Samanlaisia
lausahduksia kuulee usein. "Miksi tdmé& kone ei anna aikoja ensi tiistaille?"
kummastelee vastaanottoapulainen tilatessani laékariaikaa; lehdistd voimme lukea
tietokoneiden hukanneen tietoja jne. lhmisen ja tekniikan valinen suhde ei ole
ongelmaton. Elamme yhteiskunnassa, jossa elamankaytantéémme kuuluu tekninen
determinismi, vaikka vaihtoehtoista ndkokulmaa on tuotu esille 20 vuotta.
Tutkimukseni kannalta on tarkedd ymmartaé sitéd kontekstia, jossa tietojarjestelmiin
tai tietotekniikan alkeisiin tapahtuva perehdyttaminen suoritetaan. Tahan kontekstiin
kuuluvat oleellisesti tekninen determinismi ja tietotydhon liitetty toiminnan teoria.
Naiden kautta voidaan ymmartdd ihmisen ja tekniikan valistd suhdetta, joka antaa

oman leimansa em. perehdyttamistapahtumille.

Kokemukseni mukaan tietotekniikkaa koskevissa perehdyttamistilanteissa esiintyi
enemman  problematiikkaa  kuin  muissa  pitamissani tai  kaymissani
koulutustapahtumissa. Tutkin kirjallisuutta ja aikaisempia tutkimuksia tasta
nakokulmasta katsoen. Toin edella kohdassa 3.3 esille niita I6ytamiani piirteitd, jotka
ovat ominaisia juuri tietojarjestelmien perehdyttamistilanteissa, ja jotka eivat ole

merkityksellisid muissa koulutustapahtumissa.

Ylla esitettyja nakokulmia olen pitdnyt mielessani tehdesséni yhteenvetoja
seuraavaksi esitettavista kolmesta tapauksesta, joista havaintoni koostuvat.
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4. TAPAUS |, toimiminen kouluttajana

4.1 YLEISTA

Toimin vuosina 1986 - 1989 atk-suunnittelijana yrityksessa, jossa suunniteltiin ja
toteutettin  mm. lihavalmisteteollisuuden tietojarjestelmid. Tydskentelin kahdessa
ajallisesti perakkaisessa projektissa.

Ensimmaisessa projektissa ohjelmoin muiden tekemien suunnitelmien mukaisia
ohjelmamoduleja. Olin  aktiivisesti mukana, kun ohjelmistoa installoitiin
toimipaikkaansa. Toimin useiden viikkojen aikana tyontekijoiden vierella, kun
ohjelmistoa otettiin kayttdon. Koulutin myds yksittaisia henkildita tiettyjen ohjelmiston

osien kayttoon.

Toisessa projektissa tehtavanani oli suunnitella ja toteuttaa teurastamon ohjelmisto,
joka koostui seuraavista osista:

- tilityspunnitus

- ruhokohtainen varaston valvonta

- varastosta otot muille osastoille

- ruhotukkumyynti

- leikkaamon saantojen laskenta ja kirjaus

- littymat karjatilitykseen, laskutukseen ja tilaustenkasittelyyn.

Toimin myo6s talla kerralla installointivaiheessa useita paivia yrityksesséa
tyontekijoiden vierella. Opetin seka erillisissa koulutustapahtumissa etta tyon aarella.
Ohjelmistot koodattiin Cobol-ohjelmointikielella TPS-6

tapahtumankasittelyjarjestelmaan Honeywell DPS6 PLUS -laitteistolle.
Taman luvun olen lahettanyt henkil6lle, joka toimi projektipaallikkdnani tuona aikana,

ja pyytanyt haneltd varmennusta siitd, ettéd kerrotut tapahtumat vastaavat ulkoisilta

puitteiltaan todellisuutta. Hanen lausuntonsa on liitteena 1.
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4.2 KOULUTUKSEN ULKOISET JARJESTELYT

Koulutukset tapahtuivat kummankin projektin aikana joko erillisissd koulutukseen
varatuissa tiloissa tai tyOpaikalla tytta tehdessa. Itsellani ei ollut mahdollisuutta
vaikuttaa koulutustapahtumien ajankohtaan, kestoon tai tilajarjestelyihin. Ei
myoskaan siihen, kuinka monta koulutettavaa tilaisuuteen osallistui. Tyopaikalta
irrotetut  koulutustapahtumat hoidettiin vaatimattomissa tiloissa, joita ei oltu
suunniteltu koulutustiloiksi. Niiss& oli vain ty0OpOydét ja paatteet, ja niihin osallistui
kahdesta kolmeen tyontekijaa, jotka tydssaan kayttivat tiettya, samaa ohjelmiston
osaa, esimerkkind voidaan mainita lihantarkastajat. TyoOpisteissa tapahtuvaa
koulutusta annoin aina yhdelle henkildlle kerrallaan. Koulutettavistani osa ol
kayttanyt tietotekniikkaa tydssaan aiemminkin, mutta osalle tietokoneen kanssa

tydskentely oli aivan uutta.

4.3 KOULUTUSTAPAHTUMAT

Koulutusta suunnitellessani lahdin siitd, etta tyontekijan tuli ymmartaa, miksi ohjelma
toimi tietylla tavalla. Hanen tuli saada hyva kuva sen logiikasta. Nain halusin luoda
hanelle mahdollisimman hyvan pohjan selvita yllattavista ja hankalista tilanteista (vrt.
breakdown-tilanteet alakohdassa 3.3.4), joissa ohjelma toimi eri tavalla kuin han ol

alun perin olettanut.

Kaytan tassa tutkimuksessa usein kasitettd ohjelman logiikka ja sen selventaminen.
Tarkoitan logiikan selventamisella seuraavia seikkoja:
- selvitetaan tyontekijalle/koulutettavalle aluksi karkealla tasolla, mita
ohjelmalla voidaan tehda, siis paatoiminnot. Esim.
tekstinkasittelyohjelmalla voidaan kirjoittaa tekstia, tallentaa se, hakea
uudelleen korjattavaksi, tulostaa se, poistaa siitéa osia, kopioida siitd osia

toiseen tekstiin jne.
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- selvitetddn erilaisten toimintojen samankaltaisuus ja karkealla tasolla,
mitd niissd tapahtuu tietokoneen muistissa, esim. Kkopiointi ja
leikkaa/limaa

- selvitetaan erilaisten toimintojen jarjestys, miksi jokin toiminto tehdaan
ennen toista

- logiikan selventdmiseen kuuluu myds opettaa, milloin pitaa itse
huolehtia jostakin toiminnosta ja milloin jarjestelma huolehtii siita

- koko ajan on huolehdittava, ettd toiminnot havainnollistetaan ottamalla

esimerkkeja manuaalisesta toiminnasta.

Mikali tyontekijé/koulutettava hallitsee ohjelman logiikan, hanen ei tarvitse opetella
sen kayttoa nappulatekniikan avulla, vaan han ymmartdd, mita nappulaa pitaa

seuraavaksi painaa tai mika toiminto tulee seuraavaksi tehda.

Erillisissa tiloissa tapahtuneissa koulutuksissa meilla oli yleensa aikaa tunti tai kaksi.
Sina aikana kavimme ohjelmistoa lapi mahdollisimman luonnonmukaisesti eli tyon
vaatiman jarjestyksen mukaan. Otimme lukuisia esimerkkeja, joiden avulla pyrimme
kaymaan lapi kaikki erilaiset, tydssa vastaan tulevat tapaukset. Tyontekij6illa ol
mahdollisuus kysymysten esittamiseen. Niité esitettiinkin todella runsaasti johtuen
siitd, ettd tyontekijoilla oli usein erilainen kasitys hyvin toimivasta ohjelmasta kuin
ohjelman koodaajalla, joka oli tehnyt tyonsa ylempien toimihenkildiden kanssa
kaytyjen suunnittelukokousten pohjalta. Tapana oli, ettd jarjestelmaa tydssaan
kayttavat tyontekijat nakivat vasta valmiin tuotoksen, he eivat osallistuneet

suunnitteluun.

Tyon aarella, teurastamon linjastossa, tapahtuva kouluttaminen oli luonteeltaan
toisenlaista. Yksittédiseen tapaukseen ei voinut syventyd, koska tyon piti koko ajan
edistya muiden teurastamon tyontekijoiden tahdissa. Varastosta otetun tavaran piti
paatya lastaukseen ja ruhojen piti likkua eteenpain kohti kylmavarastoja. Suuri osa
opastuksesta oli tyontekijan auttamista ongelmatilanteiden yli. Opetin myds

varastokirjanpidon sitd osaa, jossa lahetyslistoista tallennettiin varastoon tulleet



tuotteet ja opeteltin seuraamaan varaston tilannetta tietokoneelta. Nama

opetustuokiot olivat rauhallisempia kuin linjastossa opettaminen.

Koulutuksissa noudatin tyon todellista kulkua, irrallisia asioita en esittanyt, vaan
kdvimme aina asiat isoina kokonaisuuksina lapi. Pyrin varmistamaan omilla
kysymyksillani, ettéa tyontekija oli ymmartanyt asian ja tiesi, mita ruudulla nakyvat

luvut ja merkit merkitsivat konkreettisesti esim. ruhovarastossa.

4.4 HAVAINNOT

Kouluttaminen oli mielenkiintoista, vaikeaa ja haastavaa. Vaikeimpana asiana pidin
elakeikdd lahestyvan, ensimmaista kertaa tietokoneen kanssa tyoskentelemaéan
joutuvan toimihenkildon pelon ja suorastaan kauhun lieventamista. Tuntui kuin
vuosikymmenia alaansa hallinnut tyontekija olisi kadottanut kaiken aikaisemman
ammattitaitonsa. Niin vaikealta h&anestd tuntui tehd& tuttuja vanhoja tyotehtavia
tietokoneen kanssa. Jopa kuvaruudulla olevien ohjeiden lukeminen tuotti vaikeuksia,

han ei ikdan kuin nahnyt mitdan, mita paatteella luki, han naki vain paatteen.

Toinen vaikea osa-alue oli perustella tyontekijoille, miksi jokin tietty toiminto oli juuri
silla nimenomaisella tavalla ohjelmaan istutettu. Kuten edell& mainitsin, suunnittelun

hoitivat ylemmat toimihenkil6t.

Vaikeaa tyontekijoille oli myos yhdistaa tietokoneen abstrakti toiminta konkreettiin
todellisuuteen. Aluksi ohjelmistossa oli virheitéa ja esim. varastokirjanpitoa piti korjata.
Se tapahtui ohjeittemme mukaan siten, etta tyontekija kavi varastossa aamulla
laskemassa esim. kokonaisten ja puolikkaiden ruhojen lukumaarat ja korjasi luvut
varastokirjanpitoon. Yon aikana me korjasimme ohjelmavirheen. Seuraavan paivan
iltana varastokirjanpito ja ruhovarasto eivat kuitenkaan tasmanneet. Tutkittuani asiaa
tarkemmin, havaitsin, etta tyontekija oli ruhot laskettuaan korjannut kirjanpidon, mutta

sen jalkeen han oli tallentanut viela lahetyslistoilta aamuvarhaisella tulleet ruhot. Ne
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tulivat siis kahteen kertaan kirjanpitoon. Tyodntekijan oli vaikea yhdistaa varaston

todellisuutta tietokoneen todellisuuteen (vrt. Zuboff 1990, s. 105).

4.5 HAVAINTOJEN ANALYSOINTI

Havaintojen analysointi perustuu paitsi koulutettavien ja heidan reaktioidensa ja
oppimisensa seurantaan myds oman toimintani ja ajatteluni seurantaan koulutuksien
edetessd. Olen tarkastellut ilmioita sen kasitekehikon lapi, joka minulle oli
muodostunut aikaisemmista tyokokemuksistani sekd atk-suunnittelijana etta

peruskoulun lehtorina.

Ensimmaisessa koulutusprojektissani onnistuin vain keskinkertaisesti. Tassa
yhteydessa maarittelen keskinkertaisen onnistumisen siten, ettd tyontekijat kylla
osasivat kayttaa ohjelmistoa, kun kaikki meni oletusten mukaisesti, mutta ohjelman
toimiessa yllattavasti tai tyontekijan tehdessa virheen, heilla ei ollut tietdmysta, miten
selviytya tilanteesta. Tyontekijoille jai moni asia epaselvaksi. Se ilmeni jalkeenpain
lukuisina soittoina tyopaikalleni, jossa sitten annoin puhelimitse neuvoja. Naille
tyontekijoille tietokone jai yllattavaksi ja hieman pelkoa herattavaksi, heitéa

hallitsevaksi ty6valineeksi.

Toisessa koulutusprojektissa onnistuin hyvin. Havaitsin sen, kun seurasin viimeisia
kertoja tyontekijoiden tydskentelyd heidan vierellddn. He selviytyivat erilaisista

ongelmatilanteista itsenaisesti. He hallitsivat ohjelmistoa eik& painvastoin.

Mitka seikat johtivat ensimmaisen projektin keskinkertaiseen tulokseen ja toisen
projektin hyvaan tulokseen? Asiaa ei selitd pelkastdan se, ettd opetustaitoni olisi
koulutusta antaessani kasvanut merkittavasti. Olinhan koulutukseltani peruskoulun
opettaja ja toiminut melkein kymmenen vuotta opettajana, opettaen koko ikaluokkia,
ei valikoitua oppilasainesta. Pedagogiset perustaidot minulla oli jo ennen, kun pidin

ensimmaisia tietotekniikan opetustuokioitani. Kuitenkin voidaan sanoa, etta
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koulutusten edetessd huomasin myo6s virheitd omassa opetustavassani, esim.

opetettavien asioiden jarjestyksella oli suuri merkitys.

Ensimmaisen projektin aikana ja sen jalkeen oivalsin, etta kysymys ei ollut pelkasta
pedagogiikasta. Tyontekijoiden oppimiseen vaikuttivat myos sellaiset seikat, kuin

- miten suhtauduin oppilaisiini

- kuinka paljon kerroin ohjelman ja todellisuuden vastaavuuksista

- kuinka paljon selvitin ohjelman logiikkaa.

Aluksi en riittavasti arvostanut tyontekijdiden, siis oppilaitteni, aikaisempaa
tyokokemusta. Nain heiddt enemman tietotekniikkaa osaamattomina kuin oman
ammattinsa hyvin osaavina henkildina. Kun oivalsin heidan ammattitaitonsa korkean
tason, oman tietamattomyyteni siitd, oman ammattitaitoni tietotekniikassa ja
opettamisessa, alkoivat osaset loksahtaa paikalleen. Saavutimme tasavertaisen
aseman, kumpikin arvostimme toisiamme ja osaamistamme. Toisen osaaminen ei
ollut merkityksellisempaa kuin toisen. Usein tietotekniikkakoulutuksessa olevat
henkil6t kokevat alemmuutta opettajan ja koneen rinnalla. Tama ei edistd oppimista
vaan haittaa sitd (Lakkala ja Rasila 1992, s. 43, 129). Koin taman aivan

konkreettisesti ensimmaisten koulutettavieni kanssa.

Erittain tarkeaksi oppimisen kannalta muodostui rauhallinen keskustelu tyontekijoiden
kanssa tietotekniikan abstraktisuudesta. Heilla oli samoja tuntemuksia, joita Zuboff
(1990) kuvaa kirjassaan haastattelemillaan henkil6illa olleen. Eras henkilé toteaa:
"Tuntuu erilaiselta tehda tyonsa tietokoneen avulla. Se on kuin ratsastaisi isolla,
voimakkaalla hevosella, ja joku istuisi satulassa takanasi ohjaksista pidellen."
(Zuboff, 1990, s. 83). Pelattiin koneen nappaimia, kun ei tiedetty, mita tapahtuu niita
painettaessa. Ruudulla ndkyva todellisuus piti oppia littamaan reaalimaailman

todellisuuteen.

Yllatyin itsekin sitd, minkélainen vaikutus oppimiseen ja ohjelmiston hallintaan oli,

kun kaytin aikaa ohjelman logiikan selvittdmiseen. Tyontekijat saivat esittaa miksi-
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kysymyksia ja kavimme lapi ohjelman rakennetta siind maérin, kuin se ol

mahdollista, ottaen huomioon tydntekijéiden aikaisempi kokemus.

4.6 YHTEENVETO JA SUOSITUKSET

Tassa luvussa kuvatussa tapauksessa (Tapaus I) olen osallistuvana havainnoijana.
Tapauksen analysointi perustuu paitsi koulutettavien ja heidan reaktioidensa,
oppimisensa, seurantaan, my0s oman toimintani ja ajatteluni seurantaan
koulutuksien edetessa. Tarkastelen ilmi6ita oman kasitekehikkoni lapi, joka minulle
oli muodostunut aikaisemmista tyokokemuksistani sekd atk-suunnittelijana etta

peruskoulun lehtorina.

Oma toimintani

Olin tehtavassani kokematon, enka saanut minkaanlaista koulutusta nimenomaan
tietojarjestelmien opettamisessa. Tein paljon virheitd, vaikka minulla oli pedagogiset
perusopinnot. En aluksi oivaltanut tietotekniikan opettamisen erityispiirteita.

Tarkeimmaksi seikaksi nostan tassa yhteydessa oman _suhtautumiseni

koulutettaviin. Kun ymmarsin koulutettavien oman ammattitaidon ja sen merkityksen,
ja osoitin tietoisesti arvostukseni koulutettaville, niin koulutustapahtuman ilmapiiri
avautui ja oppiminen kasvoi. Arvostamalla ja rohkaisemalla koulutettavia lisésin

samalla heidan mindpystyvyyttaan, joka puolestaan muidenkin tutkimusten mukaan

lisaa oppimista (vrt. alakohdat 3.1.3 ja 3.3.5).

Muita koulutuksen osatekijoita

Tietotekniikan abstraktisuus oli seikka, jonka havaitsin aiheuttavan erittain suuresti

vaikeuksia koulutettaville. Kaytin paljon aikaa miettiesséni konkreettisia esimerkkeja,
joiden avulla selvensin tietokoneen todellisuutta reaalimaailman todellisuutta
vastaavaksi. Toinen minulle paljon pohdintaa aiheuttanut ongelma oli ohjelman

logiikka. Sen selventdminen koulutettaville oli hyvin tarke&éa ja vaikeaa. Ohjelman

68



logiikan tuntemisen avulla he saattoivat selviytya erilaisista ongelmatilanteista

(breakdown tilanteista) tydssaan, heille tuli tunne, ettd he hallitsivat ohjelmaa eika

painvastoin, ja ohjelman logiikan tuntemisen myota tyontekijat osasivat kayttaa
ohjelmaa itsenaisesti myo6s sellaisissa toimintojen jarjestyksessa, jota ei valttamatta
oltu kayty lapi koulutustapahtumissa. Viimeisend, mutta erittain tarkeana oppimiseen

vaikuttavana tekijané otan esille kouluttajan pedagogiset taidot. Vaikka itsellani oli

pedagogiset perus- ja Ilukio-opetuksen opinnot suoritettuina ja usean vuoden
kokemus opettajana, eivat ne taanneet sita, etta olisin heti osannut kouluttaa aikuisia.
Koulutettava asiakin itsessaan oli uusi ja kompleksinen. Kun ymmarrykseni
tietotekniikan koulutuksen erityispiirteista (vrt. kohta 3.3) ja niiden aiheuttamista

vaatimuksista kasvoi, opetukseni taso nousi ja oppimistulokset paranivat.

Suositukset

Tapauksen | perusteella eli toiminnastani kouluttajana voin antaa eraitd suosituksia
tai vastauksia kysymykseen "miten ihmisia tulee kouluttaa?" Ensinn&kin, kouluttajan
asenteella koulutettaviin on merkittdvd vaikutus. Koulutettavan ammattitaidon
kunnioitus on avain laadukkaaseen oppimistapahtumaan, ja samalla koulutettavan
minapystyvyys kasvaa. Toiseksi, kouluttajan on syyta tiedostaa
tietojarjestelmakoulutuksen erityispiirteet, varsinkin ohjelman logiikan selventamisen
tarkeys, breakdown-tilanteiden merkitys ja tyoskentelyn abstraktisuus. Kolmanneksi,
tarkeaksi onnistumisen edellytykseksi nousee kouluttajan ammattitaito mm. tietamys

aikuisten opettamisesta ja kasitys siitd, missa jarjestyksessa asiat on opetettava.
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5. TAPAUS Il, kokemukset koulutettavana olemisesta

Ensimmaiset kokemukseni tietotekniikan koulutustapahtumista sain syksylla 1970
(siis noin 20 vuotta ennen Tapausta 1), jolloin siirryin opiskelujen jalkeen eraan
elakevakuutusyhtion palvelukseen, atk-suunnittelijaksi. Minulla oli LuK-tutkinto,
matematiikka padaineena, tietojenkasittelyopista minulla ei ollut arvosanaa. Sen
opetusta ja opiskelua oltin vasta luomassa yliopistoihin. Tydnantajani kustansi
koulutukseni, joka kasitti tietotekniikan perusteet, ohjelmointikielen (DOS-Assembler)
ja systeeminsuunnittelun alkeet. Koulutukset tapahtuivat ison monikansallisen yhtion

toimesta.

Koulutus annettiin viikon tai kahden jaksoina noin vuoden aikana. Koulutusjaksoissa
oli opetusta paivittdin keskimaarin seitseman tuntia, tyopaikalla ei tana aikana ollut
vastuullisia tehtavida. Koulutuksen jarjestelyt olivat erikoiset, meidat opiskelijat oli
sijoitettu moneen pieneen huoneeseen, joissa kaikissa oli televisiomonitori. Monitorin
kautta meille valitettin kuvaa ja aanta, toisin sanoen opetustapahtuma oli kuin
televisio-ohjelman seuraaminen. Henkilokohtaista kontaktia ei ollut opettajan ja
oppilaiden valilla. Ei ollut mahdollisuutta esittaa kysymyksia, ei puolin eika toisin.
Oppiminen oli ajoittain tuskallista ja hidasta. Saatoin kuitenkin taydentéa tietojani ja

kysya epaselviksi jaaneita asioita tyopaikallani kokeneemmilta atk-suunnittelijoilta.

Kokemukseni tietotekniikan opettamisesta ja opiskelusta ndiden kurssien perusteella
olivat masentavia. Syy siihen, ettd joillakin kursseilla menestyin huonosti, oli
mielestani ja tydnantajani mielestéd minun. Vasta vuosien kokemusten ja opiskelujen

jalkeen tiedan, ettei syy yksin ollut minussa ja ymmarryksessani.

Tassa luvussa kasittelen myohempia tietotekniikan koulutuksia, jolloin olen opetellut
erilaisten ohjelmien tai ohjelmistojen kayttod. Nama koulutukset eroavat merkittavasti
edelld kuvatuista koulutuksista ulkoisten jarjestelyjen perusteella jo siitdkin syysta,
etta tietokoneiden kehitys oli ollut huikeaa, mik& mahdollisti sen, ettd jokainen
tyontekija saattoi itse toimia henkilokohtaisella paatteellaan tai mikrotietokoneellaan.
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Miten oli kaynyt koulutuksien siséll6llisen ja pedagogisen kehityksen? Siihen pyrin

antamaan vastauksen tasséa luvussa.

Taman eldmanvaiheen alkaessa olin suorittamassa loppuun tietotekniikan laudatur-

opintojani Kuopion yliopistossa.

5.1 YLEISTA

Vuoden 1989 kesakuusta lahtien olen tydskennellyt ensin kuusi vuotta eraan
kaupungin eraassa hallintokunnassa ja sen jalkeen peruskoulun ja kolme vuotta
myo6s lukion rehtorina. Tana aikana olen osallistunut moniin tietojarjestelmien
koulutustapahtumiin. Olen opetellut erilaisia toimistotydoskentelylle tyypillisia
ohjelmistoja, kuten tekstinkasittelya ja taulukkolaskentaa, sahkopostin kayttoon
littyvia ohjelmia ja koulun hallinto-ohjelmia. Kaikkiin naihin olen voinut perehtya

aluksi pienimuotoisten koulutustapahtumien avulla.

Tyypillistd naissa tyopaikoissa oli ja on, etta atk-tydryhmat, jotka oli nimetty
ylemmaltd taholta, paattivat ja paattavat minulle tulevien tietotekniikan laitteiden
kokoonpanon ja niihin asennetut ohjelmat. Oma vaikutusmahdollisuuteni oli aluksi
minimaalinen, joskin nykyisin voin jo vaikuttaa hieman enemman laitteistoon, mutta
en ohjelmistoihin. Tydryhmat paattavat toimistotytkaluista ja kouluhallinnon

ohjelmistoista.

5.2 KOULUTUSTEN ULKOISET JARJESTELYT

Koulutustapahtumat, joihin osallistuin 1990-luvulla, jakaantuivat paasaantoisesti
kahteen erityyppiseen tapahtumaan. Ensinnakin koulutuksiin, jotka annettiin tata
varten suunnitelluissa ja kalustetuissa atk-luokissa. Vuosikymmenen alun
koulutuksissa kaksi opiskelijaa joutui jakamaan yhden tietokoneen, mutta ajan

kuluessa péaastiin siihen, ettd jokaisella oli kaytdssddn oma kone. Kouluttajina
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toimivat muodollisesti patevat opettajat, jotka hallitsivat laitteet ja opetettavan asian.
Koulutuksen aikataulu ja ohjelma jaettiin koulutettaville etukéteen. Naihin koulutuksiin
saatoin hakeutua oman tarpeeni mukaan tai, kun jokin uusi ohjelma oli paatetty ottaa
kayttoon. Koulutukset kestivéat yleensa kaksi tyopaivaa.

Toiseksi osallistuin usein sellaisiin  perehdyttamistilanteisiin, joissa ohjelmiston
valmistajan oma kouluttaja tuli kouluun antamaan raataldityd opastusta koulun
kansliahenkilokunnalle, opinto-ohjaajille ja rehtorille. Koulutukset tapahtuivat yleensa
koulun tietotekniikkaluokissa, jotka oli suunniteltu opetusta varten ja varustettu
ajanmukaisin laitteistoin. Naissa tilaisuuksissa oli yhden tai useamman koulun
henkilobkuntaa mukana. Jokaisella osallistujalla oli kaytdssddn kone. Koulutukset
olivat paasaantoisesti yhden paivan mittaisia.

5.3 KOULUTUSTAPAHTUMAT

Erillisissa koulutustiloissa tapahtuneet koulutukset

Koulutustapahtumat olivat hyvin eri tasoisia. Paasaantona voidaan sanoa, ettda ne
tilanteet, joissa koulutus tapahtui erillisessa atk-luokassa ja kouluttajana oli
muodollisesti pateva opettaja, olivat melko tyydyttavia. Tarkoitan talla sita, etta
tilanteet oli suunniteltu hyvin, opettaja hallitsi asian, jota opetti, kysymyksille oli tilaa
ja koulutuksen jalkeen saattoi jatkaa ohjelmiston opettelua tydpaikalla.
Koulutuspaivien aikana kaytiin asioita lapi ennalta tehtyjen suunnitelmien mukaisesti.

Asioiden kasittelyjarjestys oli periaatteessa looginen ja selkea.

Tydpaikalla tapahtuneet koulutukset

Toisenlaisia kokemuksia minulla oli niista koulutuksista, jotka pidettiin tydpaikalla
esim. koululla. Nama tilaisuudet olivat ongelmallisia. Normaali tilanne oli, etta

laitteisto ei toiminut, vaikka koulun henkilokunta oli tehnyt etukateisvalmistelut

kouluttajan ohjeiden mukaan. Aikaa kului puolesta tunnista tuntiin, ennen kuin
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paastiin kasittelemaén varsinaista koulutusaihetta. Teknisten ongelmien lisaksi
selkeasti nakyi, ettd koulutuksen sisallon suunnittelu oli tehty hatarasti. Tama ilmeni
kouluttajan tavasta edetd opettamassaan asiassa, hypeltiin asiasta toiseen ja
kouluttaja otti esimerkkeja hetken mielijohteesta, jolloin ne eivat useinkaan toimineet,
vaan piti keksia parempia esimerkkeja. Kouluttajan kayttamat esimerkit eivat siis

olleet etukateen suunniteltuja ja toimiviksi testattuja.

Erdan koulutustapahtuman tarkka kuvaus

Kuvailen seuraavassa erastd tallaista perehdyttdmistapahtumaa niiden
muistiinpanojen mukaan, joita tein koulutuksen aikana. Kuvaus sopii paapiirteissaan
myds muihin tdman tyyppisiin koulutuksiin. Tarkastelunéakdkulmani on koulutettavan
nakokulma. Olen lahettédnyt luvun tekstin henkildlle, jonka kanssa osallistuin
muutamaan koulutustapahtumaan. Kirjeenvaihtomme ja hénen lausuntonsa

kyseisista koulutuksista on liitteissa 2-3.

Koulutus alkoi laiteongelmilla, emme saaneet installoitua mukanamme tuomia omia
ohjelmistojamme koneisiin. Jouduttiin turvautumaan talon oman atk-tukihenkilon
apuun, ja vasta tunnin kuluttua koulutuksen virallisesta alkamisajankohdasta

paasimme kasittelemé&an varsinaista aihettamme.

Koulutus eteni siten, ettd opettaja kaytti ohjelmistoa omalla aineistollaan. Data-
projektorin avulla opettajan suorittamat komennot ja siirtymiset ohjelmassa
toiminnosta toiseen valitettin meille koulutettaville. Teimme omalla aineistollamme
perassa samoja asioita kuin opettaja, minkd ennatimme. Opettajan vauhti oli l1ahes
koko ajan liian kova. Yritin seurata opettajan toimintoja, tehdd samoin omalla
koneellani, ynmartaa ja viela tehda muistiinpanoja. Seurauksena oli, ettd monet asiat
jouduin tekemaan "sokkona" siis matkimalla, ilman ymmarrystd. En ymmartanyt,
miksi jotain piti tehda ja mihin silla pyrittiin. Huomauttaminen liian nopeasta vauhdista
ei kantanut hedelmaa. Kouluttajan kommentti oli: "Koettakaa pysya perassa, on niin

paljon asiaa kaytavana lapi."
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Kouluttaja keskusteli useaan otteeseen vain yhden koulutettavan kanssa taman
henkilokohtaisista kysymyksista, talléin muilla ei ollut mitaan tehtavaa. Aikaa saattoi

kulua jopa kymmenen minuuttia talla tavalla.

Ohjelman eri toimintoja opetettaessa oltiin usein tilanteessa, jossa jokin tietty toiminto
piti tehda tietylla tavalla ohjelman jonkin toisen toiminnon sitd vaatiessa. Kouluttaja
opetti nain: "Jos VALINTA-kenttaan tehdaan lisays, se tehdaan aina loppuun, ei
koskaan valiin." Téallaisessa tilanteessa jai kaipaamaan selitysta, miksi ndin pitda
tehda. Muitakaan vastaavanlaisia tilanteita ei selvitetty esimerkkien avulla tai vain
selittamalld, jolloin asian olisi ymmartanyt ja niin muodoin muistanut paremmin.
Kouluttaja siis antoi tiettyja ohjeita, miten joku asia piti tehda ilman selityksia. Ja koko
ajan opetusnopeus oli niin suuri, ettei ennattanyt ajatella, mité pitaisi kysya saati, etta
olisi ennattanyt kysya. Kysymykset nousivat mieleen vasta tyopaikalla tyota
tehdessa. Hetkittdin kouluttajan selitystaso oli riittdva, mutta oppimista haittasi liian

kova nopeus.

Kouluttajan omaa asennetta tietokoneen ja ihmisen valiseen suhteeseen kuvasti
hanen lausahduksensa: "Ohjelma ei itse osaa haistella, milloin ...". Koulutuksen oli
maara loppua klo 15.30 ja kello 15.20 kouluttaja esitti kysymyksen: "Mitd otetaan
uusiksi?" Kukaan ei vastannut! Taman jalkeen kouluttaja piti lyhyen koontiosan,

johon me koulutettavat emme osallistuneet.

5.4 HAVAINNOT

Kaikki koulutukset, joihin osallistuin, olivat tasoiltaan hyvin samanlaisia, pienia eroja
kuitenkin oli riippuen taysin kouluttajasta, ei koulutettavasta aiheesta tai
koulutuspaikasta. Hyvaa niissa oli kaikkien kouluttajien vilpiton pyrkimys hyvaan
perehdyttamistapahtumaan, mik&a ilmeni joko heidan valmistautumistasostaan, tai
heista saattoi aistia koulutuksen aikana vilpitonta halua toimia hyvana kouluttajana.

Kouluttajien oma tietamys tietotekniikasta ja koulutettavasta aiheesta oli myos
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korkeaa tasoa. Yhteenvetona voin kuitenkin omana nékemyksenani mainita

seuraavia puutteita.

Koulutuksista puuttuivat riittdvat orientaatio-osat (Engestrom 1994, s. 76-79),
mahdollisesti naytettiin pikaisesti kalvolla kurssin sisaltd ilman selityksid. Alun
tekniset hankaluudet eivat olleet hyva lahtokohta ohjelmiston perehdyttamiselle.
Useilla koulutettavilla, joiden kanssa keskustelin tai tydskentelin jopa samalla
tietokoneella koulutuksen aikana, oli lievd pelonsekainen ennakkoasenne uutta
ohjelmaa ja yleensa tietotekniikkaa kohtaan. Tekniikan pettaminen heti

alkutilanteessa vahvisti heidan oletuksiaan tekniikan ylivallasta.

Toinen merkittavd heikkous koulutuksissa oli opettajien viehattyminen omasta
osaamisestaan ja halu sen nayttdmiseen. Tama ilmeni kahdellakin eri tavalla ja oli
kaikkien kouluttajien virheena jossakin maarin. Ensinna, jos jollakin koulutettavista ol
ongelmia annettujen tehtavien suorittamisessa, niin kouluttajat menivat oppilaan luo,
asettuivat hanen koneelleen ja salamannopeilla komennoilla ja toiminnoilla selvittivat
tilanteen. Koulutettava katsoi vierestd hammastyneend, eika ymmartanyt, mita tehtiin
ja miksi. Taméa nappulakikkailu oli silmiinpistdvaa ns. muodollisesti patevilla
opettajilla. Toiseksi, koulutettavien joukossa oli my6s usein henkilditd, jotka halusivat
keskustella omissa tyOpaikoissaan tai kotikoneissaan ilmenneistd ongelmista.
Kouluttaja meni mukaan tallaiseen keskusteluun hyvinkin pitkdksi ( 10 - 15 min.)
aikaa. Se luonnollisesti heratti artymysta itsetunnoltaan hyvissa koulutettavissa ja
epavarmuuden lisdantymista heikon itsetunnon omaavissa koulutettavissa, ja ennen

kaikkea koulutus muiden osalta oli seisahduksissa kyseiset ajanjaksot.

Osaamisen varmistukseen ei kaytetty aikaa. Sitda ei tehty edes erillisella
loppukokeella, vaikka loppukoe taman tyyppisissd perehdyttamistilanteissa ei
varmasti olisikaan ollut hyva ratkaisu. Se olisi varmasti vahentanyt innokkuutta
hakeutua koulutukseen ja lisdnnyt tietotekniikan muutosten aiheuttamaa
muutosvastarintaa tyopaikoilla. Osaamisen varmistamista olisi kuitenkin voitu tehda
esim. antamalla koulutettaville riittavasti aikaa kysymysten tekoon tai kouluttajan

omilla kysymyksillg, joilla han olisi voinut etsié aukkoja opituissa asioissa.
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Henkilokohtaisesti, siis taysin subjektiivisesti, koin koulutuksien jaaneen hyvin
ulkokohtaisiksi. Tarkoitan sitd, ettd ohjelman toiminta kokonaisuutena ei auennut,
yksittaiset toiminnot opin kylla tekem&&n hyvin, matkimalla kouluttajaa, mutta
toiminnon logiikkaan liittyva ymmarrys jai saamatta. Liséksi ulkokohtaisuus ilmeni
vahvaksi jaaneella tunteella, ettd olemme tietokoneen armoilla, kone haistelee, kone
tekee sitd, kone tekee tata, kone tietad, koska laitetaan isot tai pienet kirjaimet

sanaan tekstinkasittelyohjelmassa jne.. Kone on subjekti, joka tietda ja toimii.

5.5 HAVAINTOJEN ANALYSOINTI

Edella esitetyn perusteella voidaan sanoa, ettd kouluttajien pedagoginen taito ei
kuitenkaan ollut kovin korkeaa tasoa. Alkeellisia virheita tapahtui: orientaatio-osa
puuttui, oppimisen varmistaminen puuttui, opetusnopeutta ei suhteutettu
koulutettavien tarpeisiin, ei ollut tilaa opetettavaa asiaa koskeville kysymyksille ja
konkretisointi oli vahaista. Kouluttajien toiminta koulutettavien ongelmatilanteissa ei
ollut pedagogisesti oikeaa. He tulivat koulutettavan koneelle ja omalla nopealla
nappulakikkailullaan selvittivat tilanteen, koulutettava tuskin oppi, miten kyseinen
tilanne ratkaistaisiin tydssa. Oppiminen oli minimaalista naissa tilanteissa, joista olisi
voinut kehittyd perehdyttdmistapahtuman syvéllisen oppimisen tapahtumia, mikali
kouluttaja olisi opastanut koulutettavaa itse selviytym&an ongelmastaan (vrt.
breakdown-tilanteet, alakohta 3.3.4).

Teknisen determinismin haivyttdmiseksi kouluttajien olisi tullut korostaa ihmisen
(meidan koulutettavien) vaikutusmahdollisuuksia ohjelmiston toimintaan. Jopa
sellaisen asian selvittdminen, ettéa kone ei tee itsestdan mitdén, vaan kaikki on kiinni
ohjelman tekijasta ja siitd, miten ohjelman on ajateltu toimivan, olisi auttanut monia,
tietotekniikasta vahan tietavia koulutettavia (vrt. tietoty6 ja toiminnan teoria, alakohta
3.2.3). Kouluttajat kuitenkin vahvistivat paasaantoisesti omalla toiminnallaan ja

puheillaan teknista determinismia.
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Erittain tarkeaksi koin itse ollessani kouluttajana, etta koulutettavat saivat esittaa
miksi-kysymyksia niin usein kuin mahdollista. Tarkoitan sitd, etta kysyttiin, miksi jokin
toiminto pitaa tehda tietylla tavalla ja tietyssa vaiheessa, toisin sanoen, miksi tietty
toiminto oli ohjelmaan tiettyyn kohtaan istutettu. Naiden kysymysten esittdminen ei
toteutunut tyydyttavalla tavalla naissa koulutuksissa, joissa itse olin koulutettavana.
Kova kiire esti rauhallisen pohdinnan eika kouluttajilla ollut nakemystda miksi-
kysymysten tarpeellisuudesta. Paljon jai epéaselvaksi. Niin tietenkin pitaa ollakin,
kaikki asiat eivat selvia perehdyttamistilanteissa, mutta ohjelman toiminnan logiikka
on yksi tarked osa-alue, jonka tulee selvitd koulutettaville koulutustapahtuman

aikana. Se ei selvia tyopaikalla tyota tehdessa.

Tapauksessa | tarkedksi koin oman suhtautumiseni koulutettaviin. Tama asia tuli
myos selkeasti esille ollessani itse koulutettavana. Useat kouluttajat suhtautuivat
meihin kylla kohteliaasti, mutta mieleen jaanyt tunne oli, ettd kouluttaja oli meita
ylempana. Han tiesi tastd nimenomaisesta asiasta paljon enemman kuin me. Monet
meista koulutettavista olimme olleet tyoelaméssa kaksinkertaisen mé&éran vuosia
kuin kouluttajamme, mutta ammattitaitomme kunnioitus haipyi koulutettavan asian
monimuotoisuuteen. Ollessani itse kouluttajana totesin, ettd tdma toisen ihmisen
ammattitaidon kunnioittaminen taytyy tuoda ilmi aivan tarkoituksellisesti. On
tietoisesti tehtdva koulutettaville selvaksi: mind arvostan Sinun ammattitaitoasi ja
haluan lisatd sita avustamalla Sinua hallitsemaan tdman ohjelmiston. Tallainen
suhtautuminen ei vahenna kouluttajan auktoriteettia omassa asemassaan, vaan lisda

koulutustapahtuman onnistumisen mahdollisuuksia.

Erityisesti hammastyin naissa koulutustilanteissa suomalaisen tyontekijan kiltteytta
(myds omaani) ja alistuneisuutta asian edessda, jonka he kokivat uudeksi ja
mahdollisesti vaikeaksi. Kouluttajien toimintaa ei arvosteltu eiké kritisoitu koulutuksen
aikana, omia tarpeita ei tuotu esille tarmokkaasti, vaan tyydyttiin siihen, mita
kouluttaja tarjosi.
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5.6 YHTEENVETO JA SUOSITUKSET

Kuten Tapauksessa I, niin tdssékin tapauksessa olen osallistuvana havainnoijana,
oma persoonani on toiminut tiedon keruun instrumenttina. Analysointi perustuu omiin
muistiinpanoihini ja my6s voimakkaisiin, etupddssa negatiivisiin kokemuksiini
koulutettavana olemisesta. Edelleen tarkastelen tilanteita oman kasitekehikkoni lapi,
mutta lisana kasitekehikkooni on nyt tullut kokemukseni tietotekniikan kouluttajana
toimimisesta (vrt. luku 4) sekad useiden vuosien ty6kokemus julkisen hallinnon alalla
ja siella kaydyt Ilukuisat keskustelut tyotovereiden kanssa meille tarjotusta

tietotekniikkakoulutuksesta.

Kouluttajan toiminta

Erittain tarkeaksi tekijaksi kokemukselle onnistuneesta koulutustapahtumasta nousi
kouluttajan pedagoginen osaaminen. Osa kouluttajista oli saanut muodollisen
koulutuksen aikuisten kouluttamisesta, ja sen huomasi oppituntien aikana. Heidan
pedagogiset ratkaisunsa olivat mietittyja, ja opetus eteni erittdin loogisesti. Osa
kouluttajista oli atk-ammattilaisia, jotka olivat olleet suunnittelemassa tai tekemassa
ohjelmistoa, ja nain heidat katsottiin pystyviksi opettajiksi. Kouluttajat syyllistyivat
(kaikki) usein oman osaamisensa esittelyyn, he kayttivat kielta, joka teki koneesta
ajattelevan toimijan, ja lisasivat néain teknista determinismia. Koulutettavat oppivat,
ettd koneella on ylivalta, jonka voittamiseksi pitdisi omaksua kouluttajan taidot ja
tiedot. Kouluttajat olivat kaikki kohteliaita opettajia, jotka eivat eleilladn tai sanoillaan
osoittaneet koulutettavien halveksuntaa. Miksi sitten koin, etta minuun suhtauduttiin
alentuvasti? Totesin Tapauksen | analyysissa, etta on tietoisesti osoitettava
koulutettaville heidan ammattitaitonsa arvostusta, ja se nayttdd selittdvan omat
tuntemukseni. Kouluttajat olivat kohteliaita, mutta eivat viestittdneet koulutettavien
arvostamista. Jéalleen voidaan vetaa yhteys mindpystyvyyteen ja sitd kautta
oppimisen tehokkuuteen. Nappulatekniikoiden opettaminen oli hyvin yleista.
Kouluttajan toimintojen matkiminen ja lilan nopeasti etenevan opetuksen
seurantayritykset olivat ainoa keino saavuttaa ohjelman jonkintasoinen osaaminen.

Ohjelmien logiikan ja tietotekniikan abstraktisuuden ka&sittely jaivat hyvin
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vahaisiksi. Koulutettavilla ei ollut mahdollisuuksia miksi-kysymysten esittamiselle
kovan kiireen vuoksi tai siita syysta, ettei tiennyt, mitd kysyisi, koska koko ohjelma

tuntui kaaokselta.

Ulkoiset jarjestelyt

Koulutuksen ulkoisilla jarjestelyilla ei ollut paljonkaan merkitystd koulutuksen
onnistumiselle. Tilan ahtaus, vanhat koneet, huono valaistus tai liian lyhyet tauot
eivat oleellisesti estéaneet oppimista. Ulkoisista jarjestelyista ainoastaan koulutuksen
aikana ilmenneet tekniset vaikeudet olivat hairitsevia ja oppimista haittaavia. Naméa
puutteet lisdsivat teknistd determinismia, vahensivat koulutettavien minapystyvyytta
ja veivat aikaa varsinaisen asian opettelulta. Teknisten ongelmien esiintyminen
voidaan myos lukea osaksi kouluttajan toimintaa, hyva kouluttaja varmistaa ennen
koulutuksen alkua, etta tekniikka toimii. Yllattavia tilanteita voi tietenkin sattua, mutta
ammattitaitoisen kouluttajan tulee selvitd niista siten, ettd koulutettavat pysyvat
rauhallisina, he ymmartavat, ettd niita sattuu kaikille ja ettda ne voi ottaa
oppimistilanteina. On myds tarkeada, etta naissa tilanteissa koulutettaville kerrotaan,
mista ongelmat johtuvat, ja ettd heilla on odotettavissa omassa tydssaan juuri
tallaisia ongelmia. Breakdown-tilanteita ei osattu hyddyntaa eika niitd nahty tarkeana

keinona oppia jarjestelmaa.

Suositukset

Edellisessa luvussa Tapauksen | perusteella antamieni suositusten paakohdat olivat

kouluttajan asenne koulutettaviin, tietojarjestelmakoulutuksen erityispiirteiden
tunnistaminen ja kouluttajan pedagogiset/andragogiset tiedot ja taidot. Tapaus Il
antaa vahvistusta naihin kaikkiin suosituksiin, mutta jokaiseen kohtaan voidaan antaa

lisda ohjeita.
Kouluttajan tulee omalla toiminnallaan hélventaa teknista determinismia, eika lisata

sitd korostamalla omaa osaamistaan ongelmatilanteissa. Teknista determinismiéa voi

myo6s vahentdd kayttdmalla ilmaisuja, joiden perusteella tietokone ei ole ajatteleva,
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haisteleva jne. olio, vaan kaiken toiminnan subjektina on ihminen. Laitteiston

toiminnan varmistaminen ennen koulutuksen alkua on valttaméatonta.

Koulutus keskittyi nappulatekniikan opettamiseen. Kouluttajan on keskityttava
antamaan koulutettaville laaja ymmarrys jarjestelman toiminnasta. Breakdown-
tilanteita tulee pohtia oppimistilanteina ja tietokoneella tehtavan tydn abstraktisuuden

selventamiseen on kiinnitettava huomiota.

Koulutustilanteiden alku on syyta suunnitella huolella ja miettia orientaatio-osat
toimiviksi. On hyva, jos kouluttajalla on taito "lukea" koulutettaviaan eli seurata
heidan toimintaansa ja sen perusteella paattdd, onko opetuksen etenemisnopeus
hyva, onko syyta antaa asioiden kypsya vai aloitetaanko jo uusi asia. Opetetun
aineksen omaksuminen eli oppiminen on varmistettava muullakin tavalla, kuin

esittdmalla koulutuksen lopuksi kysymys: "Onko mitaan kysyttavaa?"

Koulutuksen ulkoisia jarjestelyja ja laitteistoa tarkedmpia ovat opettajan
suhtautuminen koulutettaviin, hanen kasityksensa tekniikan ja ihmisen vélisesta
suhteesta, hanen pedagogiset/andragogiset tietonsa ja taitonsa ja ymmarryksensa

tietotekniikan koulutuksen erityispiirteista.
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6. TAPAUS Illl, erdan tietotekniikan peruskurssin havainnointi

6.1 YLEISTA

Havainnoin kevaalla 2000 eraassa maalaiskunnassa kansalaisopiston jarjestamaa
tietotekniikan peruskurssia. Kurssin laajuudeksi oli ilmoitettu 20 tuntia. Se toteutettiin
yhdekséné kahden oppitunnin mittaisena opetustuokiona kerran viikossa. Opettajina
olivat kaksi luokanopettajaa, jotka opettivat vuoroviikoin. Oppitunnin otsikkoon
merkitsen opettajal tai opettaja2 sen mukaan, kumpi heistéd opettaa. Kurssin esittely
kansalaisopiston esitteessa oli seuraava: "Kurssilla kaydaan lapi ATK-laitteisto,
perussanasto ja -kasitteet, Windowsin ulkonaké ja sulkeminen, tiedoston tallennus ja

avaus, poisto jne., harjoituksia".

Kurssille osallistui kymmenen henkilod, kuusi miesta ja neljd naista. Heidan
ikdjakaumansa oli nuorista aikuisista elakelaisiin. Ryhma pysyi kiintedna koko kurssin

ajan.

Havainnoin kurssin jokaisen oppitunnin, en osallistunut millaan tavalla kurssin pitoon.
Etukateen pitaméasséni puheenvuorossa kerroin osallistujille tutkimuksestani ja
kerroin, etten osallistu opetukseen mitenkdén, eikd minulta pida kysya neuvoa.
Toivottavaa olisi, jos kurssilaiset voisivat unohtaa olemassaoloni kokonaan. Sanoin,
ettd olen kuin karpanen katossa. En suorittanut kyselytutkimusta kurssin
osallistujille, havainnointini keskittyi kurssin sisaltbén ja sen opettamiseen seké

ilmapiirin aistimiseen kurssin aikana.

Kayn seuraavassa lapi jokaisen opetustuokion muistiinpanojen pohjalta. Tapahtumia
ei ole varmennettu keneltak&an kurssiin osallistuneelta. Tahan on p&aaasiallisena
syyna se, etta kurssi pidettin pienella paikkakunnalla, ja opettajat olivat
paikkakunnalla tunnettuja henkildita, jotka eivat sailyisi anonyymeina, jos lahettaisin
muistiinpanoni jollekin luettavaksi. Kurssia ei voida pitdd onnistuneena, eika olisi

korrektia, jos negatiivinen palaute tulisi opettajien tietoon epasuorasti.
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6.2. ENSIMMAINEN OPETUSTUOKIO 10.1. (opettajal)

Ensimmainen oppitunti alkoi opettajan esittaytymisella sek& nimilistan kierratyksella.
Myds mina esittaydyin ja kerroin omasta osuudestani kurssin aikana, siis olin vain
hiljainen havainnoija. Kurssilaiset suhtautuivat asiaan myonteisesti. Opettaja kartoitti
muutamalla kysymyksella, oliko osallistujilla kone jo kotona, olivatko he hankkimassa
vai kayttivatkd he tyossdan tietokonetta. Kaikkiin em. ryhmiin ilmoittautui jokunen

kurssilainen.

Opetus lahti liikkeelle lehtileikkeesta, jossa oli mainos tietokoneesta ja sen eri
komponenteista: keskusyksikosta, naytostd, nappaimistostd, hiiresta, Kirjoittimesta,
modeemista jne. Kouluttaja kertoi erilaisista konetyypeista, IBM-yhteensopivista, PC-
koneista ja Maceista. Han puhui néistd kaikista samassa lauseessa selvittamatta
tarkemmin, miten koneet erosivat toisistaan ja mita nimityksilla tarkoitettiin.
Tietokoneiden esittelyn kouluttaja aloitti esittelemalla keskusyksikbn eli hénen
mukaansa ponton, jonka han kertoi olevan tietokoneen térkein osa. Han puhui
emolevysta, joka on puolestaan "ponton tarkein osa" ja selvitti emolevyn kayttoa
hieman. Seuraavaksi kasiteltiin prosessori, ja kurssilaisille kerrottiin hyvin ja selkeasti
keskusyksikdiden yhteydessa mainittujen lukujen 286, 386 jne. merkitys. Kasite
prosessorin nopeus tuli yllattaen, kasitetta ei selvennetty muuten kuin sanomalla, etta
mit& suurempi luku sen nopeampi kone. Kouluttajan mukaan prosessori murskaa
bitteja. Bitti sana tuli esille nain ensimmaisen kerran, eika siitd puhuttu sen enempaa.
Siirryttiin keskusmuistin kasittelyyn, kerrottiin, ettd mitd isompi luku sen yhteydessa
mainitaan sitéd parempi kone. Selvitettiin, ettéd kun virta katkaistaan, niin keskusmuisti
eli RAM tyhjenee. Esille otettiin kovalevy eli kiintolevy, hard disk, muisti, jossa
esimerkiksi kayttojarjestelma sijaitsee. Kasite kayttojarjestelma esiintyi uutena
asiana, ei kerrottu, mikd se on. Muistien suuruuksia kasiteltdessa kouluttaja opetti
hyvin megan ja gigan eron eli niiden merkityksen suureen edessa, tavu kasitetta ei

selvitetty.

Seuraavaksi opettaja aloitti keskusyksikdssa olevien levyasemien kasittelyn. Han

puhui A-asemasta ja korpuista kuin vanhoista ystavista. "Korpulle mahtuu 1,4 Mt
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tekstia, siis melkoinen maara." sanoi opettaja, mutta ei kertonut, mitd se oikeasti
tarkoittaa, esimerkiksi A4-liuskoina. D-aseman sanottiin olevan romppuaseman.
Rompulle mahtuu tietoa 400 Mt eli satoja disketteja. Nyt oli opettajan mukaan ponttd
kasitelty ja han kehotti kysymaan, jos on mieleen noussut kysymyksia. Kukaan ei
esittanyt kysymyksia.

Opetustuokiota oli kulunut 45 minuuttia, sina aikana kukaan ei ollut kysynyt mitaan.
Luokassa vallitsi kasin kosketeltava, tihea ymmartaméattomyyden tunnelma. Oli tullut

esille suuri joukko uusia kasitteitd, joita ei selvitetty joko lainkaan tai sitten heikosti.

Esittelyyn otettiin nayttd, josta selvitettiin kasite resoluutio hyvin ja kerrottiin, mita
esim. 17" tarkoittaa. N&appaimiston esittely oli asiallinen ja hyva seké kasiteltiin
joitakin erityisnappéaimia, kuten ENTER ja nuolindppaimet, joilla voi siirtdd kursoria
(mik& se on?). Uusina, tarkempaa selvitysta vaille jadneina asioina tulivat seuraavat
kasitteet: Windows-ndppaimistd ja DOS-kayttojarjestelma. Hiirtd kasiteltiin lyhyesti ja
selvitettiin, mihin sita kaytetdan. Hiiren kaytdn sanottiin selvidvan tarkemmin
kaytossa. Kasite sarjaporttihiiri esiintyi irrallisena. Kouluttaja mainitsi tassa
yhteydessa: "Aanikortti alkaa koneissa olla vakio." Irrallinen huomautus, ei selvitetty,
miksi aanikorttia tarvitaan ja mita tarkoittaa sana kortti tdssad yhteydessa. Lyhyet
kommentit kirjoittimesta, skannerista, modeemista ja ISDN-kortista. Hammennys oli

kuulijoiden taholla ilmeinen.

Kaksikymmenta minuuttia ennen loppua opettaja kysyi, oliko jotain epaselvaa. Syva
hiljaisuus oli vastauksena. Loppuaika kaytettiin koneen ja Windowsin avaamiseen.
Opeteltiin tarvittavat kayttajatunnukset ja salasanat, kaskettiin painaa OK-nappulaa
(mika se on?). Kaksi konetta ei suostunut avautumaan. Viimein kaikki koneet saatiin
avatuiksi viisi minuuttia ennen tunnin loppua. Puhuttin  KAYNNISTA-nappulasta
(kuten aiemmin OK-nappulasta), leikepOdydastd ja naytonsaastgjasta ja lopuksi
opetettiin sammuttamaan kone oikein. Yritettiin viel& kerran kaynnistaa kaikki koneet,

ei onnistunut. Tunti lopetettiin.
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6.3 TOINEN OPETUSTUOKIO 17.1. (opettaja2)

Opettaja oli vaihtunut, han esitteli itsensa ja kertoi opettavansa enemman sisaltoa,
kun taas ensimmadisella tunnilla ollut opettaja tulisi keskittymaan paremmin
tekniikkaan. Kaytiin piirtoheittimen avulla lapi koko kurssin tavoitteet, jotka olivat
seuraavat:

- 0saan kaynnistaa ja sammuttaa tietokoneen

- 0saan avata ja tyydyttavasti kayttaa W95/98 mukana

tulleita varusohjelmia

- 0saan tallentaa ja tulostaa

- tiedan tietokonelaitteiston paaosat

- on valmiudet jatkaa ja syventaa taitojani.
Samoin kouluttaja esitteli kyseisen tunnin aiheet: koneen osat, konetyypit,

kaynnistaminen, tyopoyta ja koneen sammuttaminen.

Kouluttaja kasitteli ensimmaiseksi tietokoneiden luokitusta puhuen
keskustietokoneista, jotka "ovat tyhmia laitteita”, verkossa olevista tietokoneista ja
mikroista. Kasitteet kayttojarjestelméa (jota ei vielakddn selvennetty) ja Microsoft
esiintyivat ikaan kuin kaikille ennestaan tuttuina asioina. Opettajan mukaan hanen

kertomansa asiat olivat kertausta viime tunnista. Eivat olleet.

Kurssilaisille jaettiin opetusmonisteet, jonka mukaan he kaynnistivat omat koneensa.
Opettaja mietti aaneen, miten hanen tulisi edetd opetuksessa, kukaan ei reagoinut
hanen lausahdukseensa. Han ryhtyi puhumaan hiiresta ja totesi ainoastaan, etta silla
tehdaan toita. Hiiren kayttd oli kuitenkin ilmeinen ongelma kurssilaisille. Heilla oli
vaikeutena jopa se, miten he pitaisivat hiiresta kiinni, ja kun he napauttivat hiirelld, he
irrottivat otteensa hiiren "ruhosta", jolloin hiiri liikahti ja napautus kohdistui johonkin
aivan muuhun, kuin oli ollut tarkoitus. Hiiren kayttoa ei opetettu, hiirta piti itse oppia
kayttamaan yrityksen ja erehdyksen kautta.

Koneet oli saatu auki ja kaikkien naytolla oli tydpoyta. Kouluttaja selitti, etta tyopoyta

voi ulkonadltaan olla erilainen eri koneissa ja tydpoytaa voidaan muokata. Kaytiin lapi



tyopoydan sisaltd. Ensimmaiseksi opetettin - KAYNNISTA-painike, ja sitten
harjoiteltiin hiiren oikean ja vasemman nappaimen kayttdéa. Opettaja kaytti sanontaa
"otetaan kiinni hiirelld", tarkkailijana huomasin, etta erdille kurssilaisille ei ollut

ollenkaan selva asia, mita silloin piti tehda.

Kun oli kayty tyopoytaa lapi melko perusteellisesti ja hyvin, kaynnistettin Word-
ohjelma. Kurssilaisille annettiin ohje kirjoittaa ihan mita tahansa. Ei kuitenkaan pééasty
alkua pidemmalle, koska n&appaimiston kaytdon suhteen tuli ongelmia, esim. ei
tiedetty, miten saadaan isot Kkirjaimet, eika virheitd osattu korjata. Kouluttaja
rauhoitteli kurssilaisia sanomalla, ettd taman ei pitdnytkdan olla Wordin harjoittelua,
vaan harjoiteltiin ohjelman avaamista ja tiedoston tallentamista. Annettiin teknisten
ongelmien olla. Kaytiin 1api kaikille MicroSoftin ohjelmille yhteisia piirteita. Nimettiin
syntyneet tiedostot ja tallennettiin ne. Suljettiin ohjelma. Opiskelijoille tehtiin omat
kansiot ja nimettiin ne. Avattiin luodut kansiot ja todettiin ne tyhjiksi. Suljettiin kansiot.
Kaikki tama opetettiin kertomalla, mihin hiiri viedaan, koska napautetaan ja kumpaa
nappulaa.

Kurssilaisille jaettiin hiirenkayttéharjoituksia, joita voitiin kayda lapi joko itsenaisesti
tai parin kanssa. Pasianssi osoittautui hyvaksi hiiriharjoitukseksi. Harjoituksiin
kaytettiin aikaa n. puoli tuntia opetustuokion lopusta. Harjoittelu oli osin tehotonta,
koska kurssilaisilla naytti olevan ongelmia, mutta kukaan ei kuitenkaan kysynyt
mitédan, eikd kouluttaja huomannut ongelmia. Harjoitukset annettin mukaan,
kaskettiin sulkea sovellukset (oliko kasite selvd?) ja sammuttaa kone opetetulla

tavalla.

6.4 KOLMAS OPETUSTUOKIO 24.1. (opettajal)
Tunnin aluksi opettaja kertasi viime kerralla opetellut asiat, ja kysyi, oliko tehty omat

kansiot. (Ne oli tehty edellisella kerralla.) Kukaan ei vastannut tai reagoinut

mitenkaan, ei myoskaan opettaja vallitsevaan hiljaisuuteen. Avattiin koneet ja
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lahdettiin etsiméan kansioita, joita ei kuitenkaan |6ydetty. Tehtiin ne uudelleen.

Opettaja selosti hyvin ja perusteellisesti kansion luonnin.

Tunnin aiheeksi kerrottiin tekstinkasittelyohjelman kaytt6. Ohjelma Wordpad avattiin
rauhallisesti ja hyvin. Harjoiteltiin tekstin kirjoittamista valmiista tekstista, kehotettiin
vain kirjoittamaan virheista valittamatta. Sanottiin myds, ettei rivinvaihdosta tarvitse
huolehtia. Kaikki kurssilaiset kirjoittivat innokkaasti ja tunnilla vallitsi ensimmaista
kertaa iloinen ja vapautunut tunnelma. Kun tekstit oli Kirjoitettu, ne tallennettiin
ensimmaiseksi. Tallennus opetettiin hyvin ja hitaasti. Jatkettiin tekstin kirjoittamista,
keskeytettin ty0 ja opeteltin tekemaan valitallennus. Tallennukset opetettiin
suorittamaan TIEDOSTO-valikon kautta. Suljettiin tekstinkasittelyohjelma ja opeteltiin

hakemaan ja avaamaan tallennettu asiakirja omasta kansiosta.

Suurin osa oppitunnista kului kurssilaisten innokkaaseen kirjoittamiseen ja tekstin

tallennus ja sen avaaminen tulivat kaikille tutuiksi.

6.5 NELJAS OPETUSTUOKIO 31.1. (opettaja2)

Kurssilaiset availivat koneitaan innokkaasti jo ennen opetuksen alkua. Opeteltiin
tiedoston hakeminen kahdella eri tavalla: ETSIl-komennolla ja KAYNNISTA-
painikkeen kautta. Toiminnot opetettiin kuten ennenkin, viedaan hiiri tiettyyn kohtaan
ja klikataan. Ohjelmien avaus ja sulkeminen otettiin kertauksena, ja kurssilaisille oli
jaettu aiheesta opetusmoniste. Jaettin myds moniste, jossa Kkerrottiin tiedoston
poistaminen ja palauttaminen. Ohjeena oli tuhota viime kerralla Kkirjoitettu
tekstitiedosto. Ongelmia muodostui, koska eri kurssilaisilla tekstitiedosto oli kuitenkin
talletettu eri paikkoihin. Luotiin kaikille uusi kansio Helmi ja avattiin ohjelma MSWord.
Opettajan puhelin soi ja han keskusteli jonkin aikaa soittajan kanssa. Tallennettiin
tyhja asiakirjan sivu kansioon Helmi. Opeteltiin tiedoston havittdminen kahdella eri
tavalla, opeteltin myods palauttamaan roskakoriin viety tiedosto. Opettaja kiersi
oppilaalta oppilaalle ja opetti nappaintekniikan, jota tarvitaan tiedoston viemiseksi

roskakoriin ja sen palauttamiseksi sielta.
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Opettaja jakoi ohjeita, miten korjataan Word-ohjelmassa tekstid. Kaytiin lapi myds
erikoisnappaimet esim. nuolindppéaimet. Opeteltiin virheiden poistoa DEL- ja
BACKSPACE-nappaimilla seké hiirella maalaamalla ja DEL-n&ppaimella. Kirjoitettiin
uutta tekstia ja talletettiin se. Opeteltin MUOKKAA-toimintoa ja KOPIOI-toimintoa.
Opettajan huomautus: "Nyt se kopioi tekstin, jonka asken Kkirjoititte." Minulle herasi
heti kysymys: "Mihin?" LIITA-komento opetettiin myds. Aika loppui ja tunti paatettiin

koneiden oikeaan sammuttamiseen.

6.6 VIIDES OPETUSTUOKIO 7.2. (opettaja2)

Tunti aloitettiin kaymalla I&pi tilanne, joka oli syntynyt, kun edellinen koneen kayttaja
oli sulkenut koneen vaarin. Opettaja kiersi oppilaiden luona ja auttoi heita
kirjautumaan koneilleen. Samalla haneltd kysyttiin pari kysymysta, jotka jaivat
vastausta vaille. Etsittiin koneilta viime kerralla tehtyja oppilaiden omia kansioita,
osalla kansio 16ytyi, osalla ei. Tehtiin kansiot uudelleen, opastus oli yksityiskohtaista,
mutta vain nappulatekniikkaa. Tassa vaiheessa opetettin myds hiiritekniikkaa.
Tiedostoja avattaessa TIEDOSTO-valikon kautta ruudulla on tietyn tiedoston
avauksen kannalta tarkeat kohdat: Kohde, Tiedostonimi ja Tiedostotyyppi. Ei kayty
l&pi, mitda ndma oikein ovat ja mita ne tarkoittavat. Tunnin aiheeksi ilmoitettiin Word-
tekstinkasittelyohjelman kaytté eli sama aihe kuin viime kerralla. Kouluttaja selosti,
mihin hiiri viedaan ja koska sitd napsautetaan, kun ohjelma halutaan avata. Eras
koulutettava tarvitsi paljon tukea ja han sai sitd. Avattiin siis Word-ohjelma ja
jokaiselle annettiin ohje kirjoittaa kotivaelle teksti, "missa oikein luuhaan maanantai-
iltaisin” (tam& kurssi). Kerrattiin, mista "loytyvat" isot kirjaimet, kerrattiin valilyonti,
pisteet, pilkut ja virheiden korjaus. Selvitettiin, mistd johtuvat punaiset viivat, jotka
ilmestyvat joskus sanojen alle. Opeteltiin virheen korjaaminen joltakin aikaisemmalta
rivilta. Eras oppilas kysyi kesken kaiken: "Mitd se mustaaminen oikein oli, jota
edellisilla kerroilla tehtiin." Opettaja selvitti mustaamisen eli maalaamisen eli

aktivoinnin.
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Seuraavaksi "katsotaan, miten teksti saadaan printatuksi" -opettajan sanoja
lainatakseni. Opetus tapahtui seuraavasti: menkaa TIEDOSTO-sanaan, napauttakaa,
menkaa TULOSTA-sanaan ja napauttakaa, kone kyselee lisétietoja, mutta painakaa
OK-nappulaa. Kaikki kurssilaiset tekivat nain ja tulostin tukkeutui, koska laitettiin liian
monta tyota yhtdaikaa tulostumaan. Aikaa kului paljon, ennen kuin saatiin kaikkien
kurssilaisten tekstit tulostettua. Tallennettiin tekstit omiin kansioihin. Kaikilta taméa ei
kuitenkaan onnistunut, teksti tallentui muualle kuin omaan kansioon. Opettaja kavi

opastamassa naita henkil6ita kadesta pitaen.

6.7 KUUDES OPETUSTUOKIO 14.2. (opettajal)

Opettaja kertoi tunnin aluksi, etta kurssilaisilta oli tullut toive opetella kuvan
lisddminen tekstiin. Tama luvattiin opettaa kyseisella tunnilla. Ensin Kkerrattiin
ohjelman avaaminen siten, ettéa opettaja piirsi kalvolle tietokoneen monitorin ja selitti
asiaa piirtoheittimen avulla. Vain yksi oppilas seurasi, muut touhusivat omia
touhujaan koneen kanssa. Oppilaille jaettin moniste kuvan lisaamisesta tekstiin ja
kerrottiin, ettd on olemassa pari tapaa lisata kuva tekstiin. Avattiin viimekertaiset
tekstit. Aloitettiin kuitenkin kertaamalla tekstin muokkaaminen ja maalaaminen.
Piirtoheittimen avulla kaytiin [&pi Word-ohjelman ulkoasun osia kuten otsikkorivi ja

tyokalurivi. Opeteltiin tekstin lihavointi.

Opettaja kavi lapi kuvan siirtdmisen tekstiin kertomalla, missa klikataan ja mita. Han
kavi neuvomassa kurssilaisia henkilokohtaisesti. Asia naytti kiinnostavan oppilaita ja
he puuhailivat innokkaasti valmiiden kuvien kanssa. Opeteltiin tekemaan itse kuva
Paint-ohjelmalla ja vietiin se Word-ohjelmalla tehtyyn asiakirjaan leikepdydan kautta.
Leikepdydéan ideaa ei selvitetty. Kuvan liittaminen opetettiin samoin kuin muutkin
toiminnot, eli opettaja kertoi, mihin mennddn, mita klikataan jne. Koko lopputunti
tehtiin omia kuvia ja liitettiin niita asiakirjoihin. Kurssilaiset tygskentelivat innokkaasti.
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6.8 SEITSEMAS OPETUSTUOKIO 21.2. (opettaja2)

Tunnin aiheeksi ilmoitettiin tutustuminen Internetiin. Opettajan tiedustelun perusteella
yhdella kurssilaisella oli kotona Internet. Kouluttaja selvitti Internetin teknisiéa puolia ja
sen kayttda hyvin. Han painotti, ettad Internetin kaytto ja tietojen pitaminen oikeina on
kayttajan itsensad vastuulla, kukaan ei vastaa Internetistd. Kouluttaja vertasi
Interneti& R-kioskin lehtihyllyihin ja kirjastoon. R-kioskissa on paljon humpuukilehtia,
mutta myds paljon tarpeellisia ja hyoddyllisia lehtida. Kirjastossa taas vallitsee tietty
jarjestys, sieltd on helppo I6ytaa haluamansa kirja, mutta Internet ei ole samanlainen.
Kouluttaja selvitti hyvin taululle piirtamalla, mita yhteydenotto tarkoittaa vaikkapa
paikallisen  puhelinyhdistyksen  kautta. H&an otti esimerkkind  osoitteen
http://www.valio.fi ja sanoi, ettd "puhelinyhdistyksen kone tietdd, missa Valion sivut
sijaitsevat". Valion osoitteen avulla kaytiin lapi siind olevat merkinnat ja niiden

tarkoitus.

Avattiin Internet ja opeteltin kahden eri selainohjelman kayttoa. Ensin kaytettiin
osoitetta www.fi, jonka avulla voidaan tehda suomenkielisia hakuja ja toiseksi
kaytettiin amerikkalaista hakuohjelmaa, jonka osoite oli www.yahoo.com. Kasitteet
download eli imurointi ja upload eli lahettaminen selitettiin. Kurssilaiset "surffailivat"
Internetissa tyytyvaisina ja innokkaina opettajan antamien osoitteiden perusteella
koko opetustuokion.

Opettaja selvitti viela Internetin kayttomahdollisuutta pankkiasioiden hoidossa. Han
puhui myos pakattujen ohjelmien imuroinnista omalle koneelle ja niiden
purkamisesta. Kasite pakattu oli aivan uusi ja jai kurssilaisille tuntemattomaksi.
Kouluttaja kysyi, oliko kurssilaisilla toiveita kurssin jatkosta tai oliko tarvetta kerrata
joitakin asioita. Kukaan ei vastannut. Tunti paattyi kouluttajan lupaukseen opettaa

ensi kerralla taulukkolaskentaa.
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6.9 KAHDEKSAS OPETUSTUOKIO 13.3. (opettaja2)

Paikalla oli vain noin puolet kurssilaisista, koska televisiosta tuli mielenkiintoinen
elokuva samaan aikaan. Kouluttajana oli sama opettaja kuin edellisellékin kerralla.
Koko opetustuokio harjoiteltin  hakukoneiden eli Internetin kayttbd monisteen
pohjalta. Ei siis opetettu mitdan varsinaisesti uutta, ei mydskadan puhuttu viime
kerran lupauksesta opetella taulukkolaskentaa. Ruudun kasittely oli viela erdalla
oppilaalla hyvin hapuilevaa, han ei tiennyt, mita tehda ikkunoille, joita oli vahingossa

avannut. Opettaja opetti koko opetustuokion ajan henkilokohtaisesti oppilaita.

6.10 YHDEKSAS OPETUSTUOKIO 20.3. (opettajal)

Tama oli kurssin viimeinen kerta. Kerrattiin aluksi keskeiset sisallot koko kurssista,
tietokone ja sen oheislaitteiden nimitykset ja tehtavat. Asiat tulivat nopeasti luettelon
omaisesti. Hertzi, CD-rom, DVD-asema, aanikortti, naytonohjain ja TV-videokorttii
olivat kasitteita, jotka kurssilaisten oletettiin tietdvan ja tunnistavan. Selitettiin myas,
kurssin viimeisella kerralla, mikd on kayttojarjestelma. Kaytiin lapi Word-ohjelman
ulkoasu, ja aloitettiin tutustuminen Wordin synonyymisanastoon. Asia selitettiin kuten
aikaisempinakin tunteina, kehotettin viemaan hiiri sinne ja napauttamaan jne.
Kerrattiin myo6s tekstin kopiointi kahdella eri tavalla. Haettiin kuva tekstin joukkoon

Internet-ohjelmalla. Opeteltiin kuvan koon muuttaminen ja kuvan siirtdminen.
Lopputunti harjoiteltiin itsenéisesti, kouluttaja kehotti kokeilemaan, mita kukin halusi
tai kysymaan, jos mielta askarrutti jokin asia. Kukaan ei kysynyt mitaan, kurssilaiset

tekivat kukin omia asioitaan.

Kurssi lopetettiin hyvin koruttomasti.
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6.11 HAVAINNOT

Kurssin sisalloksi oli kansalaisopiston esitteessa ilmoitettu ATK-laitteisto,
perussanasto ja -kasitteet, Windowsin ulkonadké ja sulkeminen, tiedoston tallennus ja
avaus, poisto jne., harjoituksia. Nama asiat kaytiin kurssin aikana lapi, lisaksi

opeteltiin tekstinkasittelyohjelmaa ja Internetin kayttoa.

Kurssi eteni paapiirteiltaan loogisesti asiakokonaisuudesta toiseen: laitekokoonpano
ja eri komponenttien esittely, tekstinkasittelyohjelma ja internetin kayttd. Kouluttajien
tavassa opettaa ja kasitella asioita ja koulutettaviaan oli niin vahan eroja, etten
huomioi niita tarkastelussani. He olivat suunnitelleet opetettavat asiakokonaisuudet
hyvin siina mielessa, etta kurssin siséltd oli varmasti sopiva tietokoneen kanssa
tyoskentelya aloittelevalle henkilélle. He olivat suunnitelleet omat osuutensa kurssista
myo6s hyvin yhteen sopiviksi, oli vain aivan pienia katkoja tiedon kulussa opettajien

valilla (vrt. toinen opetustuokio).

Sen sijaan yksittaisten asioiden opetuksen suunnittelu oli jaényt lilan vahalle.
Esimerkkind otan laitteiston esittelyn, jolloin mielestani olisi pitdnyt olla erityisen
tarkka, mita asioita otetaan esille, ja missa jarjestyksessa ne otetaan esille. Nyt uusia
asioita opetettiin uusilla kasitteilla, joita ei selvitetty (PC, IBM-yhteensopiva, bitti, tavu,
kursori, aanikortti). Kaaos koulutettavien mielessa oli ilmeinen, koska he eivét voineet
sitoa uutta tietoa ennestaan tuttuihin aivoissaan oleviin rakennelmiin (Ruohotie 1999,
s. 111). Uudella asialla ei ollut tarttumapintaa vanhaan, jolloin oppimista ei
tapahtunut. Tama uusien selitysta vaille jaavien kasitteiden ilmeneminen oli

tunnusmerkillisté l&hes jokaisessa opetustuokiossa.

Tiedostojen hakeminen ja tallentaminen tuottivat koko kurssin ajan hankaluuksia.
Tietotekniikan opettamisessa on tarkeaa asian konkretisointi, koska laitteen toiminta
jo sinansa on monelle henkilolle kasittamatonta. Koneen muistia ja sen rakennetta
(eri asemat, tiedostot ja kansiot) voi opettaa esimerkiksi rinnastamalla muisti
keittiobn. Kun pyydan vierasta ihmista hakemaan Kkeittiostani sinisen maljakon,

kerron toki hénelle, etta sen l0ytaa toisesta kaapista oikealta, kolmas hylly alhaalta ja
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vasen peranurkka. Mikali olisin esittanyt vain maljakon hakupyynnon, vieraani olisi
joutunut kdymaan jarjestelmallisesti lapi keittion jokaisen kaapin, ja aikaa olisi kulunut
paljon. Koulutettaville voi selvittdd, etta tietokoneen muisti on jaettu asemiin kuten
keittio kaappeihin ja asemat pienempiin yksikoihin kuten kaapit hyllyihin. Taman
esimerkin jalkeen ei ole vaikea mieltda tietokoneen muistin rakennetta eikd sita,
mihin asemia, tiedostoja ja kansioita tarvitaan, ja ettd aina on tarkeaa tietoa
haettaessa tai talletettaessa ilmoittaa paikka, mista haetaan tai mihin talletetaan.
Kurssilaisille ei muistia konkretisoitu, tiedostojen haku ja tallennus tapahtuivat pelkan
opetellun nappula-tekniikan avulla. Virheita tuli, kun asian logiikka ei ollut auennut.
Tai kun opetettiin viemaan tiedostoa roskakoriin, olisi voitu selittda tdman toiminnon

symboliikan ja todellisen toiminnon vélinen yhteys.

Eraat kohdat selitettiin hyvin, ja se nakyi heti kurssin tunnelmassa ja kurssilaisten
kaytoksena (vrt. esim. kolmas opetustuokio). Erinomaisena asiana kurssin aikana ol
kiireeton tunnelma. Tastd huolimatta koulutettavien osallistuminen opetustuokioihin
oli heikkoa, kurssilaiset eivat esittdneet juurikaan kysymyksia, ei syntynyt
keskustelua opettajien ja oppilaiden valille, jopa kouluttajan esittamiin kysymyksiin
jatettiin paasaantoisesti vastaamatta. Useissa opetustuokioissa oli havaittavissa
kurssilaisten intentionaalisen oppimisen katkeaminen, he tyéskentelivat koneilla eri
asioiden parissa kuin, mitd opettaja olisi halunnut (vrt. kuudes opetustuokio). TallGin
jokin opettajan teko oli ollut kurssilaisten intention katkeamisen syyna (vrt. alakohta
3.1.3).

Erittdin valitettavaa oli, ettd peruskurssilla koneiden kanssa oli niin paljon
hankaluutta. Ei ole hyva lahtdkohta tutustumiselle tietotekniikkaan, ettd heti alussa
tekniikka ottaa "niskalenkin". Joinakin kertoina tekniikka otti yliotteen jopa
kouluttajasta. Teknistéd determinismia esiintyi koko kurssin ajan, tiedostot olivat
hukassa ja oheislaitteet toimivat heikosti. Opettajien kayttamat sanonnat viestittivat
myos tekniikan ylivaltaa ja koneen inhimillisyytta (esim. "prosessori murskaa bitteja"

tai " kone tietdd, missa Valion sivut ovat").
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6.12 HAVAINTOJEN ANALYSOINTI

Kurssin havainnoinnista nousevat selkeasti esille tietyt asiat ja kerrat, jolloin
kurssilaiset olivat innostuneita ja kurssilla vallitsi vapautunut tunnelma. Naita olivat
ensinnakin tekstin kirjoittaminen, kun ohjelmaa ja néppaimistéa oli opeteltu niin
paljon, etta kirjoittaminen sujui. Toiseksi kuvien piirtaminen oli hauskaa, ja sita kaikki
tekivat mielelladn. Kolmas innostava asia oli Internet ja sen kaytt. Naitd kaikkia
edelsi opettajan hyva ja perusteellinen asioiden opettaminen ja selventdminen (vrt.
3., 6. ja 7. opetustuokio). Kurssilaisten innostus ei kuitenkaan lisannyt
interaktiivisuutta opettajan ja oppilaiden valilla, kysymyksia tehtiin vahan ja niihin

saatiin vahan vastauksia.

Koulutustapahtumien kulku oli kiireeton, minka olisi luullut aktivoivan osallistujia
kysymysten tekoon. On syytd miettid, mika vaikutus minulla havainnoijana ol
kurssilaisten aktiivisuuteen? Oliko lasn&oloni syyna vahaisiin  kysymyksiin ja
vahaiseen ajatusten vaihtoon kouluttajien kanssa? L&sndaolollani oli varmasti
vaikutusta, mutta kun muistamme, ettd Kkurssilaiset jattivat myos vastaamatta
opettajien heille esittamiin aivan yksinkertaisiin kysymyksiin (esim. Tehtiinkd omat
kansiot viime kerralla?), niin oma lasnaoloni ei varmasti selitd kokonaan
interaktiivisuuden vahaisyyttd koulutustapahtumissa. Eraaksi selittavaksi tekijaksi
kysymysten vahaisyyteen voidaan ajatella, etta kurssilaiset eivat tienneet, mita
olisivat kysyneet. Jotta ihminen osaa tehda selventavia kysymyksia jostakin asiasta
tai ilmidsta, hanella taytyy olla siita riittavasti tietoa. Toinen selitys voi olla ahdistunut
tunnelma, joka vallitsi l&hes kaikilla kerroilla ja joka aiheutti sen, etta koulutettavien
intentio oli kadoksissa.

Kouluttajat olivat mita ilmeisimmin sokeutuneet tietyille kasitteille, jotka olivat heille
itselleen kovin tuttuja esim. kursori, bitti, tavu ja maalaaminen eli mustaaminen. Vain
muutamia mainitakseni. Nama kasitteet ja lukuisat muut kasitteet jaivat selittamatta,
ja se haittasi koko kurssin ajan oppimista. Eras kurssilainen kysyi viidennella kerralla,
mité oli mustaaminen, jota oli edellisilla kerroilla tehty. Kouluttajilla oli pedagoginen

peruskoulutus, mutta he ikdan kuin hamaantyivéat siita, etta joutuivat opettamaan
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aikuisia ihmisia. He eivat laskeutuneet riittdvan matalalle tiedon tasolle, vaan toimivat
ikdan kuin koulutettavilla olisi ollut jo perustietoa tietotekniikasta, kuten esim. ylla
mainitut  kasitteet. Uuden asian opettaminen tulee aloittaa ka&sitteiden
selventamiselld, kuten lukemaan opettaminen aloitetaan kirjainten opettelulla.
Kouluttajien kohtelias ja asiallinen kaytds ei saanut tunneille vapautunutta
oppimisilmapiiria, silla oppimista haittasivat tekninen determinismi, kasitteiden
outous, nappula-tekniikan korostuminen ja vahéinen tietokoneen muistin ja ohjelmien

logiikan opettaminen.

Kurssilaisille oli erittdin vaikeaa omien kirjoitelmien tai piirrosten tallentaminen omaan
kansioon. Tilannetta olisi varmasti auttanut, jos he olisivat ymmartaneet koneen
muistin rakenteen. Samoin kuvan siirtdminen leikepdydan kautta tai kopioiminen ja
leikkaa ja liita toiminnot olivat vaikeita, koska kurssilaiset eivat ymmartaneet, mita
toiminnoissa oikein tehtiin. Myds kasite roskakori jai abstraktiksi samasta syysta.
Monessa tilanteessa olisi ollut apua, jos kurssilaisia olisi korostetusti opastettu
kuvaruudussa olevien ohje- ym. tekstien lukemisessa. Ollessani itse kouluttajana
totesin juuri taman vaikeuden varsinkin iakkailla ihmisilla: ei osattu kayttaa

kuvaruudulla olevaa informaatiota hyvaksi, sita ei ikaan kuin nahty.

Merkittava huomio oli, etta sitd mukaa kuin kurssilaiset oppivat hallitsemaan konetta,
vaikka vain nappula-tekniikan avulla, sitd enemman he irtaantuivat kouluttajan
intentiosta. He tydskentelivat kylla innokkaasti, mutta eivat vastanneet opettajan
kysymyksiin eivatka osoittaneet minkaanlaista kiinnostusta opettajan ohjausta

kohtaan. Saie opettajan ja koulutettavien valilla katkesi pikku hiljaa kurssin edetessa.

6.13 YHTEENVETO JA SUOSITUKSET

Tapauksissa | ja Il olin toiminut osallistuvana havainnoijana. Kasitekehikkooni oli
tullut uusia elementteja tapausten valilla, olin saanut kokemusta kouluttajan
tehtavista ennen kuin itse osallistuin tietojarjestelmien koulutuksiin. Myds

tyokokemukseni oli rikastunut, atk-suunnitteljan melko suppea tyokentta oli
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muuttunut laaja-alaiseksi tyodskentelyksi perus- ja Ilukiokoulutuksen saralla.
Havainnoidessani Tapausta Il olin siis toiminut kouluttajana, ollut itse koulutettavana

ja tyoni oli peruskoulun yldasteen ja lukion johtaminen.

Havainnoimani tietotekniikan alkeiskurssi oli osallistujille taysin vapaaehtoinen. Se ei
littynyt suoranaisesti heidan tyohonsa, ja erdat osallistujat olivat jo elakelaisia.
Kurssilla vallitsi kiireetdon ilmapiiri, opetus eteni verkkaisesti, mutta |dhes koko
kurssin ajan (opettajasta riippumatta) kouluttajan ja koulutettavien valilla vallitsi hyvin
ohut yhteys. Tama ilmeni mm. siten, etta opettajien kysymyksiin ei vastattu eika
opettajalle tehty kysymyksid. Keskustelulle olisi ollut aikaa ja tilaa, mutta se ei
kuitenkaan kaynnistynyt. Miksi nain? Miksi naita koulutustapahtumia ei voida pitaa
jatkuvina intentionaalisina toimintoina? Miksi innostunutta opiskelua ja oppimisen tai
opettamisen iloa ei ollut havaittavissa, vaikka edellytykset hyvalle koulutukselle olivat

olemassa?

Pohdin seuraavassa vastauksia edella esittdmiini kysymyksiin. Kouluttajien toiminta
oli kohteliasta, kiireetdnta, kaikki kurssilaiset huomioivaa ja opetettavat asiat tulivat
loogisessa jarjestyksessa. Opettamista ja oppimista jatkuvana intentionaalisena
toimintana haittasivat teknisen determinismin ilmeneminen laitteisto-ongelmina ja
tehtyjen toiden "h&vidmisend" koneilta. Opettajien kohtelias suhtautuminen
oppilaisiin ei johtanut avoimeen, oppimista edistavaan ilmapiiriin, koska opettajien
kayttamat ilmaisut (esim. "prosessori murskaa bitteja") korostivat opettajien omaa
osaamista ja hammensivat koulutettavia, mika puolestaan ilmeni intention
katkeamisena. Kouluttajien kohteliaisuus ei yksin riittdnyt avoimen opiskeluilmapiirin
syntymiseen. Tapauksen | aikana havaitsin, etta vasta tietoinen koulutettavien
aikaisemman ty6- ja elamankokemuksen arvostaminen loi hyvan ilmapiirin. Taméa
tietoinen arvostaminen puuttui. Myos opetuksessa jatkuvasti esille tulleet kasitteet,
joita ei selvitetty, vaikuttivat oppilaiden intention laskuun, koska uusi tieto jai
irralliseksi. Toiminnot, esim. tekstink&sittelyohjelmassa kopiointi opetettiin pelk&astaan
nappula-tekniikalla, ohjelman logiikkaan ei puututtu eikd abstraktioita
konkretisoitu. Orientaatio-osat tuntien alussa puuttuivat ja osaamisen

varmentamista ei ollut. Kurssin ensimmainen tunti oli varmasti aika hAmmentéava, ja
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silloin luotiin pohja sulkeutuneelle ilmapiirille, koska mikrotietokoneesta ja sen
komponenteista puhuttiin tavalla, jota alkeiskurssilaiset eivat voineet moneltakaan

osin ymmartaa.

Suositukset

Kurssilla ilmeni samoja ongelmakohtia kuin Tapauksissa | ja Il, joissa ongelmia olivat
aiheuttaneet kouluttajien asenne koulutettaviin ja tekniikkaan, heidan tietAmyksensa
tietotekniikkakoulutuksissa vallitsevista erityispiirteista sekd heiddn ammattitaitonsa

tai sen puute.

Tapauksen Ill perusteella edellad esitettyihin suosituksiin voidaan lisatd kaksi asiaa:

kouluttajan on syyta Kiinnittaa erityistd huomiota uusien kasitteiden selventamiseen

seka vapautuneen ja innostavan ilmapiirin luomiseen.

Cheetman & Chivers (2001) ovat kasitelleet havainnointia ja roolimalleja osana
oppimista. He nostavat esille kasitteen negatiivinen roolimalli, joka tarkoittaa
varoittavaa mallia, jollaiseksi ei pida tulla. Kyseisen kurssin opettajista voidaan

sanoa, etta heidan roolimallinsa lahenteli negatiivista mallia.
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7. JOHTOPAATOKSET

Tietojarjestelmien tai tietotekniikan alkeiden koulutuksen ongelmakenttd - Miten
ihmisia tulee kouluttaa...? - on kompleksinen ja monisyinen. Olen lahestynyt
ongelmakenttda laajan teoreettisen tarkastelun ja kolmen tapauksen kautta.
Tapausten analysoinnissa olen edennyt siten, ettd Tapauksen | yksittaisista
koulutushetkista loin kuvan kokonaisuudesta, joka luonnollisesti vaikutti Tapauksen Il
yksittaisten koulutustilanteiden havainnointiin ja tulkintaan. Tapauksien 1 ja |l
analysointien tulokset loivat oman viitekehyksensa Tapauksen Il havainnointiin,

tulkintaan ja analysointiin.

Kohdassa 2 mainitsen, ettei tiede milloinkaan ole "pelkkéa empiirista” todellisuuden
tarkastelua, vaan aina tiettyjen normatiivisten periaatteiden kayttamista todellisuuden
selittamisessa ja ymmartamisessa (Juntunen & Mehtonen 1977, s. 11). Tapauksissa
[, I ja 1l ilmenneiden seikkojen ymmartamisessa olen kayttanyt normatiivisina
periaatteina teoreettisessa tarkastelussa esiin nostamiani tutkimusten tuloksia
opettamisesta ja oppimisesta, ihmisen ja tekniikan valisestd suhteesta seka

tietojarjestelmékoulutuksen erityispirteista.

Nain saavuttamani ymmarryksen perusteella olen jakanut em. ongelmakentan
kolmeen osa-alueeseen. Ensiksi on kysymys siitd, miten ihminen sijoitetaan
suhteessa tekniikkaan ja erityisesti tietotekniikkaan, ja miten haneen suhtaudutaan

koulutuksen aikana. Nimitan tatd humanistiseksi osa-alueeksi. Toinen

ongelmakentan osa-alue on seurausta tietotyon ja tietotekniikkakoulutuksen

erityispiirteistd. Kutsun sitd tekniseksi osa-alueeksi, vaikka se ei sisallakaan

suoranaisesti tekniikasta esiin nousevaa problematiikkaa. Kolmas osa-alue on

pedagoginen tai andragoginen, mika on luonnollista, koska kysymyksessa on

oppiminen ja opettaminen.
Kasittelen seuraavassa erikseen kaikkia naita osa-alueita ja niihin liittyvia sellaisia

koulutustapahtumiin vaikuttavia elementteja, jotka ovat tulleet esille teoreettisen

tarkastelun, Tapauksen I, Tapauksen Il ja Tapauksen Il tai kaikkien ndiden pohjalta.
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Jokaisen osa-alueen kohdalla annan muutaman, yleisella tasolla olevan ohjeen
koulutustapahtuman onnistuneelle lapiviemiselle. Tutkimuksen tavoitteena ei ole ollut
muodostaa tarkkaa didaktista ohjeistoa perehdyttamistapahtumien pitgjille, vaan
tuoda esiin ne osa-alueet, joiden huomioiminen perehdyttamistilanteissa on

valttamatonta, jotta perehdyttdminen tapahtuu ihmisen eika tekniikan ehdoilla.

Luvun lopuksi teen lyhyen yhteenvedon tutkimuksen tuloksista.

7.1 HUMANISTINEN OSA-ALUE

"lhmiselle on kova paikka, kun hdnen osaamisensa kyseenalaistetaan."

Osallistuin syksylla 2003 koulutukseen, joka kasitteli muutosjohtamista. Ylla oleva
sitaatti on kouluttajan useaan otteeseen toistama lause, kun han puhui tietotekniikan
mukanaan tuomasta muutoksesta tyOpaikoilla. Opeteltaessa ja opetettaessa
tietotekniikan avulla tekemé&an tyotehtavia tai kayttamaan tietotekniikkaa hyvaksi
esimerkiksi tekstinkasittelyohjelman avulla, kysymys on aina vanhan taidon
kyseenalaistamisesta. Omien taitojen kyseenalaistaminen on ihmiselle merkittava
seikka, siihen sisaltyy kriisin siemenia. On tarkeaa, etta tata kriisia lievitetdan erilaisin
toimenpitein koulutuksen aikana. Tutkimukseni perusteella naitd toimenpiteita voivat
olla teknisen determinismin haivyttaminen, huolehtiminen hyvasta ilmapiirista
koulutustapahtumissa seka koulutettavien kannustus ja rohkaisu. Tarkastelen naita

aiheita tassa kohdassa.

7.1.1 Teknisen determinismin haivyttaminen

Tietotekniikan hyvaksikayttotilannetta tyoelaméssa ja kodeissa on tarkasteltu

voittopuolisesti sen teknisestd osasta kasin. Tata ilmentdéd mm. se, etta

tietojarjestelmia tyossadan tai kotonaan kayttavistda henkildista kaytetaan yleisesti

nimitysta "kayttaja", mika korostaa jarjestelman osuutta. Taméankaltainen terminologia
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on ollut harvinaista ennen tietotekniikan ja tietojarjestelmien aikakautta. Henkil6ita on
kutsuttu heidan ammattinimikkeillaén, jotka puolestaan ovat kuvanneet heidan
tyotehtavidadn, esim. kalastaja, metsuri, toimistosihteeri, riippumatta siitd, mita

teknista laitetta he ovat tydssaan kayttaneet apunaan.

Tapauksen | aikana havaitsin, ettd koulutus ei edennyt toivotulla tavalla, kun ajattelin
koulutettavieni olevan tietojarjestelmien "kayttajia" ja "unohdin” heidan aikaisemman
koulutuksensa, tyokokemuksensa ja ammattitaitonsa. Tekniikka hallitsi sek& minun

ettd koulutettavien mielikuvia.

"Tuntui kuin vuosikymmenia alaansa hallinnut tyontekija olisi kadottanut kaiken
aikaisemman ammattitaitonsa”. (Tapaus |, kohta 4.4)

"Kun oivalsin heiddn ammattitaitonsa korkean tason, oman tietaméattémyyteni siita,
oman ammattitaitoni tietotekniikassa ja opettamisessa, alkoivat osaset loksahtaa
paikalleen". (Tapaus I, kohta 4.5)

Vasta tietoinen koulutettavien aikaisemman kokemuksen arvostus vaikutti suotuisasti

oppimiseen.

Tapausten Il ja lll perusteella antamissani suosituksissa teknisen determinismin
halventdminen nousi tietoisen arvostamisen lisdksi keskeiseksi kouluttajan
tehtavaksi. Kouluttaja ei saa korostaa omaa osaamistaan sanavalinnoillaan, esim.
(Tapaus IlI, kohta 5.3), tai

ongelmatilanteiden ratkaisuissa, vaan hanen tulee korostaa koulutettavien

"Ohjelma ei itse osaa haistella, milloin

aikaisempia tietoja ja taitoja sek& antaa heille mahdollisuus oppia ongelmatilanteissa
ja ongelmatilanteista.

Edella esitetyn pohjalta nousee ensimmainen ohje.
Ohje 1. Koulutettavia tulee tietoisesti arvostaa ja kohdella ammattitaitoisina

ihmisina, tehtavan tyon ehdottomina subjekteina, eikd pitaa heita

kayttajina.
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Ohjeelle 1 loytyy tukea teoreettisesta tarkastelusta. Alakohdassa 3.2.2 esitin
Nurmisen (1986) ja Clausenin (1994) kritiikkia kasitetta kayttaja kohtaan. Ihminen on
kayttdja vain yhdessa jarjestelmén kanssa. Samassa alakohdassa kasittelin teknista

determinismia usean artikkelin pohjalta (Markus & Robey 1988, Heiskanen 1999,
Leavitt & Whisler 1958, Simon 1977 ja Hirschheim 1986). Easonin (2001) mukaan

tekniikkakeskeisyys jatkuu yha, joten hdnen mukaansa ihmisen osuutta on pyrittava

korostamaan.

Mikali tarkastelemme tietotekniikkaa Nurmisen (1986) esittAmasta
systeemiteoreettisesta tai sosioteknisestda nakokulmasta kasin (vrt. 3.2.1), niin
ihminen ei ole selkedasti subjekti tietotydta tehdessaan, vaan han on jarjestelmén osa.
Nurmisen (1986) esittaméassa vaihtoehtoisessa nakokulmassa, humanistisessa
nakokulmassa, ihmisella on tietotekniikkaa kayttaessaan keskeinen osuus. Tietokone
on_tyOkalu, jota tyontekijan tulee osata kayttaa, ja sen tulee olla kayttdjansa
hallinnassa (vrt. 3.2.2, Clausen 1994, Hirschheim 1986).

Ohjetta 1 tukee liséksi toiminnan teoria, jossa pyritddn haivyttamaan tietokone
kokonaan pois tietoisuudesta, jotta se ei hairitsisi varsinaista tyota. Apuvéline el
tietokone on hallittava talléin hyvin. Tietokoneen ja tietojarjestelmien hallittavuuteen

palaan seuraavassa kohdassa.

7.1.2 llmapiirin luonti ja tuen antaminen

Tapauksessa | en kiinnittéanyt erityista huomiota ilmapiiriin, vaan merkittavaksi nousi

oma suhtautumiseni koulutettaviin, mika luonnollisesti vaikutti ilmapiiriin. Kaytin

runsaasti aikaa myds koulutettavien kysymysten selvittamiseen.

"Tyontekijat saivat esittaa miksi-kysymyksia ja kadvimme lapi ohjelman rakennetta
siind ma&arin, kuin se oli mahdollista, ottaen huomioon tydntekijdiden aikaisempi
kokemus". (Tapaus I, kohta 4.5)
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Tapauksen Il tilanteissa ilmapiiri oli usein kiireinen eika lainkaan yhteistydhakuinen.
Tapauksessa Ill koin koulutuksen ilmapiirin sulkeutuneeksi ja ahdistavaksi, mika

ilmeni opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksen vahaisyytena.

"Opetustuokiota oli kulunut 45 minuuttia, sina aikana kukaan ei ollut kysynyt mitaan.
Luokassa vallitsi késin kosketeltava, tihed ymmartaméattémyyden tunnelma”. (Tapaus
I, kohta 6.2)

Tapausten Il ja Il perusteella voidaan sanoa, ettd ylla esitetty koulutettaville
annettava "asianmukainen tuki" ei saa olla sita, ettd kun koulutustilaisuudessa
koulutettavalla on ongelmia tietokoneen kanssa, niin kouluttaja tulee koulutettavan

koneelle ja nopeilla toiminnoilla selvittdd ongelman.

"... jos jollakin koulutettavista oli ongelmia annettujen tehtévien suorittamisessa, niin
kouluttajat menivat oppilaan luo, asettuivat hdnen koneelleen ja salamannopeilla
komennoilla ja toiminnoilla selvittivat tilanteen”. (Tapaus II, kohta 5.4)

"Opettaja kiersi oppilaalta oppilaalle ja opetti nappaintekniikan, jota tarvitaan
tiedoston viemiseksi roskakoriin ja sen palauttamiseksi sieltéd". (Tapaus lll, kohta 6.5)

Asianmukainen tuki em. tilanteissa annetaan siten, ettd kouluttaja opastaa

koulutettavaa itse selviamaan ongelmatilanteestaan.

Ohjeeksi 2 kiteytdn edellisten perusteella koulutustapahtumien ilmapiirin luomisen
tarkeimmat aspektit. Oppimista edistava ilmapiiri ei synny itsestdan, vaan sen
luominen on suunniteltava etukateen. Mikali ilmapiiri jostain syytd huononee ja
intentionaalinen toiminta koulutettavien ja kouluttajan valilla heikkenee tai lakkaa, niin

iimapiirid korjaavaan tyohon on ryhdyttava valittomasti.

Ohje 2. Koulutustapahtuman ilmapiirin on oltava vapaamuotoinen,
yhteisty6haluinen, muutosmydnteinen, aikuismainen seka
fyysisesti ettd  psyykkisesti. Koulutettaville tulee antaa
asianmukaista tukea, jotta ilmapiiri sailyisi hyvana. llmapiiria on

jatkuvasti seurattava ja tarvittaessa parannettava.
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Alakohdassa 3.1.1.6, humanistinen oppimiskasitys, kasittelin Knowlesin (1984, s. 14-
18) esittamia aikuisten opettamista koskevia osatekij6itd. Hanen mukaansa yksi
tarkea edellytys koulutuksen onnistumiselle on suotuisan ilmapiirin luominen.
llmapiirin tulee olla vapaamuotoinen ja yhteistydhakuinen. Lisaksi aikuisten oppimista
saateleva tekija on heidan suhtautumisensa muutokseen. Jos muutos koetaan
pelottavana, niin se estaa oppimista. Jos muutos koetaan haasteellisena, niin se

edistaa oppimista (Rauste-von Wright & von Wright 1991). Vapaan, oppimista

edistdvan ja muutosmyodnteisen ilmapiirin luonti koulutustilanteisiin on tarkeaa.

Knowlesin esittamien ja Ruohotien kokoamien (Ruohotie 1999, s. 126)
johtopaatdsten ja suositusten mukaan opiskeluilmapiirin tulee olla aikuismainen seka
fyysisesti etta psykologisesti. Aikuisen oppijan tulee tuntea itsensa hyvaksytyksi ja
arvostetuksi. Asianmukaisen tuen saanti opettajalta on myo6s tarkeaa. Opetuksen
tulee perustua kaikilta osin oppijakeskeiselle yhteissuunnittelulle ja demokraattiselle

vuorovaikutukselle (vrt. 3.1.4).

7.1.3 Kannustus ja rohkaisu

Tapauksessa | totesin, etta arvostamalla ja rohkaisemalla koulutettaviani heidan

min&pystyvyytensa ja samalla oppimisensa lisaantyi.

Tapauksen Il kohdalla en ole rekisteréinyt muistiini tai muistiinpanoihini kouluttajien
taholta tullutta kannustusta tai rohkaisua. Sen sijaan oli esimerkkeja ilmaisuista, joita

kayttamalla tietokoneesta tuli inhimillinen olio.

"Lisaksi ulkokohtaisuus ilmeni vahvaksi jddneelld tunteella, ettd olemme tietokoneen
armoilla, kone haistelee, kone tekee sitd, kone tekee tatd, kone tietdd, koska
laitetaan isot tai pienet kirjaimet sanaan tekstinkasittelyohjelmassa jne.". (Tapaus II,
kohta 5.4)

Kouluttajat vaikuttivat koulutettavien ymmarrykseen tavalla, joka lisési teknista

determinismia ja tietotekniikkaan kohdistuvaa ahdistusta.
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Tapauksen Il tilanne oli samanlainen kuin Tapauksen Il. Kannustusta ei ollut
tapahtunut muistiinpanojeni mukaan minkdan opetustuokion aikana. Kouluttajien
kayttamat ilmaisut, heidan retorilkkkansa tietotekniikan alkeista eivat lisdnneet
koulutettavien ymmarrystd uudesta asiasta, vaan lisasivdt hammennystd ja

ahdistusta, mika oli selkeasti aistittavissa opetustuokioissa.

"Kouluttajan mukaan prosessori murskaa bitteja". (Tapaus Ill, kohta 6.2)

Edella esitetyn perusteella kiteytan ohjeen 3.

Ohje 3. Kouluttajan roolina on kannustaa ja rohkaista koulutettavan
omaehtoista oppimista. Kouluttajan tulee tarkoin miettia, milla
mielikuvilla, kuvauksilla, retoriikalla, ideologialla ja
demonstraatioilla hé&n opettaa ja nain vaikuttaa koulutettavan

itsetuntoon ja min&apystyvyyteen.

Aikuisia koskevan humanistisen opetusmallin mukaan opetuksen tulee perustua
vastavuoroiseen kunnioitukseen (Knowles 1984, s. 14). Kahdessa edellisessa
alakohdassa vastavuoroinen kunnioitus todettiin valttamattomaksi koulutuksen
onnistumiselle. Kouluttajan arvostava ja kunnioittava suhtautuminen koulutettaviin
avasi ilmapiiria ja oppiminen lisdantyi. Ohjeen 1 toteutumisella ei ole merkitysta

pelkastaan ilmapiirin avautumiselle, vaan silla on muitakin vaikutuksia.

Puhuttaessa yleisesti oppimisesta se nahdaan oppijan oman toiminnan tuloksena.
Oppijan toimintaa taas saatelee hanen nakemyksensa omasta roolistaan
oppimisprosessissa. Oppijan itsetunto taas puolestaan saatelee tata roolindkemysta
(Ruohotie 1998, s.9).

Opettajan rooli nousee keskeiseksi aiheeksi konstruktivistisessa opetuskasityksessa
(Puolimatka 2002, s. 239). Opettaja ei ole auktoriteetti, vaan hanen tehtadvanaan on

tukea oppilaan omaehtoista oppimisprosessia sekd omaehtoista kehitysta ja
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kunnioittaa hanen yksilollisyyttaan ja itsemaaraamisoikeuttaan. Kouluttajan
osoittamaa kunnioitusta kasiteltin alakohdassa 7.1.1 ja hdnen antamaansa tukea
alakohdassa 7.1.2. Téarkeadksi koettuun arvostavaan suhtautumiseen kuuluvat

kiintedsti myds kannustus ja rohkaisu. Kouluttajan kannustuksella on positiivinen

vaikutus oppimistuloksiin, silla Marakasin ym. (1998) tutkimuksen mukaan sanallinen

suostuttelu lisdd mindpystyvyyttd. Jos taas ohjelmistoa kayttava tyontekija jatetaan

toistuvasti yksin ohjelman kanssa eikd hanelle tarjota tukea, niin tietokoneeseen

littyvaa ahdistusta voi syntya tai se voi lisaantya.

Orlikowskin (2000) mukaan teknologian kaytt66n vaikuttaa se, ymmartaako tydntekija

teknologian ominaisuudet ja toiminnat. Tyontekijdn ymmarrykseen puolestaan

vaikuttavat ne mielikuvat, kuvaukset, retoriikka, ideologiat ja demonstraatiot, joilla

mm. kouluttajat kertovat uudesta tekniikasta (vrt. 3.2.2). Nain kouluttajan rooli nousee

hyvin merkittavaksi.

7.2 TEKNINEN OSA-ALUE

Tietojarjestelméakoulutuksen ongelmakentan toinen osa-alue, tekninen osa-alue
voidaan kiteyttdd kysymykseen "Mita kaikkea voidaan saada aikaan yhdell& napin
painalluksella?" Tyontekijan tiedossa taytyy olla tdma&n napin painalluksen koko
siséltd, jotta han voi hallita jarjestelmdd ja joustavasti suorittaa rutinoituneita
tehtavidan. Zuboff (1990, s. 105) kuvaa eraan prosessi-insindorin kokemuksia, kun
tama koulutti uusia tyontekijoitd kayttdmaan jarjestelmaa. Insinéorin mukaan yksi
vaikeimmista tehtavistd koulutuksessa oli saada tyontekijat ymmartaméaan
tietokoneen ja fyysisen prosessin valista yhteytta. Tyontekijat painelivat nappuloita,

mutta eivat tietdneet, mita siitd seurasi.

Jaan seuraavassa taman "napin painalluksen” kahteen paaosaan: abstraktisuuden

ongelmaan ja ohjelman logiikan ongelmaan. Jalkimmainen kasittdd ohjelman

hallinnan, rutinoitumisen ja breakdown-tilanteiden hyddyntdmisen. Taméan luvun
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tarkoituksena on antaa ohjeita kouluttajille nailla kahdella alueella esiintyvien

ongelmien hallitsemiseksi.

7.2.1 Abstraktioiden ja kasitteiden selventaminen

Kaikissa kasitellyissa Tapauksissa |, 1l ja Ill opetuksen abstraktisuus muodostui
oppimista haittaavaksi tekijaksi.

Tietotekniikan abstraktisuus oli Tapauksessa | seikka, joka vaikeutti oppimista
suuresti. Koulutettavilla esiintyi pelkoa niin kauan, kunnes he oppivat littdm&éan
ruudulla ndkyvan todellisuuden reaalimaailman todellisuuteen. Kaytin runsaasti aikaa

miettiessani, miten selvennan naiden todellisuuksien valista yhteytta.

"Vaikeaa tyontekijoille oli my6s yhdistaa tietokoneen abstrakti toiminta konkreettiin
todellisuuteen”. (Tapaus I, kohta 4.4)

"Erittain tarkeaksi oppimisen kannalta muodostui rauhallinen keskustelu
tyontekijoiden kanssa tietotekniikan abstraktisuudesta”. (Tapaus I, kohta 4.5)
Tapauksessa Il kouluttajat eivat kasitelleet mitenkaan tietotekniikan abstraktisuutta,
vaan konkretisointi jai jokaisen koulutettavan oman ajattelutoiminnan varaan. Samoin
oli Tapauksen Il opetustuokioissa, vaikka kysymys oli tietotekniikan peruskurssista,
jolloin  monien abstraktisten asioiden konkretisointi olisi auttanut uuden tiedon
omaksumisessa. Esimerkkind mainitsen aiemmin esilla olleen tietokoneen muistin
selventdmisen konkreettisella vastineella, kuten keittio kaappeineen ja hyllyineen.
Tapauksessa Il oli runsaasti tilanteita, joissa esiintyi uusia kasitteitd, mutta niita ei

kasitelty eikd selvennetty mitenkaan.

"Kouluttajat olivat mita ilmeisimmin sokeutuneet tietyille kasitteille, jotka olivat heille
itselleen kovin tuttuja esim. kursori, bitti, tavu ja maalaaminen eli mustaaminen. Vain
muutamia mainitakseni. Nama kasitteet ja lukuisat muut kasitteet jaivat selittamatta,
ja se haittasi koko kurssin ajan oppimista. Eras kurssilainen kysyi viidennella kerralla,
mité oli mustaaminen, jota oli edellisilla kerroilla tehty". (Tapaus lll, kohta 6.12)
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Abstraktioiden konkretisointi ja uusien kasitteiden selventaminen ovat merkittavia

seikkoja koulutuksen onnistumiselle. Niihin liittyva ohje on:

Ohje 4. Kouluttajan tulee tiedostaa ja konkretisoida mahdollisuuksien
mukaan koulutuksessa ilmenevét abstraktiot sekd kasitella uudet
kasitteet tavalla, joka mahdollistaa niiden liittdmisen koulutettavien

aikaisempiin tietorakenteisiin (sisaisiin malleihin).

Tietokoneen avulla tydskenneltdessa vain harvat asiat ovat valittomasti todellisia.
Tastd on seurauksena toiden konkreettisuuden haviaminen, tyd0 on muuttunut
abstraktiseksi (Heiskanen 1999). Tyontekijan aikaisempi ammattitaito ei riita, hanelta
vaaditaan alyllisia taitoja tarkoituksenmukaisen yhteyden muodostamiseen symbolien
ja niiden edustaman todellisuuden vdlille (Zuboff 1990, s. 100). Esimerkiksi, kun
konserttilippua varattaessa tietokoneella ndkyvasta salikartasta varataan paikka, niin
se on todellisuudessa varattu. Nain ei kuitenkaan tapahdu varastojarjestelméssa,
jossa tietokoneella voidaan "siirta&d" tavara hyllylta pakkaamoon. Tavara ei siirry, ellei
sita kayda fyysisesti siirtdmassa. Kouluttajalla on suuri merkitys tarvittavien alyllisten

taitojen luomisessa ja abstraktin toiminnan konkretisoinnissa.

Tietotekniikkakoulutuksissa uusien kasitteiden ilmeneminen on runsasta, puhutaan
kursorista, ikonista tai kuvakkeesta, maalaamisesta, leikkaamisesta, limaamisesta ja
imuroinnista. Uusien kasitteiden selventdminen heti silloin, kun niitd kaytetaan
ensimmaistd kertaa, on valttamatonta, koska ihminen rakentaa tiedollisia
kasityksidan aikaisempien tietorakenteidensa varassa. Tietyn asian tulkinta tapahtuu
aina laajan tietorakenteen eli aiemmin opitun perusteella. Jos jokin kasite jaa
epaselvaksi, ei voida oppia uusia asioita, jotka perustuvat aiemman kasitteen
tuntemiseen (Puolimatka 2002, s.41; Ruohotie 1998, s. 9). Eriksson (1990, s. 53)
sanoo vaitoskirjassaan, ettei kayttdjien valmennuksen/koulutuksen tarvitse olla
teknisesti hoystettya. Sisallon tekninen osuus voi olla hdnen mukaansa itse asiassa

varsin pieni. Riippuu siitd, mitd Eriksson tarkoittaa "teknisella osuudella”, mutta

106



kokemukseni mukaan teknista osuutta on oltava mukana niin paljon, etta abstraktiot

ja kasitteet voidaan koulutettaville selvittaa.

7.2.2 Ohjelman logiikan selventaminen

Tutkimuksessani esiintyy usein kasite ohjelman logiikan selventdminen. Kohdassa
4.3 olen kirjannut, mita talla kasitteella tarkoitan. Ké&site on tarked, joten kertaan
mainitsemani seikat.
1. Selvitetddn tyontekijalle/koulutettavalle aluksi karkealla tasolla, mita
ohjelmalla voidaan tehda, siis paatoiminnot. Esim.
tekstinkasittelyohjelmalla voidaan kirjoittaa tekstia, tallentaa se, hakea
uudelleen korjattavaksi, tulostaa se, poistaa siitéa osia, kopioida siitd osia
toiseen tekstiin jne.
2. Selvitetaan erilaisten toimintojen samankaltaisuus ja karkealla tasolla,
mitd niissd tapahtuu tietokoneen muistissa, esim. Kkopiointi ja
leikkaa/liimaa.
3. Selvitetdan erilaisten toimintojen jarjestys, miksi jokin toiminto tehdaan
ennen toista.
4. Logiikan selventdmiseen kuuluu myds opettaa, milloin pitaa itse
huolehtia jostakin toiminnosta, ja milloin jarjestelma huolehtii siita.
5. Koko ajan on huolehdittava, ettd toiminnot havainnollistetaan

ottamalla esimerkkeja manuaalisesta toiminnasta.

Tapausten 1l ja 1l perusteella voin sanoa, ettd kyseisissd koulutustilanteissa
keskityttiin  ohjelmiston kayttétaidon hienouksiin, mutta laajempi asioiden ja
kasitteiden ymmartaminen sai vahan huomiota. Rutinoitumiseen ei puututtu
ollenkaan eikd breakdown-tilanteita kasitelty oppimistapahtumina vaan kiusallisina

koulutusta hairitsevina seikkoina.
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Tapauksessa | havaitsin melko pian ohjelman logiikan selvittamisen tarkeyden, koska
olin itse tyodntekijdiden tydpaikalla seuraamassa heidan tydskentelyddn ja saatoin

paatelld, mista virheet ja epavarmuus johtuivat.

"Koulutuksissa noudatin tyon todellista kulkua, irrallisia asioita en esittanyt, vaan
kdvimme aina asiat isoina kokonaisuuksina lapi". (Tapaus I, kohta 4.3)

"Yllatyin itsekin sita, minkalainen vaikutus oppimiseen ja ohjelmiston hallintaan oli,
kun kaytin aikaa ohjelman logiikan selvittamiseen". (Tapaus I, kohta 4.5)

Rutinoitumisesta ja sen merkityksestd ty6hon minulla ei silloin ollut mitdan tietoa,
joten asia jai kasittelematta puutteellisen ammattitaitoni vuoksi. Breakdown-tilanteita
opin koulutusten edetessad hyddyntamaan oppimistilanteina ja kasittelem&an niita

koulutettavien kanssa.

Tapauksissa Il ja Il nappulatekniikoiden opettaminen oli ainoa tapa opettaa ohjelman

kayttéa. Opetettiin viemaan hiiri sinne ja tanne ja klikkaamaan.

"Kouluttajan toimintojen matkiminen ja liian nopeasti etenevan opetuksen
seurantayritykset olivat ainoa keino saavuttaa ohjelman jonkintasoinen osaaminen".
(Tapaus I, kohta 5.6)

"Toiminnot opetettiin kuten ennenkin, viedaan hiiri tiettyyn kohtaan ja klikataan".
(Tapaus lll, kohta 6.5)

Breakdown-tilanteita ei tarkasteltu tai pohdittu oppimistilanteina, vaan kouluttajat itse
selvittivat  napparasti  koulutettavien  koneilla  sattuneet ongelmatilanteet.
Rutinoitumista ei Tapausten Il ja Il tilaisuuksissa kasitelty mitenk&éan, vaikka niiden
kasittely olisi helpottanut vanhoista rutiineista luopumista, uusien rutiineiden

tarpeellisuus olisi tullut ilmeiseksi.

Kokoan kolme ohjetta, joita noudattamalla koulutettavalla on mahdollisuus saavuttaa

ohjelmiston hallittavuus.
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Ohje 5. Perehdyttamistilanteissa ohjelman toiminta opetetaan ohjelman
logiikan eika nappulatekniikan avulla. N&ain koulutettava voi

saavuttaa ohjelman todellisen hallinnan.

Ohje 6. Koulutettaville tulee selvittaa rutiinien merkitys jokapdaivaisessa
toiminnassa. Samoin on selvitettdva, ettd vanhoista rutiineista
luopuminen on vaikeaa, mutta valttdmatonta, jotta uudet rutiinit

voivat muodostua tilalle.

Ohje 7. Koulutustilanteissa ilmenevéat breakdown-tilanteet tulee kasitella
oppimistilanteina. On selvennettava, etta ne ovat osa tietokoneen

avulla tehtavasta tydsta, joista voi aina oppia.

Vaatimukselleni ohjelman logiikan selventdmisesta l6ytyy runsaasti perusteluja

kirjallisuudesta.

Brunerin (1963, s. 31-32) mukaan tieto, joka on omaksuttu ilman riittavaa, kokoavaa
rakennetta, on tietoa, joka todennakdisesti unohtuu. Toisiinsa liittymattomilla faktoilla
(nappulatekniikalla) on hyvin lyhyt elinikd muistissa. Faktojen jarjestaminen niiden
periaatteiden ja ideoiden mukaan, joista ne voidaan johtaa, on ainoa tunnettu tapa
hidastaa ihmisen nopeaa unohtamista.

Engestrom (1981, s. 23 ja 28) kuvaa huonon opetuksen sisallon irrallisiksi,
kuvaileviksi yksittaistiedoiksi ja suoritusohjeiksi, kun taas tehokkaan ja tuloksellisen
oppimisen kannalta on oleellista, ettd oppimistoiminta kohdistuu alusta alkaen

opittavan asian rakenteen maaraaviin piirteisiin, ei toissijaisiin yksityiskohtiin.

Zuboffin (1990, s. 101) tutkimuksissa tyontekijat eivat oppineet luottamaan, etta kone
opastaisi heille, mitd on tehtavd. Tama luottamus ei Zuboffin mukaan synny
luonnostaan, vaan se tulee vasta sitten, kun tyontekijat todella ymmartavat, kuinka

jarjestelma toimii.
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Munro ym. (1997) ovat tutkineet kasitetta kayttajan patevyys ja mm. sen merkitysta
tuottavuuteen.  He pitivat kayttgjan tietdAmyksen valttdmattémina osa-alueina
ohjelmiston, koneiden seka kasitteiden ja toimintojen hallintaa. Heiddn mielestddn
kayttajien koulutuksessa tulee keskittyd laajempiin kokonaisuuksiin kuin vain
yksinkertaisten taitojen harjoittamiseen eli vain ohjelmiston kayttoéén "sokkona".
Koulutettaville tulee antaa valmiuksia ymmartaa syvdllisesti alueeseen liittyvia

k&sitteita ja perusteita.

Tuloksellinen oppiminen merkitsee Engestromin (1981, s. 20) mukaan, etta
omaksutaan opetettava asia kokonaisuutena, omaksuminen johtaa syvalliseen ja
itsendiseen hallintaan, kyetaan soveltamaan opittua laajasti, ja opitulla on suuri
siirtovaikutus seka oppiminen muodostuu pitkaaikaiseksi.

Orlikowski ~ (1995) katsoo asiaa hieman toisin. Hanen mukaansa
perehdyttdmiskoulutuksessa tulisi kunkin tehtdvan kohdalla opettaa useampia tapoja
suorittaa ko. tehtava, ja siten luoda samasta tehtavasta useita mentaalimalleja. Oma
kasitykseni tutkimukseni perusteella on, ettd naita erilaisia tapoja ei tarvitse opettaa
tyontekijalle, jos hanelle selvennetdan ohjelman looginen toiminta. Han kykenee

luomaan naité eri tapoja itse tyota tehdessaan.

Lakkala ja Rasila (1992, s. 20) ottavat myds kantaa ohjelmistokoulutukseen. Heidan
mukaansa ei pida opettaa ohjelman komentoja tai toimintoja irrallaan, vaan
opetetaan koulutettavia suorittamaan todellisia tyotehtavia ohjelman avulla. Tama on
varmasti totta, mutta se ei tutkimukseni mukaan yksin riitd, vaan ty6tehtavien

todelliseen hallintaan pd&staan vasta ohjelman logiikan oppimisen jalkeen.

Mikali tyontekija/koulutettava hallitsee ohjelman logiikan, hanen ei tarvitse opetella
sen kayttbd nappulatekniikan avulla, vaan han ymmartaa, mikd toiminto tulee
seuraavaksi tehda, ja milla napin painalluksella se tehdaan. Nain jarjestelman

hallittavuus kasvaa.
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Hyvaa hallinnan tasoa ilmentda toiminnan teorian mukaan se, etta tyontekija osaa
vaihdella operaatioiden valintaa ja jarjestysta tilanteista riippuen (Leontjew 1977).
Ohjelman toiminnan saately on Jarvisen (1990, s.24) mukaan kolmas askel kohti
tyotilanteen hallintaa. Puolimatka (2002, s. 41) tahdentdd, ettd taitojen opettelun
alkuvaiheessa tulee voida luoda sisdisia malleja siitd, millainen taito on

kokonaisuutena ja millaisia osataitoja siihen kuuluu.

Ohjelman logiikan ymmartamisen myotd ohjelman hallinta siis paranee. Samalla
poistuvat ne ongelmat, jotka tyontekijdlle mahdollisesti on muodostunut
formaalisuudesta, eraasta tietotyon erityispiirteesta ( vrt. alakohta 3.3.1). Tyontekija
tietdd, miksi toimintojen jarjestys on tietynlainen, ja missa kohdin han voi jarjestysta

vaihdella.

Rutinoituminen, joka on tehokkaan tydskentelyn edellytys, valttamaton osa

jokapdivaista toimintaa, on_mahdotonta tietotytta tehtdessa ellei tydntekija hallitse
jarjestelmaa. Tyontekijdn on hallittava tarvitsemansa operaatiot niin hyvin, ettei
hanen tarvitse kiinnittdéd huomiota niiden tekemiseen (Kauppi 1993).
Perehdyttamiskoulutuksissa on térkeaa paitsi uusien rutiinien oppiminen myos
vanhojen rutiinien purkaminen, mik& ei aina ole ongelmatonta. Vanhojen rutiinien
purkaminen on tehtava tietoisesti, on puhuttava sen vaikeudesta ja sen

valttamattomyydesta.

Vaikka tyontekija hallitsisi tietotekniikan ja ohjelmiston hyvin, han kohtaa
tyoskennellessaan tietokoneen kanssa virhe- ja poikkeustilanteita. Syntyy ns.
breakdown-tilanne, kun ohjelmisto toimii vastoin tydntekijan olettamuksia (vrt.
alakohta 3.3.4). Jokainen poikkeus-, hairio- ja virhetilanne sisaltdd myodnteisen
mahdollisuuden ja tilaisuuden oppia (Leontjew 1977, Bgdker 1994). Breakdown-
tilanteiden hyddyntdminen koulutustilanteissa on térkeaa, koska tyontekija joutuu

vaistamattd niiden eteen tydskennellessaan tietokoneen kanssa. On tarkeaa, etta

niistd keskustellaan paitsi ty6ta haittaavina myds oppimista edistavina tilanteina.
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7.3 PEDAGOGINEN OSA-ALUE

Pedagogiikka voidaan maaritella opiksi kasvatuksesta ja opetuksesta tai opiksi
kasvatuksesta, opetuksesta ja opettamisesta. Kasitetta pedagogiikka on kaytetty
myos suppeassa merkityksessa tarkoittamaan vain opetustaitoa (Hirsjarvi 1983, s.
142). Olen antanut pedagogiikalle tassa yhteydessa tuon suppean merkityksen,
opetustaito. Engestrom jakaa opetustaidon ulkoisiin ja sisdisiin taitoihin (Engestrém
1994, s. 157-160). Ulkoiset taidot ovat esiintymistaito, vuorovaikutus- ja

ihmissuhdetaidot seka taito kayttaa havaintovalineitd. Sisaiset taidot ovat opetettavan

asian sisallon syvéllinen tuntemus, taito soveltaa opetus-oppimisprosessia koskevaa

teoriaa kaytantdon seka opettajan etiikka. Kasittelen pedagogisen osa-alueen

ongelmakenttaa Engestromin jaon perusteella keskittyen opettajan sisdisiin taitoihin.
Ulkoiset taidot kuten esiintymistaito ja havaintovalineiden kayttd nayttelevat tassa
tutkimuksessa varsin vahaistd roolia. Ulkoisista taidoista vuorovaikutus- ja

ihmissuhdetaitoja on kasitelty kohdassa humanistinen osa-alue ( kohta 7.1).

7.3.1 Opetettavan asian sisalléon syvallinen tuntemus

Toimiessani kouluttajana luulin, etta itsellani on opettamani asian syvallinen
tuntemus. Na&in ei kuitenkaan ollut, koska en tietoisesti luonut orientaatioperustaa
koulutettavilleni. Tama saattaa olla yksi syy siihen, ettd oppimista aluksi tapahtui

hitaasti.

Orientaatioperustan tarpeellisuus ilmeni Tapauksessa Il, jossa totesin sen

puuttumisen haitanneen motivoitumista.

"Koulutuksista puuttuivat riittavat orientaatio-osat, mahdollisesti naytettiin pikaisesti
kalvolla kurssin siséltod ilman selityksia". (Tapaus I, kohta 5.4)
Sisallon syvallisen tuntemuksen puutteesta kertoo myds seuraava havainto.

"Teknisten ongelmien lisaksi selkeasti nakyi, etté koulutuksen sisallén suunnittelu oli
tehty hatarasti. Tama ilmeni kouluttajan tavasta edeta opettamassaan asiassa,
hypeltiin asiasta toiseen ja kouluttaja otti esimerkkeja hetken mielijohteesta, jolloin ne
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eivat useinkaan toimineet, vaan piti keksia parempia esimerkkeja". (Tapaus Il, kohta
5.3)

Havainnoidessani Tapausta Ill olen kirjannut orientaatio-osiksi vain kouluttajan
ilmoituksen tunnin aiheesta. Oppimisen kannalta olisi kuitenkin tarkeda, etta jo
tavoitteissa, orientaatio-osassa, kuvattaisiin sisallollisesti ne periaatteet ja rakenteet,
joiden ymparille ulkoiset suoritukset rakentuvat. Sisalléllinen tavoitteenmaarittely
merkitsee, etta kysytdan miksi ohjelmassa on juuri tietyt osat ja miksi se toimii juuri

noin? Naita kysymyksia ei kasitelty Tapauksen Il opetustuokioissa.

Seuraava ohje korostaa orientaatio-osan tarpeellisuutta ja opetettavan asian sisallon

syvallista tuntemista.

Ohje 8. Kouluttajan on huolehdittava, ettd koulutettavat voivat muodostaa
jasentyneen, tietoisen ennakkokuvan tai lahtomallin,
orientaatioperustan, joka selittdd ongelman ratkaisemiseen
tarvittavan periaatteen ja tietorakenteen. Taman kouluttaja voi
tehdd, jos hanella itsellddn on syvallinen nékemys ja tieto
opettavasta asiasiséallosta ja tietojarjestelmékoulutuksen

erityispiirteista.

Opetettavan asian sisallon syvéllinen tuntemus on Engestromin mukaan tarkein

opetustaidon sisdisista tekijoista (Engestrom 1994, s. 157-160). Hanen mukaansa
opetuksen laatu niin aikuisia kuin nuoriakin opetettaessa riippuu siitd, miten opettaja
onnistuu kuorimaan esiin opetettavien asioiden oleelliset periaatteet. Engestrom
kiteyttdad taman osatekijan kysymykseksi: Miten hyvan orientaatioperustan opettaja
osaa laatia aiheesta, joka hanella on opetettavana? Orientointi, opiskelun varsinaisen
tavoitteen ja orientaatioperustan muodostaminen ja selvittdminen oppijoille on eras
opetuksen tehtava, jonka avulla opettaja pyrkii saamaan aikaan oppijoissa taydellista
oppimista (vrt. alakohta 3.1.4).
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7.3.2 Opetus-oppimisprosessia koskevan teorian soveltaminen kaytantéon

Toimiessani kouluttajana (Tapaus 1) totesin pedagogisilla taidoillani olevan suuren
merkityksen oppimistulosten kannalta.

"Vaikka itsellani oli pedagogiset perus- ja lukio-opetuksen opinnot suoritettuina ja
usean vuoden kokemus opettajana, eivat ne taanneet sita, etta olisin heti osannut
kouluttaa aikuisia". (Tapaus I, kohta 4.6)

Tama nakyi oppimistuloksissa. Oppimistulokset paranivat, kun opin aikuisten
opettamisesta tiettyja asioita ikaan kuin "kantapaan kautta". Tarkeaksi koin myds
ymmarryksen siitd, missa jarjestyksessa asiat tuli opettaa. Suureksi avuksi seka
koulutettaville etta itselleni olisi ollut, jos olisin tuntenut nimenomaan

aikuiskoulutuksen teoriaa.

Tapauksen Il kouluttajat olivat osin muodollisesti patevia aikuiskouluttajia ja osin atk-
suunnittelijoita. Heidan valilladn oli havaittavissa ero opetuksen suunnittelun ja
toteutuksen osalta aikuiskouluttajien eduksi. Péatevien kouluttajien koulutukset
etenivat loogisemmin, ja niista sai paremman kokonaiskuvan kuin atk-
suunnittelijoiden  pitamista  koulutuksista.  Atk-suunnittelijat  esittivat  lisaksi

huomattavasti enemman omaa osaamistaan kuin patevat kouluttajat.

"... kouluttajien pedagoginen taito ei kuitenkaan ollut kovin korkeaa tasoa. Alkeellisia
virheita tapahtui: orientaatio-osa puuttui, oppimisen varmistaminen puuttui,
opetusnopeutta ei suhteutettu koulutettavien tarpeisiin, ei ollut tilaa opetettavaa asiaa
koskeville kysymyksille ja konkretisointi oli vahaista". (Tapaus Il, kohta 5.5)

Kolmannessa tapauksessa (Tapaus lll) kouluttajat olivat saaneet luokanopettajan
koulutuksen, ja heilla oli tiedossaan alakouluik&isten lasten opettamisessa tarvittavat
teoriat. Koulutuksesta oli onnistuttu luomaan johdonmukainen kokonaisuus sisallon ja
opetettavien asioiden etenemisjarjestyksen osalta, mutta opetus ei aika ajoin edennyt

jatkuvana intentionaalisena toimintana.
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"Useissa opetustuokioissa oli havaittavissa kurssilaisten intentionaalisen oppimisen
katkeaminen, he tydskentelivat koneilla eri asioiden parissa kuin, mita opettaja olisi
halunnut (vrt. kuudes opetustuokio)". (Tapaus Ill, kohta 6.11)

Aikuiskoulutuksen periaatteita (Ruohotie 1999, s.126) ovat aikuismainen
opiskeluilmapiiri, hyvaksynta ja arvostus sekd& asianmukainen tuki. Olen naiden
periaatteiden toteutumiseen eri tapauksissa viitannut alakohdissa 7.1.2 ja 7.1.1.
Kaikissa tapauksissa (Tapaus |, Tapaus Il ja Tapaus lll) ilmeni edella mainittujen
periaatteiden toteuttamisessa puutteita. Nama puutteet johtuivat edella esitetyn
perusteella siita, ettd kouluttajilla oli joko lian vahaiset tiedot opetus-

oppimisprosessin teorioista tai he eivat osanneet soveltaa teorioita kaytantoon.

Ohje 9. Kouluttajan tulee tuntea opetus-oppimisprosessia koskevat teoriat,
ja hdnen on osattava soveltaa niitd. Koulutettaville on annettava

hyva opetuksellinen kokonaiskasitys opetettavasta aiheesta.

Toinen Engestromin (1994, s. 158) nimedma opetustaidon sisdinen tekija on taito
suunnitella opetusta. Opettaminen ei ole pelkkda improvisointia, vaan pitkajanteista
etenemistd kohti asetettuja tavoitteita. Opetuksen suunnittelu on opetus-

oppimisprosessia koskevan teorian soveltamista kaytantoon, eika pelkkaa tekniikkaa.

Toisin sanoen, Engestromin vaatimus on, ettd kouluttajan on tunnettava opetus-

oppimisprosessia koskevat teoriat ja osattava soveltaa niitd kaytadntdon. Han

pelkistad taman toisen osatekijan kysymykseksi: Miten hyvan opetuksellisen

kokonaiskasittelyn opettaja kykenee suunnittelemaan aiheestaan?

7.3.3 Opettajan etiikka

Tapauksen Il analyysissa totesin, ettd opetus eteni usein lilan nopeasti. Kouluttajat

eivat "lukeneet" koulutettaviaan, vaan opettivat oman suunnitelmansa mukaan.

Toisin sanoen opettaja ei seurannut opetuksen intentionaalista jatkumista,
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hyvaksyyko koulutettava opettajan teon, ja milla teolla koulutettava vastaa opettajan
tekoon. Mikali opettaja suhtautuu eettisesti korkeatasoisesti omaan tyohonsa,
arvostaa opetusty6tdaan, han pitdd huolen sopivasta etenemisnopeudesta.
Valinpitaméaton opettaja jatkaa omaa suunnitelmansa, vaikka viestit oppilailta

vaatisivat suunnitelman tarkentamista.

Toinen seikka, joka viestitti opettajien valinpitamattomyytta koulutettaviaan kohtaan,
oli laitteistoissa ilmenevat ongelmat. Tietokoneiden kanssa tyoskenneltdessa
laiteongelmia esiintyy ajoittain vaistamatta. Tassa yhteydessa tarkoitan sita, etta ei
oltu etukateen varmistettu, ettéd laitteisto toimisi koulutuksen alkaessa halutulla

tavalla. Laitteiston toiminnan puutteista aiheutui hairiditd Tapauksissa Il ja lll.

"Normaali tilanne oli, ettd laitteisto ei toiminut, vaikka koulun henkilokunta oli tehnyt
etukateisvalmistelut kouluttajan ohjeiden mukaan”. (Tapaus Il, kohta 5.3)

"Yritettiin viela kerran kaynnistaa kaikki koneet, ei onnistunut". (Tapaus lll, kohta 6.2)

"... ja tulostin tukkeutui, koska laitettiin lian monta tydta yhtdaikaa tulostumaan".
(Tapaus lll, kohta 6.6)

Hypen ym. (1985, s.99-100) mainitsevat ulkoisten hairididen vahentadmisen yhdeksi
edellytykseksi sellaiselle vuorovaikutukselle, joka johtaa tehokkaaseen oppimiseen.
Tapauksessa | laiteongelmia ei esiintynyt, koska silloin toimittiin paateymparistéssa

ja paatteet toimivat, kun keskuskone toimi.

Kolmanneksi nostan tarkasteluun opetuksen varmistamisen. Opettaja, joka arvostaa
opetustyotaan, haluaa saada tietoa siitd, miten hyvin oppilaat ovat oppineet ja
ymmartaneet opetettavat asiat. Jos nadin ei tapahdu, niin opettaja suhtautuu
valinpitamattomasti opetustybhonsa ja oppilaisiinsa. Tapauksissa Il ja Il ei ollut
esiintynyt lainkaan opetuksen varmistamista. Lopuksi kouluttajat saattoivat vain
esittdd kysymyksen: "Onko mitaan kysyttavaa?" Kukaan ei kysynyt tai sanonut
mitédan. Tapauksessa | olin osin tydpisteissa opettamassa, joten havaitsin heti, oliko
opetus onnistunut. Kuten kohdassa 4.5 mainitsin, niin ensimmaisessa
koulutusprojektissani havaitsin kylla, ettd oppimisessa oli puutteita, mutta en osannut

niitd korjata. Vasta toisen projektin aikana olin oivaltanut eréditd periaatteita
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aikuiskoulutuksen onnistumiselle, ja tulokset olivat parempia kuin ensimmaisessa
projektissa. Kuitenkin oman toiminnan eettinen tarkastelu on vaikeaa, enka lahde sita

taman enempaa analysoimaan.

Viimeinen eli kymmenes ohjeeni kuuluu:

Ohje 10. Kouluttajan tulee toimia eettisesti korkeatasoisesti arvostamalla
opetustyotaan ja opettamaansa asiaa huolehtimalla opetuksen
hairiottomasta sujumisesta, intentionaalisesta jatkumisesta ja

oppimisen varmistamisesta.

Opettajan etiikan perusasioita ovat vaativa, mutta samalla kunnioittava
suhtautuminen oppilaisiin  (Engestrom 1994, s. 158-159). Opettaja vaikuttaa
oppilaisiin aina myods omalla persoonallisuudellaan, tavallaan suhtautua opetettavaan
asiaan ja oppilaisiin. Opettaja voi tuntea asiansa ja osata mahdollisesti suunnitella
opetuksensa, mutta opetustaito on puolinainen ja tulokset epavarmoja, jos opettaja
suhtautuu oppilaisiinsa valinpitamattomasti. Lakkala ja Rasila (1992, s.43) nostavat
opettajan etiikan merkittavaksi tekijaksi onnistuneelle koulutukselle. Heidan

mukaansa kouluttajan tulee suhtautua eettisesti korkeatasoisesti omaan tyohonsa.

Tama merkitsee, ettd han arvostaa opetusty6ta ja opettamaansa asiaa, kunnioittaa

oppilaitaan ja on valmis paneutumaan heidan ongelmiinsa.
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7.4 YHTEENVETO JA KESKUSTELUA

7.4.1 Tulosten lyhyt kertaus

Kokoan vield onnistuneelle tietotekniikkaa kasittelevélle koulutustapahtumalle edella
esittdmani normit, ja havainnollistan tulostani graafisesti. Tarkoitan onnistuneella
koulutuksella sita, ettéd koulutuksen jalkeen

- koulutettavat kokevat saaneensa arvokasta tietoa tietotekniikasta

- tietotekniikan mystisyys on vahentynyt

- koulutettavat tietdvat osaavansa hyddyntaa oppimaansa

- koulutettavat ymmartavat, ettd oppimista tapahtuu myos ty6paikalla tai

kotona

- koulutettavien innostus tietotekniikan hyddyntamiseen on lisdantynyt ja

- koulutettavat kokevat koulutuksen toteutuneen heidan ehdoillaan.

Olen jakanut koulutustapahtuman ongelmakentdn kolmeen osa-alueeseen:
humanistiseen, tekniseen ja pedagogiseen osa-alueeseen. Kouluttajan tulee
huomioida jokainen ndista osa-alueista. Selvennan kuviolla 7.1 koulutustapahtumaa

ja sen osa-alueita.

Koulutustapahtuma

Tekninen
osa-alue

Humanistinen
osa-alue

Pedagoginen
osa-alue

Kuvio 7.1 Koulutustapahtuman ongelmakentta
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Edella kuvattuihin osa-alueisiin olen aiemmin kohdissa 7.1, 7.2 ja 7.3 liittdnyt
kymmenen ohjetta, joiden huomioon ottaminen antaa tietotekniikkakoulutukselle

onnistumisen mahdollisuuden. Ohjeet ovat osa-alueittain koottuna seuraavat:

Humanistinen osa-alue: Ohje 1. Arvostus

Ohje 2. llmapiiri ja tuki

Ohje 3. Kannustus ja rohkaisu
Tekninen osa-alue: Ohje 4. Abstraktiot ja kasitteet

Ohje 5. Ohjelman logiikka

Ohje 6. Rutinoituminen

Ohje 7. Breakdown-tilanteet
Pedagoginen osa-alue: Ohje 8. Sisallén tuntemus

Ohje 9. Opetus-oppimisprosessin teoria

Ohje 10. Opettajan etiikka.

Nama ohjeet ovat tutkimukseni mukaan seikkoja, joihin kouluttajan on kiinnitettava
huomiota, jotta voitaisiin paasta koulutustapahtuman tavoitteisiin, ohjelman tai
jarjestelman hallintaan. Ohjeet eivét ole kattava normisto onnistuneelle koulutukselle,

ne ovat vahimmaisvaatimus sille.

Alakohdassa 3.1.4, aikuisten oppiminen ja opettaminen, olen viitannut Hypenin ym.
(1985, s. 99-100) nékemykseen tehokkaasta aikuisten oppimisesta ja siihen
johtavasta vuorovaikutuksesta. Heiddn mukaansa tehokkaaseen oppimiseen
johtavan vuorovaikutuksen edellytyksia ovat 1) motivaation virittaminen, 2)
ymmarrettavyys ja tulkittavuus, 3) hairididen vahentdminen, 4) palautteen
varmistaminen ja 5) tunneilmaston optimointi. Vertaan lyhyesti ohjeistoani ylla oleviin
edellytyksiin.

1. Motivaation virittdminen. Ohjeet 1, 3 ja 8 tahtaavat koulutettavien motivaation

virittdmiseen ja yllapitamiseen.
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2. Ymmarrettavyys ja tulkittavuus. Ohjeiden 4, 5, 6, 7 ja 9 avulla opetettavasta
asiasta annetaan koulutettaville selkea kasitys, ja he osaavat soveltaa saamaansa
tietoa.

3. Hairididen vahentdminen. Ohjeessa 10 puututtiin h&iridihin opettajan eettisen
suhtautumisen kautta.

4. Palautteen varmistaminen. Ohje 10 kasitteli myds tata aihetta.

5. Tunneilmaston optimointi. Ohje 2 pureutuu tadhan edellytykseen.

Vertaan ohjeitani myds Engestromin (1981, s. 28) kiteytykseen huonosta ja hyvasta
opetuksesta: huonon opetuksen sisaltd koostuu irrallisista  kuvailevista
yksittaistiedoista ja suoritusohjeista, kun taas hyvan opetuksen sisaltd koostuu
tiedollisista rakenteista ja selittavista periaatteista. Ohjeistoni punainen lanka on
varmistaa koulutettaville tietojarjestelman tai tietyn ohjelman hallittavuus, siis
kokonaisuuden hallinta. Ohjeeni tdhdentéavat kokonaisuuden hallintaa ymmarryksen

kautta.

Jakaessani tietotekniikkakoulutuksen ongelmakentdn kolmeen osa-alueeseen olen
pitanyt tarkedand muodostaa koulutuksen suunnittelua varten normiston, joka on
selkeasti ryhmitelty. Jakoani voidaan kritisoida sanomalla, etté kaikki ohjeet voitaisiin
siséllyttad pedagogiseen osa-alueeseen. Ohjeet 1, 2 ja 3 kuuluvat eittaméatta
opettajan etiikkaan. Ohjeet 5, 6 ja 7 kuuluvat sisallon tuntemiseen, ja ohje 4 sisallon
ja opetus-oppimisprosessin teorian tuntemiseen. Olen tehnyt ylla olevan kolmijaon,
humanistinen, tekninen ja pedagoginen osa-alue, koska haluan korostaa
tietotekniikkakoulutuksen erityispiirteita, niiden huomioimista koulutusta
suunniteltaessa ja toteutettaessa sek& niiden huomioimisen merkitysta oppimisen

kannalta.

7.4.2 Kaytannon suosituksia

Toimiessani kouluttajana (Tapaus [) minulle ei annettu tydnantajan taholta

minkaanlaista koulutusta, ei mitdan suosituksia, ohjeita eik& varoituksia. Voitaisiin
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ajatella, ettda oli kasittamatonta piittaamattomuutta lahettada atk-suunnittelija
kouluttamaan jarjestelman tilaajan tyontekijoita ilman opastusta. Ehka kysymys ei
kuitenkaan ollut piittaamattomuudesta, vaan yleisesta mielipiteestd, jonka mukaan
jarjestelman suunnittelija ja tekija oli automaattisesti sen paras kouluttaja. Olen talla
tutkimuksella osoittanut, ettd nain ei ole asian laita. Tietojarjestelmien tai
tietotekniikan kouluttajilta vaaditaan huomattavan paljon erilaisia taitoja ja tietoja,

jotka liittyvat aikuisten kouluttamiseen ja tietojarjestelmien kouluttamiseen.

On aivan valttamatonta, ettd kouluttaja on perehtynyt erilaisiin oppimiskasityksiin,
andragogiikkaan, ihmisen ja  tekniikan valiseen suhteeseen seka
tietojarjestelmakoulutuksen erityispiirteisiin.  Jarjestelmien toimittajien on syyté
huolehtia, ettd heidan kouluttajansa tuntevat ylla esitetyt seikat, ja osaavat huomioida
ne koulutusta suunnitellessaan ja toteuttaessaan. Tutustumalla luomaani ohjeistoon
kouluttajat saavat tarkeaa tietoa siita, miten edella kuvattuja seikkoja tulee huomioida

koulutusta suunniteltaessa ja toteutettaessa.

7.4.3 Tutkimuksen rajoituksia

Tutkimukseni on tehty pitkalla aikavalilla, Tapauksesta | on kulunut yli kymmenen
vuotta ja viimeinenkin muistinpano on kevéaalta 2000. Osallistuin kevaalla 2003
eraan oppilashallintojarjestelman koulutukseen, jonka kulku oli kuitenkin lahes
identtinen kuvaamieni aikaisempien koulutusten kanssa. Oleellista muutosta

parempaan en voinut havaita.

Tutkimukseni empiirinen osa on subjektiivista havainnointia, joka ei varmastikaan ole

ollut kattavaa.

Tapauksesta | minulla ei ole muistiinpanoja ollenkaan, vaan kuvaukseni ovat
muistitietoa, jossa on todennakoisesti aukkoja. On syytd ottaa huomioon myo6s
mahdollisuus, ettd "aika kultaa muistot”. Jalkimmaisen koulutusprojektini jalkeen

siirryin  toisen  tyOnantajan  palvelukseen.  Sain  kuitenkin  aiemmalta
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projektipaallikdltani puhelinsoiton, jossa han kehui antamaani koulutusta. Han ei
muistanut tuota soittoa, kun pyysin haneltd kommentteja Tapaukseen |, joten jatin
sen mainitsemisen pois varsinaisen tapauksen kuvauksesta. Tapauksessa Il osasta
koulutuksista, joihin olen osallistunut, minulla on muistiinpanot, osasta ei. Mita aika
on tehnyt naille muistikuville, ei ainakaan kullannut? Tapauksesta Il minulla on
muistiinpanot jokaisesta koulutuskerrasta, mutta olenko osannut Kirjoittaa muistiin

kaikki oleelliset seikat? En varmastikaan.

Klein ja Myers (1999) kehottavat tulkinnallista tutkimusta tekevaa tutkijga mm.
kyseenalaistamaan omat ennakkokasityksensa ja epdilemaan erheitd omissa
havainnoissaan. Tutkimukseni jakaantuu monelle vuodelle, ja on vaikea hahmottaa,
mitk& asiat ovat olleet ennakkokasityksid ja mitkd ovat elamankokemuksen ja
kirjallisuuteen perehtymisen mukanaan tuomaa kyseisiin ilmidihin liittyvaa
ymmarrysta ja tietoa. Lahtiesséni havainnoimaan Tapausta I[lI minulla oli
muodostumassa kasitys onnistuneesta perehdyttamistilanteesta. Tuon kasityksen
olivat luoneet Tapaukset | ja Il sekd tutustuminen alan Kkirjallisuuteen. Toivoin
Tapauksen Ill tuovan vahvistusta tai muutosta kasitykseeni antamalla kuvaa
onnistuneesta perehdyttamisestd; olivathan kouluttajat kokeneita opettajia. Toisin
kuitenkin kavi, Tapaus lll vahvisti edellisissa tapauksissa esiin tulleita ongelmakohtia
negatiivisten ilmididen kautta. Vai oliko nyt kysymyksessa erheet omassa

havainnoinnissani? Ja mitéa erheita oli liittynyt Tapauksien | ja Il havainnointiin?

Havainnointini ei ole ollut kattavaa, kuten edelld jo totesin. Havaintoihini liittyvia
erheita ovat ainakin:

- havainnoinnin puutteellisuus, olen unohtanut asioita tai en ole kirjannut kaikkea

- olen kenties kirjannut ja painottanut tiettyjd, oman kokemukseni kannalta
merkittavia asioita; joku toinen henkild olisi kirjannut ehké eri asioita ja

- olen mahdollisesti tulkinnut yksipuolisesti tiettyja ilmioita.

Eskolan ja Suorannan (1998, s.211) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuuden arviointiin ei voida soveltaa samoja kriteereitd kuin kvantitatiiviseen
tutkimukseen. He esittavat, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa péaaasiallisin

luotettavuuden kriteeri on tutkija itse, ja nadin ollen luotettavuuden arviointi koskee
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koko tutkimusprosessia. Mita tama merkitsee tdméan tutkimuksen osalta? Voidaanko
Tapauksia I, Il ja lll pitaa luotettavina tutkimuksina? Niitd voidaan pitaa luotettavina,
mikali muistiani ja muistiinpanojani pidetaan luotettavina. Muistini ja muistiinpanoni
eivat varmastikaan ole tallettaneet kaikkea oleellista, mutta olen rehellisesti kuvannut
sen, mihin muistini ja muistiinpanoni antavat oikeutuksen. Tapauksien | ja Il osalta

litteina 1 - 3 on ulkopuolisen lausunnot naiden tapausten kuvauksista.

Sain tulokseksi koulutustapahtumien ongelmakentan kolmijaon ja jokaiseen osa-
alueeseen yhteensa kymmenen ohjetta. Kaikki ndméa ohjeet olisin voinut johtaa my6s
kokoamani teoreettisen tarkastelun pohjalta. Tosin siella on myds seikkoja, joihin en
ole ohjeistossani puuttunut, koska niihin ei ollut yhteytta Tapauksissa I, 1l ja lll.
Esimerkkind mainitsen erillisyyden ongelman (vrt. alakohta 3.3.1), johon en ole
viitannut myéhemmin tyossani. Se on mielestani alue, joka tulee paasaantdisesti

hoitaa tyopaikoilla tydnantajan toimesta.

Yhteenvetona ylla olevan tarkastelun perusteella pidan tutkimustani luotettavana,
mutta en Kkattavana tutkimuksena tietojarjestelmien tai tietotekniikan alkeiden

opetustapahtumista.

7.4.4 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimukseni tulosten perusteella jaoin tietotekniikkakoulutuksen kolmeen osa-
alueeseen: humanistiseen, tekniseen ja pedagogiseen. Muodostin myés kymmenen
ohjetta, joita noudattamalla kouluttaja varmistaa osa-alueen huomioimisen. Ohjeisto

on minimiohjeisto.

Tulosten perusteella mieleeni nousee monia kysymyksid, jotka voisivat olla
jatkotutkimusten aiheina.

1. Minkalaisen arvion koulutettavat antavat koulutuksesta, jossa on noudatettu

kyseista ohjeistoa?
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Olisi mielenkiintoista toteuttaa koulutus, jossa noudatettaisiin antamiani kymmenta
ohjetta. Koulutus voitaisiin videoida, ja lopuksi kyselylomakkeen tai haastattelun

avulla kartoitettaisiin koulutettavien kokemukset.

2. Soveltuuko ohjeisto todella kaikentyyppisille tietotekniikkakoulutuksille, kuten
esitan?

Toteutettaisiin useita erityyppisia koulutuksia, esim. tietotekniikan alkeiskurssi,
helpon jarjestelman perehdyttdmiskurssi ja  monimutkaisen jarjestelman
perehdyttamiskurssi.

Tai toteutettaisiin useita koulutuksia, jotka eroavat koulutettavien aikaisemman
kokemuksen ja koulutuksen osalta toisistaan tai kouluttajien ammattitaito ja -tutkinnot

olisivat eritasoisia.

Tutkimusaiheiden 1 ja 2 tuloksena voitaisiin saada tietoa myos siitd, miten ohjeistoa
tulisi laajentaa esim. lisdohjeilla tai selventavilla esimerkeilla? Niiden pohjalta voisi
nousta esille my6s muita tietotekniikkakoulutuksen erityisia piirteitd, jolloin kuvio 7.1
sisdltaisi kolmen osa-alueen sijasta useampia osa-alueita. Samoin saataisiin tietoa

siitd, korostuuko jokin kolmesta osa-alueesta tietyntyyppisessa koulutuksessa?

Toisin sanoen jatkotutkimuksissa voitaisiin testata kolmijakoani ja siihen liittyvaa
ohjeistoa. N&in ohjeistoa voitaisiin tarkentaa ja sen kayttdaluetta rajata tai laajentaa.
Saataisiin lisda tietoa tietotekniikan opettamisesta ja oppimisesta. Toivon, etta joku
nuori tutkija innostuu aiheesta ja vie tutkimustani, tietotekniikkaa, ihmisen huomioon

ottamista ja tiedetta eteenpain.
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LITE 1

He

Luin juttusi |&api, vaikutti hyvalta, rnuuttaisin tyopaikalla tapahtuvan
koul ut uksen tyopi steessa tapahtuvaksi. Koul utuksethan hoidettiin yleensa
tyopai kalla, ja tarkenpi koulutus tyopi steessd (vrt. tyopai kan ul kopuol el | a
tapaht uva koul utus).

Hyva oivallus on tuo, etta koulutettavalla on paras taito

onmassa tyoteht avassdan, se tahtoo joskus koul utustil ai suudessa unoht ua.

Ti etenki n joskus nai hin koul utuksiin sisaltyy ny6és tyotapojen nuutos. Tama
tulisi kyll& yrityksen onan tyodnjohdon hoitaa, nutta nonesti se tahtoo

j dada tietojarjestel man koul uttajalle.

Kokonai suut ena kertormus on mui stini nukaan totuuden mukai nen. Sita en kylla
mui sta, etta olisin jalkeenpain valittanyt kiitokset, kiitosten
valittam nen tahtoo useasti unohtua.

Tarvitsetko virallisen aitoustodistuksen ?
Onhan Sinulla tyétodistus tallessa ?

t Hannu

Paukkunen Marketta (14.10.2003 9:54):
>Hei Hannu!
>

>Teen lis.tybta tietojarjestelmen koulutustapahtum sta ja tydsséani on
| yhyt

>subj ektiivinen kuvaus onasta toim sestani koul uttajana. Lahetéan Sinulle
>tuon | yhyen kappal een ja pyydan, ettd enndttéisit ja jaksaisit antaa
>siita komentti a.

>

> <<Luku3>>

>Tervei sin Marketta Paukkunen

mar ket t a. paukkunen@uka. fi

08-558 69378

040- 564 6357

\%

vV V V

Tul ost uspal vel ut
Hannu Pohti nen, tuotepéallikkd
hannu. pohti nen@xxx. fi
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LIITE 2

Lahettaja: Kirsi Kankaanranta[SMTP:Kirsi.Kankaanranta@xxxxx.fi]
Lahetetty: 13. marraskuuta 2003 14:10

Vastaanottaja: Marketta.Paukkunen@ouka.fi

Aihe: VS: pyynto

<<Tiedosto: koulutettavana oleminen.wpd>>

Heil

Lupasin tdman kirjoitukseni jo aiemmin, mutta se vahan venyi (annoit liilan pitkan valmisteluajan).
Toivottavasti tdma viela ehtii auttamaan tyotasi.

Terveisin Kirsi
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LIITE 3

KOKEMUKSI A KOULUTETTAVANA OLEM SESTA

Tybskent el en koul un kanslistina (perusopetus ja |ukio) n. 600
oppi | aan koul ussa.

A en osal l'i stunut koul un hal lint o-ohjel man koul utustil ai suuk-
siin. Tilaisuudet ovat olleet joko omalla koululla oman koul un
henki | 6kunnal Il e jarjestettyja koulutustil ai suuksia tai jossain
toi sessa oppil aitoksessa jarjestettyja eri koulujen hallinto-
henki | 6kunnal I e jarjestettyja koul utustil ai suuksi a.

Koul utustil ai suudet on pidetty koul un ATK-1|uokassa. Koul utus
on kestanyt joko yhden tai kaksi paivaa. Jokaiselle koul utet-
tavalle on ollut oma kone. Kouluttajina on toimnut eri tasoi-
sia henkil 6ita. Toinen kouluttajista hallitsi selvasti

ti etotekniikan ja koulun hallinnon, nmutta toisella koulun
hal I'i nnon tuntenmus oli puutteellista. Qman tietokantansa
kouluttajat hallitsivat hyvin, nmutta kun tuli kyse jonkun
yksittai sen koul un toi m nnasta tai vaatinmuksesta esim

t ul osteen suhteen, aiheutti se heti hankal uutta. Koul uttajan
ti et okantaa kaytettéavi ssa koul utustil ai suuksi ssa ohjel ma oli
sel keanpi ja hallitunmpi kuin niissa mssa kukin koulu kaytti
omaa ti et okant aansa.

Poi kkeuksel i sesti koul utustil ai suuksi en al oi t uksen

ensi mai nen tunti on kul unut ohjel man asent amni seen ja

t oi m nt akunt oon saattam seen. Laitteet ei ole toimnut tai
omen tietokantojen installointi ei ole onnistunut.

Opet usval i neena kouluttaja kaytti Data-projektoria. Melestéan
opet uksen seuraam nen val kokankaal ta oli hankal aa, piti katsoa
val kokankaal | e ja samal |l a klikata komento onalta koneelta.

Val miksi tehdyilta kalvoilta tai jokaiselle koulutettavalle

j aettavasta paperitul osteesta konentoja olisi hel ponpi seurata
ja siten jaisivat nyds koulutettavalle muistia hel pottanaan.
Koul utusti | ai suuksi ssa ei jaettu koulutusmateriaalia, joten
komentojen piti kerrasta iskostua nuistiin tai piti ehtia itse
kirjoittanmaan viela nuistiinpanotkin seuraam sen ja klikkailun
| omassa. Koul uttajan klikkailuvauhti oli aivan |Iiian nopeaa
varsi nkin hal li nto-ohjel maa vahan kayttaneelle

koul utettavall e.

M el estani oman koul un tietokannan kopi oi m nen koneel | e hanka-
| oi ttaa koul utustil ai suuden kul kua. Jokai sella koululla on
omat tapansa toteuttaa hallintoa, joten kun yhden koul un
tiedoissa oli jotain epaselvad ja haluttiin nuokata esim
tulostetta, asettui kouluttaja kyseisen henkil 6n koneelle ja
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tyoskentel i ainoastaan tamin koneella pitki akin aikoja (5 — 10
mn.) jolloin toiset vain odottivat.
Kokonai suudessaan koul ut uksesta saamani

hyoty ol i nel ko
vahai st &.

Ki rsi Kankaanr ant a
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