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TIIVISTELMA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaad, miksi tietotekniikan opetuskaytto ei
yleisesti ole paassyt luontevaksi osaksi opettajan jokapaivaista ty6ta, vaikka opetus-
kayton edellytyksia on vuosien aikana parannettu. Toisaalta osa opettajista on alka-
nut kayttaa tietotekniikkaa huolimatta siita, etta edellytykset eivat ole olleet ohjeiden
tasalla. Tutkittiin tekijoita, jotka erottelisivat tietotekniikkaa paljon kayttavia opettajia
vahemman kayttavista. Toisaalta haluttiin selvittaa, miten siirtyminen tietotekniikkaa
vahan hyodyntavien ryhmasta runsaampaan tietotekniikan opetuskayttoon tapahtuu.

Tutkimuksessa kaytettiin seké kvantitatiivista etta kvalitatiivista |ahestymistapaa.
Maarallisen tutkimuksen aineistona oli Tampereen perusopetuksen opettajille vuonna
2007 tehty TVT-kysely, johon vastasi 606 opettajaa eli 44,5 % perusopetuksen opet-
tajista. Laadullinen tarkastelu tehtiin ryhmé&haastattelemalla erd&n tamperelaiskoulun
opettajia. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa selvisi, etta tietotekniikkaa paljon kayttavia
opettajia eivat vihemman kayttavista erotelleet opettajan ikd, sukupuoli, paakoulu
eika opetushenkilostoryhma, johon han kuuluu. Multinomiaalinen regressioanalyysi
osoitti, etta luokanopettajien ja matematiikan aineenopettajien ryhmissa erot vahem-
man tietotekniikkaa oppilaiden kanssa kayttavien ja monipuolisesti tietotekniikkaa
hyodyntavien opettajien valilla nayttivat olevan suurimmat. Opettajien valista digitaa-
lista kuilua ei aiemmin ole tutkittu, mutta saatu tulos viittaisi sellaisen olemassaoloon.
Asia vaatisi kuitenkin lisdtutkimusta. Seuraavaksi selvitettiin, miten opettajan siirtymi-
nen runsaampaan tietotekniikan opetuskayttoon tapahtuu. Tata tutkittiin teemallisen
ryhmé&haastattelun avulla erdéssa koulussa, jonka luokanopettajien etukateen tiedet-
tiin kayttavan tietotekniikkaa luontevana osana koulutyota. Tietotekniikan opetuskay-
ton vakiinnuttamista nayttaisi helpottavan opettajan rohkea ja positiivinen asenne
tietotekniikkaa kohtaan, oppilaiden ja kollegoiden kanssa yhdessa oppiminen tekno-
logiaan tutustuttaessa sekéa tekniikan kayton helppous.

Opettajan paaseminen tietotekniikan opetuskayton partaalta eteenpdain edellyttaa
ainakin sita, etta kayttdonoton alkuvaiheessa lahdetdan kunkin opettajan tasolta ja
l&htékohdista, vahan kerrallaan mutta maaratietoisesti edeten. Erityisesti ensimmai-
sid askelia tietotekniikan opetuskayttssa tulisi helpottaa huolehtimalla siita, etté tek-
nologian kaytt6 koettaisiin vaivattomaksi ja hyddylliseksi. Tuen tarjoamisessa tyéyh-
teisolla on tarke& merkitys rakentavan vuorovaikutuksen ja kokemusten jakamisen
kautta.

Asiasanat: tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytto, tietoyhteiskunta, digitaalinen kui-
lu, perusopetus, multinomiaalinen regressioanalyysi, teemallinen rynmahaastattelu,
triangulaatio
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1 JOHDANTO

"Vaikka tietotekniset perusrakenteet ovat Suomessa maailman huippuluokkaa, on
tietotekniikan sdannollinen kayttdé suomalaiskouluissa vahaista: kaksi kolmasosaa
suomalaisista opettajista kayttaa tietoteknisia ratkaisuja harvemmin kuin joka kym-
menennelld oppitunnilla”, uutisoi opetushallituksen verkkolehti Spektri 25.8.2009.
Samaisessa uutisessa opetushallituksen paajohtaja Timo Lankinen harmittelee sita,
etté tietotekniikkaa kokeilleiden opettajien opetuskaytadnnot ovat harvoin ratkaisevasti
muuttuneet, eika tietotekniikka ole juurtunut jokapaivaiseksi opettamisen ja oppimi-

sen menetelméaksi (Ylilehto 2009).

Edella esitetyn kaltaiset kannanotot kuvastavat tietotekniikan opetuskéayton proble-
matiikkaa, joka on vuosia askarruttanut minua toimiessani luokanopettajana ja tieto-
tekniikan vastuuopettajana. Riittdva laitekanta, toimivat verkkoyhteydet ja opettajien
tietotekninen kouluttaminen ovat tietotekniikan opetuskayton perusedellytyksia. Mista
sitten johtuu, ettd opettajat eivat kayta tietotekniikkaa opetuksessaan, vaikka edelly-
tysten pitdisi olla kunnossa? Toisaalta, mikéa saa opettajan innostumaan tietoteknii-

kan opetuskaytosta, vaikka lahtokohdat eivat olisikaan aivan suositusten tasalla?

Taman tutkimuksen tarkoitus on kaksijakoinen: pohtia sita, miksi opettajat vieroksu-
vat tietotekniikan kayttda ja toisaalta mika auttaa heita "paaseméaan tietokoneluokan
kynnyksen yli”. Naihin kysymyksiin etsin vastausta Tampereen opettajille tehdyn ky-
selytutkimuksen aineistosta ja haastattelemalla erd&n tamperelaiskoulun opettajia.
Tutkimukseni lahestymistapaa voidaan luonnehtia hermeneuttiseen perinteeseen
liitetyll& lauseella: "von der Praxis, fur die Praxis” eli kaytannosta kaytantoa varten
(Siljander 2005, 90). Tieteellisen tarkastelun jalkeen saatan tutkimustulokseni takai-
sin "fur die Praxis”, hyodyttamaan tieto- ja viestintatekniikan kayton lisdamista kou-
lussa; hermeneutiikan periaatteiden mukaisestihan tieteen on palveltava kasvatuksen
kaytantod (mt. 91). Tutkimukseni perimmaisena tarkoituksena onkin olla osaltaan
vaikuttamassa siihen, etta jokainen peruskoululainen saisi laadukasta ohjausta tieto-
tekniikan hyddyntadmiseen riippumatta siitd, missa koulussa tai luokassa han on ope-
tettavana. Tasta syysta keskityn "riviopettajien” opetuskaytdon problematiikkaan taval-

lisessa koulun arjessa, mita tutkimuksissa harvemmin on kasitelty. Tietotekniikkaa



aktiivisesti kayttavia, esimerkiksi erilaisissa hankkeissa mukana olleita opettajia on
tutkittu paljon.

Tutkimuksen taustaa —osuudessa kasitellaan koulua tietoyhteiskunnassa ja tietotek-
niikkan opetuskayttoa opettajan ndkdkulmasta. Digitaalisen kuilun kasitetta tarkastel-
laan perusteellisesti pyrkien erityisesti paikallistamaan opettajan tyéhon vaikuttavat
digitaaliset kuilut.

Tutkimus toteutettiin seka maarallisen etta laadullisen tutkimusotteen keinoin. Kvanti-
tatiivisesti tutkittin mahdollisia erottelevia tekijoita, joiden perusteella opettaja kuuluisi
paljon tai vahemman tietotekniikkaa kayttavien opettajien ryhmaan. Téllaisina oletet-
tuina erottelevina tekijoina eli digitaalisina kuiluina tarkasteltiin opettajan sukupuolen,
i&n, henkildstoryhman ja padkoulun vaikutusta TVT-opetuskayton maaraan oppilai-
den kanssa. Havaittiin, ettd luokanopettajien etta matematiikan aineenopettajien jou-
kossa ero tietotekniikkaa monipuolisesti ja vahan kayttavien valilla oli tilastollisesti
erittdin merkitseva. Sen sijaan opettajan paakoulu, iké ja sukupuoli eivat olleet merki

tyksellisia erottelevia tekijoita paljon tai vAhemman tietotekniikkaa kayttavien opetta-

jien valilla, mik&a saa vahvistusta myos tutkimuskirjallisuudesta.

Kvalitatiivisessa osuudessa tutkittiin, miten opettajan siirtyminen vahan tietotekniik-
kaa kayttavien ryhmastd enemman kayttavien ryhmaan tapahtuu. Tata selvitettiin
ryhmé&haastattelemalla erdan tamperelaisen alakoulun opettajia, joiden tydyhteisossa
tiedettiin tietotekniikan opetuskayton vakiintuneen osaksi koulun arkea. Haastattelun
perusteella vaikuttaisi siltd, ettéa opettajan rohkea ja positiivinen asenne tietotekniik-
kaa kohtaan, oppilaiden ja kollegoiden kanssa yhdessé oppiminen teknologiaan tu-

tustuttaessa seka tekniikan kayton helppous vakiinnuttavat tietotekniikan kayttoa.

Tutkimuksen viimeisessa osassa pohditaan saatujen tulosten valossa, miten opetta-
jat paasisivat tietotekniikan opetuskayton partaalta eteenpéin. Opetuskaytdn vakiin-
tuminen osaksi koulutydn arkea nayttéaisi tapahtuvan tehokkaimmin tuomalla tietotek-
niikka tydyhteisoon siella tydskentelevien tasolta ja lahtokohdista ja etenemalla tieto-
tekniikan liittdmisessa osaksi koulun toimintaa pienin, mutta maaréatietoisin askelin.
Tietotekniikan opetuskayttba edistad, jos se ndhdaan tyoyhteison yhteisena pitkaai-
kaisena tavoitteena. Lisaksi siltaa digitaalisen kuilun yli pitéisi rakentaa yhteistydssa

molemmista péista, seka teknologian ettd koulun suunnasta.



2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA

Tassa osassa hahmottelen tietotekniikan opetuskayton taustaa. Aluksi kasittelen
koulua osana tietoyhteiskuntaa ja tietoyhteiskuntaa opetuksen kontekstina. Sen
jalkeen tarkastelu siirtyy koulumaailman sisélle, selvitetddn mita tieto- ja
viestintatekniikan opetuksesta on saadetty ja kuinka tietotekniikka on ottanut
paikkansa koulun arjessa. Taman jalkeen huomio keskitetaan opettajaan
tietotekniikan kayttajana: mika estaa opettajaa kayttdmasta tietotekniikkaa ja mita
taitoja h&n tarvitsee tietotekniikan opetuskaytt6on. Koska tietotekniikan kaytossa tar-
vittava osaaminen liittyy laheisesti teknologiaan, kasitelladn myds teknologian ja ope-
tuskayton suhdetta.

Tietotekniikan opetuskaytdn problematiikkaa tarkastellaan digitaalisen kuilun kasit-

teen avulla, erityisesti kouluun ja opettajiin vaikuttavia digitaalisia kuiluja
2.1 Koulu tietoyhteiskunnassa
2.1.1 Mita on tieto- ja viestintatekniikka?

"Jos bittinikkarioppilaasi vaittaa, ettei voi sanoa asioita suomeksi tietokoneista kirjoit-
taessaan, totea hanen tietonsa puutteellisiksi ja alenna humeroa”, totesi aidinkielen
lehtori Marjatta Vasara AOL:n vuosikirjassa parikymmenta vuotta sitten (Vasara
1987, 192). Saaliksi kay kyseista oppilasparkaa, koska aivan kaikille kasitteille ei ole
vielakaan loydetty taysin suomenkielista vastinetta, vaikka tietotekniikan termistéa
onkin kuluneina vuosikymmenina paljon kd&nnetty englannista suomeksi. Kasite tie-
to- ja viestintatekniikka tulee englanninkielisesta termista ICT, Information and Com-
munication Technology (Jarvinen 2003, 290). Tieto- ja viestintatekniikasta kaytetaan
lyhennetta TVT (Yleinen suomalainen asiasanasto). Sinko ja Lehtinen (1998a, 12)
maarittelivat tieto- ja viestintatekniikan tarkoittavan tietokoneitten opetuskayttoa. Jo-
nassenin (1996, 17) mukaan tietotekniikkaa tulisi kayttad oppimisen apuvélineena,
oppimistydkaluna: oppimista tietokoneiden kanssa paremminkin kuin oppimista tieto-
koneista ja niiden kaytosta. Myos Sinko & Lehtinen (1998a, 13) korostavat, etta tieto-
koneitten opetuskaytto tarkoittaa tieto- ja viestintatekniikkaa opetuksen ja oppimisen

apuna, ei niinkaan sen kohteena.

Tieto- ja viestintatekniikan kasitteen rinnalla ja Iahes synonyymina puhutaan myds

uudesta teknologiasta tai pelkastaan teknologiasta. Esimerkiksi Kilpio (2008, 5) tul-



kitsee kasitteen teknologia tarkoittavan pelkan teknisen laitteen sijaan teknologian
kayttba osana opetusta, vuorovaikutusta ja muuta sosiaalista toimintaa. Han sisallyt-
taa teknologian maaritelmaan laitteiden lisdksi myos niiden kayton ja kayttéon tarvit-
tavan osaamisen. Lisaksi Kilpio huomauttaa teknologian vakiintuneen tieto- ja viestin-
tatekniikkaa laajemmin paitsi yleiseen kielenkayttoéon myds teknologian ja yhteiskun-
nan valista suhdetta selventaviin tieteellisiin tutkimuksiin. (Kilpié 2008, 5.)

Termi tieto- ja viestintatekniikka liitetd&dn myos - ehka historiallisista syistéd — nimen-
omaan tietokoneisiin ja opettamiseen tietokoneiden avulla, aivan kuten Jonassenia
aiemmin lainattiin, "oppimiseen tietokoneiden kanssa” (Jonassen 1996, 17). Nykyaan
opetuksen ja oppimisen tukena on tietokoneen lisaksi kaytdssa paljon muitakin tieto-
ja viestintateknologisia sovelluksia ja viime vuosina voimakkaasti yleistyneita yhtei-
sdllisia teknologioita kuten sahkdposti ja verkko-oppimisymparistot. Yleisesti puhu-
taan myos yhteisollisesta tai sosiaalisesta mediasta, joka tarkoittaa tietoverkossa
toimivaa yhteisollisesti tuotettua tai jaettua mediaa, jossa kayttajat jakavat mielipitei-
ta, tietoa, kokemuksia tms. Sosiaaliseen mediaan kuuluvat esim. wikit, keskustelu-
palstat ja blogit. K&silla oleva tutkimus ké&sittelee laajassa merkityksessa (tieto- ja
viestintd)teknologian kayttoa opetuksessa ja oppimisessa. Tieto- ja viestintatekniikan
rinnalla voinee kayttdd myds lyhyempaa termié teknologia puhuttaessa tietotekniikan
koulukaytdsta, koska asiayhteydesta on ymmarrettavissa ettéa kyse ei ole esimerkiksi
kouluopetuksessa kaytettavistd ompelukoneista tai sahkdporakoneista vaan tietotek-
nisista laitteista ja sovelluksista. Tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytolla tarkoite-
taan siis tassa tutkimuksessa teknologisten sovellusten kayttoa opettamisessa ja op-

pimisessa.
2.1.2 Tietoyhteiskunta opetuksen kontekstina

Anttiroiko, Aro ja Karvonen (2001) jasentavat tietoyhteiskunnan historiaa ja toteavat
tietoyhteiskunta-kasitteen ilmaantuneen suomen kieleen tiettavasti vuonna 1970, jol-
loin k&&nnettiin suomeksi Peter F. Druckerin kirja The Age of Discontinuity (1969),
suomalaisittain Muuttumisen aika, jonka neljannen osan otsikkona oli "Tietoyhteis-
kunta”, knowledge society (Anttiroiko, Aro & Karvonen 2001, 21). Samoihin aikoihin
englanninkielisella alueella alettiin puhua informaatioyhteiskunnasta. Suomessa viral-
linen termi on ollut tietoyhteiskunta, joka kuitenkin k&annettiin asiakirjojen englannin-

kielisiin versioihin muotoon information society. "Suomi ei ole siirtymassa tietoyhteis-



kuntaan, tietoyhteiskunta on taalla jo”, todettiin Sitran raportissa vuonna 1998. (Kor-
honen & Sokala 1998, 6.)

Tietoyhteiskuntakehitysta on pyritty ohjaamaan kansallisilla tietoyhteiskuntastrategi-
oilla, joista ensimmé&inen Suomi tietoyhteiskunnaksi - kansalliset linjaukset on vuodel-
ta 1995 ja toinen Elamanlaatu, osaaminen ja kilpailukyky vuodelta 1998. Uusin kan-
sallinen strategia vuosille 2007-2015 on nimeltaan Uudistuva, ihmisldheinen ja kilpai-
lukykyinen Suomi. Karvonen (2001) arvioi, ettd ensimmaisen strategian teknologia- ja
talouskeskeisyytta painettiin toisessa taka-alalle ja alettiin huomioida ihmislahtdista
ajattelutapaa ja kansalaisyhteiskunnan eri tahojen ndkemyksia tietoyhteiskunnan ke-
hittdmisessa. (Karvonen 2001, 267-268.) Tietoyhteiskunta alettiin n&hdéa samanai-
kaisesti sekd kansallisen kilpailukykymme menestystekijana etta jokaiselle suomalai-
selle kuuluvana mahdollisuutena. Tietoyhteiskuntataidoista alettiin puhua kansalais-
taitoina. Nain syntyi tietoyhteiskunnan suomalainen malli, jota Castells ja Himanen
kuvaavat sanoilla avoin, kaikkia kansalaisia koskeva ja hyvinvoinnille perustuva, vas-
takohtana esimerkiksi Yhdysvaltojen markkinavetoiselle tai Singaporen autoritaarisel-
le tietoyhteiskuntamallille (Castells & Himanen 2001, 20). Myds uusimmassa strate-
giassa halutaan jatkaa tietoyhteiskunnan ja hyvinvointiyhteiskunnan rinnakkaiseloa
strategian vision mukaan "Hyva elama tietoyhteiskunnassa”. Strategian tarkoituksen
kuvaus tosin kuulostaa paremminkin liiketoimintastrategialta: "Strategia on laadittu
tukemaan Suomi-ilmién syntymista eli Suomen uudistumista kansainvalisesti veto-
voimaiseksi, ihmislaheiseksi ja kilpailukykyiseksi osaamis- ja palveluyhteiskunnaksi”
(Uudistuva, ihmislaheinen ja kilpailukykyinen Suomi, 8). Karvonen (2001) ihmettelee
syystéakin tietoyhteiskuntastrategioiden ristiriitaisuutta: demokraattiset ihanteet ja ih-
mislahtoisyys sekoittuvat teknokraattisiin ylh&alta pain vedettyihin linjauksiin ja liiketa-
loustieteen johtamisdiskurssiin (Karvonen 2001, 275). Karvonen huomauttaakin, etta
strategiat eivat ole tieteellisia esityksid vaan paremmin tietoyhteiskunnan markkinoin-
tia. Termi tietoyhteiskunta itsessaan kuulostaa myyntipuheelta; "tietoyhteiskunta” saa

aikaan positiivisempia mielleyhtymia kuin "signaalien siirron yhteiskunta”. (Mt. 277.)

Vehvilainen ja Eriksson (1999, 7-9) arvostelevat sitd, ettd viranomaisten kirjoittamis-
sa tulevaisuusstrategioissa tietoyhteiskunnan leviaminen nahdaan yhtenaisena ja
vaajaamattomana teknologisena kehitysprojektina, johon kaikkien suomalaisten edel-
lytetd&n osallistuvan - mikali aikoo pysya mukana tietoyhteiskunnan “junassa”. Ne,

jotka eivat tdhan teknologiavetoiseen kyytiin ole paasseet tai halunneet, ovat ulko-



puolella. Tietoyhteiskunnan eriarvoisuudesta puhuttaessa kaytetdan englanninkieli-
sissa lahteissa yleisesti termia digital divide, joskus myos digital chasm tai digital
gap. Tassa tutkimuksessa kaytetddn omaan kieleemme vakiintunutta digitaalisen

kuilun kasitetta (Yleinen suomalainen asiasanasto).
2.1.3 Tietoyhteiskuntakehitys opetusalalla

Vuonna 1995 julkaistiin ensimmainen opetusalan oma tietoyhteiskuntastrategia,
Suomi tietoyhteiskunnaksi -hanke, jonka myd6téa alkoi oppilaitosten laitekannan paran-
taminen, tietoverkkojen rakentaminen ja opettajien tdydennyskoulutus (Perusopetuk-
sen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton seka oppilaiden tieto- ja viestintateknii-
kan perustaitojen kehittamissuunnitelma 2005, 10).

Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelma 2004—-2006 jatkoi aiempien stra-
tegiakausien 1996-1999 ja 2000-2004 ohjelmia. Valtakunnallisessa koulutuksen ja
tutkimuksen tietostrategiassa 2000—2004 asetettiin tavoitteeksi, etta kaikki oppilaitok-
set arvioivat opetussuunnitelmansa ja laativat vuoteen 2002 mennessa tieto- ja vies-
tintatekniikan opetuskayton strategian. Oppilaitokselle laadittu tietostrategia onkin
ollut vuodesta 2002 lahtien ehtona opetushallituksen tukiohjelmiin paasemiselle eli
valtionavun saamiselle laitehankintoihin. Laitekeskeisyys on ollut leimallista tietoyh-
teiskuntakehitykselle varsinkin sen alkuvaiheessa, jolloin tekniikkaan kiinnitettiin eri-
tyisesti huomiota ja opetuksen mittavia tietotekniikkainvestointeja perusteltiin tekno-
logian kayttoon liittyvilla kehittamisvisioilla. Tietoyhteiskuntakehityksen alkuajoista
|&htien opettajanhuoneiden kestopuheenaiheena on ollut tietotekniikkaan suunnatut
rahat samanaikaisesti kun oppikirja- ja koulutarviketilauksissa on saastetty.

Lehtinen (1998) on havainnut kaksi erilaista koulutuksellista lahestymistapaa tietoyh-
teiskuntaan: kapean ja laajan tulkinnan tietoyhteiskunnan osaamisvaatimuksista. Ka-
pea, teknologiakeskeinen ndkemys korostaa kansalaisten valmentamista teknisten
sovellusten kayttoon. Laaja tulkinta sisaltaa laitteiden ja ohjelmien teknisen kayttétai-
don liséksi pohdintaa syvallisista laadullisista muutoksista koulutukseen, kasvatuk-
seen ja koko elamaan (Lehtinen 1998, 19-20, 26). Tietoyhteiskunnan kapea, tekno-
logiapainotteinen tulkinta hallitsi varsinkin tietoyhteiskuntakehityksen alkuvaiheissa
tietotekniikan opetuskayton sisaltdja ja toteutusta. Jarvela, Hakkinen ja Lehtinen
(2006) pitavat valitettavana, etta tdhanastista teknologian opetuskayttt6é on vaivannut

uskomus, etta uusi teknologia on sellaisenaan valmis opetuksen kayttéon ja ettéd sen



tarkoituksenmukaisen kayton tavat nousevat itse teknologian ominaisuuksista. Tal-
lainen ajattelutapa on liittanyt tietotekniikan opetuskayttoon perusteettomia odotuk-

sia, pettymyksia ja epéatarkoituksenmukaisia toimintamalleja. (Jarveld ym. 2006, 181.)
2.2 Tieto- ja viestintatekniikka opetuksessa
2.2.1 Mitd TVT:n opetuksesta on sdadetty?

Kouluty6ta ohjaavat valtakunnalliset ja paikalliset perusopetusta koskevat paatokset.
Naitd ovat mm. perusopetuslaki ja -asetus, perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet ja perusopetuksen jarjestajan hyvaksyma opetussuunnitelma. Opetussuunni-
telmia on siis kolmentasoisia: valtakunnallinen, kunta- ja oppilaitoskohtainen. Ope-
tushallituksen julkaisemissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa maari-
tellaan valtakunnallisesti opetuksen laajat suuntaviivat. Niiden mukaan laaditaan
kunnan opetussuunnitelma, jonka pohjalta vastaavasti tehdaan koulukohtainen ope-

tussuunnitelma.

Opetussuunnitelmassa opetuksen sisaltdd maarittelevat padosat ovat aihekokonai-
suudet ja ainekohtainen osuus. Aihekokonaisuudet ovat laajoja, useassa aineessa

kaikilla luokka-asteilla kasiteltavia teemoja:
o Ihmisena kasvaminen
o Kulttuuri-identiteetti ja kansainvalisyys
o0 Viestintd ja mediataito
o0 Osallistuva kansalaisuus ja yrittajyys
0 Vastuu ymparistosta, hyvinvoinnista ja kestavasta tulevaisuudesta
o Turvallisuus ja liikenne
o Ihminen ja teknologia
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 36—-39.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 méaaritellyt tieto- ja viestinta-

tekniikan opetukselliset tavoitteet on nivottu eri oppiaineisiin ja kahteen aihekokonai-



suuteen, Ihminen ja teknologia ja Viestinta ja mediataito. Tietotekniikkaa ei siis pe-
ruskoulussa opeteta omana oppiaineenaan vaan se sisaltyy opetussuunnitelmassa
useaan oppiaineeseen ja kahteen aihekokonaisuuteen. Esimerkiksi didinkielen oppi-
sisalldissa on jokaisen luokka-asteen kohdalla teknologian kayttoon liittyvia viittauk-
sia. Lisaksi luokilla 7-9 tietotekniikka voi olla valinnaisena aineena. (Perusopetuksen
tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton seka oppilaiden tieto- ja viestintatekniikan
perustaitojen kehittdmissuunnitelma, 41; Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2004, 46-55, 256.)

Opetussuunnitelman liséksi tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttéa ohjaavat tieto-
strategiat. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 edellytettiin tieto-
strategian liittamista osaksi opetussuunnitelmaa. Kaytannoéssa opetussuunnitelmat ja
tietostrategiat ovat nivoutuneet toisiinsa, koska tavoitteena molemmissa on taata tie-
toyhteiskuntataidot jokaiselle oppilaalle. Tietostrategiat kasittelevat tieto- ja viestinta-
tekniikan opetuskayton toteutumisen edellytyksia, kuten teknisia resursseja, opetus-
jarjestelyja ja opettajien koulutusta ja opetussuunnitelmissa ndkdkulmana on opetuk-
sen sisaltd. Koulutuksen jarjestaja on vastuussa opetussuunnitelmien ja tietostrategi-
oiden laadinnasta ja kehittdmisesta. Opettajat osallistuvat seka koulukohtaisten ope-
tussuunnitelmien etté tietostrategioiden laadintaan. (Perusopetuksen tieto- ja viestin-
tatekniikan opetuskayton seka oppilaiden tieto- ja viestintatekniikan perustaitojen ke-

hittamissuunnitelma, 46.)
2.2.2 Tietotekniikka osana koulun arkea?

Kouluhallituksen p&éjohtaja Erkki Aho totesi jo yli 20 vuotta sitten, etta tietokoneita ei
tule teljeta koulujen atk-luokkiin, vaan niiden tulee "oloutua” osaksi koulun jokapéi-
vaista rutiinia (1987, 41). Myds opetussuunnitelman ja tietostrategian periaatteellise-
na nakemyksena on "oloutumisaate”: tietotekniikkaa ei opeteta erillisena oppiainee-
na, vaan osana muuta opetusta. Vaikka Ahon ohjeen vastaisesti kouluja on varustet-
tu 1980-luvulta alkaen tietokoneluokilla, ei tietokoneiden sijoittelu itsess&én ole suurin
tietotekniikan opetuskayttod estava tai edistava tekija. Suurempi ongelma on se, etta
tietotekniikkaa on paljolti pidetty opeteltavana erityistaitona (tekstinkasittely) tai kou-
lupaivan piristdvana pikkuvalituntina (oppimispelit). Kahdessakymmenessa vuodessa
"oloutumista” on toki tapahtunut. Tietokoneita ja muita tietoteknisia sovelluksia on

kouluissa enemman ja sijoiteltuna muuallekin kuin mikroluokkiin ja koneiden suori-



tuskyky, kayttévarmuus seka kaytettavyys ovat parantuneet. Teknologiaa tuodaan
luokkahuoneisiin esimerkiksi varustamalla uudet opetustilat tietokoneen ja verkkoyh-
teyden liséksi dataprojektorilla ja dokumenttikameralla. Opettajat kayttavat yleisesti
omassa tyossaan hallinto-ohjelmia esimerkiksi poissaolojen ja arviointien merkitse-
miseen. Kuitenkin on aivan selvaa, etta opetuksessa hytdynnetdén informaatiotek-
nologian suomia mahdollisuuksia huomattavasti vahemman kuin mita oppilaat (ja

opettajatkin) osaavat kayttaa tai koulun ulkopuolella kayttavat.

Tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton edistamiseen kouluissa on suunnattu paljon
resursseja. Tietotekniikan kayttd edellyttaa paitsi laitteita ja verkkoyhteyksid, myos
opettajien kouluttamista tietotekniikan opetuskayttoon. Riittava tietotekniikan hallinta
on luontevan opetuskayton edellytys, jotta valineet ja niiden kaytto eivat veisi opetta-
jan huomiota opetuksen sisallosta ja pedagogisesti jarkevasta suunnittelusta. Kiin-
nostavaa onkin tietaa, miten mittavat sijoitukset TVT:n opetuskayttdon ovat tuotta-

neet eli miten tieto- ja viestintatekniikka on "oloutunut” koulun ja opettajan arkeen.
2.2.3 Opetuskayton selvityksia ja niiden kritiikkia

Opettajien tietotekniikan opetuskayton tutkimusten ongelmana voi olla, etta niiden
tuloksia helposti vaaristaa keskittyminen erilaisiin hankkeisiin tai edistyneitten
(OPE.FI Il -tasoisten) opettajien TVT:n opetuskayttdéon. Toisin sanoen tutkitaan sita
opettajaryhmé&a, joka oma-aloitteisesti on hankkinut tietoteknistd osaamista ja on in-
nostunut kokeilemaan uutta teknologiaa opetuksessaan. Seka taitojen opetteleminen
ettd hankkeissa mukana oleminen edellyttdvat omaa aktiivisuutta normaalin koulu-
tyon liséksi. Lisaksi Schrumin (1998, 53-54) mukaan teknologian kayton tutkimus on
keskittynyt teknisiin asioihin kayttajien nakékulman sijaan. Joissain uusimmissa suo-
malaisissa opetuskayton tutkimuksissa on selvitetty myds opettajan asenteita ja toi-
mintaa. Kilpié (2008) tutki opettajien teknologiasuhteen luonnetta ja muodostumista
ja Haaparanta (2008) selvitti opettajien teknologia-asennetta ja siihen yhteydessa
olevia tekijoita. Esittelen seuraavassa nelja tunnettua selvitysta, joilla on kartoitettu
opettajien tietotekniikan opetuskayttdd hieman eri nakokulmista ja vertailen saatuja

tuloksia.

Opetushallitus kokosi palautetta vuosina 2000—-2004 toteutettujen yleissivistavan pe-
rus- ja erityisopetuksen virtuaalikouluhankkeiden edustajilta. Taméan palautteen poh-
jalta laadittiin Perusopetuksen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton seka oppilai-



den tieto- ja viestintatekniikan perustaitojen kehittdmissuunnitelma 2005. Toteutetuis-
ta 200 virtuaalikouluhankkeesta vain 35:sta oli saatu palautetta, mika voi toki vaaris-
taa tuloksia. Lisdksi on otettava huomioon, etta kyselyyn vastanneet olivat virtuaali-
kouluhankkeisiin hakeutuneita, tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytossaan aktiivisia
opettajia. Virtuaalikouluprojekteihin osallistuneet opettajat totesivat tieto- ja viestinta-
tekniikan todettiin olevan tehokas oppimisen valine. Hankkeet olivat heidan mieles-
taan toimineet kokeilukentting, joissa seka opettajien ettéd oppilaiden tieto- ja viestin-
tatekniikan taidot ja osaaminen olivat kehittyneet. Lisdksi opetussuunnitelman osana
oleva kunta- tai koulukohtainen tietostrategia koettiin toiminnan kannalta tarkeaksi.
(Perusopetuksen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton seka oppilaiden tieto- ja

viestintatekniikan perustaitojen kehittdmissuunnitelma 2005, 3.)

E-Learning Nordic 2006 oli yhteispohjoismainen tutkimus, jossa tarkasteltiin tietotek-
niikan vaikutuksia koulutytssa. Selvityksessa arvioitiin tietotekniikkaan suunnattujen
investointien tuottoa Pohjoismaissa. E-Learning Nordic 2006 -tutkimuksessa osanot-
tajilta kysyttiin, millaiseksi he kokemuksensa perusteella arvioivat tietotekniikan vai-
kutuksen. Aineisto koottiin internet-kyselynd 224 koulusta eri puolilta Pohjoismaita.
Kyselyyn vastanneita oli yli 8000 henkilo&: rehtoreita, opettajia, oppilaita ja vanhem-
pia. Opettajien alun perin vahaista vastausprosenttia (28 %) saatiin lisdotannalla nos-
tettua 50 %:iin. Tutkimuksen luotettavuustarkastelussa huomioitiin kyselyn suoritta-
minen internetin valityksell&d vastaajakuntaa rajaavana tekijand. Tosin on mainittava,
ettd vaikka kyseisen tutkimuksen luotettavuustarkastelu oli vakuuttava, mitaan tilas-
tollisia tunnuslukuja ei ollut saatavissa tutkimustulosten luotettavuuden arvioimiseksi.
(E-Learning Nordic 2006, 3.)

Kansainvélisessa SITES 2006 —tutkimuksessa selvitettiin tietotekniikan opetuskayt-
toa ylakouluissa. Tutkimus suoritettiin verkkokyselyna ja siihen osallistui ylakoulujen
rehtoreita, tietotekniikan vastuuhenkil6itd seka matematiikan ja luonnontieteiden
opettajia noin 9 000 koulusta 19 eri maasta. Suomessa tutkimukseen osallistui 311
koulusta 266 rehtoria, 279 tietotekniikan vastuuhenkildd seka 1 078 matematiikan ja
luonnontieteiden opettajaa. Seké koulut etta opettajat valittiin tutkimukseen satunnai-
sesti. (Kankaanranta & Puhakka 2008, 11-12.)

CICERO Learning -selvitysraportti tehtiin Liikenne- ja viestintaministerion tilauksesta.

Selvityksen tuotti CICERO Learning -verkosto, joka on Helsingin yliopiston koor-
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dinoima oppimisen tutkimisen verkosto. Raportti kasitteli koulujen tieto- ja viestinta-
teknologian opetuskayton nykytilannetta seka tutkimus- ja kehittdmishankkeita. Lah-
teind oli kaytetty tutkimustiedon liséksi asiantuntijoiden haastatteluja ja erilaisia selvi-
tyksia. (CICERO Learning 2008, 2-4.)

Opetushallituksen raportin ja E-Learning Nordic 2006 —tutkimuksen tulokset olivat
yhtenevaisia siing, etta koulun teknologisella varustelulla on vaikutusta tietotekniikan
kayttoon. Samoin molemmissa selvityksissa todettiin itsestddnselvyydeltd kuulostava
seikka, ettd tekniikan kaytettavyys ja osaamisen kehittaminen onnistuessaan tukevat
kehitysta ja epaonnistuessaan estavat kehitysta. (Perusopetuksen tieto- ja viestinta-
tekniikan opetuskayton seka oppilaiden tieto- ja viestintatekniikan perustaitojen kehit-
tamissuunnitelma 2005, 11, 16, 35; E-Learning Nordic 2006, 12.) E-Learning Nordic
2006 -tutkimuksesta ilmenee muutamia osittain vastakkaisia tuloksia verrattuna Ope-
tushallituksen raporttiin. Eroa I6ytyy kasityksistd, jotka liittyvat tietoteknisten projekti-
en, tietostrategioiden ja opettajien kouluttamisen vaikuttavuuteen. Useissa pohjois-
maissa tietoteknisilla projekteilla on pyritty lisdéamaan opettajien tietotekniikan kaytto-
tuntemusta ja kykya innostaa kollegoja kayttdmaan tietotekniikkaa. E-learning 2006 -
tutkimuksessa selvitettiin, kaytetaanka tietotekniikkaa enemman tietotekniikkaprojek-
teihin osallistuneissa kouluissa kuin sellaisissa, joissa ei ole niihin osallistuttu. Projek-
teihin osallistuneiden koulujen ja muiden koulujen opettajien ja oppilaiden valilla ei
kuitenkaan havaittu eroa siina, miten he kayttavat tietotekniikkaa tai kokevat sen vai-
kutuksen. (E-Learning Nordic 2006, 12.)

Tietostrategioiden kehittdmisessa on useiden vuosien ajan nahty runsaasti vaivaa, ja
useimmissa pohjoismaisissa kouluissa on myos laadittu kirjalliset tietotekniikkastra-
tegiat. Opetushallituksen raportin mukaan virtuaalikouluhankkeisiin osallistuneet
opettajat pitivat tietostrategiaa tietotekniikan opetuskayton edistamisen kannalta tar-
kedna (Perusopetuksen tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytén seka oppilaiden tie-
to- ja viestintatekniikan perustaitojen kehittamissuunnitelma 2005, 32). Kuitenkaan E-
Learning Nordic 2006 —tutkimuksessa ei havaittu tietotekniikan vaikutuksessa eroa
tietotekniikan tavoitteet kirjanneiden koulujen ja muiden koulujen valilla (E-Learning
Nordic 2006, 11-12). Tietenkin on myos korostettava, etté seka kunta- ettd koulukoh-
taiset tietostrategiat on laadittu paikallisesti, joten ne eroavat toisistaan merkittavasti
seka laajuudessa ja laadussa, kuten suomalaisten oppilaitosten tietostrategioita tut-

kinut Haaparanta huomauttaa (2008, 175). Haaparannan mukaan tietostrategioiden
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soveltamisessa kaytantoon ei ole onnistuttu niin hyvin, etta niilla olisi ollut merkitta-
vaa vaikutusta tietotekniikan opetuskayttéon. — Opetushallituksen kyselyyn vastan-
neet opettajat olivat tietoteknisesti edistyneita ja aktiivisia, joten todennakoisesti vas-
taajat olivat itse osallistuneet oman koulunsa tietostrategian laadintaan, jolloin heilla
saattoi olla keskim&araista positiivisempi kuva tietostrategian vaikuttavuudesta opet-
tajan tyohon.

Opettajien tietoteknisten taitojen kehittamiseen on suunnattu runsaasti resursseja. E-
Learning Nordic 2006 -tutkimuksen mukaan kaksi kolmasosaa opettajista oli osallis-
tunut tietotekniseen koulutukseen kolmen edellisen vuoden aikana. Kuitenkin koulu-
tukseen osallistuneista vain yksi kolmasosa luotti tietoteknisiin taitoihinsa siina maa-
rin, etta arvioi voivansa yhdistaa tietotekniikkaa opetukseensa. Koulutukseen osallis-
tuneista selke&dn enemmiston mielesta taidot riittavéat vain vahaisessa maarin yhdis-
tamaan tietotekniikkaa opetukseen ja erityisesti naiset tunsivat epavarmuutta tieto-
tekniikan suhteen. Koulutukseen osallistumisella ei ollut toivottua vaikutusta tietotek-
niikkan opetuskayttoon, opettajat eivat kayttaneet tietotekniikkaa muita enemman,
vaikka olisivat kayneet koulutuksissa viimeisen kolmen vuoden aikana. (E-Learning
Nordic 2006, 12.) Myods CICERO Learning —raportissa (2008) todetaan, ettd opettaji-
en tietoteknisilla kayttotaidoilla ei ollut yhteyttd siihen, ettd teknologiaa hyddynnettai-
siin opetuksessa. Tietotekniikan osaaminen ei siis ollut siirrettavissa suoraan opetus-
kaytoksi. Raportin mukaan taméa saattoi johtua siita, etta opettajilla ei ole ollut riitta-
vasti pedagogisia esimerkkeja tietotekniikan hyddyntamisesta luokkatydskentelyssa.
Toisena syyna mainitaan, etta teknologiaa ei nahty kayttokelpoiseksi oman opetuk-
sen tai oppilaiden kannalta. (CICERO Learning 2008, 5, 8.)

2.3 Opettaja ja tietotekniikka
2.3.1 Tarvitaanko enada opettajaa?

Mikrotietokoneiden kayttoon opetuksessa liitettiin aluksi suuria odotuksia, esitettiin

etta pelkka koneiden mukaantulo tekee opetuksesta tehokkaampaa ja motivoivam-
paa (Pelgrum & Law 2003, 19). Torjussen ja Coppard (2002) havaitsivat joidenkin

opettajien luovuttaneen opetusvastuutaan tietotekniikalle aivan kuin lapset tulisivat
opetetuiksi "by it”. He korostavat, etta oppilaat eivat ilman muuta opi paremmin tek-
nologian avulla, vaan he tarvitsevat lisdksi opettajan pedagogista ohjausta. (Torjus-
sen & Coppard 2002, 16.) Esimerkiksi Alajaasken (2000) tutkimus tietokoneopetuk-
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sen vaikuttavuudesta ala-asteella osoitti, ettd moderniin tietotekniikkaan perustuva
oppimisymparisto ei itsessaan parantanutkaan opetuksen vaikuttavuutta, mista paa-
telmana han osuvasti totesi opetusteknologian olevan vain véline, ei pedagogiikkaa
(Alajaaski 2000, 140). Samoin Koli ja Silander (2002, 28) painottavat, ettei tekniikka
yksistdan auta oppijaa parempiin oppimistuloksiin, vaan keskeinen merkitys on op-
pimisprosessin suunnittelulla, oppimistehtéavien rakentamisella ja oppimisen ohjaami-
sella — joista vastuu on opettajalla. Ohjauksella Koli ja Silander tarkoittavat kaikkia
niitd vaikuttamisen keinoja, joilla ohjaaja edistda oppijan oppimista. Ohjauksen avulla
rakennetaan oppimisympaéristo, kehitetdan vuorovaikutussuhde, vaikutetaan itse op-
pimistapahtumaan, synnytetaan oppimisprosessia edistava ohjausdialogi seka anne-
taan palautetta ja arvioidaan. (Koli & Silander 2002, 41-44.)

Jarveld ym. (2006) huomauttavat erityisesti verkko-opiskeluun liittyen, etta ilman vali-
tonta opettajan ohjausta tai sosiaalisen yhteison tukea avoimissa verkko-
oppimisymparistdissa "vapaasti’ opiskeltaessa opiskelijoiden valiset suorituserot
kasvavat. Verkko-opiskelun onnistuminen vaatii tutorin tai opettajan tuen lisaksi ope-
tuksen huolellista suunnittelua ja pedagogista vaiheistamista. (Jarvela ym. 2006,
181-182.) Opettajan rooli on muuttunut konstruktivistisen paradigman myota tiedon
jakajasta oppimisen ohjaajaksi ja helpottajaksi, jolta edellytetddn seké asiantuntijuut-
ta ettd ohjaustaitoja (Ikonen-Varila 2002, 15).

Nevgin ja Tirrin (2003) tutkimuksessa kavi ilmi, ettd hyvan verkko-opettajan ominai-
suudet olivat samankaltaisia kuin hyvan lahiopettajan ominaisuuksien on todettu ole-
van aiemmissa tutkimuksissa. Hyvan verkko-opettajan ominaisuuksia olivat mm. hy-
va aineen- ja ajankayton hallinta, kurssin tavoitteiden ja kulun organisointitaito, tavoi-
tettavuus, taito luoda lammin ja kannustava ilmapiiri (teknisista laitteista huolimatta).
Mielenkiintoinen tutkimustulos oli, etta opettajan tekniset taidot ja multimedian tunte-
mus ovat hyvia lisid, mutta eivét olleet verkko-opettajan tarkeimpia ominaisuuksia.
(Nevgi & Tirri 2003, 4, 166-167.)

Tietoyhteiskuntakehityksen varhaisina vuosina saatettiin ennakoida tietokoneopetuk-
sen tulevaisuudessa korvaavan opettajan, saattoipa opettaja itse astua sivuun peda-
gogin roolistaan johtuen ehké epavarmuudesta omasta tietotekniikan osaamisestaan.
Samoin opetusteknologian alkuvaiheen huumassa saatettiin ajatella, ettd opettajaa ei

ené&a ollenkaan tarvita, koneet hoitavat kaiken. Lehtinen (2006) kutsuu tata ajattelu-
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tapaa "alykkaan tutorin utopiaksi’. Sen mukaan selvittamalla oppimisprosessin kulku
voidaan tekniikan avulla mallittaa korkeatasoisen eksperttiopettajan toiminta opetusti-
lanteessa ja monistaa se sitten muiden kayttéon. Lehtinen ei kuitenkaan pida alyk-
k&an tutorin utopiaa realistisena, koska luonnolliset oppimispolut ovat lian monimut-
kaisia ja yhteydessa oppimistilanteeseen, sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja yksilén
motivaatioon. (Lehtinen 2006, 266.)

Kuten tietotekniikan opetuskaytdn historia osoittaa, uuteen teknologiaan liitetdan
usein eparealistisia odotuksia. Opettajaa kaikesta huolimatta edelleen tarvitaan, seka
asiantuntijana etté ohjaajana. Opettaja tarvitsee perinteisten taitojensa lisaksi paitsi
teknologista, myos teknologian opetuskayton osaamista. Lisaksi opettajan perintei-
nen rooli on muutoksessa johtuen esimerkiksi verkko-oppimiseen yhdistetyista kon-

struktivistisesta oppimiskasityksesta ja yhteisollisyydesta tiedon tuottamisessa.
2.3.2 Tietotekniikan opetuskayton esteita

Tietotekniikan kayttajin& opettajat eivat suinkaan ole yhtenainen joukko. Kuten llo-
maki ja Lakkala (2006) toteavat, opettajakunta siséltdad teknologiselta osaamiseltaan,
kayttotavoiltaan ja asenteiltaan erilaisia yksildita ja ryhmia. Huolimatta siita, etta opet-
tajille on tarjottu varsin runsaasti tietoteknista koulutusta ja tukea, tieto- ja viestinta-
tekniikan osaamisessa ja kaytdssa on paljon vaihtelua opettajien kesken. (llomaki &
Lakkala 2006, 186.)

Opettajien valisia eroja digitaalisen teknologian hyédyntamisessé voidaan tarkastella
myds tietotekniikan kayttoon liittyvind esteina tai kuiluina. Van Dijk ja Hacker (2003,
315-316) ovat tutkiessaan digitaalisen kuilun olemusta jakaneet tietotekniikan hyo-

dyntamisen ja tietoteknisten palvelujen saannin esteet neljaan tyyppiin seuraavasti.

1. Digitaalisen peruskokemuksen puute johtuen kiinnostuksen puutteesta, tietokone-

pelosta tai uuteen teknologiaan liitetysta epamiellyttavyydesta ("mental access”)
2. Tietokoneen tai verkkoyhteyksien puute (“material access”)

3. Digitaalisten taitojen puute, joka johtuu tietotekniikan kaytettavyysongelmista, kou-

lutuksen tai sosiaalisen tuen puutteista tietotekniikan kaytossa ("skills access”)

4. Tietotekniikan merkityksellisten kayttotilaisuuksien puute (“usage access”).
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Ensimmaisessa kohdassa mainittu digitaalisen peruskokemuksen puute ei sindnsa
enaa liene suomalaisten opettajien ongelma: digitaalisen teknologian kaytolta kukaan
opettaja on tuskin voinut valttya. Opettajat kayttavat kouluissa yleisesti tietotekniikkaa
hallinnon sovelluksissa (esimerkiksi oppilasarvioinneissa) ja vapaa-aikanaan opetta-
jat ovat olleet tekemisissa teknologian kanssa. Vaikuttaa silta, ettd suomalaiset opet-
tajat eivat taida olla oikein vakuuttuneita tietotekniikan hyodyllisyydesta koulussa.
Suomalaisopettajat pitdvat pienempana tietotekniikan myonteista vaikutusta opetuk-
seensa ja oppilaiden suorituksiin kuin pohjoismaiset kollegansa. (E-Learning Nordic
2006, 30, 60.) Suomalaisten opettajien ongelmana ei siis ole niinkaan digitaalisen
peruskokemuksen puute vaan tietotekniikan opetuskaytt6a kohtaan koettu vasten-

mielisyys, mik& myo6s estdd kokemusten kertymisen.

Luettelon toinen kohta liittyy tietotekniikan saatavuuteen. Kansainvélisesti tarkastel-
tuna suomalaisten koulujen tietotekninen laitekanta on korkealla tasolla seka maaral-
lisesti ettd laadullisesti ja liséksi koulut ovat keskendan tassa suhteessa tasa-arvoisia
(OECD 2004, 76, 78). Tosin CICERO Learning —raportissa (2008, 6—7) mainitaan
koulujen valinen eriarvoisuus yhdeksi teknologian opetuskaytdon suurimmaksi ongel-
maksi siten, ettd kuntien valiset erot tietoteknisessé varustelussa ovat huomattavia,
vaikka kuntien sisélla kouluja kohdeltaisiinkin tasa-arvoisesti. Kuntien valinen eriar-
voisuus johtuu raportin mukaan opetusteknologian vaatimista suurista investoinneis-
ta, joista paatetadn osana kunnallispoliittista paatoksentekoa ja naméa paatokset vaih-
televat paikkakunnittain. Suuret kaupungit pystyvat kayttamaan enemman resursseja
teknologiseen infrastruktuuriin, mutta pienissa kunnissa tilanne on haastavampi.
(CICERO Learning 2008, 6—7.) Samoin Opetushallituksen raportin (2005, 3) mukaan
tieto- ja viestintatekniikan opetuskéayton yleistymisen esteena pidetaan kuntien ja
opettajien osaamisen ja resurssien polarisoitumista. Heikossa taloudellisessa ase-
massa olevissa kunnissa ei ole voitu panostaa tieto- ja viestintatekniikkaan toivotulla
tavalla. Kayton esteiksi raportissa mainitaan laitteiden vahainen maara, niiden hanka-
la sijoittelu koulussa, verkkoyhteyksien hitaus ja opettajien taydennyskoulutuksen
riittdmaton resurssointi seka koulutuksen toteuttamismuodot. (Perusopetuksen tieto-
ja viestintatekniikan opetuskayton seka oppilaiden tieto- ja viestintatekniikan perustai-
tojen kehittAmissuunnitelma 2005, 3.)

Teknologisessa laitteistossa ja verkkoyhteyksissé on varmasti Suomessakin puuttei-

ta, mutta selitysta tietotekniikan vahaiseen koulukayttoon taytyy etsia myds muualta.

15



Onko tietotekniikan kayttamattomyyden syyna todella laitekannan ja verkkoyhteyksi-
en puutteellisuus, vai mainitaanko se syyksi, kun ei oikein osata sanoa muutakaan?
Pelgrum (2001) on huomannut koulujen valittavan laitekannan vahyyttd myds silloin,
kun se vaikuttaisi kansainvalisesti vertailtuna olevan kunnossa. On selvaé, etta kou-
lujen laitekantaa tulee kehittd&, mutta hanen mukaansa on syyta myos kysya, hyo-
dynnetaanké olemassa olevia koneita riittavasti. Pelgrumin (2001) mukaan suoma-
laisten koulujen tietotekninen varustelu oli jo kymmenen vuotta sitten kansainvalisesti
korkeatasoista seka ala- ettd ylakouluissa. Tuolloin (vuonna 1999) ainoat maat, jois-
sa oli kaikista kouluista paasy internetiin, olivat Islanti, Kanada, Singapore, Slovenia
ja Suomi. Tosin esteetdn paasy internetiin ei Pelgrumin mukaan valttamatta merkin-
nyt sita, etta naissak&dan maissa oppilaat olisivat kayttaneet internetia. (Pelgrum
2001, 167-168, 176-177).

Kolmantena tietotekniikan hyddyntamisen esteena mainitaan digitaalisten taitojen
puute johtuen tietotekniikan kaytettavyysongelmista, koulutuksen tai sosiaalisen tuen
puutteista tietotekniikan kaytossa. Tietotekniikan kayttotaidon puute ei ole suomalais-
ten opettajien ongelma siina méaarin, etta se estaisi tietotekniikan opetuskayton. Kan-
sainvalisesti vertailtuna suomalaisille opettajille jarjestetdan keskimaaraista run-
saammin erilaisia TVT-koulutuksia, ja opettajat ovat myos osallistuneet innokkaasti
naihin koulutuksiin (OECD 2004, 82, 87). Kuitenkaan tietotekniikan opetuskaytto ei
ole toivotulla tavalla tullut osaksi koulun arkea. llomaki ja Lakkala (2006, 188) suhtau-
tuvat epdillen ajatukseen opetuskaytdon enenemisesta opettajien koulutusta lisaamal-
l&. Singon ja Lehtisen (1998b) mukaan tietotekniikan itsendisen hydtykayton oppimi-
sessa on kaksi vaihetta: on opittava kayttdmaan teknisia apuvalineita kohtuullisen
sujuvasti ja opittava hahmottamaan, miten omat tyotehtavat voidaan tehdéa uusia va-
lineita kayttden paremmin ja/tai helpommin. Jos kayttgja ei mielestdédn saavuta kay-
tossa riittdvaa sujuvuutta, han tekee tyot muilla tavoin, mikali hanella on siihen tydor-
ganisaatiossaan mahdollisuudet — kuten opettajilla tavallisesti on, toteavat Sinko ja
Lehtinen (1998b). Pelkdn koulutuksen lisdéamisen sijaan olisikin tarkedé pohtia, miten
opettajat voisivat kayttaa tietotekniikkaa mielekkaasti ja merkityksellisesti. Opetta-
jainhuoneiden kestovitsina on sarkastinen toteamus "koneista ihmisen apuna” yhte-
yksissa, joissa tietotekniikka tuntuu aiheuttavan enemman harmia, rahan ja ajan

haaskausta kuin hyotya ja iloa.
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Van Dijkin ja Hackerin (2003, 315-316) luettelon viimeinen kohta kasittelee tietotek-
niikkan merkityksellisten kayttotilaisuuksien puutetta. Tietotekniikan opetuskaytén
"oloutumisen” edellytyksenda on, etta opettaja kokee tietotekniikan mielekkaéksi ja
merkitykselliseksi osaksi kouluty6taan. Sinko ja Lehtinen (1989b) huomauttavat aivan
aiheellisesti, opettajien enemmistd alkaa kayttaa tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvia

tydmuotoja vasta, kun kokee siitd olevan enemman hyoétya kuin vaivaa.

Selwyn (2002) toteaa, etta tietotekniikan kokemista mielekkaéaksi eivat valttamatta
esta teknologiaan liittyvat tekijat, kuten puutteet laitekannassa, kayttotaidossa eivatka
edes psykologiset syyt, kuten pidattyvaisyys tai pelko kayttaa tietotekniikkaa. Selwy-
nin (2002) mukaan tietotekniikan kayttéhalukkuuteen vaikuttaa monimutkainen sosi-
aalisten, psykologisten, taloudellisten ja ennen muuta kaytannollisten syiden sekoi-
tus. Jos ihmisella ei ole todellista motivaatiota kayttaa tietotekniikkaa tai jos hénelle ei
siité ole hyotya, ei teknologian kayttd Selwynin mukaan ole pitkaaikaista eika miele-
kasta. Van Dijkin ja Hackerin (2003, 326) mukaan tietotekniikan kayttda tulisikin eri
toimijoiden yhteistyolla tehd& houkuttelevammaksi ja helpommaksi erityisesti niille,
jotka kayttavat vahemman tietotekniikkaa. Suomalaiseen koulumaailmaan sovellettu-
na tama tarkoittaa sen pohtimista, miten teknologian kayttdéa voitaisiin tehda kiinnos-
tavammaksi tai miten kayttbonoton kynnysta voitaisiin madaltaa nimenomaan niita
opettajia ajatellen, jotka eivat vield ole innostuneet opetuskaytdsta yhtaan yli sen mi-

ta on "pakko”.

Vaikka teknologian kayton materiaaliset resurssit ovat keskeisia, ne eivat yksistaan
Selwynin (2002) mukaan selita tietotekniikan kayttoa, vaan siihen liittyy myos kulttuu-
risia syita. Selwynin mukaan tietotekniikan kayttd on kietoutunut niihin taidon tasoi-
hin, tietamykseen ja “[tietotekniikan k&ytdn] mukavuuteen”, jotka ihmiset ovat omak-
suneet tai joihin heidat on sosiaalistettu ajan kuluessa. Tahan kulttuuriseen tuttuu-
teen tietotekniikan kanssa voidaan paasta formaalin tai informaalin oppimisen kautta,
mutta erityisen keskeista on sosiaalistuminen suvun tai perheen piirissa. (Selwyn
2002.)

Tietotekniikan opetuskayton edellytysten - toimivan laitekannan ja opettajien tietotek-
niikan kayttotaitojen - parantaminen ei ole taannut tietotekniikan "oloutumista” koulun
arkeen. Haaparanta (2007, 28) huomauttaa, etta vaikka opettajat osaisivatkin tekni-

sesti kayttaa tietotekniikkaa, sita ei osata hydodyntaa opetuksessa. Myos lloméen ja
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Lakkalan (2006, 188) mukaan opettajien tietotekniikan kaytén ongelmat liittyvat kes-

keisesti siihen, etta opettajat eivat vielakaan tieda, miten tietotekniikkaa voisi parhai-

ten soveltaa omassa opetuksessa. Vaikka opettajien tietotekniseen koulutukseen on

suomalaisessa perusopetuksessa panostettu, yli 40 % suomalaisopettajista ei omas-
ta mielestddn tunne tietotekniikan pedagogisia soveltamismahdollisuuksia (Kankaan-
ranta & Puhakka 2006, 92).

Tuskin kukaan suomalainen perusopetuksen opettaja voi nimeta tietotekniikan kay-
ton esteeksi mitaan yksittaista seikkaa kuten puutetta digitaalisesta peruskokemuk-
sesta, tietoteknisesta varustuksesta, digitaalisista taidoista tai edes merkityksellisista
tietotekniikan kayttotilaisuuksista. Esteet tietotekniikan kaytdssé ovat muodostuneet
edella esitettyjen neljan kohdan toisiinsa nivoutuneista variaatioista. Koska tietotek-
niikkan kaytossa tarvittava osaaminen liittyy l&aheisesti teknologiaan, pohdin seuraa-

vassa teknologian ja opetuskayton suhdetta.
2.3.3 Opettaja teknologian "loppukéayttajana”

Opetushallitus myontaa, ettéa opettajien koulutuksissa on opetuskayttoa lahestytty
lian teknisestd nakdkulmasta. On havaittu, etta opettajat kylla innostuvat ja oppivat,
jos heilla on tyéhonsa liittyva tarve, jonka takia opetella tietoteknisia taitoja. (Opetus-
hallituksen Perusopetuksen tieto- ja viestintatekniikan opetuskéayton seka oppilaiden
tieto- ja viestintatekniikan perustaitojen kehittamissuunnitelma 2005, 20.) Kilpi6
(2008, 188) huomauttaa, etta opettajille tieto- ja viestintatekniikka ei ole opetettava
aine, vaan apuvaline jonka avulla pyritaan kehittdmaan jonkun muun oppiaineen ope-
tusta. (Poikkeuksena tasta ovat tietotekniikan opettajat.) Opettajien ensisijaisena ta-
voitteena ei Kilpion mukaan ole tietotekniikan kaytén opettelu itsessaan, vaan tekno-
logian merkitys opetuksen monipuolistajana ja kehittdjana. Siksi tietotekniikkaan tu-
tustumisen ja sen kayton taytyisi olla vaivatonta: ei pelkastaan teknisten taitojen
opettelua, vaan paremminkin teknologian hyétyjen ja mahdollisuuksien hahmottamis-
ta. (Kilpi6 2008, 188.)

Vaitteeseen liian teknologiakeskeisesta suhtautumisesta tietotekniikan opetuskéyt-
téon on helppo yhtya 80-luvun lopulta "atk-koulutuksissa” mukana olleena: valinetta
ja sen ominaisuuksia on usein pidetty tarkeampana kuin sen avulla tehtavaa tyota.
Jos tyokalun kaytto tuntuu hankalalta, kuka sita kayttaa? Kilpio (2008, 188) huomasi

tutkiessaan opettajien teknologia-asennetta, etta jos tietysta kayttdymparistosta syn-
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tyi alussa monimutkainen vaikutelma, tallaisen mielikuvan muuttaminen saattaa olla

mydhemmin hankalaa, uutta kokeilua ei valttamétta edes koskaan tule.

Isomaki (1999) havaitsi tutkiessaan tietojarjestelmaammattilaisten tapaa ymmartaa
ihmista, etta ihmisen huomioiminen tapahtuu tietotekniikka-ammattilaisten omien
toimintatapojen kautta. Tietotekniikan nakokulmasta keskeinen toimija on tietokone
eika ihminen, ja kayttajan on sulauduttava jarjestelman ehdolla toimivaksi osaksi.
Ihmist&, jolle teknologista tuotetta suunnitellaan, nimitetdan loppukayttajaksi, jonka
ajatellaan toimivan laitetta kayttdessaan suunnittelijan laatiman kasikirjoituksen mu-
kaan. (Isomaki 1999, 104, 106, 108-109.) Tahan ongelmaan Lipponen ja Lallimo
(2006, 176) tarjoavat sosiaalisen ja teknologisen infrastruktuurin yhteiskehittamisen

mallia, jossa teknologian asiantuntijat ja kayttajat (opettajat) toimivat yhteisty6ssa.

Yleisesti ollaan sita mieltd, ettd nykyista paljon enemman pitéisi jo teknologian tuote-
kehitysvaiheessa huomioida kayttajien nakokulma - ei vain etukéteen suunnittelijan
maarittelemana "loppukayttdja-normina”, vaan aktiivisena ja yksilollisena toimijana.
Parviaisen (2006) mukaan kaytettavyys eli kayttajaystavallisyys tarkoittaa kayton
huomaamattomuutta, teknologia ikaan kuin piiloutuu kayttajalta. Talla on myds kaan-
topuolensa: kayttoliittyma voi paitsi helpottaa, myos ohjata kayttajaa. Tama ohjaus
saattaa huomaamattomasti muovata toimintatapoja uudenlaiseksi kollektiivisesti kult-
tuuriseksi toimintatavaksi ja sosiotekniseksi jarjestelmaksi, joista esimerkkind héan
mainitsee tekstiviesteilla kommunikoinnin suosion. Tottuneiden teknologian kayttajien
nakymaton sidonnaisuus paljastuu siina vaiheessa, kun teknologia on poissa kaytos-
ta (Parviainen 2006, 180-181.) Olisikin mielenkiintoista tutkia opettajien tietotekniikan
opetuskayttoa silla tavalla, ettd opetuksen valmistelusta ja opetustilasta vietaisiin
kaikki teknologia pois valaisimia lukuun ottamatta ja nain paljastettaisiin huomaamat-

tomiksi muuttuneet teknologian hyédyntamisen tavat.

Teknologian kayton nakyméton saannosto paljastuu myos silloin, kun uutta teknolo-
giaa kayttaa siihen tottumaton henkild. Esimerkiksi eraéssa koulutustilanteessa, kun
tietokoneen hiiren kayttoon tottumatonta kehotettiin "painamaan hiirell&”, tama otti
hiiren kateensa painaen silla nayttdéd. Minka tahansa tytkalun kayttod vaatii opettelua
ennen kuin siita tulee tyota helpottava apuvaline, jolloin tekijdn huomio on tyéssa ei-
ka valineen kaytdssa. Tietenkin edellytyksena on, ettéa tyokalu itsessdan on kunnossa

ja muutenkin kayttokelpoinen. Opetuskayttéon tarkoitetun uuden teknologian kehitte-
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lyssé on vuosien aikana toki lahestytty kayttajan, opettajan ja oppilaan nakékulmaa,
mutta vieldkin kaytettavyydessa on paljon toivomisen varaa. Valitettavasti joidenkin
hallinto-ohjelmien &arella opettaja tuntee itsensa erittain "loppukéayttajaksi”’ ja ker-
naasti merkitsisi arvioinnit, tukiopetukset ja oppilaiden poissaolot kyna-paperi-
menetelmalla kuin tuhlaisi aikaansa keskeneraisena markkinoille toimitetun toimisto-
ohjelman salojen opetteluun. — Seuraavassa pohdin tietotekniikan opetuskayton

problematiikkaa opettajan tarvitsemien taitojen kannalta.
2.4 Opettajan TVT-taidoista

Opettajat osaavat opettaa ja nykyisin heilla kaikilla on perustiedot tietotekniikasta.
Kuitenkaan laheskaan kaikki heisté eivat tunne olevansa luontevia tietotekniikan ope-
tuskayttajia vaan edelleen tuskaillaan, kuinka soveltaa tietotekniikkaa opetukseen.
Seuraavassa tarkastellaan tietotekniikan kayttoon liittyen digitaalisia taitoja ja erityi-
sesti digitaalista lukutaitoa seka tietotekniikan opetuskayton taitoja. Luvun loppupuo-
lella esitelladn lyhyesti valtakunnallinen OPE.FI-koulutusohjelma, jolla opettajia on

opastettu naihin taitoihin.
2.4.1 Digitaaliset taidot

Termi digitaalinen merkitsee numeerista eli pelk&stadan numeroita (esimerkiksi bitteja)
tiedon esityksessa kayttavaa (MOT Tietotekniikan liton ATK-sanakirja 5.0). Digitaali-
sen teknologian kayttd on Dijkin ja Hackerin (2003, 324) mukaan moniulotteinen kasi-
te, vaikka se usein saatetaan ymmartaa kapeasti vain saatavuusnakokulmasta eli
tietokoneen tai nettiyhteyksien kayttomahdollisuutena. Digitaaliset taidot maaritellaan
yleisimmin kyvyiksi kayttaa laitteistoja ja ohjelmistoja. Naista taidosta van Dijk ja
Hacker (2003) kayttavat nimitystd instrumentaaliset taidot. He laajentavat tata maarit-
telya littamalla digitaalisten laitteistojen ja ohjelmistojen hallintaan tiedonhaun taidot,
jolloin kyse on informationaalisista taidoista. Kun edella kuvatulla tavalla hankittua
informaatiota osataan kayttadd omiin tarkoituksiin ja tilanteisiin, puhutaan strategisista
taidoista. (Van Dijk & Hacker 2003, 319.)

Van Dijkin ja Hackerin (2003) Hollannissa tekemasséa tutkimuksessa ilmeni, ettéa hen-
kilon instrumentaalisten ja informationaalisten digitaalisten taitojen tasolla oli yhteys
ik&&n ja sukupuoleen, mutta ei ensisijaisesti esimerkiksi koulutustasoon. Tutkijat tul-

Kitsivat tAméan siten, etta digitaalisten taitojen kartuttamisessa kaytannon harjoitus ja
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motivaatio olivat muodollista koulutustaustaa huomattavasti tarkedmpia tekijoita. He
huomauttivat useiden tutkimusten osoittavan, etta aikuisten digitaalisten taitojen
hankkimisessa ovat ratkaisevia tyon, harrastusten tai perheen kouluikaisten lasten
kautta saadut kokemukset tietokoneista. (Van Dijk & Hacker 2003, 319.)

Digitaalisten taitojen, kuten muidenkin taitojen kehittaminen vaatii harjoitusta: kyse on
paljolti tekemalld oppimisesta. Tutkiessaan pirkanmaalaisten suhtautumista tietoyh-
teiskuntaan Inkinen (2006, 252—-253) havaitsi, etta laitteistojen kayttomahdollisuuden
lisksi erityisesti kotitietokoneen ja internetin paivittainen kayttbaika oli yhteydessa
siihen, miten ihmiset suhtautuivat tietoyhteiskuntaan. Yhteys toimi mygs toisin pain:
pirkanmaalaisten suhtautuminen tietoyhteiskuntaan riippui heidan omasta teknologi-
an kayttoaktiivisuudestaan. Kayttdaktiivisuutta selitti koulutustaustan lisaksi erityisesti
ik, joka maaritti voimakkaasti miten tietotekniikkaa kaytetaan ja mita tietotekniikassa
arvostetaan. Vanhimmassa ikdryhmassa (50—60-vuotiaat) tietotekniikan kayttotavat
poikkesivat muista ikaryhmisté selvasti niukimpina, mutta esimerkiksi 25-vuotiaiden
tietotekniikan kayttd ei poikennut 40-vuotiaiden tietotekniikan kayttétavoista®. (Inkinen
2006, 252-253.)

Edella kuvatut Van Dijkin ja Hackerin p&atelmaét ja Inkisen tutkimustulokset tukevat
toisiaan koskien ika-muuttujan vaikutusta digitaalisten taitojen tasoon ja tietotekniikan
kayttoaktiivisuuteen. Inkisen (2006) tutkimuksessa oli kiintoisa havainto nuorten ai-
kuisten suhtautumisesta tietotekniikkaan: yli 25-vuotiaat arvostivat tietotekniikkaa
tyoelaman nakokulmasta ja alle 25-vuotiaat viihteellisyyden takia, kuitenkaan tieto-
tekniikan kayttotavoissa ei ollut merkittavaa eroa 25-vuotiaiden ja 40-vuotiaiden valil-
l& (2006, 252-253). Mielenkiintoinen kysymys on, voitaisiinko digitaalisten taitojen
harjaannuttamista lisata siten etta se néhtaisiin enemman myads huvin ja viihteen va-
lineena? Tutkimustuloksiinsa vedoten Inkinen (mt. 226) painottaa, etta julkisen tieto-
likenneverkottamisen lisaksi valtiovallan tulisi huolehtia monipuolisen tietotekniikka-
koulutuksen tarjoamisesta kansalaisille. Tietotekniikan peruskayttotaitojen osaami-
nen ei riita, vaan tarvitaan entistd enemman tiedon soveltamiseen ja kriittiseen arvi-
ointiin liittyvaa osaamista. (Inkinen 2006, 226.) Tietotekniikan kayttotaitojen eli digi-

taalisten taitojen saavuttamisessa valtiovallan tarjoama koulutus on toki tarkeaa, mut-

! Tutkimus tehtiin lomakekyselyna vuonna 2004 kaikissa Pirkanmaan kunnissa. Otoksen koko oli 2000
vastaajaa ja vastausprosentti oli 51 %. (Inkinen 2006, 252—-253.)
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ta sen liséksi tulisi pyrkia eri tavoin madaltamaan tietotekniikan kayttokynnysta, jotta
tapahtuisi omaehtoista harjaantumista digitaalisiin taitoihin.

Tietoyhteiskunnan taysivaltaisen jasenyyden saavuttaminen edellyttaa edistyneem-
pia digitaalisia taitoja. Seuraavassa tarkastelen tietotekniikan kayttotaitoa lukutaidon

ja erityisesti digitaalisen lukutaidon kéasitteen kautta.
2.4.2 Lukutaidon kasite ja TVT

Lukutaidon opettaminen alkaa danteiden ja niita merkitsevien kirjainten tunnistami-
sesta edeten véhitellen tavu- ja sanatasolle ja edelleen lauseisiin. Lukutaidon saavut-
taminen vaatii harjoitusta. Lukutaidon alkeiden opettelusta on vield pitk& matka siihen
ettd pystyy lukemaan kokonaisen kirjan, hakemaan hyddyllista tietoa tai tuottamaan
tekstia eli kommunikoimaan kirjoittamalla. Digitaaliseen maailmaan sovellettuna tama
tarkoittaa sitd, ettad ensin opetellaan, kuinka "luetaan” eli ymmarretaan tietotekniikan
maailmaa ja toiseksi, kuinka hyddynnetéaéan sita. Lukutaidoton ihminen jaa paljosta
paitsi, samoin myds digitaalisesti lukutaidoton.

Opetusministerion Suomi (0)saa lukea —muistiossa (2002, 22) luokitellaan lukutaidon
lajeja seuraavasti: visuaalinen lukutaito, televisuaalinen lukutaito, tietokonelukutaito,
interventiolukutaito, intertekstuaalinen lukutaito, teknologialukutaito, monilukutaito,
mediakielitaito ja verkkolukutaito. Perkio (2008, 111) pitd& kiinnostavana kehitysta,
ettd informaatioyhteiskunnassa nimitetdan lukutaidoiksi naitd uudessa ajassa tarpeel-
lisia osaamisia ja samalla huomauttaa, ettd tiedon kasittelyyn viittaava lukutaito on
muodostunut yleiskasitteeksi teollisen yhteiskunnan muututtua informaatioyhteiskun-
naksi. Janne Seppéanen (2002) toteaa lukutaidon metaforisoituneen, koska silla voi-
daan viitata melkein mink& tahansa tiedon hallintaan. Voidaan kysy&, onko mielekas-
ta eritella osaamisen tyyppeja omiksi lukutaidon lajeikseen edella kuvatulla tavalla.
Seppanen huomauttaa tallaisen luokittelun kuvastavan kasitteellistd sekasotkua.
Saadessaan lukuisia merkityksia lukutaidon kasite rapautuu ja menettaa erotteluky-
kyaan. (Seppanen 2002, 17.)

Seppanen (2002,17) kiinnittdd huomiota uusien lukutaidon lajien antavan vaikutel-
man lukutaidon valine- eli mediasidonnaisuudesta. Perkitén (2008, 111) mukaan eri-
tyisesti medialukutaito yhdistetaan sahkoiseen viestintddn, jonka myota kommuni-

kaatio on yhda monimuotoisempaa, nopeampaa ja usein sen interaktiivisuus lisaantyy.
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Medialukutaito on mediakasvatuksen keskeinen nakdkulma. Monet opettajat kokevat
mediakasvatuksen opettamisen epaselvana ja hankalana, lieneekd siihen yhtena

syynd mediakasvatukseen liitetty valinekeskeisyys.

Perkio (2008, 111, 113) toteaa, ettd informaatioyhteiskunnan my6ta on noussut esiin
uusia lukutaitojohdannaisia kasitteita, joista tarkeimmat ovat informaatiolukutaito, di-
gitaalinen lukutaito ja jo mainittu medialukutaito. Tietoyhteiskunnan yhteydessé luku-
taito liitetd&n perinteisen lukemisen ja kirjoittamisen lisaksi uusien kommunikaatiova-
lineiden ja -taitojen maareeksi. Nain on esimerkiksi medialukutaidon ja informaatiolu-
kutaidon osalta. Koska kuvallisuus on noussut tekstuaalisuuden rinnalle merkitysten

valittajana, on kuviakin opittava lukemaan. Seka teksti etta kuva ovat yha useammin
sahkdisessd muodossa. Digitaalinen lukutaito viittaa lisddntyvaan sahkdisen median
kayttoon ja uusiin kommunikaatiomuotoihin, jotka vaikuttavat lukutaidon tarpeeseen

ja sisaltoon. (Perkio 2008, 111, 113.)

Seppanen (2002) toteaa aivan aiheellisesti uusien lukutaitojen jatkuvan syntymisen
olevan opettajille iso haaste. Toisaalta han kehottaa suhtautumaan kriittisesti yleis-
tyksiin, joiden mukaan nuorten visuaalinen lukutaito olisi kehittyneempi kuin vanhem-
pien — eritoten jos visuaalista lukutaitoa ei tarkemmin maaritella. Seppéasen mukaan
visuaalinen lukutaito on keskeinen osa medialukutaitoa, mutta mediat muodostavat
vain yhden visuaalisen lukutaidon alueen. Hanen mukaansa visuaalisen lukutaidon
piiriin kuuluvat esimerkiksi ihmisten valinen kanssakayminen ja nonverbaali viestinta.
(Seppanen 2002, 17-19.)

Seppéanen (2002, 148) maarittelee visuaalisen lukutaidon kyvyksi ymmartaa visuaa-
listen jarjestysten kulttuurisia merkityksia. Nain ollen "uusien lukutaitojen” opettelemi-
sessa ei opettajan tarvitsekaan lahtea aivan alusta, koska hanelld on elamé&nkoke-
muksen tuomaa kulttuurista tietoutta, jota tarvitaan visuaalisen kulttuurin tulkinnassa.
Seppéanen (2002) huomauttaa, etta digitaalista valokuvaa tulkitaan usein samoin ka-
sittein kuin perinteistakin ja valokuva kytkeytyy moniin multimodaalisiin esityksiin,
kuten esimerkiksi kayttolittymaéan. Itse asiassa valokuvan lukutaito edelt&dd hénen
mukaansa verkko- tai digitaalista lukutaitoa. (Mt. 149-150.) Seppanen (2002, 142)
kiteyttdad visuaalisen lukutaidon olevan visuaalisen maaliman merkitysten pohdintaa
ja niiden kriittista arviointia. Visuaalinen lukutaito - ja medialukutaito sen osana - ovat

taitoja jotka kehittyvat ja joita voidaan kehittd&. Opettajilla on tassa paljon annettavaa

23



oppilaille, kuten myds digitaaliseen kulttuuriin syntyneilla lapsilla on annettavaa opet-
tajille. Tama vuoropuhelu olisi vain saatava kunnolla kayntiin. Tassa olisi myds oiva
tapa madaltaa digitaalisen teknologian kayttokynnysta siten, etta tietotekniikan opet-

telu nahtaisiin myos viihdyttavissa ja mielihyvaa tuottavissa yhteyksissa.
2.4.3 Tietotekniikan opetuskayttn taidot

Tieto- ja viestintatekniikkaa opettajan tydssé voidaan tarkastella ainakin kolmesta
suunnasta: pedagogisena tyovalineené luokassa oppilaiden opetuksessa, yhteisolli-
sena vélineena oppilaiden ja opettajien kaytdssa ja hallinnon tytkaluna liittyen ope-
tuksen valmisteluun ja hallinnollisiin téihin (llomé&ki & Lakkala 2006, 185-186). Tama
jaottelu on kuitenkin hieman keinotekoinen, teknologian kéayton tavat menevat kay-
tannossa paallekkain. Naissa kolmessa yhteydessa tietotekniikka on kuitenkin osana

kaikkien opettajien ty6ta, toisilla enemman ja toisilla vahemman.

Opettajan tietotekniikan opetuskaytdn taidot kehittyvat Rahikaisen, Hakkaraisen, Lip-
posen, Muukkosen, llomaen ja Tuomisen (1998, 31) mukaan kolmessa vaiheessa.
Aluksi kaytetaan tietotekniikkaa omassa henkilokohtaisessa tytssa, kuten tuntien
valmistelussa. Seuraavaksi sitd kaytetdan oppitunneilla uutena menetelména entis-
ten tavoitteiden saavuttamiseksi eli tehdaan esimerkiksi aidinkielen tehtavia tekstin-
kasittelyohjelmalla. Kolmannessa vaiheessa opettaja havaitsee uudenlaisia tietotek-
niikkan kayttomahdollisuuksia, jotka saattavat muuttaa pedagogisia kaytantoja. (Rahi-
kainen ym. 1998, 31.) Taman maarittelyn mukaan opetuskayton taitojen kehittymisen
alkuvaiheessa opettaja itse hyotyy tietotekniikasta eniten, toisessa oppilaat paasevat
tekem&an harjoituksia tietokoneella, mutta vasta kolmannessa vaiheessa tietotek-
niikka on luontevana osana kouluty6ta. Edella kuvattu opetuskayton taitojen kehitty-
minen liittyy l&hinn& tietotekniikan opetuskaytdn pedagogiseen tarkastelukulmaan.
Taman luokittelun jalkeen on kulunut toistakymmenta vuotta ja sina aikana kouluihin
ovat tulleet hallinto-ohjelmat, joita kaytetddn mm. yhteydenpitoon ja arviointien ja
poissaolojen merkitsemiseen. Samoin kouluihin ovat tulleet verkko-
oppimisymparistot, joita on mahdollisuus hyddyntdd opetuksessa, opetuksen valmis-
telussa ja yhteydenpidossa koteihin. Kuitenkin vaikuttaa silta etta tietotekniikan ope-
tuskaytdssa suuri osa opettajista on jaanyt alkeistasolle. E-Learning Nordic 2006 —
selvityksen mukaan opettajat kayttavat usein valmiiksi tuotettuja digitaalisia oppimis-

resursseja opetuksessa sen sijaan, etta ohjaisivat oppilaat tekemaan itse multime-
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diatuotteita ja ndin soveltamaan opittua. Oppilaat kayttavat tietotekniikkaa useammin
tietojen hakemiseen tai opettelevat kayttamaan erilaisia toimisto-ohjelmia. Multime-
diatuotteiden luominen ja passiivinen tiedon vastaanottaminen ovat aaripaita, joiden
valiin sijoittuu aktiivinen tiedonhaku internetista, mutta opettaja nayttaa silti olevan
luokassa edelleen se, joka oppii tietotekniikasta eniten, eivat oppilaat. (E-Learning
Nordic 2006, 47.)

2.4.4 Opettajien kouluttaminen opetuskayttoon: OPE.FI

Suomen laajin opettajille suunnattu tieto- ja viestintatekniikan tdydennyskoulutus on
ollut maanlaajuinen OPE.FI-hanke, joka kaynnistyi Opetushallituksen, Opetusalan
koulutuskeskuksen (Opeko) ja Kuntaliiton yhteistyona syksylla 2001. Hanke koostui
valtakunnallisesta paikallisohjaajakoulutuksesta ja kunnissa jarjestettavasta OPE.FI |
-hankkeesta. Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategiassa 2001-2004 Opetushallitus
oli asettanut opetushenkildstolle kolmitasoisen koulutustavoitteen: vuoteen 2004
mennessa kaikkien opettajien tuli hallita tieto- ja viestintatekniikan perustaidot, puolet
opettajista tuli osata hyddyntaa tieto- ja viestintatekniikkaa opetuksessa ja 10 % halli-
ta sen erityisalueita. Nama tavoitteet siirrettiin OPE.FI-ohjelman koulutustasoiksi:
OPE.FI I, OPE.FI Il ja OPE.FI lll. (Koulutuksen ja tutkimuksen tietostrategia 2000—
2004.)

Kuntiin koulutettiin tieto- ja viestintatekniikan taidoiltaan edistyneimpié opettajia
OPE.Fl-paikallisohjaajiksi vetamaan omissa kunnissaan OPE.FI-koulutuksia kolle-
goilleen. Tahan koulutusprojektiin osallistui 248 kuntaa. (Sinko & Lehtinen 1998b.)
Vuosina 2000-2003 opetushenkildstosta osallistui 25.000 I-tason, 23.000 ll-tason ja
10.000 lll-tason OPE.FI-koulutukseen (Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2007, Opet-

tajankoulutuksen kehittdmisohjelman seuranta ja arviointi).

Koulutuksen ja tutkimuksen tietoyhteiskuntaohjelmassa 2004—-2006 Opetusministerio
asetti tavoitteeksi, etta vuoteen 2007 mennessa vahintdén 75 % opettajista on saa-
vuttanut tieto- ja viestintatekniikan pedagogiset taidot eli OPE.FI Il -tason. Korkeim-
malla eli OPE.FI Il -tasolla edellytetaan taitoa opastaa kollegoita ja tuottaa oppimate-
riaalia seka erityisosaamista esimerkiksi mediakasvatuksessa ja kansainvéalisyydes-
sa. (Tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytdn taydennyskoulutus 2005, 3, 10, 31).
Opetushallituksen maarittelemat kolme OPE.FI -taitotasoa jaivat opettajien tieto- ja

viestintatekniikan tdydennyskoulutuksen pohjaksi ja niita kaytetaan edelleen.
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OPE.FI-hanke oli ensimmainen tieto- ja viestintatekniikan koulutushanke, jonka vai-
kutus ulottui koko valtakuntaan. Uutta oli sekin, etté koulutukset tapahtuivat omilla
kouluilla. Koulutettavat ryhmaét eivat olleet kovin suuria, isoissa kouluissa oli useam-
pia ryhmia ja pikkukoulujen opettajia yhdistettiin yhteen rynmaan. Positiivista oli se-
kin, etta koulutuksessa kaytettiin niita laitteita, joita kouluilla oli ja joita sitten tultiin
kayttamaan oppilaiden kanssa. Tosin talla oli kdantépuolensakin: opetusministerion
lahettdmé&t oppimateriaali-CD:t eivat toimineet kaikilla koulujen koneilla, liséksi paikal-
lisohjaajat joutuivat tekemaan kyseisen oppimateriaalin uudestaan, koska CD-
harjoitukset oli tehty niin "hienolla" Wordin versiolla, ettei koulujen koneilla ollut sel-
laista.

Keskeisimpéana OPE.FI | —hankkeen vaikutuksista pidettiin opettajien rohkaistumista
tieto- ja viestintatekniikan kayttoon: pelot tietokonetta kohtaan hélvenivat ja tietoko-
neella tydskentelyéa pidettiin jopa mukavana ja hyddyllisend. Rohkaistuminen oli li-
sannyt myas tieto- ja viestintatekniikkaan liittyvaa keskustelua, mité pidettiin merkki-
na asenteiden muutoksesta myonteisempaan suuntaan. Tosin hanketta arvioineet
huomauttivat, etta opettajien kyselyaineiston kato oli huomattava (jopa 96 %) ja vas-
tauksen jattdneet opettajat (4 %) saattoivat kuulua aktiivisimpiin opettajiin ja nain ol-
len tulos vinoutui entisestdén. (Rautiainen & Metsdmuuronen 2005, 62.)

Seuraavassa tarkastelen tietotekniikan opetuskayton problematiikkaa digitaalisen
kuilun kasitteen avulla. Aluksi maarittelen sitéa kasitteend, sen jalkeen tutkin digitaali-
sia kuiluja koulussa, erityisesti opettajien ja oppilaiden seké opettajakollegoiden valis-
ta digitaalista kuilua.

2.5 Opettajat ja digitaalinen kuilu
2.5.1 Digitaalisen kuilun kasite

Digitaalisella kuilulla tarkoitetaan Warschauerin (2007,147) mukaan eriarvoisuutta
paasyssa digitaalisen teknologian kayttoon. OECD (2001, 5) maarittelee digitaalisen
jaon eri sosioekonomisissa asemissa olevien yksildiden, kotitalouksien, yritysten ja
maantieteellisten alueiden eroiksi ensinndkin paasyssa tieto- ja viestintateknologioi-
den hyodyntamiseen seka lisaksi teknologioiden kayttn tavoissa. Digitaalinen jako
kuvastaa siis maiden vélista ja maiden sisalla olevaa eriarvoisuutta paasta kaytta-

maan ja tavoissa kayttaa digitaalista teknologiaa.
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OECD:n maaritelma digitaalisesta jaosta on melko laaja. Selwyn (2002) pitaa valitet-
tavana, etté digitaalisen kuilun problematiikkaa yksinkertaistetaan ndkemalla se pel-
kastdan kahtiajakona péaasyssa tai paasemattomyydessa uuden teknologian hyédyn-
tamiseen. Han korostaa, ettd digitaalista kuilua ja paasya teknologian hyodyntami-
seen ei tulisi tarkastella pelkistettyna kyllé/ei —kahtiajakona, vaan hierarkkisina ilmioi-
na, joissa on eri tasoja. Paasy tietokoneelle ei valttamatta tarkoita tietotekniikan kayt-
t64, eika tietotekniikan kaytto tarkoita laheskaan aina mielekasta kayttéa. (Selwyn
2002.) Lisaksi Selwyn (2002) nakee uhkana, etta tieto- ja viestintatekniikka saattaa
pahentaa olemassa olevaa eriarvoisuutta nykyisella e-oppimisen aikakaudella. Tata
nakemystaan han perustelee silla, etta ne yhteiskuntaryhmaét, jotka ovat jaaneet va-
hemmalle perinteisesta "offline—opetuksesta”, ovat tasmalleen samoja, jotka toden-
nakadisimmin eivat paase hyddyntdmaan "online-mahdollisuuksia”. Samoin War-
schauer (2007, 147) pitaa "paéaseel/ei paase” —kahtiajakoa liian pelkistettyna ja varoit-
taa digitaalisen teknologian hyédyntdmismahdollisuuksiin liittyvasta sosiaalisesta ja

koulutuksellisesta eriarvoisuudesta.

Norris (2001) erottelee kolme erilaista digitaalisen eriarvoisuuden muotoa: globaali,
sosiaalinen ja demokraattinen. Globaalilla digitaalisella kuilulla han tarkoittaa eroa
teollistuneiden ja kehitysmaiden valilla internet-yhteyksissa ja internetin hyddyntami-
sessa. Sosiaalinen kuilu kuvaa yhteiskuntien sisaista digitaalista eriarvoisuutta, jossa
"informaatiorikkaiden” ja "informaatiokdyhien” ryhmat erottuvat toisistaan, kun inter-
net tulee yha keskeisemmaksi yhteiskuntaelamassa. Eriarvoisuus paasyssa interne-
tin hyédyntamiseen vaikuttaa esimerkiksi tyénsaantiin, opiskelumahdollisuuksiin ja
yhteiskunnalliseen verkostoitumiseen. Demokraattisella digitaalisella kuilulla Norris
(2001) tarkoittaa digitaalisen teknologian vaikutusta poliittisen vallan jakautumiseen
demokraattisissa yhteiskunnissa. Hanen huolensa on, etté uusia teknologioita kayt-
tavat ryhmat saisivat yhteiskunnalliseen elamé&én osallistuessaan sellaisia etuja, jotka
jaavat perinteisempia viestintavalineita kayttavien ulottumattomiin. Mielenkiintoista on
myos digitaalisen teknologian vaikutus julkiseen keskusteluun (public sphere), koska
aivan selvasti on ndhtavissa kansalaisaktiivisuuden voimistuminen. Vaikka digitaali-
nen teknologia mahdollistaa kenen tahansa mukaantulon julkiseen keskusteluun, se
ei kuitenkaan tarkoita, ettei mitddn demokraatista jakoa enaa olisi, koska kaikilla ei

ole laitteita, taitoa ja halua saadakseen &anensa kuuluville. Norrisin mukaan on tar-
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keéd kysymys, tasaantuvatko erot internetin kaytossa ajan myota vai jaavatko ne py-
syviksi. (Norris 2001, 4, 10-12.)

Van Dijkin ja Hackerin (2003, 324) mukaan digitaaliset kuilut eivéat ole kahden yhteis-
kuntaluokan vélisia absoluuttisia tai muuttuvia kuiluja, vaan kaikissa heidan l6ytamis-
saan digitaalisissa kuiluissa on suhteellisia ja asteittaisia eroja. Tama havainto ei
heidan mukaansa vahenna digitaalisen kuilun problematiikan ymmartamisen tarkeyt-
ta, koska nykyisessa tieto- ja verkostoyhteiskunnassa suhteelliset erot informaation
saannissa ja yhteyskanavissa muodostuvat ratkaiseviksi yksilon yhteiskunnalliseen
asemaan nahden, ratkaisevammiksi kuin koskaan aiemmin historiassa. Tietokoneen
tai verkkoyhteyksien jarjestdminen jokaiselle ei ratkaise tatd ongelmaa. Heidan mu-
kaansa tulevaisuudessa erot digitaalisissa taidoissa ja uuden teknologian kaytossa

tulevat syvemmiksi ja selvemmiksi. (Van Dijk & Hacker 2003, 324.)

Hargittai (2002) on huolissaan digitaalisen eriarvoisuuden muodosta, jota han nimit-
taa toisen tason digitaaliseksi kuiluksi (second-level digital divide). Han korostaa, etta
pelkka internetin kayttomahdollisuus — takaamalla kaikille toimiva verkkoyhteys - ei
viela taysin ratkaise digitaalisen eriarvoisuuden ongelmaa. Kayttdjien valiset erot ky-
vyssa hyodyntaa internetia muodostavat hdnen mukaansa toisen tason digitaalisen
kuilun. H&n huomauttaa, etta poliittisessa paatoksenteossa, jolla pyritaan vahenta-
maan eriarvoisuutta digitaalisen teknologian kaytossa, tulisi investoida laitteiden ja
verkkoyhteyksien lisdksi ehdottomasti myos koulutukseen ja tukeen. Tasta asiasta
han toteaa varsin osuvasti:”"Like education in general, it is not enough to give people
a book, we also have to teach them how to read in order to make it useful.” (Hargittai
2002.) Saadakseen kirjasta itselleen tayden hytdyn on osattava lukea, ymmarrettava
lukemansa ja kyettava soveltamaan hankkimaansa tietoa — sama patee digitaaliseen

lukutaitoon.

Digitaaliseen kuiluun liitetty kaksijakoinen joko-tai -ajattelutapa pitdisi Livingstonen
(2007, 671) mukaan korvata ndkemyksella digitaalisesta inkluusiosta, josta han kayt-
taa myos termid "paasyn ja kayton laadullinen jatkumo” (continuum of quality of ac-
cess and use). Talla han tarkoittaa sita, ettéa nykyhetken erot sekéa uuden teknologian
kayttoon kytkeytymisessa ettd sen jatkuvammassa kaytossa kertautuvat ajan kulues-
sa. Livingstone (2007, 690) haluaakin kiinnittd& huomiota niihin, jotka digitaalisen

kuilun kaksijakoisen ajattelutavan mukaan on tosin luokiteltu "kayttajiksi”, mutta jotka
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kayttotaidoiltaan aloittelijoina eivét viela ole saavuttaneet kaikkia verkkoteknologian
tarjoamia etuja. Livingstone nékee siis internetin kayton asteittaisena prosessina.

Hargittai ja Walejko (2008, 242) viittasivat vuonna 2003 laadittuun The Pew -
raporttiin®, jonka mukaan 44 % amerikkalaisista aikuisista oli tuottanut tai jakanut
verkkosisaltod, kuten valokuvia tai kirjoituksia. Korrelaatiotarkastelu osoitti, etta kor-
keammassa sosioekonomisessa asemassa olevat aikuiset todennakoéisemmin tuotti-
vat materiaalia verkkoon kuin muut aikuiset. Selvittaakseen tarkemmin sosioekono-
misen taustan vaikutusta verkkosisaltojen tuottamiseen ja levittdmiseen Hargittai ja
Walejko (2008, 243) tutkivat internetia kayttavaa heterogeenista opiskelijajoukkoa.?
Tutkijat havaitsivat opiskelijoiden valilla eroja siing, tuottavatko he sisaltoja verkkoon
vai eivat ja missa méaarin he niita tuottavat. Aktiivisuus digitaalisen siséallén tuottami-
sessa ja jakamisessa korreloi henkildn sosioekonomisen taustan kanssa erittain
merkitsevasti. Taidoilla oli luonnollisesti merkitysta verkkoon kytkeytymisessa. Lisaksi
opiskelijat, joiden vahintdan toinen vanhemmista oli suorittanut korkeakoulututkinnon,
tuottivat merkitsevasti todennékdisemmin siséltod seka verkossa ettd sen ulkopuolel-
la verrattuna muihin nuoriin aikuisiin. Tahan ilmidon liittyy digitaalisen eriarvoisuuden
muoto, josta kaytetaan nimitysta osallistumiskuilu (participation gap). Kun verkkosi-
sallot tulevat yha tarkeammiksi sosiaalisten, poliittisten ja kulttuuristen periaatteiden
asettamisessa, osallistumiskuilu tulee lisddmaan yhteiskunnallista eriarvoisuutta.
(Hargittai & Walejko 2008, 252-253.)

Siltana osallistumiskuilun yli voisivat olla toimenpiteet, joilla voitaisiin mahdollistaa
ihmisten oman luovan toiminnan kasvua. Ei tarjottaisi vain opastusta digitaalisen tek-
nologian kaytt6on, vaan pyrittaisiin innostamaan ihmisia omaan luovaan toimintaan ja
osallistumiseen. Osallistumisen kulttuuriin tutkijat kelpuuttaisivat erilaisia luovuuden
iimaisumuotoja fanifiktiosta (fanien tulkintoja populaarikulttuurin massatuotteista) yh-
teiseen ongelmanratkaisuun. Tallaiset kaytannot lisaavat paitsi nykyihmisten tyoela-
mataitoja myo6s luovan kulttuurintuotannon monipuolisuutta. (Hargittai & Walejko

2008, 241.) Vaikka edelld mainitut toimet on tarkoitettu vahan tietotekniikkaa kaytta-

2 Fox, S. 2004. Older Americans and the Internet. The Pew Internet and American Life Project. Wa-
shington DC.

3 Tutkimuksen kohderyhmana oli 1060 ensimmaisen vuoden yliopisto-opiskelijaa Illinoisin yliopistosta,
joka on US News and World Report 2006 —julkaisun mukaan kymmenen etnisesti monipuolisimman
yliopiston joukossa Yhdysvalloissa.
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vien aseman parantamiseksi, kyseisid menetelmia voisi hyvin soveltaa opettajien tie-

totekniikkakoulutuksissa seka taitojen etta innostuksen lisdéamiseen.

Digitaalisen median aikakaudella materiaalin levittdminen verkon kautta on helppoa
ja halpaa, joten kuka tahansa voi olla sisallon tuottaja eika vain sen kuluttaja. Toinen
asia on, johtavatko ndma uudet mahdollisuudet osallisuuden lisdantymiseen, vaiku-
tusmahdollisuuksien paranemiseen ja eriarvoisuuden vdhenemiseen. Tata asiaa
selvittdakseen Hargittai ja Hinnant (2008) tutkivat internetin kayttoa eli verkkosisalto-
jen tuottamista ja levittamistd USA:n eniten internetia kayttavassa ryhmassa, joka on
18-29-vuotiaat nuoret aikuiset. Internetin hyddyntamisessa on eroja eri ikaryhmien
valilla, eika samankaan ikaryhméan verkossa toimiminen ole homogeenista. Tutkies-
saan verkon kayton eroja ja erojen taustatekijoitd kyseisessa ikaryhmassa Hargittai
ja Hinnant havaitsivat, ettd seka hyvin koulutetut nuoret etta ne, jotka olivat arvioineet
hyvaksi internet-kasitteiston hallintansa, todennakoéisimmin vierailivat sivustoilla, jotka
lisasivat heidan henkista ja taloudellista pAdomaansa. Hargittai ja Hinnant huomaut-
tavatkin naiden ihmisten yleensa olevan jo valmiiksi digitaalisen kuilun "paremmalla
puolella”. Nain jo olemassa olevat erot seké digitaalisessa tasa-arvossa ja laajemmin
henkisessé ja taloudellisessa padomassa kasvavat entisestaén. (Hargittai & Hinnant
2008, 603-604, 617.)

Digitaalisen median tarjoamat mahdollisuudet eivat siis valttamatta vahenna olemas-
sa olevaa eriarvoisuutta vaan voivat jopa kasvattaa sita. Kyse on jonkinlaisesta deri-
vaattailmi6sta, johon aiemmin jo viitattiin digitaalisen inkluusion kasitteen yhteydessa
(Livingstone 2007, 671). Tama tarkoittaa digitaalisen teknologian kaytdsta saatavan
hytdyn kasaantumista. Se, joka on oppinut kdyttamé&an digitaalista teknologiaa, ke-
hittyy entisestdan ja yleensd my6s osaa hyddyntda paremmin verkon tarjoamia mah-
dollisuuksia pystyen kasvattamaan henkisté ja taloudellista pAdomaansa. N&in tieto-
yhteiskunnan osallistumiskuilu laajenee, tarkoitettiinpa silla digitaalisesta teknologias-
ta osallisia ja osattomia tai saman viiteryhman sisélla olevia eritasoisia digitaalisen

teknologian kayttajia.

Olen edelld kuvannut digitaalisen kuilun k&sitteen monimuotoisuutta. Aiemmin ajatel-
tiin digitaalisen kuilun liittyvan fyysiseen paasyyn tietokoneelle, internetiin tai ylipaa-
taan digitaalisen mediaan. Tasta Van Dijk (2006) huomauttaa, ettd digitaalinen kuilu

sulkeutuisi itsestddn kun jokaisella on tietokone ja internetyhteys kotona tai mahdolli-
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suus kayttaa niita vaikkapa kirjastossa (Van Dijk 2006, 179). Viime vuosina kehitty-
neissd maissa erot tietokoneille ja internetiin paasyssa ovat kaventuneet, kun taas
kehitysmaissa tama kuilu on laajentunut (mt. 180). Suomessa digitaalinen teknologia
on lahes kaikkien ulottuvilla, joten tietotekniikan saatavuudessa kuilu on olematon.
Eritoten tAmé&n tutkimuksen kohderyhman, opettajien, ulottuvilla ovat uuden teknolo-
gian sovellukset olleet jo pitkdan. Internetin ja tietokoneiden saatavuus ja opettajien
kouluttaminen tietotekniikkaan eivat kuitenkaan ole vakiinnuttaneet tietotekniikan

opetuskayttod osaksi koulun arkea.
2.5.2 Digitaalisista kuiluista koulussa

Koulu on paikka, jonka lavitse kaikki ikaluokat vuorollaan kulkevat. Koulun yhtena
tehtdvana on varustaa kaikki oppilaansa tulevaisuuden yhteiskunnassa tarvittavilla
taidoilla, joihin liittyy paitsi ty6hon ja opiskeluun, myds tietoyhteiskunnan taysivaltai-
sen jasenyyteen tarvittava osaaminen. Kaikilla oppilailla tulisi olla yhtalaiset mahdolli-
suudet tietoteknisten taitojen opetteluun rippumatta opettajasta tai koulusta. Opetus-
hallitus on kiinnittanyt tdhan asiaan huomiota liittdmalla perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteisiin oppilaiden tietotekniikan osaamistavoitteita mm. aihekokonai-
suuksiin, aidinkielen oppisisaltdihin seka nivelkohtien taitotasotavoitteisiin. (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 39-40, 42-43, 51-52, 48, 56-57.)
MyOs opettajien tietoteknisestd osaamisesta opetushallitus on antanut suosituksia,
mm. OPE.FI-taitotason nostamisesta sataan prosenttiin (Perusopetuksen tieto- ja
viestintatekniikan opetuskayton seké oppilaiden tieto- ja viestintatekniikan perustaito-
jen kehittamissuunnitelma 2005, 53).

Opetushallitus on siis edella kuvatulla tavalla pyrkinyt pienentam&éan eroja tieto- ja
viestintatekniikan opetustarjonnassa ohjeistamalla kouluja huolehtimaan seka oppi-
laiden etta opettajien tietoteknisestd osaamisesta. Myo6s eri tasojen opetussuunnitel-

mat ja tietostrategiat palvelevat tata tarkoitusta (luku 2.2.1).
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Seuraavassa tarkastellaan digitaalisen kuilun paikkoja, joita kouluissa saattaa piilla
kaikesta huolimatta. Warschauer (2007) on maaritellyt opetukseen ja oppimiseen

vaikuttavat digitaaliset kuilut seuraavasti:

1. teknologian hyddyntdmismahdollisuus kotona eli tietokoneiden ja Internetin

saatavuus oppilaiden kotiymparistossa

2. teknologian hyddyntamismahdollisuus koulussa eli tietokoneiden ja inter-

netin saatavuus kouluissa
3. teknologian kaytto6 kouluissa

4. sukupuolten valinen kuilu

(62}

. sukupolvien valinen kuilu

Tama Warschauerin (2007, 147-148) jaottelu perustuu USA:n koulukontekstiin, mut-
ta rakenteeltaan se on kayttokelpoinen my6s suomalaisessa perusopetuksessa.
Warschauerin jaottelun ensimmaéinen kohta koskee teknologian hyddyntamismahdol-
lisuutta oppilaiden kotiymparistossd. Suomessakaan oppilaiden sosioekonomiset
taustat eivat toki ole yhtélaisia, tosin sosiaaliturvajarjestelmamme osaltaan kaventaa
eroja suomalaisoppilaiden taustoissa. Kuitenkin yhtenaisen perusopetuksen velvolli-
suus olisi tasoittaa naita eroja entisestaankin ja erityisesti tieto- ja viestintatekniikan
tarjonnan osalta, koska hyddyt uuden teknologian hallinnasta kasautuvat ajan myota
(luku 2.6.1). Oppilaiden valista digitaalista eriarvoisuutta kasitellaan tassa lyhyesti ja
l&hinn& kouluun liittyen, koska se ei ole tAman tutkimuksen keskeinen tarkastelun
kohde. Tyttojen ja poikien valisiin eroihin tietotekniikan kaytossa ei myoskaén tassa

tarkastelussa tarkemmin puututa.

Jaottelun toinen kohta, teknologian hyddyntamismahdollisuus eli tietokoneiden ja
internetin saatavuus kouluissa, on suomalaisten opettajien mukaan osittain kunnos-
sa: noin puolet opettajista kokee koulujen teknologisen infrastruktuurin riittavaksi,
todetaan CICERO Learning —raportissa (2008, 11). Yhtena teknologian opetuskéyton
suurimpana ongelmana on koulujen vélinen eriarvoisuus eli kaikki koulut eivat tarjoa
oppilailleen samantasoisia mahdollisuuksia tietotekniikan hyédyntamiseen (CICERO
2008, 6). Kansainvalisen SITES 2006-raportin (Kankaanranta & Puhakka 2008) mu-

kaan Suomi oli niiden kuuden maan joukossa, joissa tietokoneiden maara oppilasta
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kohden voitiin viela arvioida hyvaksi, koska suuressa osassa kouluja eli yli 70 % kou-
luista oli alle 10 oppilasta tietokonetta kohden. Kuitenkin SITES-tutkimukseen osallis-
tuneiden maiden sisalla koulujen valiset erot tietotekniikan kayttomahdollisuuksissa
olivat huomattavia. Suomestakin I6ytyi edelleen kouluja, joissa oli yli 10 oppilasta,
paikoin jopa yli 40 oppilasta yhta tietokonetta kohden. (Kankaanranta & Puhakka
2008, 27.) Tasté on seurauksena se, etta Warschauerin jaottelun kolmannen kohdan
eli teknologian koulukéyton osalta suomalaiskouluissa on epatasa-arvoa oppilaiden
valilla johtuen laitteiden vahyydesta. Suurempi syy oppilaiden valiseen eriarvoisuu-
teen on kuitenkin se, etta opettajat eivat hydodynna tietotekniikkaa opetuksessaan
riittavasti eli eivat kayta edes niita laitteita mité on saatavilla.

Tietotekniikkaa paljon kayttavien ja vahemman kayttavien opettajien valilla nayttaisi
olevan jonkinlainen kuilu. Opetushallituksen mukaan keskeinen este tieto- ja viestin-
tatekniikan opetuskayton yleistymiselle on opettajien tietoteknisen osaamisen polari-
soituminen (Perusopetuksen tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton seka oppilaiden
tieto- ja viestintatekniikan perustaitojen kehittamissuunnitelma 2005, 3). Vaikka opet-
tajien tieto- ja viestintatekniikan osaaminen on lisdantynyt, on osaaminen tietylla ta-
valla kapea-alaista (llomaki, Tapola, Hakkarainen, Koivisto, Lakkala & Lehtinen 2001,
39). Suurin osa opettajista hallitsee hyvin tekstinkasittelyn ja internetin kaytosta la-
hinna sahkopostin kayton ja tiedonhaun. Esimerkiksi taulukkolaskentaa kaytetaan
vahan, vaikka siita olisi monessa oppiaineessa hyotya. Nain osaamisen kapea-
alaisuus heijastuu myods kayton kapea-alaisuutena. (Iloméki ym. 2001, 39.) Tietotek-
niikassa edistyneemmat opettajat kayttavat teknologiaa enemman ja osaavat hyo-

dyntaa teknologiaa monipuolisemmin.

Sukupuolten vélisesta digitaalisesta kuilusta koulussa Warschauer (2007, 149) tote-
aa viitaten oppilaisiin Lehnartin ym. (2005) mukaan®, etta tytot ja pojat kayttavat ny-
kyisin tietotekniikkaa yhté paljon mutta eri tavoin: tytét hyddyntavat digitaalista tekno-
logiaa lahinna ystéavien kanssa kommunikointiin ja pojat useimmin pelaamiseen.
Warschauer (2007,149) kehottaakin kehittamaan koulukayttéon yhdessa pelattavia
pelejd, joissa on teoreettista sisaltod. Tama hyodyttaisi seka tyttdja ettd poikia siten,
ettd se innostaisi tyttoja hakeutumaan teknologisille aloille ja liséisi poikien kiinnos-
tusta akateemisia tavoitteita kohtaan. Mielenkiintoista olisikin pohtia, voisiko tata

* Lehnart, A., Madde M. & Hitlin, P. 2005. Teens and technology. Washington, DC: PEW Internet &
American Life Project.
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Warschauerin ideaa soveltaa opettajien tietotekniikkakoulutuksissa. Tarkoitan sit&,
ettd ensin selvitettaisiin onko sukupuolten tietotekniikan kayton tavoissa eroja, ja jos

on, suunniteltaisiin peleja, jotka hyodyttaisivat kumpaakin sukupuolta.

Tietotekniikan osaamiseen liittyen on sukupuolten valilla eroa ainakin siina, etta pojat
ja miesopettajat arvioivat tietoteknisen osaamisensa paremmaksi kuin tytot tai nais-
opettajat (llomaki 2002, 55; llomaki & Lakkala 2006, 187). lloméaen ja Lakkalan
(2006, 187) mukaan lahes kaikenikaiset naisopettajat pitivat tietoteknista osaamis-
taan heikompana kuin miehet. Sopii pohtia, johtuuko tama siitd, etta naisten osaami-
nen on todella heikompaa vai ovatko naiset kriittisempia itsearvioinnissaan. Suku-
puolella ei ollut vaikutusta siihen, kuinka paljon opettajat hyddyntavat tietotekniikkaa
opetuksessaan (Kankaanranta & Puhakka 2008, 65).

Mies- ja naisopettajien suhtautumisesta tietotekniikan opetuskayttdon on ristiriitaisia
tutkimustuloksia. Haaparannan (2008) mukaan miesopettajat suhtautuvat teknologi-
an kayttoon positivisemmin kuin naiset. Miesopettajat pitivat teknologian kayttéa
opetuksessa paitsi helpompana ja myds sen vaikutusta oppimisen laatuun parempa-
na kuin naiskollegat. Syyksi tahan Haaparanta arvelee, ettd miehia pidetdan teknis-
ten laitteiden osaajana ja koska miehia on koulumaailmassa véhemman, heille lan-
keaa teknisten laitteiden yllapito. Nain miehet tutustuvat tietotekniikkaankin parem-

min ja toteavat sen kayttokelpoisuuden koulussa. (Haaparanta 2008, 88, 185.)

Kuitenkaan Kilpio (2008) ei tutkiessaan opettajien teknologiasuhteen luonnetta ja
muodostumista l6ytanyt mitdan selvaa eroa sukupuolten suhtautumisessa teknologi-
aan. Tata han piti yllattavana. Sita, etta tietotekniikan vastuuopettajana toimi useassa
koulussa miesopettaja, pidettiin joko sattumana tai ennemminkin kyseisen opettajan
mielenkiinnon kohteiden kuin sukupuolen ansiona. Opettajat eivat mydskaéan suhtau-
tuneet miesopettajiin teknologian kayttajina eri tavalla kuin naisopettajiin. (Kilpi6
2008, 192, 203-204.)

2.5.3 Opettajien ja oppilaiden valinen digitaalinen kuilu

Yleisen oletuksen mukaan ika ja sukupolvi ovat yhteydessa tietotekniseen osaami-
seen ja teknologiaan suhtautumiseen. Lapsia ja nuoria pidetd&n luonnostaan taitavi-
na ja kekseliaind uuden teknologian kayttajina, hehan ovat syntyneet maailmaan,
jossa tietotekniikka on jo arkipaivaistynyt. Vanhempien ikapolvien oletetaan vastaa-
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vasti olevan hitaampia oppimaan tietotekniikkaa. Tata ndkemysta perustellaan esi-
merkiksi silla, etta jopa pankkiautomaatin tai matkapuhelimen opettelu on heille vai-
keaa. (Kilpio 2008, 158; Talja 2003, 32-33.)

Nuoria pidetaan taitavina tietotekniikan kayttajina ja internetissa liikkkujina; puhutaan
yleisesti digitaalisesta sukupolvesta ja digitaalisesta syntyperasta. Sukupolvien vali-
sen kuilun toisella reunalla ovat digitaalisen teknologian parissa lapsuutensa viettanyt
nuorempi sukupolvi ja toisella puolella aikuiset, joiden pitaa varta vasten opetella
kayttdmaan uusia teknologioita. Naistad kahdesta sukupolvesta Warschauer
(2007,149) kayttda Prenskylta (2001) lainaamaansa nimeamistapaa digitaaliset alku-
asukkaat (digital natives) ja digitaaliset siirtolaiset (digital immigrants). "Digiajan natii-
vit” ovat syntyneet tietokoneiden, verkkoyhteyksien ja sosiaalisen median maail-
maan, jossa ei-syntyperdaiset "siirtolaiset” joutuvat ponnistelemaan pysyakseen kehi-

tyksessa mukana.

Vaidhyanathan (2008) kritisoi jyrkasti myyttia digitaalisesta sukupolvesta kolmesta
syysta. Ensiksi han pitaa yksioikoisena oletusta nuoren polven yhtalaisesta digitaali-
sesta syntyperasta - aivan kuin koko nuoriso olisi sosioekonomisesti, tiedoiltaan ja
taidoiltaan monoliittinen ja paasisi yhtalaisesti kayttamaan uusia teknologioita. Yhta
harhaanjohtavana kuin sanan "digitaalinen” littdminen sukupolven kasitteeseen, han
pitaa esimerkiksi etnisia, kansallisuuteen, sukupuoleen tai luokkaan liittyvid painotuk-
sia - erityisen ilmeisina ndma pelkistykset nakyvat hanen mukaansa digitaalisessa
mediassa. Myos Kilpio (2008, 158) kiinnittd& huomiota jonkinlaiseen oppilaiden yh-
denmukaistamiseen ja oletukseen kaikista nykyajan nuorista medialapsina tai tieto-
koneaikakauden tuotteina. Hanen tutkimuksessaan kaikki oppilaat eivat hallinneet
tietotekniikkaa sujuvasti, vaan oli jopa lukiolaisia, joiden taidot puutteellisia ja joita
teknologian kaytto ei kiinnostanut lainkaan. Seka opettajat ettd oppilaat muodostivat

heterogeenisen ryhmaén taustoiltaan, taidoiltaan ja asenteiltaan. (Kilpi6 2008, 158.)

Toiseksi puhe digitaalisesta sukupolvesta tai digitaalisesta syntyperaista jattaa Vaid-
hyanathanin (2008) mielesta huomiotta suuren maaran eri kansanosien taidollista,
tiedollista ja kokemuksellista varantoa. Digitaalinen sukupolvi -ajattelutapa rajaa ul-
kopuolelleen myds taustaltaan sosiaalisesti ja taloudellisesti heikompiosaiset nuoret
tarpeineen ja nakokulmineen. My6s Talja (2003, 33) on huomannut, etta kasitykses-

sa nuoremman sukupolven tietoteknisesta paremmuudesta oletetaan kaikki lapset ja
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nuoret tottuneiksi ja taitaviksi digitaalisen teknologian kayttgjiksi, koska he jo pienesta
pitden ovat siihen harjaantuneet. Tahan sukupolviajatteluun liittyy myos se piirre, etta

tietoteknisestd osaamisesta ajatellaan, etta sité joko on tai ei ole.

Kolmanneksi Vaidhyanathan (2008) kritisoi ajattelutapaa digitaalisesta sukupolvesta,
koska siihen liittyy usein uuden teknologian vaikutusten ihannointi tai kauhistelu. Ha-
nen mukaansa seka teknologian liiallinen korostaminen etta sen vastustaminen ovat
asioiden yksinkertaistamista - teknologiat eivat toimi tyhjiossa, vaan yhteiskunnassa,
poliittisten ja markkinavoimien vaikutuspiirissa. Esimerkkiné tallaisesta teknologiaan

kohdistuneesta ylilydnnista han viittaa kulttuurin hillittdtmaan kaupallistumiseen, joka

johtaessaan moraalipaniikkiin saattaa aiheuttaa sen, etta teknologiasta tehdaan lo-

pulta rappion syypaa (Vaidhyanathan 2008).

Koulussa sukupolvien (oppilaiden ja opettajien) valinen ero tietotekniikan osaamises-
sa nakyy llomaen (2002) mukaan siina, etta opettajat hallitsevat “perinteisia” tietotek-
niikan perusohjelmia, oppilaat uudempia sovelluksia. Kuitenkin kummankin ryhman
arviot tietoverkkojen osaamisestaan olivat korkeita ja lisdksi osaaminen oli varsin ta-
saista eri ryhmien valilla. Se kuvannee sita, etta juuri tietoverkot ovat tuoneet jotakin
erityisen uutta ja hyddyllista kayttod seka molemmille sukupolville ettd sukupuolille.
(lomé&ki 2002, 55.)

Warschauerin (2007, 149-150) mukaan opettaja- ja oppilassukupolvien valisessa
digitaalisessa kuilussa ei ole kyse pelkastaan eroista laitteiden kayttotaidoissa. Kuilu
on myos siing, etta eri sukupolvien opetus- ja oppimistyylit eivat kohtaa. Opettajan
opetustyyli todennakoéisesti pohjautuu siihen tapaan, milla hanté itseddn on aikoinaan
opetettu, joten se ei tavoita oikein hyvin digitaalisten alkuasukkaiden oppimistyyleja.
Nykyajan lapsilla ei ole ainoastaan erilaisia oppimistyyleja, vaan he myds kohtaavat
tietoyhteiskunnassa uudentyyppisia oppimisvaatimuksia liittyen esimerkiksi digitaali-
seen lukutaitoon, luovaan ajatteluun ja taitoon kommunikoida ja viestia tehokkaasti.
Naiden 2000-luvun taitojen oppiminen ja opettaminen on riippuvainen tieto- ja viestin-
tatekniikasta, mika entisestddn monimutkaistaa opettajan tehtavaa. (Warschauer
2007, 149-150.)

llomaki, Tapola, Hakkarainen, Koivisto, Lakkala ja Lehtinen (2001, 40) pitavat kiin-
nostavana opettajien tietotekniikan kayton useuden yhteytta heidan pedagogisiin ka-

sityksiinsa. Tietotekniikkaa runsaasti kayttavien opettajien pedagogiset kasitykset
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vaikuttivat kehittyneemmilta ja he myds toteuttivat periaatteita kdytannossa enem-
man kuin vahan tai jonkin verran teknologiaa opetuksessaan kayttavat. llomaki ym.
(2001) toteaa tieto- ja viestintatekniikan itsessdan nahtavasti tukevan uudistuvia pe-
dagogisia kaytantoja. Lisaksi tieto- ja viestintatekniikan kayttoonotto saattaa lisata
opettajan kiinnostusta kehittyneempiin toimintatapoihin, koska perinteisin opetuksen
ja uusimman tieto- ja viestintatekniikan yhdistdminen voi olla hankalaa. (llomaki ym.
2001, 40.) Tosin Kilpi6é (2008) huomauttaa vallalla olevien oppimisteorioiden tukevan
yha& enemmaén oppilaiden aktiivisuutta ja itseohjautuvuutta, jolloin ilman teknologian
kayttoakin oppilaiden aktiivinen rooli tiedon hankkijana korostuu. Teknologian kaytto
ei ole ainoa syy opettajien ja oppilaiden vélisen suhteen muuttumiseen ja valtaraken-
teiden horjumiseen (Kilpié 2008, 158).

Opettaja joutuu tydssdan kohtaamaan edella kuvatut digitaalisen eriarvoisuuden
muodot, opettelemaan tietotekniikan opetuskayttn ja auttamaan digitaalisia alku-
asukkaita uusien tietoyhteiskuntataitojen hankkimisessa. Taman haasteellisen tavoit-

teen saavuttamisessa opettajat ovat eri vaiheissa.
2.5.4 Opettajien valisesta digitaalisesta kuilusta

Edella kasiteltiin Warschauerin (2007) jaottelun pohjalta opetukseen ja oppimiseen
vaikuttavaa viitta digitaalista kuilua. Lisddn Warschauerin luokitukseen kuudenneksi
taman pro gradu -opinnaytety6n kannalta keskeisen, opettajien valisen digitaalisen

kuilun, jota tarkastellaan yhteenvedonomaisesti.

Eri-ik&isten opettajien tietotekniikan opetuskayttdd on edella jo sivuttu. Yleisesti ole-
tetaan, ettd nuoremmat opettajat kayttaisivat enemman tietotekniikkaa opetukses-
saan, koska heilla on enemman kokemusta teknologiasta. Vastakkaisiakin mielipitei-
ta toki on esitetty ja esimerkiksi noin 30-vuotiaiden opettajien vahaisesta tietoteknii-
kan kaytosta ollaan huolestuneita (Haasio 2008). Muellerin, Woodan, Willoughbyn,
Rossin ja Spechtin (2008, 1523) mukaan opettajan tydvuosilla ei ollut tilastollisesti
merkitsevaa vaikutusta tietotekniikan kayttéon, opettajanurallaan eri vaiheissa olevat
ovat yhta kykenevid kayttdmaan tietotekniikkaa opetuksessaan. Samaan tulokseen
paadyin kandidaatintutkielmassani (Hatinen 2007, 26), jossa ialla ei havaittu tilastolli-
sesti merkitsevaa vaikutusta opetuskayton méaaraan tai useuteen. Tama saattoi joh-
tua sita, etta nuoret opettajat eivat kayta tietotekniikkaa niin paljon kuin taitojensa

puolesta voisivat. Toinen vaihtoehtoinen selitys voisi olla, ettd kokeneemmat opetta-
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jat, jotka vasta aikuisena tyouransa aikana ovat kouluttautuneet tietotekniikkaan, ovat
pysyneet hyvin kehityksessd mukana. (Hatinen 2007, 26.) Liséksi nuoret opettajat
ovat vasta uransa alkuvaiheessa ja keskittyneitd luokanhallintaan ja opetuksensa
kehittamiseen, joten heilla saattaa olla vAhemman resursseja ottaa tietotekniikkaa
osaksi opetustaan ja ylittaa esteita, jotka ovat kuitenkin ilmeisia monessa luokkahuo-
neessa (Mueller ym. 2008, 1533). Vaikka kokeneiden opettajien kokemukset tieto-
tekniikasta olisivat rajalliset, monilla heista saattaa olla enemman aikaa ja resursseja
tutustua tietotekniikkaan ja soveltaa sita opetukseensa kuin nuoremmilla, joista mo-
net elavat "ruuhkavuosia” elamassaan. Lisaksi iakkd&dmpien opettajien aineenhallinta
ja opettajuus ovat niin vahvalla pohjalla, ettd on uskallusta luopua vanhoista mene-

telmistd ja sisalloista ja korvata ne uusilla. (Haasio 2008; Kilpié 2008, 202.)

Opettajien valista digitaalista kuilua voidaan pohtia myds siitd nakékulmasta, onko
kyse todellisesta vai koetusta "kuilusta”. Kilpid (2008, 199) havaitsi, etta vaikka lahes
kaikilla tutkituilla opettajilla oli tietotekniikan opetuskayttoon riittavat perustaidot, siitéa
huolimatta omat taidot koettiin usein puutteellisiksi. Tietotekniikan kayton kannalta
ratkaisevaa ei ollutkaan opettajien todellinen osaamistaso, vaan millainen oli tekno-
logian hallinnan tunne seka tulkinta omista taidoista. (Kilpié 2008, 199.) Opettaja
saattoi siis pitdd omaa osaamistaan todellista heikompana, miké saattoi johtua siita,
ettd opettajat arvioivat omaa osaamistaan suhteessa muiden opettajien taitoihin — tai
pikemminkin oletuksiin muiden kyvyista (mt. 199, 201). Aiemmin todettiin, ettd tytot ja
naisopettajat arvioivat oman tietotekniikkaosaamisensa kaikissa ikaryhmissa mies-
puolisia heikommaksi (llomé&ki 2002, 55).

Varsinaisesta opettajien valisesté digitaalisesta kuilusta ei tutkimuskirjallisuudesta
l6ydy maarittelya, eika sita ole tutkittu — ainakaan taman nimisena. Opettajien ja jopa
opettajaksi opiskelevien joukossa nayttéisi olevan eroa siina, miten tietotekniikkaan
ja sen opetuskayttoon suhtaudutaan. Toiset ovat kovinkin innostuneita kayttamaan
teknologiaa opetuksessaan ja toiset suorastaan karttavat sita (Haasio 2008; Sintonen
2008).

Mitka tekijat sitten vaikuttavat opettajien tietotekniikan kaytt6éon? Miksi jotkut rupeavat
kayttamaan tietotekniikkaa alkaen ensimmaisestéa kirjautumisesta koneelle ja sen
jalkeen vakiinnuttavat tietotekniikan kayttonséa - mutta toiset eivat? Loytyyko naihin

ryhmiin kuuluvien kesken yhteisia piirteitd? E-Learning Nordic —tutkimuksessa (2006,
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59) pyrittiin I16ytdmaéan, mika on ominaista niille opettajille, jotka kokevat tietotekniikal-
la olevan suurta vaikutusta kouluty6hon ja niille, jotka kokevat ettei tietotekniikalla ole
vaikutusta. Kartoitettiin, mika yhdistaa niita opettajia, jotka kokivat saavansa eniten
hyotya tietotekniikan kaytosta opetuksessa ja niita opettajia, jotka kokevat saavansa
siité vahiten hyotya. Mikdan seuraavista ei toiminut naité opettajaryhmia yhdistavana
tekijané: sukupuoli, ikd, opettajakokemus, kotitietietokoneiden mé&éara tai internet-
yhteys kotoa. Mydskaan kouluista tai rehtorien profiilista (ik&, sukupuoli, kokemus) ei
l6ydetty yhdistavid ominaispiirteita. Niita ei [6ytynyt koulukohtaisten opetussuunnitel-
mien tieto- ja viestintatekniikan osuuksista tai koulujen osallistumisesta tietoteknisiin
projekteihin. (E-Learning Nordic 2006, 59.) Myosk&én Kilpié (2008, 202—-204) ei ha-

vainnut opettajan sukupuolella tai idlla olevan vaikutusta teknologiasuhtautumiseen.

Edella esitetyn perusteella voidaan todeta, ettéa selvarajaista kuilua ei ole tunnistetta-

vissa teknologiaa opetuksessaan kayttavien ja kayttdmattomien opettajien valilla.

3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
3.1 Digitaalisen kuilun tutkimusta kvantitatiivisesti

Aiemmissa luvuissa esitellysta tutkimuskirjallisuudesta ei 10ytynyt selvarajaista kuilua
teknologiaa opetuksessaan kayttavien ja kayttdmattémien valilla. Tassa tutkimuksen
kvantitatiivisessa osuudessa tutkitaan erottelevia tekijoita, joiden perusteella opettaja
kuuluisi paljon tai vahemman kayttavien opettajien ryhmaan. Tallaisina erottelevina
tekijoina tutkitaan opettajan sukupuolen, ian, henkiléstoryhman ja paakoulun vaiku-
tusta tietotekniikan opetuskayton maaraan oppilaiden kanssa. Henkilostoryhmalla
tarkoitetaan esimerkiksi luokanopettajia ja aineenopettajia ja paakoulu on se koulu,
jossa opettaja padasiassa opettaa. Kvantitatiivisen tutkimuksen aineisto on Tampe-
reen kaupungin perusopetuksen opettajille tehdyn lomakekyselyn tulokset kevaalta
2007.

Tampereen opettajia on koulutettu tietotekniikkaan opetushallituksen valtakunnallisen
OPE.FI-hankkeen taydennyskoulutustavoitteiden mukaisesti. OPE.FI-
koulutusjatkumon ensi vaiheessa hankitaan tieto- ja viestintatekniikan perustaidot,
toisessa vaiheessa naitd perustaitoja harjaannutaan soveltamaan omassa ty6ssa ja
kolmannessa vaiheessa syvennetaan toisen vaiheen taitoja ja hankitaan erityis-
osaamista. Tampereella tieto- ja viestintatekniikan OPE.FI-taitotasomaaritysten rin-
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nalle ollaan kehittAmassa osaamistavoitteita myds mediakasvatukseen, erityisesti
multimediataitoihin. Konkreettiset osaamistavoitteet Tampereen perusopetuksen
opettajille ovat kuluvan strategiakauden 2007-2011 aikana OPE.Fl-tasoilla seuraa-

vat:
OPE.FI Il -taitotaso kaikilla opettajilla vuoden 2007 loppuun mennessa
OPE.FI Ill -taitotaso 30 %:lla opettajista vuoteen 2011 mennessa

Pyrkimyksena on turvata opettajakunnan tietotekniikan osaamisvaranto, joka tarkoit-
taa kunkin koulun yhteistd TVT-osaamista. Tasta varannosta pidetaan huolta siten,
ettd mikali jonkun opettajan mukana poistuu tiettya tietotekniikan opetuskayton taitoa,
puute osaamisvarannossa pyritaan taydentamaan esimerkiksi koulutuksen avulla.

(Haasio 2008; Tampereen kaupungin perusopetuksen TVT-strategia 2007-2011.)
3.1.1 Tutkimuskohde

Sain kayttooni kyselyaineiston tulokset Tampereen kaupungin perusopetuksen opet-
tajille tehdysté lomakekyselysté koskien tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttoa.
Tampereen opettajien TVT-taitotason kehittymista arvioidaan joka kolmas vuosi ky-
selylla, johon kaikki opettajat on velvoitettu vastaamaan. Kaytossani oleva kyselyai-
neisto on peraisin ensimmaisesta tamantyyppisesta arvioinnista maaliskuulta 2007.
(Tampereen kaupungin perusopetuksen TVT-strategia.)

Kyselylomake oli laadittu Tampereen kaupungin opetusteknologiakeskuksessa. Ky-
symykset myoétailivat E-Learning Nordic 2006 —tutkimuksen opettajille suunnattua
kyselya. E-Learning Nordic 2006 oli ensimmaéainen yhteispohjoismainen tietotekniikan

vaikutuksia koulutydssa selvittanyt tutkimus.

40



Tampereen TVT-kyselyn aihealueet olivat seuraavat:
o Tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttt
o OPE.FI Il -taitotasot
o0 Kouluttautuminen
0 Tekninen toimintaymparisto ja tukipalvelut
0 Tulevaisuuden taidot
0 Sahkoinen toimintakulttuuri
0 Vastaajan tiedot
o TVT-strategiatydn arviointi

Kyselylomakkeen aihealueista (lukuun ottamatta vastaajan taustatietoja) oli lukuisa

joukko kysymyksia tai vaittdmia, joihin liittyi kysymystyypin mukainen vastausalue.

Tampereen TVT-kyselyn kaytdnnon toteutuksen hoiti Etdopetuskeskus. Loppuraportti
on julkaistu sahkodisena kaupungin verkkosivulla (Opettajien tieto- ja viestintateknii-
kan opetuskayttd Tampereen perusopetuksen kouluissa, 2007).

3.1.2 Aineiston tarkastelua

Tampereen kaupungin TVT-kysely lahetettiin kevaalla 2007 kaikille perusopetuksen
opettajille séahkdisesti ja siihen vastasi 606 perusopetuksen opettajaa. Kaikkiaan
Tampereen kaupungin perusopetuksen opettajia oli tuolloin 1363, joten kyselyyn vas-
tanneita oli 44,5 % opetushenkilostostad. Perusopetuksen hallinnosta sain opetushen-
kiloston kokonaismaaran vuodelta 2007, mutta tata tarkempia opetushenkil6stod
koskevia tietoja olisi pitanyt tiedustella suoraan kouluilta, mitd en pitanyt taman tutki-
muksen kannalta tarpeellisena. Vastausprosenttia voidaan pitdd suhteellisen alhai-
sena, koska yli puolet opettajista jatti vastaamatta TVT-kyselyyn, vaikka perusope-
tuksen TVT-strategiassa kaikki opettajat on velvoitettu vastaamaan naihin kyselyihin
(Tampereen kaupungin perusopetuksen TVT-strategia). Ainakaan kyselyn ajankohta,
maaliskuu, ei ole kouluvuodessa erityisen kiireista aikaa, joten alhaiseen vastauspro-

senttiin taytyy olla muita syitd. Kysely lahetettiin ainoastaan sahkodpostin kautta, joten
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tama on saattanut aiheuttaa vastaajakatoa. Luultavasti myos tietotekniikkaan vasta-
hakoisesti suhtautuvat tai séhkoista toimintaymparistda vierastavat opettajat jattivat
vastaamatta. Vastaajien méaréa (606) on kuitenkin riittava tassa tutkimuksessa tehta-

vien tilastollisten analyysien kannalta.

Metsdmuuronen (2002, 31) toteaa, ettéd mikali joku vastaajista on jattanyt huomatta-
van maaran puuttuvia arvoja, on tdméa vastaaja syyta jattda kokonaan pois. Poistin
aineistosta vastaajat (7), jotka olivat lahettaneet taysin tyhjan lomakkeen, jossa ei

ollut edes henkil6tietoja. Vastaajien maara oli taman jalkeen 599.

Vastaajista 65,3 % oli naisia ja 23,5 % miehia (taulukko 1). Suomessa perusopetuk-
sen naisopettajien osuus on vuosien ajan ollut yli 70 %, joten vaikuttaisi silta etta

miesopettajat ovat hieman naisia ahkerammin osallistuneet Tampereen kyselyyn.

Kyselylomakkeessa oli ik& valmiiksi luokiteltuna neljdan ryhméaan, mika oli hieman
harmillista jatkoanalyysien kannalta. Alle 30-vuotiaiden vastaajien ryhma oli pienin,
muiden ikaryhmien edustaessa 25 % — 30 %:n osuutta vastaajien kokonaismaarasta
(taulukko 1).

Kyselyyn vastanneista suurin opetushenkilostoryhma oli luokanopettajat 37 %:n
osuudella. Yhteenlaskettu aineenopettajien maara oli |ahes puolet vastanneista el
48,3 %. Suurin aineenopettajaryhma oli aidinkielen ja kieltenopettajien joukko, johon
kuului neljdnnes kyselyyn osallistuneista. Matematiikan aineenopettajien prosent-

tiosuus oli alle 10 %. (Taulukko 1.)

Kyselylomakkeen paéakoulua koskeneeseen kysymykseen olivat vastausvaihtoehtoi-
na nimeltd mainiten kaikki Tampereen perusopetuksen 54 koulua, joista 46:sta vas-
tattiin kyselyyn. My6hempiad analyyseja varten jarjestin koulut neljdén ryhméan: ala-

koulut, yhtenaiskoulut, ylakoulut ja erityiskoulut.

42



Alakoulujen ja yhtenaiskoulujen opettajia on kumpiakin noin 39 % vastanneista, yla-
koulun opettajia noin 20 % ja erityiskouluista vastasi vain 8 opettajaa (alle 2 %).
(Taulukko 1.)

TAULUKKO 1. Taustamuuttujien (sukupuoli, ikdryhma, opetushenkiléstéryhma ja padkoulu) frekvens-

sit ja prosenttiosuudet

Taustamuuttujat f %
Sukupuoli nainen 331 74,4 %
mies 114 25,6 %
Ikaryhma alle 30 49 11,0 %
30-39 130 29,2 %
40-50 144 32,4%
yli 50 122 27,4 %
Opetushenkildsto- Luokanopettajat 166 37,3%
ryhma Erityisopettajat ja opot 43 9,7 %
Rehtorit ja apulaisrehtorit 21 4,7 %
Aineenopettajat: matematiikka 41 9,2%
Aineenopettajat: kielet ja reaali 113 25,4 %
Aineenopettajat: taitoaineet, muut 61 13,7 %
Paakoulu Alakoulut (1.-6. Ik) 174 39,1 %
Yhtendaiskoulut (1.-9. Ik) 172 38,7 %
Ylakoulut (7.-9. Ik) 91 20,4 %
Erityiskoulut 8 1,8 %
Hyvaksytyt arvot 445 100,0 %
Puuttuvat arvot 154
Yhteensé 599

Vastaajien taustatietoja koskevat kysymykset (sukupuoli, ik&, opetushenkilostoryh-
ma, paakoulu) olivat pitkan kyselylomakkeen loppupuolella, mika on saattanut osal-
taan lisata vastauskatoa taustatietoihin liittyvissé kysymyksissa. Taustatiedoissa
puuttuvia arvoja oli kaikkiaan 154 (taulukko 1). Taustamuuttujien puuttuvat arvot oli-
vat muuttujakohtaisesti 11 %:n luokkaa, poikkeuksena paakoulu-muuttuja, joka jai
iimoittamatta 103 opettajalla eli 17,2 %:lla vastaajista (liitteet 1 ja 2). Merkillepanta-
vaa oli, etta joistain suurista kouluista oli todella vdhan vastaajia koulun kokoon nah-

den, koulukohtainen opettajien vastausprosentti saattoi jadda jopa alle 10 %.

Kyselylomake oli rakennettu siten, etta kaikkiin kysymyksiin ei tarvinnut vastata mi-
tédan ja osassa kysymyksista oli mahdollista valita useita vastausvaihtoehtoja. Aineis-

tossa oli useimpien kysymysten kohdalla vastauksena 1 tai 0. Nollavastauksesta oli
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mahdotonta tietad, tarkoittiko se puuttuvaa arvoa vai ei-vastausta. Aineistosta laadit-
tiin Excelissd sarake, joka méaariteltiin siten, ettd ohjelma laski vastaajakohtaiset
summat nollaa suuremmista soluista eli niiden solujen summan joihin vastaaja on
ylipdataan merkinnyt jotain. Nollaa suuremmat luvut —sarakkeessa arvot vaihtelivat
1-123:een ja keskiarvo oli 73,52. Kyselylomakkeesta laskin ettd minimivastausmaara
olisi 47 silloin kun vastaaja olisi tunnollisesti vastannut kaikkiin kysymyksiin, mutta
jattanyt vastaamatta esimerkiksi taitoihin liittyviin kysymyksiin, jos hénella ei kyseisia
TVT-taitoja ollut. Alle minimivastausméaaran (47) vastanneita oli aineistossa 55, jotka
Metsdmuurosen (2002, 31) mukaan olisi tullut poistaa datasta. Paadyin kuitenkin jat-
tdmaan aineiston sellaiseksi kuin se oli, koska harvatkin vastaukset olivat saattaneet
osua tutkimukseni kannalta oleellisiin kysymyksiin. Kysymyssarjassa oli paljon myds
sellaisia kysymyksi&, jotka eivat kohdistuneet taméan tutkimuksen kannalta keskeisiin
asioihin, mutta jotka olivat mukana vastaajakohtaisessa nollaa suurempien arvojen
sarakkeessa. Koodasin analyysikohtaisesti nolla-arvot System missing —toiminnolla
puuttuviksi arvoiksi silloin kun ne todella merkitsivat puuttuvaa arvoa eivatka esimer-

kiksi monivalintakysymyksen valitsematta jadneita vaihtoehtoja.
3.1.3 Kvantitatiivisen tutkimuksen kulku

Aineiston tarkastelun jalkeen p&aétin tutkia vastaajan sukupuolen, ian, henkiléstéryh-
man ja paakoulun vaikutusta TVT-opetuskaytdon maaraan oppilaiden kanssa. Selitet-
tavana muuttujana oli opettajan TVT:n kayttdtapojen maara oppilaiden kanssa, jota
kartoitettiin kyselylomakkeen kysymyksilla 10 ja 11: "Millaisia TVT:aa hy6dyntavia
oppimistehtavia ja tuotoksia olet toteuttanut oppilaittesi kanssa?” Nama olivat moni-
valintakysymyksia, joihin oli ohjeistettu vastaamaan siten etta kysymys 10 oli tarkoi-
tettu alakoulun opettajille ("Vastaa tahan, jos opetat 1-6 luokkia”) ja 11 ylakoulun
opettajille ("Vastaa tdhéan, jos opetat 7-9 luokkia”). Kysymykseen 10 oli mahdollista
vastata enimmilldadn 23 kohtaan ja kysymykseen 11 enimmillaéan 25 kohtaan. Molem-
pien kysymysten vastausvaihtoehdoista yhteensa 17 oli kummallakin kouluasteella
identtiset tai lahes samat (liitteet 3 ja 4). Kyselylomakkeen heikkoutena on ollut, etta
vastaaja on voinut valita seka ala- etta ylakoulun vaihtoehtoja. Sindnsa on ymmarret-
tavaa, ettd vastaaja on halunnut valita toisen kouluasteen puolelta TVT:n kayttétapo-
ja, jos niitd omien oppilaittensa kanssa on kayttanyt eika kyseisia vaihtoehtoja ollut
tarjottu oman kouluasteen vastausvaihtoehtojen puolella. Sekin on mahdollista etta

vastaaja on opettanut molemmilla kouluasteilla.
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Selventaékseni tata problematiikkaa laadin vastaajakohtaiset summamuuttujat.
Summamuuttujaksi nimitetdan muuttujaa, jonka arvot on saatu laskemalla yhteen
useiden erillisten, mutta samaa ilmiéta mittaavien muuttujien arvot. Summamuuttujan
tarkoituksena on tiivistaa yhteen muuttujaan useamman samankaltaista ominaisuutta
mittaavan muuttujan sisaltama tieto. (Menetelméaopetuksen tietovaranto; Nummen-
maa 2006, 151.) Tassa tapauksessa summamuuttuja on yhteismaara eri opetuskay-
ton tavoista, miten opettaja kayttaa opetuksessaan tietotekniikkaa oppilaittensa

kanssa.

Muodostin summamuuttujan siten, etté laskin kunkin vastaajan valitsemien TVT-
opetuskayton tapojen lukumaaran yhteen. Toisin sanoen kussakin vastaajakohtai-
sessa summamuuttujassa ovat yhteenlaskettuina opettajan valinnat kyselylomak-
keen kysymysten 10 ja 11 vastausvaihtoehdoista, jotka koskivat opettajan tietoteknii-
kan opetuskayttod oppilaiden kanssa (liitteet 3 ja 4). Summamuuttujien arvot asettui-
vat valille 0-40. Naiden arvojen muodostumisen tarkempi tarkastelu osoitti, etta kor-
keimpia arvoja saaneet olivat jopa saattaneet valita samoja vaihtoehtoja kahteen ker-
taan, joten paadyin rajoittamaan valintojen maaran kysymyslomakkeen alkuperéisen
idean mukaisesti alakoulun opettajilta maksimissaan 23:een ja ylakoulun opettajilta
25:een. Edella kuvatulla tavalla korjatusta summamuuttujiin perustuvasta kuviosta 1
nakyy, ettd paaosa kayttomaarista sijoittui valille 1-9. Viimeisen pylvaan (25) ero
edelliseen johtunee siitd, ettd tahan rynmaan "pakotettiin” yhdeksan vastaajaa, kun

siin& oli aiemmin vain yksi.
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Opettajien lukumaari
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TVT:n opetuskiytén tapojen lukumaari

KUVIO 1. Opettajien yhdessa oppilaiden kanssa toteuttamien tieto- ja viestintatekniikkaa hy6dyntéavien

oppimistehtavien lukumaarat

On kuitenkin huomattava, etta 49 vastaajaa (8,2 % kaikista kyselyyn osallistuneista)
oli jattanyt tamén kohdan lomakkeesta tyhjaksi, mika merkitsee joko sita, ettd vastaa-
ja ei ole kayttanyt mitaan luetelluista opetuskéayton muodoista oppilaittensa kanssa
tai on vain jattanyt vastaamatta kysymykseen. Aineistosta oli ennen tata analyysia
kuitenkin jo poistettu tyhjan lomakkeen jattaneet vastaajat, joten taman kohdan tayt-
tamatta jattdaminen ei kaikkien 49 vastaajan kohdalla tarkoittane huolimattomuutta
vaan yksinkertaisesti sita, etta ei ole tehnyt oppilaittensa kanssa mitaan luetelluista
TVT:aa hyddyntavista oppimistehtavista. Opettajan tietotekniikan opetuskayttd oppi-
laiden kanssa on varmasti vahaisempaa kuin tietotekniikan hyddyntadminen esimer-
kiksi opetuksen valmistelussa. Koska tamé&n kysymyskohdan tyhjaksi jattdmisen syy
ei ollut selvilla, muodostin varmuuden vuoksi selitettdvan muuttujan eli "Opettajan
TVT:n kayttotavat oppilaiden kanssa” luokituksen kahdella eri tavalla seuraavasti
(taulukko 3).
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TAULUKKO 3. Opettajan oppilaitten kanssa kayttdmien TVT-kéayttdtapojen maarat luokiteltuina kah-

della eri tavalla (A ja B) seké kaytttapojen nime&mistavat

Luokittelutapa A Luokittelutapa B Nimeéamistapa

1 = Ei ollenkaan kayttéa (0) 1 = Kayttotapoja 0-2 Vahiten kayttavat

2 = Kohtalainen kaytto (1-4) 2 = Kayttétapoja 3-9 Kohtalaisesti kayttavat
3 = Monipuolinen kaytto (5-25) 3 = Kayttétapoja 10-25 Monipuolisesti kayttavat

Luokittelutavassa A ensimmaiseen ryhmaan erotettiin vain 0-vastaajat, luokitteluta-
van B ensimmaisessé ryhmassa he olivat yhdesséa 1-2 kayttétapaa valinneiden
kanssa. Vaihtoehdossa A kohtalaisen kayton ryhnman 1-4 kayttétapaan vaadittava
taito mukaili osaamistasoa, jonka kaikki Tampereen perusopetuksen opettajat ovat
saavuttaneet eli OPE.FI | -tasoa. Kolmannessa eli monipuolisen kayton ryhméssa
olivat OPE.FI-luokituksen mukaan Il ja lll-tasoiset eli edistyneemmat kayttajat. Luokit-
telutapa B perustuu taulukossa 2 nakyviin "hyppayksiin” kayttadjamaarissa kahden ja
kolmen seka yhdeksan ja kymmenen kayttdtavan valilla. Naissa kohdissa on ilmei-
sesti jokin kynnys ylitettavana TVT-opetuskayttssa oppilaiden kanssa. Jatkossa mo-
lempien luokittelutapojen ensimmaisesta ryhmasta kaytetaan nimitysta vahiten kayt-
tavat, toisesta ryhmastéa nimitysta kohtalaisesti kayttavat ja kolmannesta ryhmasta

monipuolisesti kayttavat (taulukko 3).

Selitettavana muuttujana oli siis opettajan tietotekniikan kayttétapojen maara oppilai-
den kanssa ja selittadvina muuttujina olivat luokitellut muuttujat opettajan sukupuoli,

ik&, opetushenkilostoryhma ja paakoulu (liite 3).

Taman jalkeen aloin tutkia naiden selittdvien muuttujien vaikutusta selitettdvaan
muuttujaan eli opettajan tietotekniikan kaytt6on oppilaidensa kanssa. Paadyin kayt-
tamaan analyysimenetelmana multinomiaalista regressioanalyysia, mista perustelut

seuraavassa.
3.1.4 Multinomiaalisesta regressioanalyysista

Korrelaatio kuvaa kahden muuttujan valisen yhteyden voimakkuutta, mutta ei luo mi-
taan mallia yhteyden laadusta. Korrelaatiokerroin ilmaisee siis ainoastaan kahden

muuttujan valisen riippuvuussuhteen voimakkuuden. Mikali halutaan kuvata kahden
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muuttujan valista yhteyttd, tarvitaan matemaattinen malli. Regressiomenetelmia kay-
tetdaankin haluttaessa mallintaa muuttujien valisia yhteyksia ja ennustaa tutkittavien
mittaustuloksia jollain muuttujalla. (Nummenmaa 2006, 297.) Regressioanalyysi on
eniten kaytetty monimuuttujamenetelma ihmis- ja yhteiskuntatieteissa. Regressio-
analyysilla tutkitaan yhden tai useamman selittdvan muuttujan vaikutusta selitetta-
vaan muuttujaan. Taman analyysin etuna pidetaankin, etta silla voidaan yhta aikaa
tutkia monen selittdvan muuttujan vaikutusta selitettdvaan muuttujaan. (Menetelméa-

opetuksen tietovaranto.)

Lineaarinen eli tavallinen regressio tarkastelee muuttujien valista lineaarista yhteytta.
Lineaarisuus eli suoraviivaisuus tarkoittaa sita, etta selitettédvan ja selittdvan tekijan
kesken on suora yhteys eli toisen arvon muuttuessa toinenkin muuttuu. Riippuvuuk-
sien lineaarisuus tarkoittaa myos sita, ettd selitettavan ja selittdvan tekijan valinen
yhteys on kuvattavissa suoralla. Lineaarisuus onkin tarkein tavanomaisen regressio-
analyysin oletus. Liséksi oletetaan, ettd muuttujat eivat ole yhteydessa toisiinsa. Li-
neaarinen regressioanalyysi on parametrinen menetelma. Parametrisen testin edelly-
tyksena on, etta otoskoko on vahintaan 50-60, otos on poimittu normaalisti jakautu-
neesta populaatiosta eli perusjoukko noudattaa normaalijakaumaa, mittaus on suori-
tettu vahintaan valimatka-asteikolla, havainnot ovat satunnaisesti valikoituneita, va-
rianssit yhta suuret ja ryhmét ovat keskenaan riippumattomia. (Jokivuori & Hietala
2007, 40-41; Nummenmaa 2006, 142-143, 317, 303-304.)

Lineaarisessa regressioanalyysissa siis tarkastellaan, miten yhden riippuvan muuttu-
jan arvojen vaihtelua voidaan ennustaa riippumattomilla muuttujilla eli etsitéan muut-
tujien valisten yhteyksien selitysmallia. Logistinen regressioanalyysi on lineaarisen
regressioanalyysin epdparametrinen vastine. (Nummenmaa 2007, 317, 330.) Logisti-
sessa regressioanalyysissa luodaan ennustemallia, jossa selittajiksi pyritdan l6yta-
maan tutkittavan asian kannalta olennaisia tekijoita. Ennustemallin avulla voidaan
ennustaa mahdollisimman hyvin kuulumista tiettyyn ryhmaan. Logistisessa regres-
sioanalyysissa pyritddn matemaattisesti ennustamaan selittavien muuttujien avulla
vaihtelua selitettdvassa muuttujassa: milla todennakdisyydelld tarkasteltavana oleva
asia tapahtuu, vaikuttavatko selittavat muuttujat tapahtuman todennakéisyyteen tilas-
tollisesti merkitsevasti ja kuinka suuri vaikutus on. Logistisessa regressioanalyysissa
selitettdvad muuttuja on kategorinen eli se on jaettu luokkiin. Logistiset regressiomallit

jaetaan bin&arisiin logistisiin ja multinomisiin logistisiin selitettavan muuttujien luokki-
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en lukum&aran mukaan. Bindarisissa selitettava muuttuja on kaksiluokkainen, mul-
tinomisissa luokkien maaraa ei ole rajoitettu. Logistisen regression etuna on etta se-
littdvien muuttujien jakaumista eikd mitta-asteikoista ei tehd& mitdan oletuksia, eik&
muuttujien valisia yhteyksia ei oleteta lineaarisiksi. Logistisen regressioanalyysin kay-
ton edellytyksena kuitenkin on, ettd analysoitavassa aineistossa pitaa olla noin 50—
100 havaintoa, mika toteutuu tassa aineistossa. (Nummenmaa 2006, 319-320, 340.)

3.1.5 Multinomiaalisen regressioanalyysin tulosten tulkintaa

Logistisessa regressiossa tarkastellaan mallin sopivuutta, selitysastetta, ennustetark-
kuutta ja selittdjien merkityksellisyyttd. Ensin siis tarkastellaan, sopiiko malli ylipaa-
téaan aineistoon, sen jalkeen mallin selitysastetta ja toimivuutta. Viimeiseksi arvioi-
daan yksittaisten selittavien muuttujien merkitysta mallin kannalta. (Nummenmaa
2006, 325.)

Model Fitting Information —taulukon perusteella ennustemalli sopi aineistoon hyvin:
A-luokitteluperusteessa p-arvo oli 0,01 ja B-vaihtoehdossa 0,000 eli selittavat muuttu-
jat kykenivat selittdmé&an opettajan tietotekniikan kayton maaraa oppilaittensa kanssa
(liitteet 5a ja 6a).

Goodness of Fit —taulukon Pearsonin ettd Deviancen testien p-arvojen tulee olla yli
0,05 jotta malli kuvaisi aineistoa hyvin (Jokivuori & Hietala 2007, 82). A-luokittelussa
p-arvot olivat 0, 975 ja 0,959 ja B-luokittelussa 0,347 ja 0,156 eli malli sopi aineistoon
hyvin (liitteet 5b ja 6b).

Mallin selitysastetta kuvaavat indeksit Pseudo R-Square —taulukossa ovat yleensa
samansuuntaisia, mutta poikkeavat laskentaperusteen mukaan toisistaan (Jokivuori
& Hietala 2007, 83). A-vaihtoehdossa selitysaste vaihteli 7,8 - 14, 3 %:n ja B-
vaihtoehdossa 10,4 — 20,1 %:n valilla laskentatavasta riippuen. Malli nayttaisi selit-
tavan aineiston vaihtelua vain kohtalaisesti, B-vaihtoehdossa hieman paremmin (liit-
teet 5b ja 6b).

Likelihood ratio Tests —taulukossa testataan kunkin selittavan tekijan selityskykya O-
malliin verrattuna siten ettd mallista poistetaan kukin tekija kerrallaan ja malli laske-
taan ilman kyseista selittajaa. Jokivuori & Hietala (2007, 83) toteavat, etta jos néiden
kahden mallin (selittava tekija on tai ei ole mukana) -2 Log Likelihood —testisuurearvo

muuttuu tilastollisesti merkitsevasti (p<0,05), selittdvaa tekijad voidaan pitaa oleelli-
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sena eli ennustemalliin sopivana. Kuten taulukosta 4 ndhdaan, tassé tapauksessa
molemmissa luokittelutavoissa kyseinen p-arvo alittui i&n ja opetushenkilostoryhman
kohdalla, joten nama osatekijat olivat merkityksellisia ryhmittelyperusteita TVT:n ope-
tuskaytolle. Sen sijaan selittavista muuttujista sukupuoli ja paakoulu eivat lapaisseet

tata testia. (Liitteet 5¢ ja 6c).

TAULUKKO 4. Selittavien muuttujien tilastollinen merkitsevyys luokittelutavoilla A ja B

Selittavat muuttujat Sig (A) Sig (B)
Sukupuoli 0,092 0,177
Ika 0,034* 0,030*
Opetushenkilostéryhméa 0,001** 0,000%**
Paakoulu 0,775 0,768

Merkitsevyystaso: *p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001

Classification —taulukon mukaan malli luokitteli yhteensa 66,3 % havainnoista oikein
luokitteluperusteessa A ja 67,6 % havainnoista luokitteluperusteessa B. Multinomi-
naalisessa regressioanalyysissa selitettdvan muuttujan viiteryhma on oletusarvoisesti
muuttujan viimeinen arvo eli "korkein arvo”. Kuten Jokivuori ja Hietala (2007, 78) to-
teavat, analyysin sisalla voidaan asettaa selitettdvan muuttujan verrokkiryhmaksi
muukin ryhma tutkijan harkinnan mukaan. Tassa analyysissa viiteryhmana katsottiin
jarkevimpana pitdé selitettdvan muuttujan viimeista arvoa eli verrattiin monipuolisesti
TVT:aa kayttavia ryhmia vahemman kayttaviin. Analyysin muuttujakohtaiset tulokset
ovat Parameter estimates —taulukossa. Verrokkiryhméaksi oli asetettu selittdjamuuttu-
jien viimeinen luokka eli monipuolisesti tietotekniikkaa kayttavien ryhma, joka A-
luokittelutavassa oli 5-25 kayttotapaa ja B:ssa 10-25 kayttbtapaa. Parameter Esti-
mates —taulukosta nahtiin etta ikaluokkien véliset tilastolliset erot haipyivat kaikkien

p-arvojen ollessa > 0,05. (Liitteet 5c ja 6c¢).

Molempiin luokittelutapoihin perustuvat opetushenkilostoryhmittaiset merkitsevyys- ja
riskisuhdearvot ovat taulukoissa 5A ja 5B. Taulukossa 5A ovat tieto- ja viestintatek-

niikkaa vahiten kayttavat ja taulukossa 5B kohtalaisesti kayttavat; molemmissa taulu-
koissa naitd ryhmia verrattiin monipuolisesti tietotekniikkaa kayttaviin opetushenkilos-

toryhmiin.
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TAULUKKO 5A. Vabhiten tieto- ja viestintatekniikkaa oppilaittensa kanssa kayttavien opetushenkilosto-

ryhmien p- ja Exp (B) -arvot luokitteluperusteilla A ja B

Opetushenkilostéryhméa Luokitteluperuste A Luokitteluperuste B
Vahiten kayttavat (0) Vahiten kayttavat (0-2)
Sig. Exp (B) Sig Exp (B)
1. Luokanopettajat 0,116 0,191 0,000%*** 0,051
2. Erityisopettajat, opot 0,999 1,001 0,027* 0,201
3. Rehtorit, apulaisrehtorit 0,504 0,407 0,026* 0,148
4. Aineenopettajat (MA) 0,573 0,545 0,002* 0,122
5. Aineenop. (Al, kielet) 0,448 0,478 0,060 0,311
Verrokkiryhma Monipuolinen kayttd (5—-25) Monipuolinen kaytt6(10-25)

Merkitsevyystaso: *p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001

Luokitteluperusteen B mukaisessa jaottelussa verrattaessa vahiten tietotekniikkaa
kayttavia (0-2 kayttdtapaa) opetushenkilostéryhmia monipuolisesti kayttaviin (10-25)
luokanopettajien kohdalla p-arvo oli tilastollisesti erittdin merkitseva (p = 0,000) ja
matematiikan aineenopettajilla merkitseva, tosin lahella erittdin merkitsevaa (p =
0,002).

Kyseisten opettajaryhmien riskisuhteet olivat matalia, luokanopettajilla 0,051 ja ma-
tematiikanopettajilla 0,122. Jokivuori & Hietalan (2007, 86) mukaan 1:t& suurempi
riskisuhteen arvo merkitsee kasvanutta ja 1:ta pienempi arvo pienentynytta riskia si-
joittua selitettavan muuttujan luokkaan. Koska seké luokan- ettd matematiikanopetta-
jien riskiluvut olivat reilusti alle yhden, riski kuulua monipuolisesti kayttavien ryhmaan
oli pienentynyt eli "riski” kuulua runsaasti tietotekniikkaa hyodyntavaan opettajaryh-

maan on pieni.
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TAULUKKO 5B. Kohtalaisesti tieto- ja viestintatekniikkaa oppilaittensa kanssa kayttavien opetushenki-

I6stéryhmien p- ja Exp (B) -arvot luokitteluperusteilla A ja B

Opetushenkilostéryhméa Luokitteluperuste A Luokitteluperuste B
Kohtalainen kaytto (1-4) Kohtalainen kaytto (3-9)
Sig. Exp (B) Sig Exp (B)

1. Luokanopettajat 0,000*** 0,200 0,177 0,495

2. Erityisopettajat, opot 0,023* 0,381 0,092 0,353

3. Rehtorit, apulaisrehtorit 0,037 0,280 0,030* 0,210

4. Aineenopettajat (MA) 0,028* 0,378 0,000%** 0,089

5. Aineenop. (Alkielet) 0,023* 0,467 0,352 0,597

Verrokkiryhma Monipuolinen kaytto (5-25) Monipuolinen kayttd (10-25)

Merkitsevyystaso: *p<0,05 **p<0,01 ***p<0,001

Kun verrattiin A-luokitteluperusteen TVT:ta kohtalaisesti kayttavia (1-4 kayttétapaa)
monipuolisesti kayttaviin ryhmiin luokanopettajilla ero oli tilastollisesti erittain merkit-
seva (p = 0,000), Exp (B) = 0,200, matematiikanopettajilla ero oli melkein merkitseva
(p = 0,023) ja Exp(B) = 0,378. Liséksi B-luokitteluperusteisessa analyysissa matema-
tilkkan opettajilla ero kohtalaisesti tai monipuolisesti kayttavien valilla oli erittdin mer-
kitseva riskisuhteen ollessa 0,089. Molemmissa luokitteluperusteissa rehtorien ja
apulaisrehtorien ryhmassa oli tilastollisesti melkein merkitseva ero kohtalaisesti ja

monipuolisesti kayttavien valilla (p< 0,05). (Liitteet 5d ja 6d.)

Yhteenvetona edellisesta todetaan sekéa luokanopettajien ettd matematiikan aineen-
opettajien joukossa olleen tietotekniikkaa monipuolisesti ja vahan kayttavia ja ero
naiden kayttajasegmenttien valilla on tilastollisesti erittdin merkitseva. Riskisuhdear-
vot olivat matalia, mika viittaa siihen etta riski kuulua toiseen ryhmaan on suhteellisen
pieni. Nailta osin ennustemalli vaikuttaa tunnistavan kayttajaryhmien valiset erot mel-

ko hyvin.

Mikaan opetushenkildstéryhmista ei tietenkd&n ole homogeeninen TVT:n kayton
maarassa tai monipuolisuudessa, mutta naisséd kahdessa mainitussa opetushenkilos-
téryhmassa erot nayttaisivat olevan suurimmat verrattaessa vahan tai keskinkertai-
sesti tietotekniikkaa oppilaiden kanssa kayttavia paljon kayttaviin. Tasta johtopaatok-
sena voidaan ajatella, etta luokanopettajien ja matematiikan aineenopettajien ryh-

missa on havaittavissa jonkinlainen kuilu opettajien kesken tietotekniikan hyodynta-
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misessa oppilaiden kanssa. Sen sijaan opettajan paakoulu, ik ja sukupuoli eivét ol-
leet merkityksellisia erottelevia tekij6ita paljon tai vahemman tietotekniikkaa kayttavi-
en opettajien valilla. Tama tulos saa vahvistusta tutkimuskirjallisuudesta. Tutkimusten
mukaan (esim. Mueller ym. 2008, 1523; E-Learning Nordic 2006, 59; Kilpié 2008,
202-204) opettajan ik& ja sukupuoli eivat erottele tietotekniikkaa opetuksessaan pal-
jon kayttavia opettajia niista, joiden tietotekniikan opetuskaytté on vahaista.

3.2 Digitaalisen kuilun ylitys kvalitatiivisesti tarkasteltuna

Seuraavassa tutkitaan, miten vahan tai keskinkertaisesti tietotekniikkaa kayttavan
opettajan siirtyminen monipuoliseen opetuskayttoon tapahtuu eli kuinka opettaja

paasee "tietokoneluokan kynnyksen yli".
3.2.1 Johdatus tutkimusongelmaan

Luvussa 2.5 pohdin digitaalisen kuilun problematiikkaa liittyen opettajan tyéhon ja
siind nimenomaan tietotekniikan opetuskayttoon. Kaikissa opetushenkildstoryhmissa
on tietotekniikkaa paljon ja vahan kayttavia, mutta luvussa 3.1 selostettu Tampereen
perusopetuksen TVT-kyselyn analysointi osoitti, etta erityisesti luokanopettajilla ja
matematiikan aineenopettajilla on selvimmat erot tietotekniikkaa monipuolisesti tai
vahemman kayttavien valilla. Multinomiaalinen regressioanalyysi paljasti naiden ryh-
mien valisten erojen olevan erittdin merkitsevia. Naiden tarkastelujen seurauksena
olikin kiintoisaa alkaa selvittaa, mika saa samassa henkilostéryhmassa toisen kayt-
tamaan oppilaidensa kanssa tietotekniikkaa ja toisen ei. Toisin sanoen miten opettaja
pystyy ylittdma&an digitaaliset kuilut ja miten siirtyminen vahéan tietotekniikkaa kaytta-
vien ryhmastd enemman kayttavien ryhmaan tapahtuu. Naitd kysymyksia halusin
selvittaa haastattelemalla tietotekniikkaa opetuksessaan kayttavia opettajia, mika

auttaa opettajaa padseméaan "tietokoneluokan kynnyksen yli”.

Tampereen TVT-kyselyyn osallistuneita luokanopettajia oli 166, mika oli suurin ope-
tushenkilostoryhma eli 37,3 % kaikista vastaajista. Matematiikan aineenopettajia oli
41 eli 9,2 % vastaajista. Paadyin valitseman haastateltavikseni luokanopettajat paitsi
ryhmé&n suuren koon vuoksi, myos siksi etta luokanopettajien kanssa oppilas joutuu
tekemisiin heti kouluun tullessaan. Alakoulu kestd& kuusi vuotta, joten lapsen kannal-
ta ei suinkaan ole samantekevad, opettaako hanta tuona aikana paljon vai vahan
tietotekniikkaa opetuksessaan kayttava opettaja. Vaikka alakoulussakin oppilas saa
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opetusta oman luokanopettajan liséaksi muilta opettajilta, laadukkaan opetuksen tur-
vaaminen myds TVT:n opetuskayttd huomioiden on valttamatonta. Luonnollisesti luo-
kanopettajaryhnman valintaan vaikutti myos se, etta itse olen luokanopettaja, joten

tyona se on tuttua.
3.2.2 Teemallinen ryhméahaastattelu

Tutkimusongelmana oli sen selvittaminen, miten opettajan rohkaistuminen tietoteknii-
kan opetuskayttoon tapahtuu. Halusin tuoda kuuluviin opettajien omia ajatuksia ja
tulkintoja tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytt6on kasvamisesta tavallisessa opetta-
jan arjessa. Valitsin haastattelun muodoksi teemahaastattelun, josta Hirsjarvi ja Hur-
me (2001, 48) toteavat, etta se vapauttaa haastattelun tutkijan nakdkulmasta ja tuo

tutkittavien aanen kuuluviin edetessaan joustavasti aihepiirien varassa.

Eskola ja Vastaméki (2001, 25) maarittelevat teemahaastattelun erdénlaiseksi kes-
kusteluksi, joka tosin tapahtuu tutkijan aloitteesta ja usein tutkijan ehdoilla, mutta jos-
sa tutkija vuorovaikutuksessa pyrkii saamaan selville haastateltavilta tiettyja tutki-
muksen aihepiiriin kuuluvia asioita. Teemahaastattelua varten siis maaritelladn etu-
kateen haastattelun aihepiirit eli teemat, joiden ymparille keskustelu nivoutuu. Yksi-
tyiskohtaisten, tietysséa jarjestyksessa esitettavien kysymysten sijaan edetaan jousta-
vasti teemoittain. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47-48; Eskola & Vastamaki 2001, 26-27.)

Eskola ja Vastaméki (2001) ohjeistavat teemojen pohdinnassa kayttamaan luovaa
ideointia, tutkimuskirjallisuutta tai teemojen johtamista teoriasta. Lisédksi he painotta-
vat, etté olennaista on pitd& mielessé teemoja miettiessa tutkimusongelma, johon
vastausta haetaan. Tutkimusongelma sitoo kokonaisuuden yhteen ja oikeuttaa eri-
laisten kysymysten esittamisen. (Eskola & Vastamaki 2001, 34.)

Peilasin luvussa 2.5 kéasittelemaani digitaalisen kuilun k&sitetta vasten omia tietotek-
niikkan opetuskayton kokemuksiani, joita olen saanut luokanopettajan tyéssa seka

koulutettavana etta kouluttajana TVT:n opetuskaytossa.
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Nain muodostin tutkimusongelmasta (Mika saa opettajan rohkaistumaan tietokone-
luokan kynnyksen yli) kolme paakohtaa, jotka muokkasin haastattelukysymyksiksi

seuraavasti.
o digitaaliset kuilut ja itseluottamus

Kysymys: Jotkut opettajien tietotekniikan opetuskayttta tutkineet ovat esittaneet, etta
opettajat vahéattelevat omia tietotekniikkataitojaan ja ajattelevat toisten (perheen-
jasenten, nuorempien tai vanhempien kollegojen) osaavan paremmin. Tahan liittyy
myos se, etta vertaillaan myos tamanhetkistd TVT-osaamisen tasoa itselle asetet-

tuun tavoitetasoon. Mita ajattelette tasta?
0 rohkaistuminen opetuskayttoon

Kysymys: Muistatko sellaista yksittaista asiaa (tai tapahtumaa, ihmisté) joka on muut-

tanut suhtautumistasi tietotekniikkaan positiiviseen suuntaan?
o hankaluuksien voittaminen ja hallinnan tunteen kehittyminen

Kysymys: Palataan ajassa taaksepain ja kuvitellaan, etta seisot tietokoneen vieressa
ja naet itsesi istuvan ensimmaista kertaa (tydelamassa) tietokoneen aareen. Mita

sanoisit sen aikaiselle itsellesi nyt talla kokemuksellasi?

Valitessani haastattelumuodoksi teemahaastattelun ajattelin alun perin haastatella
muutamia yksittaisia opettajia. Kun tiedustelin sopivia haastateltavia Tampereen
kaupungin opetusteknologiap&aallikélta, han ehdotti ryhmé&haastattelun tekemista ko-
konaiselle tydyhteisdlle. Ajatus tuntui erittdin hyvalta, koskeehan tietotekniikan ope-
tuskaytto kaikkia opettaja, joten kaikilla on siitd varmasti jotain sanottavaa — miksi en
sitten haastattelisi heitd ryhmana. Ryhmahaastattelun tekemista puolsi myds se, etta
mikali TVT:n opetuskayttd halutaan saada osaksi tavallista koulun arkipaivaa, on ty6-
yhteis6lla suuri merkitys, paitsi tuen ja avun saannin, myds innostamisen ja koke-
musten jakamisen kannalta. Lisaksi haastattelemalla tydyhteis6& todennakoisesti
saisin seurata vuoropuhelua tietotekniikan opetuskéayton eri vaiheissa olevien opetta-
jien kesken, joilla kenties on vastakkaisiakin ndkemyksia tasta asiasta. Mikali olisin
haastatellut yksittaisia opettajia, kuten alun perin ajattelin, haastateltavikseni olisi to-
dennakoisesti paatynyt tietotekniikan opetuskaytoltdan keskimaaraista aktiivisempia

opettajia.
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Ryhméhaastattelussa keskustellaan tutkimuksen kohteena olevista asioista yhdessa
siten, etté haastattelija puhuu samanaikaisesti useille haastateltaville, mutta kysyy
valilla kysymyksia myds yksittaisiltd ryhman jaseniltd. Ryhmahaastattelun etuna pide-
taankin, etta siina saadaan yksildhaastatteluun verrattuna nopeammin tietoa saman-
aikaisesti useilta vastaajilta. Lisaksi rynmakeskustelussa tuotettu tieto on toisentyyp-
pista. Ryhmékeskustelussa voivat haitaksi tosin tulla rynmadynamiikka ja erityisesti
valtahierarkia, jotka vaikuttavat siihen kuka puhuu ryhmassa ja mita sanotaan. Mikali
yksi tai kaksi henkil6d dominoi ryhmassa, tilannetta usein helpottaa, jos haastattelija

pyytaa muilta kommentteja. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 61-63.)
3.2.3 Kuvalitatiivisen tutkimuksen kulku

Otin yhteyttd Tampereen kaupungin perusopetuksen opetusteknologiapaallikkoon ja
tiedustelin, voisiko han ehdottaa haastateltaviksi joitain sellaisia luokanopettajia, joi-
den kohdalla on tapahtunut muutos suhtautumisessa tietotekniikan opetuskayttoon
mydnteiseen suuntaan. Eli aiemmin valttelevasti tai jopa kielteisesti suhtautuva onkin
alkanut kayttaa tietotekniikkaa selvasti enemman. Sain opetusteknologiapaallikolta
ehdotuksen haastatella erd&n alakoulun opettajia koko tydyhteisona. Kyseisessa
koulussa on seitseman perusopetusryhmaa. Haastattelu jarjestyikin yllattavan nope-
asti. Haastattelun jarjestymista uskoakseni helpotti opetusteknologiapaallikon vaiku-
tuksen lisaksi oma luokanopettajataustani. Joku opettajista haastattelua tehdesséani

mainitsi heidan olleen helpottuneita, kun kuulivat minun olevan luokanopettaja.

Haastattelun ajankohdasta, paikasta ja kestosta sovin rehtorin kanssa puhelimessa,
jolloin my6s kerroin nauhoittavani haastattelun. Keskustelin myos haastattelun sisal-
|6sta paapiirteissaan sekéa koulun rehtorin ettéd TVT-yhdyshenkilona toimivan luokan-
opettajan kanssa. Lahetin rehtorille ennen haastattelua sahkoépostitse tulevan tee-
mahaastattelun kolme keskeista kysymysta (liite 7), jotta haastateltavat voisivat virit-
taytya kasiteltavaan asiaan. Kysymysten lahettdmiseen rehtorin kautta oli kolme syy-
t&. Ensinnakin, hén tuntee koulun toimintatavat ja vikensa parhaiten, joten héan har-
kintansa mukaan voi jakaa kysymykset ja paattaa milloin jakaa tai on jakamatta. Toi-
seksi ajattelin, etta etukateen saadut kysymykset voivat auttaa opettajia hahmotta-
maan, mista oikein on kyse — tallaiset tutkimushaastattelut ovat koulussa suhteellisen
harvinaisia. Kolmanneksi, ajatuksena oli liséksi varmistaa, ettd kaikki opettajat saavat

kysymykset etukateen — nekin jotka eivat ole aktiivisia sahkdpostin kayttajia.
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Haastattelu pidettiin kyseisesséa koulussa, koska haastateltavia oli monta ja he olivat
jo valmiiksi siella. Kaikki opettajat olivatkin paikalla lukuun ottamatta erityisopettajaa,

joka sin& paivana oli tyojarjestyksensa mukaisesti toisessa koulussa.

Eskola ja Suoranta (1998, 98) tahdentavat, ettd rynmahaastattelua suunniteltaessa
olisi paatettava, onko tilaisuus haastattelu vai pyritdanko siita saamaan keskustelu.
Taman opettajien ryhmahaastattelun tavoitteena oli saada aikaan keskustelua esitet-
tyjen teemojen pohjalta, mika osittain toteutuikin. Ajoittain opettajat intoutuivat kes-
kustelemaan niin, etta puhuivat toistensa puheen paalle. Koska haastattelun tavoit-
teena oli keskustelu, olin kirjoittanut kasiteltavistd kysymyksista lyhyen listan, josta
saattoi yhdella vilkaisulla n&hda keskustelun rungon. Lapussa oli myos tarkentavia
apukysymyksia seka aiheeseen liittyvid kysymyksia mikali keskustelu uhkaa tyrehtya.
Tarkoituksena oli rynmahaastattelussa saada etukateen ilmoitettuihin kolmeen kysy-
mykseen vastaukset jokaiselta opettajalta ja analysoida saadut vastaukset teemoitte-
lemalla. Kavi kuitenkin niin, ettd haastattelutilanteessa aloitetut vastauskierrokset
keskeytyivat toisten opettajien kommentteihin. Toisaalta oli hyva, etta yhteista spon-
taania keskustelua syntyi. Tosin jollain saattoi jAdda oma mielipide sanomatta, vaikka
kunkin teeman kasittelyn lopuksi kysyin vield, oliko jollain jotain lisattavaa — sekin
tuntui jotenkin luonnottomalta ja katkaisi "keskustelunomaisuuden”. Toisaalta se var-
maan toimi selkedna merkkina uuteen aiheeseen siirtymisesta. En oikein kokenut
keskustelutilanteessa luontevaksi lahte& vield uudestaan jatkamaan kierrosta kysel-
len yksitellen, ettd mita sina ajattelet tasta. Pyysin tarkennusta muutaman kerran, kun
huomasin ettd keskustelun tiimellyksessa joku yritti sanoa asiaan jotain, mutta ei
saanut puheenvuoroa. Haastattelua puhtaaksi kirjoittaessani huomasin, etta pari tal-

laista kesken jaanytta puheenvuoroa oli jaanyt selvittamatta.

Sanelukoneen kayttoa olin kokeillut etukateen nauhoittamalla ryhman keskustelua
halyisessa kahvilassa niin etta keskustelijat olivat eri etaisyyksilla nauhurista. Sane-
lukone osoittautuikin yllattavan tehokkaaksi. My6s kysymysten toimivuutta testasin
haastattelemalla etukateen erasté luokanopettajaa, jota TVT-taustansa puolesta pi-
din sopivana tahan tarkoitukseen. Taman jalkeen tein muutamia muutoksia kysymyk-

siini.

Haastattelu oli sovittu pidettavaksi erddna helmikuun torstaina kello 12, jolloin kaikki

opettajat olivat ruokailleet, koulupaiva paattynyt ja opettajat tulivat opettajainhuonee-
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seen yhteiseen kahvihetkeen. Olin ollut hyvisséa ajoin paikalla munkkilaatikoineni; olin
luvannut rehtorille tuoda mukanani kahvileipaa kiitokseksi haastatteluun osallistumi-
sesta. Olin tehnyt etukateen nimilaput jokaiselle osallistujalle helpottaakseni kommu-
nikointia keskustelun kuluessa. Ensimmaiselta paikalle tulleelta opettajalta varmistin,
mille tuolille opettajanhuoneen pdydan ymparilla voin istua — opettajathan monessa
koulussa istuvat valituntisin samoilla paikoilla — etten aiheuta epdmukavaa oloa vie-
mall& jonkun paikan. Kattelin opettajat sitd mukaa kuin heita tuli opettajainhuonee-
seen ja esittelin itseni. Istumajarjestys muodostui sellaiseksi, ettd miesopettajat istui-
vat pitkan podydan toisessa paassa, mina toisessa ja naisopettajat poydan molemmin
puolin. Sanelukone oli keskella poytaa. Kayttamani sanelukone on todella pieni (9,5

cm x 3,5 cm x 1cm), joten sen olemassaolon saattoi helposti unohtaakin.

Sanelukone oli tallentanut keskustelun hyvin, myds hiljaisella aanella puhutut vasta-
ukset kuuluivat hyvin. Koska haastateltavat sanoivat esittelykierroksella nimensa,
sain heiltd &&ninaytteen, jonka avulla oli mydhemmin helppo selvittd& kuka mitakin
puhui. Ainoastaan silloin kun monta ihmista oli 4dnessa yhta aikaa, oli vaikeuksia

saada selvaa puheesta ja siita kuka mitakin sanoi.

Vaikutti silté etta haastateltavat jannittivat alussa hieman, mutta keskustelu muuttui
ajan mittaan spontaanimmaksi ja vapautuneemmaksi. Haastattelun edetessa alkoi
tulla keskinaista pienta vitsailua tai lempeé&a naljailua, kuten on tyypillistd kauan tyo-

tovereina olleiden kesken.

Muunsin nauhoitetun haastattelun mp3-formaattiin ja kuuntelin sitd mp3-soittimella
muutamaan kertaan ennen puhtaaksikirjoitusta. Sen jalkeen litteroin koko haastatte-
lun sanatarkasti. Naurahdukset merkitsin hakasulkeilla, samoin selvennykset esimer-
kiksi tilanteissa, joissa oli monta opettajaa yhta aikaa danessa niin etta tekstista ei
saanut selvaa. Esimerkiksi yskaisyja en litteroinut. Merkitsin kolmella viivalla sellaiset
kohdat joissa lyhensin haastateltavan kommenttia: - - -. Koulusta, jossa opettajien
ryhméhaastattelu tehtiin, kaytan yksinkertaisesti koulu-nimitysta. Merkitsin opettajat
lyhenteilla opel, ope2 jne. Pohdin my6s sukupuolen, ian tai opetettavan luokan li-
saamista naihin lyhenteisiin. Jatin ian ja sukupuolen kuitenkin pois, koska ne eivét
olleet keskeisia kiinnostuksen kohteita tassé tarkastelussa. Lisaksi kvantitatiivisessa
analyysissa ilmeni, etta ne eivat olleet merkityksellisia selittdvid muuttujia tietoteknii-

kan opetuskaytolle oppilaiden kanssa (liitteet 5¢ ja 6¢). Opettajan opettaman luokan
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numeron lisddminen lyhenteeseen olisi liikaa helpottanut opettajan henkil6llisyyden
tunnistamista ja vahentanyt tutkimuksen luottamuksellisuutta. Haastateltavanhan on

voitava luottaa, ettd annettuja tietoja kasitelladn luottamuksellisesti.

Tarkoitukseni oli alun pitden analysoida aineisto siten, etta teemoittelen kolmeen
paakysymykseen saamani vastaukset ja kokoan niista yhtenaisen kolmen portaan
kautta etenevan tarinan: kuinka opettaja kohtaa oman epévarmuutensa ja digitaaliset
kuilut, rohkaistuu voittamaan vaikeudet ja saavuttaa hallinnan tunteen TVT:n opetus-
kaytossa. Haastattelutilanne oli huomattavasti vapaampi ja keskustelunomaisempi
kuin odotin, mik& on sindnsa hyva asia. Tilanteessa ei edetty kysymyskierroksittain
siten, etta jokainen opettaja olisi vastannut vuorollaan esitettyyn kysymykseen. Nain
ollen en saanut haastattelutilanteesta tarpeeksi materiaalia edell& kuvaamaani kol-
men portaan tarinaan. Muutin analyysisuunnitelmaani siten, etta kolmen paakysy-
myksen rinnalla etsin vastausta erityisesti taman tutkimuksen keskeisimp&an kysy-
mykseen: mik& saa opettajan rohkaistumaan tietotekniikan opetuskayttdon eli siirty-
maan vahan tietotekniikkaa kayttavien opettajien ryhmasta runsaampaan tietoteknii-

kan opetuskayttoon.

Teemoittelulla tai tematisoinnilla tarkoitetaan aineiston ryhmittelemista teemoittain
pyrkimyksena valaista tutkimusongelmaa. Jotta tuloksena ei olisi tematisonniksi kut-
suttua sitaattikokoelmaa, tarvitaan analyysiin myds teoriaa. (Eskola & Suoranta 1998,
175-176.) Eskolan (2001) mukaan tutkimus voi olla aineistolahtdista, teoriasidon-
naista tai teorialahtoistd. Taman jaottelun aarimuotoina ovat aineistolahtéinen ana-
lyysi, jossa teoria pyritd&n konstruoimaan aineistosta ja teorialahtdinen analyysi, jos-
sa lahdet&aan teoriasta ja jalleen palataan siihen empiriassa kaynnin jalkeen. Tassa
tutkimuksessa edetaan teoriasidonnaisesti eli analyysissa on teoreettisia kytkentdja,

mutta se ei suoranaisesti pohjaudu teoriaan. (Eskola 2001, 137.).

Teemahaastattelun kysymysten avulla pyrin kartoittamaan mahdollisia digitaalisia
kuiluja, niiden ylittdmista ja opettajien siirtymista runsaampaan tietotekniikan opetus-
kayttoon. Aluksi esittelen haastattelun tuloksia liittyen digitaalisen kuilun problema-
tiikkaan. Seuraavaksi tarkastelen, mik& on saanut opettajat rohkaistumaan tietotek-

niikan kayttoon.
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3.2.4 Digitaaliset kuilut

Kilpion (2008) tutkimuksessa opettajat kasitteellistivat omia taitojaan suhteessa per-
hepiiriinsa. Perheen merkitys saattoi olla omaa tyotéa tukevaa eli kotivaelta koettiin
saatavan apua tietotekniikan opettelussa. Toisaalta, jos opettaja vertasi omia taito-
jaan tietokonealalla toimivan miehensa taitoihin, tuntui oma osaaminen melko vaati-
mattomalta. (Kilpio 2008, 227.) Myds koulun opettajat kertoivat lahipiirinsa tietoteknii-
kan kaytosta. Tietokone oli hankittu kotiin lasten painostuksesta, tai elakkeella oleva
isa joutui opettelemaan tietotekniikan kayton porssikaupan siirryttya verkkoon. Jotkut
opettajat sanoivat oppineensa tietotekniikan kaytt6a omilta lapsiltaan. Eréas opettaja
mainitsi joskus soittavansa kesken tydpaivan tietotekniikkasuunnittelija-miehelleen,
joka "etdneuvoo” teknisissa pulmissa. Perhepiirin tietotekniikan kayttoon liittyvat tari-
nat olivat myonteisia, ilmeisesti perheelta koettiin toisaalta saatavan tukea ja jopa

"tyontoakin” tietotekniikan opetteluun:

Ope2: - - -mulla on ehké innottajana ollu omat lapset silleen etté on niinku ollu pakko
tutustua. - - - yli 20-vuotias on vanhin niin silloin kun ensimmaisté konetta rupesi ka-
saamaan ite niin ei ollut mitdan ohjelmia siella sisassa niin etta oli pakko ottaa selvaa
kaikesta.

Ope5: Sama kokemus mullakin on ettd lasten kautta kun on kolme lasta sita kautta
se ekana tuli ennenku kouluun vaan se paine kotiin etta hankitaan hankitaan ja niit-
ten kautta maakin oon oppinu paljon paljon enemman.

Opettajien ja perheenjasenten valilla ei vaikuttanut olevan digitaalista kuilua, aina-

kaan sellaista, joka opettajista olisi tuntunut hairitsevalta tai ylittamattomalta.

Kilpio (2008, 227) havaitsi opettajien kasitteellistavan tietotekniikkataitojaan myos
suhteessa kouluymparistdon, jossa taitoja vertailtin muiden opettajien seka oppilai-
den taitoihin. Myds koulun opettajat tunnistivat keskinaiset eronsa tietotekniikan tai-
doissa tai taipumuksissa, pienessa tyoyhteisossa ollaan perilld, mita kukin osaa.
Suhtautuminen naihin eroihin vaikutti mutkattomalta ja koettiin, etta toisilta oli luonte-

vaa pyytaa apua.

Ope5: Aika hyvin tiedetaan taalla kuka meista mitakin osaa tai mité ei osaa - - - pyy-
detdan kollegoilta apua sitten.. ainaki tAammaosessa pienessa koulussa onnistuu sillai
ihan hyvin musta - - - tunnilla tulee joku ongelma, niin marssii luokasta ulos ja menee
koputtaan seuraavaan oveen etta taalla on ny ongelma.
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Ope6: - - - eika ylpeys ei kylla yhtaan kolahda siita vaikka pyytad apua - - - ettei se
haveta.

Opettajien keskinaista vastakkainasettelua tietotekniikassa taitavien tai innokkaiden
ja maltillisemmin suuntautuneiden valilla en havainnut koulun sisélla. Vaikka opettajat
eroavat suhtautumisessa tietotekniikkaan, koulussa tunnutaan hyvaksyvan erilaisuus

ja sille annetaan tilaa:

Opeb5: Esimerkiks naa dataprojektorit tanne [tauko] ollaan ajateltu niin ettd jokainen
opettaja meistd on rautanen ammattilainen niinku pedagogina ja tekee hommia luo-
kassaan mitenka huvittaa. Mutta tAmmaonen visualisoiva valine, todennakdisesti se
helpottaa. Mutta eih&n sita pakko oo kayttaa.

Kuten opettajainhuoneissa yleensakin, myos tassa opettajainhuoneessa oli eri-ikaisia
opettajia. Yleisesti oletetaan, ettd nuoremmat opettajat kayttavat tietotekniikkaa
enemman opetuksessaan kuin kokeneemmat kollegansa. Keskustelussa ei kuiten-
kaan tullut esille mitaan sellaista, etta ika olisi jollain tavalla vaikuttanut tietotekniikan
hyddyntamisen maaraan tai tapaan, mika saa vahvistusta myos tutkimuskirjallisuu-

desta (Kilpié 2008, 201-202; Mueller ym. 2008, 1523).

Opettajien valista digitaalista kuilua ei taman haastattelun perusteella voitu siis havai-
ta. Samoin oppilaiden ja opettajien valiseen eroon tietotekniikan taidoissa suhtaudut-
tiin yleisesti ottaen mutkattomasti ja oppilaiden taitoja jopa ihasteltiin joukolla. Kerrot-
tiin esimerkkeja, kuinka oppilaiden taitavuutta on voinut hyddyntaa jonkun tietyn so-

velluksen kaytossa.

Ope6: Esimerkiks viime kevaana kun me tehtiin niitéa filmeja niin nehan kayttaa kaik-
kia muuvimeikkerit ja kaikki ihan niinku joviaalisti eikd mun tarvinnu yht&a&n niita ohja-
ta.

Ope2: Lapsethan menee tietokoneille silla tavalla etta ei ne valttamatta tieda mita ne
kokeilee ja ne |6ytda sen itse sielta eika valttamatta tarvi niin kauheasti ohjatakaan.
Etté oikeastaan lapset mulle on opettanu tietokoneen kayttoa aika paljon myoskin.

Opettajilla ei vaikuttanut olevan paineita siitd, etta jotkut oppilaat olivat opettajaansa
taitavampia joidenkin tietoteknisten sovellusten kaytossa. Taitavilta oppilailta ei ar-
kailtu pyytad apua.

Ope8: Siella on monta niin hyvaa hirveen taitavaa joukossa - - -

Ope5: - - -ma pyydan ny jo kolmasluokkalaisilta apua kun ne on Google 60rttia kayt-
tany - - -naytas ny [oppilaan nimi] kun maa en oikeen hahmota mité tassa on.

61



Vaikka kouluvaen kesken ei nayttanyt olevan digitaalisen kuilun ongelmaa, kuitenkin
eraan opettajan mielesta digitaalisen kuilun ajattelutapaa rakennetaan kouluihin ope-

tushallituksesta kasin.

Opeb: Sitéd rakennetaan - - -opettajille tommonen ajattelu tuolta opetushallituksen
ohjeet etta opepiste yks -taso, opepiste kaks -taso ja opepiste kolme -taso. Sitte tuo-
daan tanne kouluun ja kuka taallon ykkostasolla ja kuka kakkosella ja kuka kolmos-
tasolla ja mun mielesta sita ajattelua rakennetaan semmosilla jutuilla. Mua ei 0o kos-
kaan vaivannu semmoset tasoajattelut- - -kayttaa tekniikkaa sillai siihen mita opetuk-
sessa itte lystaa.

Opettaja kaytti sanontoja tuodaan tanne kouluun ja sita ajattelua rakennetaan sem-
mosilla jutuilla, joten vaikutti silta, etta tasoajattelu halutaankin pitéda ulkopuolella ja
opettajainhuoneessa tallaista luokittelua halutaan halventaa. Vastakkainasettelua on
my06s koulumaailman ja ulkopuolisen maaliman valilla, teknologia -pedagogia —
akselilla. Tasté aiheesta keskusteltiin pitkdan liittyen koulukayttoon soveltumatto-
maan teknologiaan ja asioimiseen tietotekniikka-ammattilaisten kanssa. Seuraavassa

esimerkki neuvon kysymisen hankaluudesta:

Ope5: Ne selittdd sen asian heidan omilla termeill&d&n niin vaikeesti etta etten var-
maan saa siitd mitdan selvaa. Ja jos ma kysyn niilta niinku etta en ymmartany muu-
ten vialakaan, enka vialakadan ymmartany, selitds uudestaan enka vialakaan ymmar-
tany, sitte ne poikkeuksetta ne rupee hermoileen sielld - - - ei mua nolota yhtaan ky-
sya vaikka kymmenen kertaa sitd sama asiaa niilta - - -sitte kun ne lahettaa jotain
ohjeita sielta, sielta saattaa tulla A-nelonen sellasta jargonia ettei siita saa heprea-
lainenkan selvaé ja se on niinku heille ihan sita tiatotekniikkaslangia - - - ei tammo-
nen pedagogi semmosia asioita ymmarra.

Keskustelussa ilmeni, etta vaikka asetelma "tekninen osaaja” vs. "yksinkertainen pe-
dagogi” on todellisuutta, muutosta paremman yhteisymmarryksen suuntaan on ha-
vaittavissa. Taman ajateltiin johtuvan toisaalta siitd, etta opettajat uskaltavat enem-
man kysya ja toisaalta heitd myds on alettu kohdella siten, etta asiakassuhde halu-

taan sailyttaa.
3.2.5 Tietokoneluokan kynnyksen ylittAminen

Opettajat totesivat etta tietotekniikan opettelun vaativan paitsi aikaa ja myds rauhaa

tutustua omassa tahdissa tietotekniikkaan. Kuten Sinko ja Lehtinen (1998b) toteavat,
tieto- ja viestintatekniikan opettelu vaatii opettajilta ajallisesti seka kalenteriaikaa etta
opetteluaikaa. Eras opettaja totesikin pitdvansa hyvana asiana, ettei laitteita ole tul-

lut kovin nopeaan tahtiin, niin etta on ehtinyt omaksua edellisen ennen kuin tulee uut-
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ta opeteltavaa. Taman voi myds tulkita niin, ettd sopivaksi koettu tietotekniikan "an-
nostelu” tukee hallinnan tunteen sailymista. Hallinnan tunnetta lisé&, kun omassa

tahdissa saa rauhassa tutustua tietokoneeseen.

Ope3: Mun mielesta tassa niinku tdn kahen vuoden aikana sopivassa tahdissa tippu-
nu koneita ettd on ehtiny vaha niinku oppia edellisen etté ei tuu kaikki kerralla.

Opel: - - - ku sita [tietokonetta] sai rauhassa napraté niin ettei kukaan hengittanyt
niskaan niin sitten m& huomasin etta - - - ei se hajonnukkaan - - -kun loogisesti vaan
meni niité ohjeita.

Rohkeasta asenteesta oli opettajille apua Kilpion (2008) mukaan ensimmaisissa tie-
totekniikan kayton kokeiluissa. Myohemmassakin tietotekniikkaan tutustumisessa
tallainen asenne saattoi kantaa huolimatta teknologisten taitojen puutteista. (Kilpi6
2008, 192, 203-204.)

Van Dijk (2006, 179) pitdd motivaatiota ensimmaisena edellytyksen&a uuden teknolo-
gian kayttéonotolle, ettd ylipaataan hankkii tietokoneen tai verkkoyhteyden ja tarvitta-
vat taidot niita kayttaakseen. Tietotekniikan kaytén motivaatiota kasvattaa van Dijkin
(2006) mukaan jokin ty6hon tai opiskeluun liittyva tavoite, joka saa henkilén voitta-
maan epamukavuuden, joka liittyy laitteiden kayttoon ja taitojen opetteluun. (Van Dijk
2006, 179-180.) Opettajilla on tydhon liittyva tarve opetella tietotekniikkaa jo sen ta-
kia, etta tietotekniikan opetuskayttd on kirjattu opetussuunnitelmiin. Aiemmin jo todet-
tiin joidenkin opettajien l&hipiirin, erityisesti lasten, vaikuttaneen siihen, etta kotiin
hankittiin tietokone ja ettd vanhemmatkin oppivat sitéa kayttamaan. Koulussa motivoi-
tumista tietotekniikan laajempaan kayttoon vaikutti tapahtuneen teknologian parane-
misen myo6ta. Esimerkkeiné tasta mainittiin useaan otteeseen keskustelun aikana

helppokayttdinen verkko-oppimisymparisto.

Ope4: - - -ma oon tykanny tuosta Opit-ymparistosta - - -voi niinku rajottaa sen teke-
misen etta kaikki mita siell& on niinku periaatteessa ihan asiaa ja opetussuunnitel-
man mukasta.

Kuten ope4:n kommentista ilmenee, kyseinen oppimisympéaristo on rajattu siten, etta
siella on kaikki "asiaa” ja oppimisymparistdssa on opetussuunnitelman mukaisia teh-
tavia valmiina, niita ei opettajan tarvitse erikseen haeskella jostain. Myos laitteiden

parantunut saatavuus ja kaytettavyys ovat lisdnneet motivoitumista opetuskayttoon.

Ope2: - - -etta se sujuu se homma etta ei oo enda yks kone etta niinku alussa.
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Ope5: Aikasemmin musta olikin niin, etta ne tiedon jarjestelmét oli niin monimutkasia
- - -Vaikka nyt ihan tekstinkasittelyohjelmaaki niin joku Word Perfect tai joku Teko niin
oli aikkanaan semmosia etta ei sinne niinku niin vaan paassy sisaan. Mut nykyaan ne

on paljo enempi visuaalisia nuo ohjelmat, sen ku painelee sielta jotain niita nappuloi-

ta ja niinku kokeilee- - -

Myos Talja (2003, 26) huomauttaa, ettd motivoitumista tietotekniikan kayttoon tapah-

tuu silloin, kun jokin sovellus osoittautuu kayttajan tyoprosessien kannalta osuvaksi ja
tarpeita vastaavaksi. Koulussa tallaiseksi koettiin tietokoneeseen ja dokumenttikame-
raan yhdistetyt dataprojektorit, joista opettajat kokivat olevan aidosti hyttyd. Verkosta

loytad nopeasti kuvamateriaalia, jota on helppo nayttda koko luokalle.

Ope5: Mutta justiin tAma nettihomma on mik& meill&a on nyt ndma tykit katossa ja sii-
hen tietokone niin kylla tdd on semmonen kaytannon juttu mullaki kahenkymmenen
vuoden uran aikana ensimmainen mika on muuttanu silla tavalla etta liitutaulua maa
kaytan paljon vahemman.

Ope6: Ja siitd on hyotya. Nyt tuntuu ettd ENSIMMAISEN kerran sita on hyotya etta
saa oikeasti pystyt nayttdan - - - Avaruudesta just tdn&an puhuttiin oppilaitten kanssa
niin Juri Gagarinin haastattelu vaan seinélle.

Ope4: sama kokemus mullaki et nyt ekan kerran siiton jotain [hyotya].

Edelliset esimerkit vahvistavat Kilpion (2008, 188) kasityksen, etta opettajien haluk-
kuus kayttaa tietotekniikkaa voimistuu, jos teknologia koetaan mielekkaaksi, hyodylli-
seksi ja omia tarpeita vastaavaksi. Teknologian helppokéayttoisyys lisaa kayttémoti-
vaatiota, koska opetteluun ei tuhraudu aikaa ja onnistumisen elamyksia saa hel-
pommin. Silloin kun teknologia toimii, on helposti kayttéon otettavissa ja siité on ai-
dosti hyotya, sitéa todella kaytetddn — jopa liitutaulua enemman, kuten edelléd ope6:n

kommentista ilmeni.

Koulun opettajat kayttivat pitkid puheenvuoroja markkinoilla olevien tietotekniikkalait-
teiden ja ohjelmistojen sopimattomuudesta koulukaytt6on. Taté turhautuneisuuden
tayttamaa keskustelua on kayty luultavasti kaikissa opettajainhuoneissa. Tahan liitty-
en Jarveld ym. (2006, 9) tahdentavat, etta inmettelyn sijaan, mika inmisissé on vialla,
kun he eivat menestyksellisesti kayta heille tarjottua laitteistoa, pitéisikin kysya, onko
teknologia valmis ihmisten hyddynnettavaksi. Vaikka opetussuunnitelmissa ja tieto-
strategioissa opettajat velvoitetaan tietotekniikan kayttoon, koulun arjessa tietotek-

niikkaa ei mielletd helppokayttoiseksi, tydonteon sujumista edistavéksi valineeksi.
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Ope5: Semmonen se on suurin asia mika rajottaa tietotekniikan oikeeta pedagogista
kayttoa on se etta opettajat ei yleensa mielld niin kun tietotekniikkaa kovinkaan mu-
kavaks valineeks.

Kokeneemmat opettajat, joilla oli muistikuvia aiempien vuosien viela heikommin kou-
lukayttoon soveltuvista teknisista laitteista ja ohjelmista, huomauttivat etta kehitys on

kulkenut parempaan suuntaan, vaikka vielakin on paljon parannettavaa.

Ope4: Mutta taytyy sanoa, etta vaikka 90-luvulla tuli nd& koneet niin vasta niinku NYT
rupee olemaan jotain jarkea nain koulukaytossa oikeesti ndissa koneissa mut viela-
k&an ihan siind muodossa kuin kouluun pitéis tulla.

Haastateltujen mielesta opettajien pitdisi saada paattaa, millaisia laitteita ja ohjelmis-
toja kouluun tulee. Ehdotettiin sellaista, ettd Tampereen kaupungin perusopetuksen
organisaatiossa olisi yksi henkild, jolla olisi luokanopettajatausta ja vankka kaytannon
kokemus, esivalitsemassa paatoimisesti kouluille tekniikkaa ja ohjelmistoja. Kuten
opeb5 asian esitti, "aattelis meijan puolesta”. Nykyisessa tilanteessa, jossa ei ole tal-
laista esivalitsijaa, jokainen koulu joutuu erikseen tekemaan samaa tyota, jolloin
opettajien mielesta tuhlataan paitsi aikaa myos rahaa, koska kaikki investoinnit eivat

ole jarkevia.

Ope5: Tanne koulumaailmaan se tietotekniikka tulee sellasena minkélaisena me
opettajat ei sitd tdnne haluta tilata - - - joku muu paattaa, ettéd mita ohjelmia me kayte-
taan, mita laitteistoja me kaytetaan - - -

Ope8: [keskeyttad] Ja mita tarvitaan.

Koulukayttoon tarkoitetut ohjelmistot tulisi opettajien mielesta suunnitella paremmin
oppilaiden tarpeisiin sopiviksi. Kritiikkia esitettiin siitd, ettd pedagogiseen puoleen ei
ole kiinnitetty laheskaan tarpeeksi huomiota.

Opeb5: - - - yleensa koulumaailmaan tulee tietotekniikka toimisto-ohjelmistojen ehdoil-
la- - -ne ei oo tdnne lasten kayttoon suunniteltu alun perin, meijan opettajia pakote-
taan sitten tavallaan niinku kayttdan semmosia toimisto-ohjelmistoja, jokka ei ole pe-
dagogisesti mitenkd&n suunniteltuja - - - tavallaan lapset tekee niinku hommia toimis-
totydlaisten valineilla- - -

Aiemmin jo mainittiin Lipposen ja Lallimon (2006, 176) tarjoama sosiaalisen ja tekno-
logisen infrastruktuurin yhteiskehittdmisen malli, jossa tietotekniikan asiantuntijat ja
opettajat kehittavat yhteistydssa sovelluksia opetuskaytt6on. Tallaisesta yhteistoi-
minnasta on rohkaisevia esimerkkeja jo olemassa, kuten koulussa kaytéssa oleva ja

opettajien kehuma verkko-oppimisymparisto.
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Ope 4: Ma oon tykanny tuosta Opit-ympaéristosta - - - ettd menn&an Opittiin ettei aleta
surffaileen Googlea tai YouTubea voi niinku rajottaa sen tekemisen etta siella on
kaikkea kaikki mit& siella on niinku periaatteessa ihan asiaa ja opetussuunnitelman
mukasta.

Opettajat olivat yksimielisia rajatun verkko-oppimisympariston kayttokelpoisuudesta
ja hyodyllisyydesta. Rajatun verkko-oppimisympariston koettiin helpottavan opettajan
tyota, koska sielta [6ytyi samasta paikasta oppilaan luokkatasolle sopivia tehtéavia
eika siella ollut mahdollisuutta ajautua "surffailemaan”. Lisaksi oppilaat tottuivat jo
alaluokilla toimimaan oppimisymparistossa, koska sama ymparisto oli kaikilla luokilla
kaytossa. Myos Kilpion (2008) tutkimuksessa ilmeni, etta opettajat suhtautuivat erityi-
sen myonteisesti kouluille suunnattuihin, sisalléltaan ja kayttdmahdollisuuksiltaan
rajattuihin verkko-oppimisymparistoihin. Taman Kilpi6 selittaa johtuvan siita, etta ky-
seisten ohjelmien luonne vaikuttaa voimakkaasti hallinnan tunteen syntymiseen. (Kil-
pi6 2008, 159.) Yhteisen rajatun verkko-oppimisympariston kayttd myds lisda opetta-
jien valista kokemusten vaihtoa seka mahdollisuutta keskittya kyseisen ympaéariston
ominaisuuksien omaksumiseen, jolloin hallinnan tunne omasta osaamisesta vahvis-
tuu (mt. 160). Tarkeda tadsséd on myds se, etté opettajat kokevat puhuvansa samasta
asiasta, jolloin teknologiataidoiltaan eritasoiset opettajat pysyvat osallistumaan ko-

kemusten jakamiseen ja yhteisolliseen oppimiseen.
3.2.6 Tydyhteisdllinen nakokulma

Ryymin (2008, 187) havaitsi tutkiessaan opettajien yhteisdllista verkko-oppimista,
ettd tarkeitd ammatillista kasvua tukevia tekijoita ovat mahdollisuus oppia opettaja-
kollegoilta ja jokapaivaisista tyon kaytannoista, emotionaalisesti turvallinen ilmapiiri,
johtajan henkilokohtainen tuki ja yhteis6tason sitoutuminen. Nama edella mainitut
seikat ovat yhdistettavissa verkko-oppimisen lisaksi myos tietotekniikan kayttdéonot-
toon opettajan tydssa. Koulun opettajainhuoneessa oli useaan otteeseen havaittavis-
sa yhteisollisyyden suuri merkitys tietotekniikan kayttokokeiluissa. Tydyhteison en-

simmainen tietotekniikan koulutustilaisuus oli jaanyt mieleen.

Ope8: Ma oon ensimmaisessa tietokonekoulutuksessa ollu kuusi tuntia tdn saman
talon vden kanssa. Ja me [haurua] mentiin sinne paikkaan ni ei siella ollukkaan ko-
neita. Meille kuus tuntia luennoitiin ja meilla oli papereita. Se oli aivan uskomatonta.
Ja kun ma aattelen sitéa alkua niin ma aattelin sillon etta tostei tuu mun kaveria ikina.
Se oli aivan hirvittava kokemus. Siel oli niin kalliit koneet etta jostain syysta niita ei
meille annettu ollenkaan - - - Me maksettiin siitd siis se oli tammoénen normaali
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VESO-péaiva. Se oli aivan kasittAmatonta. Ei vois uskoa etta ma oon nyt niin hyva
kaveri sen koneen kanssa.
Mybhemmin tama paperien avulla pidetty tietotekniikkakoulutus tuli muutaman kerran

keskustelussa uudelleen esiin aiheuttaen uuden naurunremakan.

Opel: - - - sain kasityksen etté siihen [tietokoneeseen] suhtaudutaan niin kunnioitta-
vasti - - - etta kaikilla ei oo ees asiaa siihen koskeen, niinkun se ensimmainen kurssi-
kin oli vahan siihen tyyliin etta paperilla opetettiin ensin [naurua].

Kilpi6 (2008, 227) pitaa tarkeé&né opettajien teknologian omaksumisen kannalta, etta
teknologian kayton ensimmaiset kokemukset muodostuvat myoénteisiksi ja palkitse-
viksi. Koulun opettajat olivat osin ankeistakin ensivaikutelmista paasseet eteenpéin ja
tietotekniikan kanssa oltiin jo hyvié kavereita. Vaikka tuo ensimméainen VESO-
koulutus ei innostanut tietotekniikan kayttoon, opettajat olivat muokanneet siita yhtei-
sen humoristisen muiston. Vaikka tietotekniikan vaivalloisuudesta keskusteltiin pit-
k&an liittyen esimerkiksi ohjelmien ja laitteiden sopimattomuuteen koulukayttoon, kui-
tenkin tekniikan hankaluuteen ja omaan osaamattomuuteen suhtauduttiin huvit-

tuneesti:

Ope3: Menihan meilla aika kauan etta hoksattiin se katkasi ja etta saatiin ne aanet
tulemaan [paljon yhteistd naurual.

Koulun opettajainhuoneessa suhtauduttiin rauhallisesti tietotekniikan tuomiin ongel-
miin, ne kohdattiin yhdessa ja huumorilla. Hankaluudet tietotekniikan kayttssa eivat
olleet lannistaneet koulun opettajia eivatka muodostuneet esteiksi tietotekniikan ope-
tuskaytoélle, minka myos Muellerin ym. (2008, 1533) tulokset vahvistavat. Muellerin
ym. (2008) tutkimuksessa etsittiin tekijoitd, jotka erottelisivat tietotekniikkaa opetuk-
sessaan paljon kayttavia opettajia niista, joiden tietotekniikan opetuskaytté on vahais-
ta. Tietotekniikkaa paljon ja vahan kayttavien ryhmien valilla ei havaittu tilastollisesti
merkitsevaa eroa esimerkiksi sellaisten muuttujien kohdalla kuin opettajan sukupuoli
tai tydvuosien maara. Yllattavaa oli, etteivat myoskaan koetut ongelmat tietotekniikan

kaytossa erotelleet opettajia rynmé&én kuulumisessa. (Mueller ym. 2008, 1533).
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Sen sijaan erotteluanalyysin® tulokset viittasivat alakoulun opettajien kohdalla seit-
semaan ja ylakoulun opettajien kohdalla kuuteen muuttujaan, jotka olivat

1. tietokoneisiin liitetyt myodnteiset opetuskokemukset

2. opettajan kokema tietokoneenkayton mukavuus (helppous)

3. uskomukset, jotka tukivat kasitysta tietokoneesta opetusvalineena
4. harjoittelu, motivaatio, tuki ja opetuksen tehokkuus

Merkittavaa tadsséa Muellerin ym. luettelossa on se, ettéd opetuskayttba estavien teki-
joiden sijaan on loydetty sita edistavia seikkoja. Tietotekniikan opetuskayttn esteet
ovat Mueller ym. (2008 1535) mukaan purettavissa. Opettajien tulisi saada nahda
tietotekniikan kaytosta positiivisia esimerkkeja ja onnistuneita kaytannon toteutuksia.
Lisaksi opettajien tulisi voida kokea itse myonteisia elamyksia tietotekniikan opetus-
kaytossa. (Mt. 1535.) Myo6s Kilpio (2008, 188) tahdentad, ettd opettajien kayttohaluk-
kuus voimistuu, kun teknologia koetaan mielekkaaksi, hyodylliseksi ja omia tarpeita
vastaavaksi. H&n huomasi opettajien suosivan rakenteeltaan ja kaytettavyydeltddn
yksinkertaisia ja helposti kayttoonotettavia ohjelmistoja, joiden opetteluun ei mennyt
tavattomasti aikaa, mutta joista sai helposti onnistumisen kokemuksia. (Kilpié 2008,
188.)

3.2.7 "En ma osaa sanoo, mika yksittainen juttu”

Tutkimukseni perustavoite on selvittdd, mika saa opettajan rohkaistumaan tietoteknii-
kan kayttoon eli mita tapahtuu esimerkiksi silloin kun aiemmin vastahakoisesti suh-
tautuva alkaa kayttaa tietotekniikkaa jopa innostuneesti. Tullessani haastattelua pi-
tdmasta ajattelin ensin, etten saanut vastausta tdhan tutkimukseni pdékysymykseen.
Ehka kyse oli kuitenkin seikasta, josta Alasuutari (1999, 270) varoittaa: tutkijan ei pi-
da sekoittaa haastattelussa esitettdvad kysymysta ja tutkimuksellista kysymysta. Li-
saksi Alasuutari (1999, 271) painottaa, etta tutkija ei voi saada ilmi6ihin valmiita seli-

tyksid haastatelluiltaan. Pettymyksekseni huomasin naiden vaittamien pitavan paik-

® Tutkimus tehtiin 185:lle alakoulun ja 204:lle ylakoulun opettajalle, jotka oli valittu satunnaisotannalla
keskikokoisten kanadalaiskaupunkien yhteensa 110 koulusta. Tutkimuksessa selvitettiin monimuuttu-
jaisella erotteluanalyysilld, mitk& muuttujat parhaiten erottelivat tietotekniikkaa opetuksessaan paljon
kayttavien ryhmaéan kuuluvia opettajia vahan kayttavien opettajaryhmasta. Tutkittavien muuttujien
arvoja kaytettiin siis ennustamaan ryhméaan kuulumista, sen sijaan etta olisi esimerkiksi vertailtu riip-
puvien muuttujien arvojen tilastollisesti merkitsevia eroja. (Mueller ym. 2008, 1531.)
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kaansa, tutkimuskysymykseeni en saanut yksiselitteista vastausta haastateltavilta.
Haastattelun lopuksi yritin viel& saada jotain konkreettista "haaviin” ja kysyin uudes-
taan hieman toisin sanoin, mika on saanut opettajat ylittdmaan tietokoneluokan kyn-
nyksen. Vastaus piili ope6:n repliikissa: "En ma osaa sanoo mika yksittainen juttu.”
Tutkittuani ja pohdittuani aineistoa tarkemmin asia nayttaa todellakin olevan nain.
Luokanopettajan arki koostuu monista samanaikaisista, toisiinsa vaikuttavista teki-
jOista, joten "mikd&n yksittdinen juttu” ei saa opettajaa tarttumaan tietotekniikan ope-
tuskayttoon, vaan se on monien tekijdiden summa. Naista tekijoistd keskeisimpia
nayttaisivat olevan opettajan positiivinen asenne tietotekniikkaa kohtaan, yhdessa
oppimisen idea oppilaiden ja kollegoiden kanssa teknologiaan tutustuttaessa seké
tekniikan kayton helppous. Lisaksi vaikutti silta, ettd kyseisen koulun myénteinen il-
mapiiri teknologian hyddyntamista kohtaan on pikkuhiljaa vetanyt opettajia mukaan
huolimatta heidan keskinaisista eroistaan. Tietotekniikan kayttdon yleisesti ottaen
suhtauduttiin positiivisesti, liséksi joillain opettajilla oli suhtautuminen muuttunut mat-

kan varrella kielteisesta mydnteiseen.

Jain haastattelutilanteen jalkeen opettajainkokoukseen, jossa tietotekniikan vastuu-
opettaja esitteli opettajille kehittelemaansa kotiseutuprojektia, jossa on mahdollisuus
eri tavoin hyddyntéa tietotekniikkaa, kukin kykyjensa ja kiinnostuneisuutensa mu-
kaan. Esitellessaan projektia opettajille tietotekniikan vastuuopettaja madalsi omilla
sanavalinnoillaan tietotekniikan kayton kynnysta. Kyseinen kotiseutuprojekti oli esi-
merkki hyvin suunnitellusta yhteisesta ponnistuksesta, johon kukin opettaja — ja mika
parasta, myos oppilaat — paasevat osallistumaan omien edellytystensd mukaan. Pro-
jektin edetessa kasvaa kunkin tietdmys kotiseudusta ja sen lisaksi tietotekninen
osaaminen. Tama haastattelutuokion jalkeinen opettajainkokous projektiesittelyineen
kiteytti keskeiset piirteet tietokoneluokan kynnyksen ylittamisesté koulussa. Ensinna-
kin tietotekniikan opetuskéayton edistamiselle on koulun rehtorin taysi tuki. Kaikki
opettajat on pyritty omista lahtokohdistaan kasin ja erilaisuutta arvostaen ottamaan
mukaan teknologian kaytt6on. Kollegat ovat yhdessa tuumin madaltaneet tietoteknii-
kan kayton kynnysta: seka positiivisia ettd negatiivisia kokemuksia on jaettu opetta-
jainhuoneessa. Myonteiset teknologian kayton kokemukset ovat kannustaneet
eteenpain ja mik& erityisen arvokasta, koetuista hankaluuksista ei ole tehty "kynnys-
kysymyst&d” tietotekniikan kaytolle, vaan niitd on kasitelty yhdessé& huumoria unohta-

matta. Teknologian kayttéonoton kynnysta on pyritty madaltamaan myos hankkimalla
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kouluun mahdollisimman helppokayttéisia laitteita, missa erityisesti tietotekniikan
vastuuopettajan on ollut merkittava. Ratkaisevaa onkin ollut tietotekniikan opetuskay-
ton edistamisessa, etta tietotekniikan vastuuopettaja on ollut toimissaan aktiivinen ja

lisdksi osannut taitavasti avata teknologian kayton nakokulmia opettajakollegoille.
3.3 Metodologisia perusteluja

Tutkimukseni keskeisiin kysymyksiin, miksi opettajat vieroksuvat tietotekniikan kayt-
to6a ja mika auttaisi heité tietotekniikan opetuskayttoon, pyrin vastaamaan seka kvan-
titatiivisen etté kvalitatiivisen tutkimusotteen keinoin. Tallaista tutkimusmenetelmien
yhdistamista kutsutaan triangulaatioksi, jota Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran
mukaan (2007, 228) nimitetddn myds metodien yhdistamiseksi (mixing methods)® tai
monimetodiseksi lahestymistavaksi’. Tassa tutkimuksessa pyrittiin kvantitatiivisin
menetelmin hankkimaan yleinen kuvaus tutkittavasta ilmiosté ja taméan jalkeen kvali-
tatiivisilla menetelmilla syventamaan saatua kuvaa (Eskola & Suoranta 1998, 73).
Molempia tutkimusotteita pidetaan siis samanarvoisina, mutta erilaista tietoa tuottavi-

na lahestymistapoina.

Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusotteen kayttoon tassa tutkimuksessa oli kak-
si paasyyta. Ensiksi, koska tutkimuskirjallisuudesta ei |0ydetty tietoa opettajien vali-
sesta digitaalisesta (opetuskayton) kuilusta, sitd pyrittiin selvittamaan kvantitatiivisella
tutkimusotteella. Aineistona oli Tampereen perusopetuksen opettajille tehdyn sahkai-
sen TVT-kyselyn aineisto. Tall6in saatiin viitteita luokanopettajien ja matematiikan
aineenopettajien ryhmassa olevasta jonkinlaisesta kuilusta paljon tai vAhemman tie-
totekniikkaa kayttavien valilla. Kuinka kuilun ylittdminen eli siirtyminen runsaampaan
tietotekniikan kayttoon tapahtuu, sen tutkimiseen tarvittiin kvalitatiivista |Ahestymista-
paa. Opettajille tehtiin teemallinen ryhnmé&haastattelu erddssa tamperelaiskoulussa,

jossa tietotekniikan kaytossa tiedettiin paastyn taman kynnyksen yli.

Toiseksi, naiden kahden tutkimussuuntauksen yhdistaminen samassa tutkimuksessa

oli kiinnostavaa monipuolisemman kuvan saamiseksi tutkittavasta ilmiosta. Aivan ku-

® Brannen, J. (toim.) 1992. Mixing methods: Qualitative and quantitative research. Aldershot: Aves-
bury.

" Burgess, R. G. 1982. Multiple strategies in field research. Teoksessa R. G. Burgess (toim.) Field
research: A sourcebook and field manual. London: Allen and Unwin, 163-175.
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ten Hirsjarvi ym. (2007, 228) lainaavat Janesickilta (2000)® monimetodista l&hesty-
mistapaa kuvaavaa termia kiteyttaminen (chrystallization), jossa tutkimusta verrataan
kristallin katselemiseen eri kulmista ja eri menetelmilla, jolloin saadaan monivivahtei-

sempi ja syvempi kasitys tarkasteltavasta kohteesta.

Kandidaatintutkielmani tein pelk&staan kvantitatiivisella tutkimusotteella ja muistan
tuolloin pohtineeni, ettéa kvalitatiivinen lahestymistapa sen lisdna olisi tuottanut moni-
puolisempaa tietoa. Kandidaatintutkielmassani tutkin tietotekniikan opetuskaytén on-
gelmia Kangasala-Sahalahden opettajilta keraamani kyselyaineiston perusteella.
Paatin jatkaa vastausten hakemista kandidaatintutkielmassani nousseisiin kysymyk-
siin kayttaen laajempaa aineistoa, joksi ajattelin esimerkiksi Tampereen perusope-
tuksen opettajia. Sain tutkimusluvan vuonna 2007 Tampereen perusopetuksen opet-
tajilta keratyn kyselyaineiston kayttoon ja lisaksi anoin tutkimuslupaa teemahaastatte-
lun tekemiseen muutamalle tamperelaisopettajalle. Vaikka maaréllisen ja laadullisen
tutkimusotteen sovittaminen samaan tutkimukseen ei ole kovin yksinkertaista, ajatte-
lin ndin saavani harjoitusta paitsi kummankin kayttoon erikseen my6és ennen muuta

yhdessa.

Puuttumatta kvalitatiivisesta ja kvantitatiivisesta l&hestymistavasta tiedepiireissé kay-
tyyn vilkkaaseen metodologiakeskusteluun totean, ettd ihmisten toimintaan liittyvien
kysymysten selvittdmiselle on kasittaakseni eduksi, etté tutkittavasta ilmidsta pyritaan
saamaan tietoa mahdollisimman monipuolisesti. Kayttipd kumpaa tahansa tutkimus-
otetta tai niiden yhdistelmaa, tutkijan on tarkeda perustella valintansa ja raportoida
tutkimuksen teon eri vaiheet huolellisesti luotettavuuden takaamiseksi.

4 POHDINTAA
4.1 Tutkimuksen arviointia

Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimusotteen yhdistdminen tuntui kiehtovalta ja jar-
kevalta. Muunkinlaisia tunteita on tyon kuluessa tullut liittyen paitsi molempien tutki-
musotteiden luotettavuuden arviointiin, myos raportointiin, koska kummallakin suun-
tauksella on oma vakiintunut kaavansa tutkimusraportin kirjoittamisesta (Hirsjarvi ym.
2007, 248-263).

8 Janesick, V. J. 2000. The choreography of qualitative research design. Teoksessa N. K. Denzinja Y.
S. Lincoln (toim.), 379-399.
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Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan perinteisesti kahden kasitteen avulla, reliaabi-
liuden ja validiuden. Maaréallisessé ja laadullisessa tutkimuksessa nama kasitteet
maaritelladn hieman eri tavalla. Kvantitatiivisen tutkimuksen yhteydessa reliaabelius
tarkoittaa mittaustulosten toistettavuutta eli mittauksen tai tutkimuksen kykya antaa
ei-sattumanvaraisia tuloksia (Hirsjarvi ym. 2007, 227). Reliaabelius merkitsee siis
sita, ettd tutkimus on tehty ja raportoitu niin huolellisesti, ettd sen toistaessaan toinen
tutkija saa samat tulokset. Tutkimukseni kvantitatiivisen osuuden reliaabeliutta olen
koettanut parantaa selostamalla tutkimuksen kulun mahdollisimman tarkasti, osin
myds tekstin sujuvuuden ja luettavuuden kustannuksella. Tarkoitus on ollut tarjota
lukijalle riittavasti tietoa omien paatelmien tekemiseen tutkimuksen luotettavuudesta
ja tulosten tulkinnasta. Multinomiaalisesta regressiomallista on tapana arvioida mallin
sopivuus, selitysaste, selittdjien sopivuus ja ennustetarkkuus (Nummenmaa 2006,
327-330). Naihin liittyvat analyysit ja tunnusluvut on esitetty luvussa 3.1.5 ja taulukot
ovat liitteissa.

Kvantitatiivisessa tutkimuksessa validius (patevyys) tarkoittaa mittarin tai tutkimus-
menetelman kykya mitata juuri sitda, mita on tarkoituskin mitata (Hirsjarvi ym. 2007,
227). Kayttaytymistieteellisissa tutkimuksissa validiutta pidetaan suhteellisena kasit-
teend, on esitetty ettei mikaan kayttaytymistieteellinen tutkimus mittaa 100 %:n tark-
kuudella sita, mita sen on tarkoitus mitata (Korhonen 2007). Kvantitatiivisen tutki-
muksen validiutta voidaan kuitenkin pyrkia parantamaan kiinnittdmalla huomiota koh-
deryhmaén valintaan (satunnaisotos tai edustava nayte), tutkimusinstrumentteihin (ky-

selylomake) ja tilastollisiin analyyseihin (Korhonen 2007).

Taman tutkimuksen kohderyhména oli 600 perusopetuksen opettajaa eli noin puolet
Tampereen perusopetuksen opettajista, jotka oivat vastanneet kyselyyn. Vaikka
opettajien maara oli riittavan suuri tilastollisia analyyseja varten, on vastaajien valikoi-
tumista todennakoisesti tapahtunut siten, etta tietotekniikkaan kielteisesti suhtautuvia
on vastaajien joukossa vahemman kuin vastaamatta jattdneiden. Kyselylomakkee-
seen ei tdssa tutkimuksessa voitu vaikuttaa. Kyselyn validiutta tosin parantaa se, etta
tassa tutkimuksessa aineistona kaytetyt kysymykset myotailivat laajan E-Learning
Nordic —tutkimuksen opettajille suunnattuja kysymyksia, joiden ymmarrettavyytta oli
pyritty parantamaan luettamalla kysymysluonnoksia etukateen opettajilla (E-Learning
Nordic 2006, 101). Tilastollisten analyysien patevyytta on lukijan mahdollista arvioida

niista annettujen tunnuslukujen ja taulukoiden avulla.
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Laadullisessa tutkimuksessa reliaabelius ja validius ovat saaneet erilaisia tulkintoja
eika naita termeja valttamatta ehka haluta kayttaakaan (Hirsjarvi 2007, 227). Kuiten-
kin kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuteen ja patevyyteen halutaan pyrkiéa. Eskola
ja Suoranta (1998) toteavat, etta kvalitatiivisessa tutkimuksessa paaasiallinen luotet-
tavuuden kriteeri on tutkija itse, jolloin luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimus-
prosessia. He nakevat tassa eron kvantitatiiviseen tutkimukseen, missa luotettavuu-
desta puhutaan mittauksen luotettavuutena eika tutkijan muiden toimenpiteiden osu-
vuutta ei ole ollut tapana arvioida. (Eskola & Suoranta 1998, 211-212.) Laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta parantaa Hirsjarven ym. (2007, 227) mukaan tutkijan tark-
ka selostus tutkimuksen toteuttamisesta, alkaen aineiston tuottamisen olosuhteista
aina paatelmien ja tulkintojen perusteluihin. Huolellisen raportoinnin tavoitteena on
tehda tutkimusprosessin lisaksi myos tutkijan ajatteluprosessi lapindkyvaksi lukijalle.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan ratkaisujaan ja te-
keméansa analyysin kattavuutta ja luotettavuutta apunaan vain ennakko-oletukset,
arkielaman peukalosaannot ja teoreettinen oppineisuus (Eskola & Suoranta 1998,
209). Koska jokainen edell& luetelluista osa-alueista on kovasti tutkijasta riippuvaisia,
on tarke&a tyon kuluessa arvioida omaa toimintaansa. Laadullisessa tutkimuksessa
tutkijan persoona on nakyvammin lasné ja vaikuttaa tutkimuksen toteuttamiseen. Ta-
han liittyy esimerkiksi se, ettd haastateltavat sanoivat helpottuneensa, kun kuulivat
minun olevan opettaja. Voisi siis paatella, ettd heidan oli helpompi puhua tietoteknii-
kan opetuskaytosta, koska olimme kollegoita, ik&d&an kuin samalla puolella. On kuiten-
kin huomattava, etta olin vieras opettaja ja haastattelijan roolissa, jolloin haastatelta-

villa saattoi olla "vieraskoreutta”.

Kuten kandidaatintutkielmassani, myds tassa opinnaytetydssa pyrin tarkoituksellisesti
tutkimaan "tavallisia” opettajia tietotekniikan opetuskaytossaan erityisen aktiivisten
opettajien sijaan. Taman tutkimuksen kohteena olleet opettajat olivat toki "tavallisem-
pia” verrattuna useimpien muiden samankaltaisten selvitysten kohdejoukkoihin. Toi-
saalta tassakin tutkimuksessa seké kvantitatiivisen etta kvalitatiivisen tarkastelun
kohteeksi saattoi valikoitua opetuskaytoltdan keskimaaraista aktiivisempia opettajia -
tai ainakaan passiivisimmat eivét olleet kummankaan tutkimusotteen kohdejoukossa
edustettuina. Ensinnakin Tampereen TVT-kyselyyn vastasi vain 44,5 % opettajista
(vaikka strategiassa edellytetdan kaikkien opettajien vastaavan naihin kyselyihin).

Mit& ajattelevat tietotekniikan opetuskaytosta loput 55,5 % Tampereen opettajakun-
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nasta, se jai kuulematta. Toiseksi, koulun jossa opettajia ryhmé&haastateltiin, tiedettiin
olevan tietotekniikan opetuskaytoltdan virkeammasta paasta. Tama sopi hyvin sen
tutkimiseksi, miten tietokoneluokan kynnyksen yli paastaan, mutta ehka juuri sen ta-

kia "tavallisuuden” kriteeri ei taysin toteutunut.

Haastattelua tehdessani koin olevani koulussa tutunoloisessa ympaéristossa ja sa-
moin keskusteltava asia oli tuttua. Jaiké minulta tuttuuden takia jotain huomaamatta?
Parasta olisi tietenkin ollut, jos mukana olisi ollut toinen tutkija, jolle opettajainhuone
ja tietotekniikan opetuskéaytto olisivat olleet vieraampia. Koska tama ei ollut mahdol-
lista, tulee lukijan arviointia tutkimuksen luotettavuudesta helpottaa dokumentoimalla
tutkimusprosessi perusteellisesti ja selostamalla omat tutkimukselliset ratkaisunsa
huolellisesti. Eskola & Suoranta (1998) huomauttavat, etté tutkimuksen elamanma-
kuisuus tai lukijan oman kokemuksen tuntu eivat riitd tekemaan kvalitatiivista tutki-
musta luotettavaksi, vaikka se nailla arviointiperusteilla silta tuntuisikin. Laadullisen
tutkimuksen paaasiallisimpana luotettavuuden kriteerin&a he pitavat itseaan tutkijaa,
joka tiedostaa oman subjektiviteettinsa ja roolinsa tutkimuksensa keskeisena tutki-

musvélineend. (Eskola & Suoranta 1998, 211.)
4.2 Johtopaatokset

Taman tutkimuksen tarkoitus oli kaksijakoinen: ensinnékin tutkia mahdollista opettaji-
en valista digitaalista kuilua ja toiseksi, mikd auttaisi opettajia omaksumaan tietotek-

niikkan opetuskayton luontevaksi osaksi jokapaivaista tyétaan.

Opettajien suhtautumista tietotekniikan opetuskayttoon tutkittin Tampereen opettajil-
le tehdyn kyselytutkimuksen aineiston avulla pyrkien l[dytamaan tekij6ita, jotka erotte-
lisivat paljon tietotekniikkaan opetuksessaan kayttavia vihemman kayttavista. Aineis-
tosta selvisi, ettd esimerkiksi opettajan ik& ja sukupuoli eivéat olleet merkityksellisia
erottelevia tekijoita paljon tai vAhemman tietotekniikkaa kayttavien opettajien valilla,
minka tutkimuskirjallisuus myés vahvistaa. Sen sijaan luokanopettajien ja matematii-
kan aineenopettajien ryhmissa oli havaittavissa opettajien valinen kuilu tietotekniikan
hyodyntamisessa oppilaiden kanssa verrattaessa vahan tai keskinkertaisesti tieto-
tekniikkaa kayttavia paljon kayttaviin. Tutkimuskirjallisuudesta ei kuitenkaan |0ytynyt
tietoa opettajien valisesta digitaalisesta kuilusta: joko sellaista kuilua ei ole tai sita ei
ole tutkittu. Taman tutkimuksen perusteella nayttaisi, etta kyse on jalkimmaisesta, ja

siksi olisi tarkeaa tutkia asiaa lisaa.
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Tassa tutkimuksessa pyrittiin myds selvittdmaan, miten siirtyminen vdhemman tieto-
tekniikkaa kayttavien ryhmasta runsaampaan kayttéon tapahtuu. Tata tutkittiin haas-
tattelemalla erd&n tamperelaiskoulun opettajia. Tarkastelussa ei I6ydetty "mitdéan yk-
sittaista juttua”, mika saisi opettajan kayttamaan tietotekniikkaa aiempaa enemman ja
vakiintuneemmin osana kouluty6téaén, vaan useilla tekijoilla nayttad olevan siihen
vaikutusta. Tietotekniikan opetuskayttoa lisdavat opettajan positiivinen ja rohkea
asenne tietotekniikkaa kohtaan, yhteistyd oppilaiden ja toisten opettajien kanssa tek-
nologiaan tutustuttaessa seka teknologian saatavuus ja kayton helppous. Liséksi
keskeista nayttaisi olevan tietotekniikan opetuskayttoon kannustava ilmapiiri tyoyh-
teisbsséd, mihin erityisesti rehtori ja tietotekniikan vastuuopettaja ovat voivat vaikuttaa.

Tutkimuksen kvantitatiivisessa osuudessa saatiin viitteitd opettajien valisesta digitaa-
lisesta kuilusta. Miksi erityisesti juuri luokanopettajilla ja matematiikan aineenopettajil-
la erot paljon ja vahemman tietotekniikkaa kayttavien ryhmien valilla olivat selkeét,
siihen ei tdman tutkimuksen perusteella pystyta vastaamaan. Kuten aiemmin todet-
tiin, vaikka opettajien valista digitaalista kuilua ei ole tutkittu, jotkut opettajien tieto-
tekniikan kayttoa (ja kayttamattomyytta) laheltd seuranneet asiantuntijat ovat uumoil-
leet kuilun olemassaoloa (Haasio 2008; Sintonen 2008). Tama oletus vaatii kuitenkin
lisatutkimuksia, ja luultavasti juuri niiden tietotekniikkaa vieroksuvien opettajien kuu-
lemista, jotka eivat yleensé ole edustettuina tietotekniikan opetuskayttéa koskevissa

tutkimuksissa.

Opettajatydyhteisdn haastattelu vahvisti aiempien tutkimusten tulokset tietotekniikan
opetuskayttoa edistavista tekijoista. Sen liséksi tydyhteison merkitys korostui opetta-
jaa tietotekniikan opetuskaytt6on kannustavana tekijana. Tydyhteison vaikutus tieto-
tekniikan opetuskayttoon vaatisi tarkempaa selvitysté ja myds tietotekniikkaan epai-
levasti suhtautuvien tydyhteisdjen tutkimista. TA&man tutkimuksen aineistona kaytet-
tyyn Tampereen TVT-kyselyynhén ei kaikista kouluista vastattu ollenkaan ja lisaksi

joistain suurista kouluista oli hyvin vahan vastaajia.
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Tassa opinnaytteessa saadut paatulokset viittaavat
0 opettajien valiseen digitaaliseen (opetuskayton) kuiluun

O opettajan positiivisen asenteen, oppilaiden ja opettajien yhteistydn, opetus-

teknologian kayttokelpoisuuden seka
0 tydyhteison ilmapiirin merkitykseen opetuskayttn vakiinnuttamisessa

Kuten aiemmin todettiin, tarvitaan lisdé tutkimustietoa vahvistamaan kvantitatiivises-
sa osuudessa saatua tulosta opettajien valisesta digitaalisesta kuilusta luokanopetta-
jien ja matematiikanopettajien rynmasséa, ennen kuin sita voidaan yleistaa. Kvalitatii-
visen osuuden tulokset myotailevéat aiempia tutkimustuloksia, joten niitd voidaan hyo6-
dyntaa pohdittaessa kaytannon suosituksia opetuskayton lisaamiseksi. Tasta enem-

man seuraavassa.

Vuosien ajan opettajia on koulutettu tietotekniikassa ja laitteiden saatavuus on paran-
tunut. Tietostrategioita on laadittu ja tietoteknisten taitojen opettelu on kirjattu opetus-
suunnitelmiin. Tietotekniikkapainotteisia hankkeita on toteutettu lukuisa méara, tosin
selvitysten mukaan niisté ei ole koitunut toivottua pitkékestoista hyotya. Pienta pak-
koakin on kaytetty tieto- ja viestintatekniikan vakiinnuttamiseksi kouluihin sitomalla
laitehankintojen valtionavun ehdoksi, ettéa oppilaitoksella tulee olla laadittuna tieto-
strategia. llomaki ja Lakkala (2006, 188) huomauttavat oikeutetusti, etta tietotekniikka
ei ole tullut kouluun opettajien toivomuksesta ja aloitteesta, vaan ulkoa ja ylhaalta,
usein varsin vahaisella yhteisella suunnittelulla ja sovittelulla, mika on hidastanut tie-
totekniikan omaksumista ja lisannyt vastenmielisyytta sitd kohtaan. Liséksi llomé&ki ja
Lakkala (2006, 185) toteavat, ettd TVT:n opetuskaytdn alkuaikojen ongelmat ovat
yha jaljelld, vaikka Suomessa on tietotekniikkaa kaytetty opetuksessa yleisesti jo
kymmenen vuoden ajan, toisin sanoen teknologian toiminta luokkatilanteissa on epa-
varmaa, opettajat kaipaavat pedagogista tukea ja opastusta osatakseen soveltaa
tieto- ja viestintatekniikkaa opetukseensa ja edelleen teknologinen infrastruktuuri on

riittamatonta.

Erityisesti luokanopettajien tietotekniikan opetuskaytdn vakiinnuttaminen osaksi kou-
lun jokapéaivéista arkea olisi tarkead, jotta oppilaat koulutieta aloittaessaan eivét jou-
tuisi eriarvoiseen asemaan. Siksi seuraavassa tarkastellaankin opetuskaytén prob-
lematiikkaa luokanopettajan tydssa, alakouluissa.
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"Ulkoa ja ylhaalta” suunnatut toimenpiteet ovat toki auttaneet tietotekniikan oloutu-
mista kouluihin, mutta eivat riittavasti, silla edelleen osa opettajista on jaényt tietotek-
niikkan opetuskayton partaalle padsematta siitd eteenpain. "Opettajat ei yleensa miel-
|& tietotekniikkaa kovinkaan mukavaks valineeks”, tiivisti erds haastatelluista. Tata
vaitetta ei voida sivuuttaa, jos tietotekniikka halutaan luontevaksi osaksi koulun ar-
kea. Tietotekniikkaan tutustuttaessa tulisi onnistumisen elamysten kautta saada luot-
tamusta omiin taitoihin ja rohkeutta kokeilla lisdd. Luokanopettajan arjessa monet
asiat kilpailevat huomiosta ja ajasta, joten tietotekniikan kayton kokeiluista pitéisi koi-

tua selvda hyottya opetukseen ja oppimiseen.

Huolimatta siitd, ettd haastattelemassani tydyhteisossa tietotekniikkaa pidettiin osin
epamukavana vélineend, sita kaytettiin monipuolisesti opettamisen ja oppimisen
apuna. Miten tama on mahdollista? Keskeinen opetuskayttéa vakiinnuttanut tekija
nayttaisi olevan se, etta tietotekniikkaa ei tahan tydyhteisoon tuotu "ylhaalta ja ulkoa”
vaan samalta tasolta ja yhdessa pienin askelin edeten. Kyseisessa opettajainhuo-
neessa kasiteltiin yhdessa sekd myonteiset etta kielteiset kokemukset tietotekniikas-
ta. Positiiviset kayttokokeilut toimivat rohkaisevina esimerkkeina ja negatiivisia muis-
toja lievennettiin huumorilla. Kaikki opettajat paasivat mukaan tietotekniikan kayttéon
kykyjensa ja innostuksensa puitteissa - tastéa oivana esimerkkind aiemmin mainittu
kotiseutuprojekti. Keskinaisia eroja ei pidetty ongelmallisina vaan rikkautena: kolle-

goilta tai oppilailta pyydettiin apua.

Kuinka tallainen lahestymistapa voitaisiin vieda sellaisiin kouluihin, joissa tietotekniik-
ka ei ole viela luontevana osana kouluty6ta? Tuskinpa tata ajattelutapaa voidaan-
kaan "viedd”, vaan muutoksen tulisi alkaa sisalta pain, kouluyhteisdsta. Tietoteknii-
kan liittdmisessa maaratietoisemmin ja tiiviimmin osaksi koulun arkea on kyse paitsi
opetuskaytdsta, myos laajemmin tydyhteison kehittamisesta. Haastattelemani tyoyh-
teison tietotekniikan vastuuopettajan merkitys oli ratkaiseva opetuskayton kynnyksen
madaltamisessa, mutta tietotekniikan nivominen tiiviimmin osaksi tydyhteison toimin-
taa vaatii myos rehtorin aktiivista paneutumista. Kyseisen tydyhteison rehtorilla ol
nakemys tietotekniikan mahdollisuuksista pedagogisena tyovalineena, mika nakyy
luonnollisesti koulun paivittdisessa toiminnassa. Mikéli rehtori ei pida tietotekniikan
opetuskayttoa kovinkaan tarpeellisena, teknologian kaytén edistaminen hankaloituu
koulussa huomattavasti. Ihannetilanne olisi, etté tietotekniikan opetuskaytté nahtai-

siin tydyhteison kehittamiseen liittyvana pitk&aikaisena tavoitteena.

77



Prenskyn (2009) mukaan tietotekniikan kayton edistamisessa tarkeinta on opettajien
positiivisen asennoitumisen jalkeen se, etta otetaan tarkasti kaytt6on kaikki olemassa
olevat laiteresurssit, jaetaan niita kayttajien kesken nykyistd enemman ja kaytetdan
ajallisesti enemman. Tata ndkemysté voidaan soveltaa myds "aineettomiin” resurs-
seihin: oppilailla ja opettajilla jo olevaan tietotekniseen taitoon ja sen jakamiseen.
Haastattelemani opettajat eivat arkailleet pyytdd apua kollegoiltaan tai oppilailtaan,
mik& edisti tiedon virtausta kyseisessa koulussa. Koulun tietotekniikan vastuuopettaja
oli valjastanut paitsi teknisen osaamisensa, myods pedagogiset taitonsa kollegoiden
opastamiseen. Ryymin (2008, 188) huomauttaakin, etta opettajien koulutusohjelmis-
sa tulisi nykyista paremmin huomioida, etta opettajat voivat hyvin konkreettisesti

edistaa toinen toisensa toistensa ammatillista kehittymisté paivittaisissa olosuhteissa.

Teknologisten sovellusten kehittamisessa tarvitaan nykyistd huomattavasti enemman
vuoropuhelua seka oppimisen teorian etta kaytannon asiantuntijoiden kanssa. Haas-
tattelussa eras opettaja kiteytti: "Meijan opettajia pakotetaan kayttddn semmaosia toi-
misto-ohjelmistoja, jokka ei ole pedagogisesti mitenkd&n suunniteltuja.” Tavoitteena
tulisi olla oppimisen prosessien ymmartamisen yhdistaminen tarkoituksenmukaista
oppimista tukevan teknologian kehittamiseen. Oppilaitosten tulisi nykyistda enemman
verkostoitua yliopistojen ja opettajankoulutuslaitosten kanssa. Kouluun saataisiin
nain tuoretta tutkimustietoa, mutta myads tutkijat hy6tyisivat naista verkostotapaami-
sista. Siltaa digitaalisen kuilun yli tulisikin rakentaa molemmista paista, seka teknolo-

gian etta koulun suunnasta ja aiempaa tiivimmassa yhteistydssa.

Tietotekniikan opetuskayton edistamisessa kantavat pienet, mutta maaratietoiset as-
kelet pitemmalle kuin mittavatkaan kertaluonteiset hankkeet. Tietotekniikan nivomi-
nen kestavaksi ja kiintedksi osaksi koulun arkea tapahtuu jokapaivaisista kaytannaois-
ta ja kunkin opettajan lahtokohdista k&asin. Yhdessa on helpompaa uskaltautua tilan-
teisiin, joissa joutuu kayttamaan tietotekniikkaa. Onnistumisten myo6ta innostus ja tai-

dot kasvavat.

Opettajan tyd koulun arjessa on maratonjuoksua, jossa on tiedettava rajansa, osatta-
va jakaa vauhti ja voimat niin, etta ne riittdvat pitkalle matkalle. Tarkeinta on rohkais-

tua ottamaan ensimmainen askel opetuskayton partaalta eteenpain.
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LITTEET

Liite 1: Sukupuoli, ikaryhma ja paékoulu

Sukupuoli
Lukuméaara % Hyvaksytty %  |Kertyma-%
Hyvaksytyt nainen 391 65,3 73,5 73,5
arvot mies 141 23,5 26,5 100,0
Yhteensa 532 88,8 100,0
Puuttuvat arvot 67 11,2
Yhteensa 599 100,0
Ikaryhmat
Lukuméaara % Hyvaksytty %  |Kertyma-%
Hyvaksytyt alle 30 53 8,8 10,0 10,0
arvot 30-39 157 26,2 29,7 39,8
40-50 172 28,7 32,6 72,3
yli 50 146 24,4 27,7 100,0
Yhteensa 528 88,1 100,0
Puuttuvat arvot 71 11,9
Yhteensa 599 100,0
Opettajien paékoulut kouluasteittain luokiteltuina
Lukuméara % Hyvéaksytty %  |Kertym&-%
Hyvéaksytyt alakoulut 194 32,4 39,1 39,1
arvot yhtenaiskoulut |194 32,4 39,1 78,2
ylakoulut 100 16,7 20,2 98,4
erityiskoulut 8 1,3 1,6 100,0
Yhteensa 496 82,8 100,0
Puuttuvat arvot 103 17,2
Yhteensa 599 100,0
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Liite 2: Opetushenkilostéryhmat

Opetushenkildstoryhmat

Lukumaara % Hyvaksytty % Kertym&-%

Hyvéaksytyt luokanopettajat 211 35,2 39,7 39,7

arvot erityisopettajat ja opot 51 8,5 9,6 49,3
rehtorit ja apulaisrehtorit 25 4,2 47 54,0
aineenopettajat: matematiikka 49 8,2 9,2 63,3
aineenopettajat: kielet ja reaali 126 21,0 23,7 87,0
aineenopettaja: taitoaineet, muut 69 11,5 13,0 100,0
Yhteensa 531 88,6 100,0

Puuttuvat arvot 68 11,4

Yhteensa 599 100,0
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Liite 3: Opettajien TVT-kysely, kysymys 10

Kysymys 10: Millaisia TVT:aa hyédyntavia oppimistehtavia ja tuotoksia olet toteuttanut oppi-
laittesi kanssa? (Monivalintakysymys)
Vastaa tahan, jos opetat 1-6 luokkia.

Vaihtoehdot:
1. tietokoneen perustoimintojen opettelu (kone auki, kiinni, tulostus jne.)

2. toistoharjoitukset (drillit), aukkotehtavat

3. omat tekstit ja kirjoitelmat

4. muistitikun kaytto

5. piirrokset

6. digikameran ja skannerin kaytto

7. kuvankasittelya sisaltavat tehtavat

8. animaation tekeminen

9. oppilaan jasentamaa ja muokkaamaa tekstia ja kuvaa yhdistavat esitykset
10. taulukoiminen ja laskeminen taulukkolaskentaohjelman avulla

11. kyselyn tms. tulosten analysointi ja visualisointi taulukkolaskentaohjelmalla
12. tiedonhaut Internetia hyédyntéen

13. kirjastojen sahkoéisiin aineistotietokantoihin tutustuminen

14. useiden tietolahteiden yhdistdminen ja lahdekritiikki

15. verkkojulkaiseminen / www-sivujen tekeminen

16. tekijanoikeuskysymysten paaperiaatteisiin tutustuminen

17. oppilastoiden esittaminen dataprojektoria hyédyntéen

18. netikettiin perehtyminen

19. yhteydenpito koulun ulkopuolisiin asiantuntijoihin sahkdpostilla

20. jonkin teema-alueen keskustelu- tai uutisryhmiin tutustuminen ja osallistuminen
21. chat-keskustelun hyddyntaminen oppimistehtavassa etaryhmén kanssa
22. johonkin ilmidéodn tutustuminen simulaation avulla

23. muu - mika?

Lahde: Opettajien tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytté Tampereen perusopetuksen kou-
luissa.
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Liite 4: Opettajien TVT-kysely, kysymys 11

Kysymys 11: Millaisia TVT:aa hyédyntavia oppimistehtavia ja tuotoksia olet toteuttanut oppi-
laittesi kanssa? (Monivalintakysymys)
Vastaa tahan, jos opetat 7-9 luokkia.

Vaihtoehdot:

1. toistoharjoitukset (drillit), aukkotehtavéat

2. erilaiset tekstit ja kirjoitelmat

3. prosessikirjoittaminen

4. digikameran ja skannerin kaytto

5. kuvankasittelya sisaltavat tehtavat

6. animaation tekeminen

7. oppilaan jasentamaa ja muokkaamaa tekstia ja kuvaa yhdistavat esitykset

8. taulukoiminen ja laskeminen taulukkolaskentaohjelman avulla

9. informaation analysointi ja visualisointi taulukkolaskentaohjelmalla

10. tiedonhaut Internetia hyédyntéen

11. kirjastojen s&hkaisiin aineistotietokantoihin tutustuminen

12. useiden tietoldhteiden yhdistaminen ja lahdekritiikki

13. verkkojulkaiseminen / www-sivujen tekeminen

14. tekijanoikeuskysymyksiin perehtyminen

15. keskustelu ryhmaty6- ja oppimisymparistéssa

16. oppilastoiden esittaminen dataprojektoria hyédyntéen

17. yhteydenpito koulun ulkopuolisiin asiantuntijoihin s&hkopostilla

18. jonkin teema-alueen keskustelu- tai uutisryhmiin tutustuminen ja osallistuminen
19. chat-keskustelun tai blogin hyddyntaminen oppimistehtavassa etaryhman kanssa
20. projektitehtavat

21. videoeditointi

22. johonkin ilmidéodn tutustuminen simulaation avulla

23. oppiaineen alaan liittyvien suunnittelu-, mallinnus- tai visualisointiohjelmien kaytto
24. ohjelmointi

25. muu - mika?

Lahde: Opettajien tieto- ja viestintatekniikan opetuskaytté Tampereen perusopetuksen kou-
luissa.
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Liite 5a: A-luokittelutavan Case Processing Summary —taulukko

Luokittelutapa A: Case Processing Summary

N Marginaali-%
Opettajien TVT:n kaytté oppilaiden |Vahiten kayttavat (0) 12 2,7%
kanssa Kohtalaisesti kayttavat (1-4) 156 35,1 %
Monipuolisesti kayttavat (5-25) 277 62,2 %
Sukupuoli Nainen 331 74,4 %
Mies 114 25,6 %
k& Alle 30 49 11,0%
30-39 130 29,2 %
40-50 144 32,4 %
Yli 50 122 27,4 %
Opetushenkildstdryhméa Luokanopettajat 166 37,3%
Erityisopettajat ja opot 43 9,7%
Rehtorit ja apulaisrehtorit 21 4,7 %
Aineenopettajat: matematiikka 41 9,2%
Aineenopettajat: kielet ja reaali 113 25,4 %
Aineenopettajat: taitoaineet, muut (61 13,7%
Paakoulut luokiteltuina Alakoulut (1.-6. Ik) 174 39,1%
neljaan ryhmaan Yhtengiskoulut (1.-9. k) 172 38,7 %
Ylakoulut (7.-9. Ik) 91 20,4 %
Erityiskoulut 8 1,8%
Hyvéaksytyt arvot 445 100,0 %
Puuttuvat arvot 154
Yhteensa 599
Osajoukko 116°

a. The dependent variable has only one value observed in 55 (47,4 %) subpopulations.
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Liite 5b: A-taulukot Model Fitting, Goodness of Fit ja Pseudo R-Square

Luokittelutapa A: Model Fitting Information

Model Fitting

Criteria Likelihood Ratio Tests

-2 Log Like-
Model lihood Chi-Square |df Sig.
Intercept Only 357,346
Final 304,563 52,783 24 ,001
Luokittelutapa A: Goodness-of-Fit

Chi-Square df Sig.
Pearson 168,165 206 ,975
Deviance 172,061 206 ,959

Luokittelutapa A: Pseudo R-Square

Cox and Snell 112
Nagelkerke ,143
McFadden ,078
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Liite 5¢: A-luokittelutavan taulukot Likelihood Ratio Tests ja Classification

Luokittelutapa A: Likelihood Ratio Tests

Model Fitting Criteria Likelihood Ratio Tests

-2 Log Likelihood of
Effect Reduced Model Chi-Square df Sig.
Intercept 3,046E2 ,000 0
Sukupuoli 309,333 4,771 2 ,092
k& 318,216 13,653 6 ,034
Opetushenkildstoryhma 334,409 29,847 10 ,001
Pé&akoulu 307,830 3,268 6 775

The chi-square statistic is the difference in -2 log-likelihoods between the final model and a reduced model. The reduced

model is formed by omitting an effect from the final model. The null hypothesis is that all parameters of that effect are 0.

a. This reduced model is equivalent to the final model because omitting the effect does not increase the degrees of freedom.

Luokittelutapa A: Classification

Ennustettu
Havaittu Véhiten Kohtalaisesti Monipuolisesti Korjattu %
Vahiten kayttavat (0) 0 2 10 0,0%
Kohtalaisesti kayttavat (1-4) 0 49 107 31,4 %
Monipuolisesti kayttavat (5-25) |0 31 246 88,8 %
Kokonaisprosentti 0,0 % 18,4% 81,6 % 66,3 %
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Liite 5d: A-luokittelutavan Parameter Estimates-taulukko

Luokittelutapa A: Parameter Estimates

95% Confid. Interval for Exp(B)

Opettajien TVT:n kayttd oppilaiden kanssa * B Std. Error Wald df Sig. Exp(B) Lower Bound Upper Bound
Vahiten kayttavat (0) Intercept -16,633 ,984 285,666 1 ,000
Alle 30 ,481 ,915 277 1 ,599 1,618 ,269 9,721
30-39 -,017 ,675 ,001 1 ,980 ,983 ,262 3,692
40-50 -16,187 1295,685 ,000 1 ,990 9,337E-8 ,000 .
Yl 50 0° 0
Luokanopettajat -1,654 1,052 2,472 1 ,116 ,191 ,024 1,504
Erityisopettajat, opot ,001 1,080 ,000 1 ,999 1,001 ,120 8,320
Rehtorit, apulaisrehtorit -,900 1,348 446 1 ,504 ,407 ,029 5,709
Aineenopettajat (MA) -,608 1,079 317 1 573 ,545 ,066 4,512
Aineenopettajat (Al, kielet) -, 737 972 575 1 448 478 ,071 3,217
Aineenopettajat (muut) o° 0
Aineenopettajat (muut) o° 0

a. The reference category is: Monipuolisesti kayttavat (5-25). b. This parameter is set to zero because it is redundant. c. Floating point overflow occurred while computing this statistic. Its value is

therefore set to system missing

Huom. Luettavuuden lisdamiseksi Parameter Estimates-taulukosta on alkuperaisen taulukon suuren koon vuoksi poistettu selittdvat muuttujat sukupuoli ja paakoulu, jotka eivat lapaisseet Likeli-

hood Ratio —testia.
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Liite 5d: A-luokittelutavan Parameter Estimates-taulukko (jatkuu)

Luokittelutapa A: Parameter Estimates (jatkuu)

Kohtalaisesti Intercept -,078 ,952 ,007 1 ,935

kayttavat (1-4) Alle 30 454 365 1,551 1 213 1575 770 3,221
30-39 -,149 ,279 ,284 1 ,594 ,862 ,499 1,488
40-50 -,259 ,276 ,878 1 ,349 772 ,450 1,326
YIi 50 0° . . 0
Luokanopettajat -1,612 ,328 24,089 1 ,000 ,200 ,105 ,380
Erityisopettajat, opot -,965 423 5,200 1 ,023 ,381 ,166 ,873
Rehtorit, apulaisrehtorit -1,272 ,608 4,372 1 ,037 ,280 ,085 ,923
Aineenopettajat (MA) -,969 ,440 4,859 1 ,028 ,379 ,160 ,898
Aineenopettajat (Al, kielet) -,762 334 5,205 1 ,023 467 ,243 ,898
Aineenopettajat (muut) o° . . 0

a. The reference category is: Monipuolisesti kayttavat (5-25). b. This parameter is set to zero because it is redundant. c. Floating point overflow occurred while computing this statistic. Its value is

therefore set to system missing

Huom. Luettavuuden lisdéamiseksi Parameter Estimates-taulukosta on alkuperaisen taulukon suuren koon vuoksi poistettu selittdvat muuttujat sukupuoli ja padkoulu, jotka eivat lapaisseet Likeli-

hood Ratio —testia.
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Liite 6a: B-luokittelutavan Case Processing Summary -taulukko

Luokittelutapa B: Case Processing Summary

N Marginaali-%
Opettajien TVT:n kaytto oppilai- |[Véahiten kayttavat (0-2) 63 142 %
den kanssa Kohtalaisesti kayttavat (3-9) 295 66,3 %
Monipuolisesti kayttavat(10-25) |87 19,6 %
Sukupuoli Nainen 331 74,4 %
Mies 114 25,6 %
lka Alle 30 49 11,0 %
30-39 130 292 %
40-50 144 32,4 %
Yli 50 122 274 %
Opetushenkiléstoryhméa Luokanopettajat 166 37,3%
Erityisopettajat ja opot 43 9,7 %
Rehtorit ja apulaisrehtorit 21 4,7 %
Aineenopettajat: matematiikka 41 9,2 %
Aineenopettajat: kielet ja reaali 113 254 %
Aineenopettajat: taitoaineet, muut |61 13,7 %
Pé&akoulut luokiteltuina neljagan  |Alakoulut (1.-6. Ik) 174 39,1 %
ryhmaan Yhtenaiskoulut (1-9. Ik) 172 38,7 %
Ylakoulut (7.-9. 1k) 91 20,4 %
Erityiskoulut 8 1,8%
Hyvéksytyt arvot 445 100,0 %
Puuttuvat arvot 154
Yhteensa 599
Osajoukko 116a

a. The dependent variable has only one value observed in 51 (44,0 %) subpopulations.
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Liite 6b: B-taulukot Model Fitting, Goodness of Fit ja Pseudo R-Square

Luokittelutapa B: Model Fitting Information

Model Fitting

Criteria Likelihood Ratio Tests

-2 Log Like-
Model lihood Chi-Square |df Sig.
Intercept Only 451,764
Final 371,364 80,400 24 ,000
Luokittelutapa B:Goodness-of-Fit

Chi-Square df Sig.
Pearson 213,386 206 347
Deviance 226,502 206 ,156

Luokittelutapa B: Pseudo R-Square

Cox and Snell ,165
Nagelkerke ,201
McFadden , 104
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Liite 6¢: B-luokittelutavan taulukot Likelihood Ratio Tests ja Classification

Luokittelutapa B: Likelihood Ratio Tests

Model Fitting Criteria Likelihood Ratio Tests

-2 Log Likelihood of
Effect Reduced Model Chi-Square df Sig.
Intercept 3,714E2 ,000 0
Sukupuoli 374,829 3,465 2 177
k& 385,294 13,929 6 ,030
Opetushenkilostoryhmé 425,879 54,515 10 ,000
Paakoulu 374,686 3,322 6 ,768

The chi-square statistic is the difference in -2 log-likelihoods between the final model and a reduced model. The reduced

model is formed by omitting an effect from the final model. The null hypothesis is that all parameters of that effect are 0.

a. This reduced model is equivalent to the final model because omitting the effect does not increase the degrees of freedom.

Luokittelutapa B: Classification

Ennustettu
Havaittu Véhiten Kohtalaisesti Monipuolisesti Korjattu %
Vihiten kayttavat (0-2) 1 54 8 1,6 %
Kohtalaisesti kayttavat (3-9) 2 283 10 95,9 %
Monipuolisesti kayttavat(10-25) (0 70 17 19,5 %
Kokonaisprosentti 0,7 % 91,5% 7,9 % 67,6 %
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Liite 6d: B-luokittelutavan Parameter Estimates —taulukko

Luokittelutapa B: Parameter Estimates

95 % Confidence Interval for Exp(B)

Opettajien TVT:n kayttd oppilaiden kanssa ? B Std. Error Wald df Sig. Exp(B) Lower Bound Upper Bound
Vahiten kayttavat (0-2) Intercept 2,563 1,633 2,463 1 117

Alle 30 ,567 ,670 ,716 1 ,397 1,762 AT4 6,548

30-39 -,766 ,435 3,106 1 ,078 ,465 ,198 1,090

40-50 -,781 478 2,663 1 ,103 ,458 ,179 1,170

YIi 50 0° . . 0

Luokanopettajat -2,980 ,684 19,002 1 ,000 ,051 ,013 ,194

Erityisopettajat, opot -1,603 , 725 4,886 1 ,027 ,201 ,049 ,834

Rehtorit, apul. rehtorit -1,912 ,859 4,954 1 ,026 ,148 ,027 ,796

Aineenopettajat (MA) -2,100 ,673 9,731 1 ,002 122 ,033 458

Aineenopettajat (Al, kielet) |-1,169 ,621 3,538 1 ,060 311 ,092 1,050

Aineenopettajat (muut) o . ) 0

a. The reference category is: Monipuolisesti kayttavat (10-25). b. This parameter is set to zero because it is redundant.
Huom. Luettavuuden lisddmiseksi Parameter Estimates-taulukosta on alkuperaisen taulukon suuren koon vuoksi poistettu selittavat muuttujat sukupuoli ja paékoulu, jotka eivat lapaisseet Likelihood

Ratio —testia.

101 (jatkuu seuraavalla sivulla)



Liite 6d: B-luokittelutavan Parameter Estimates —taulukko (jatkuu)

Kohtalaisesti Intercept 2,849 1,275 4,997 1 ,025

kayttavat (3-9) Alle 30 737 564 1,708 1 191 2,001 692 6,318
30-39 -,616 ,337 3,329 1 ,068 ,540 ,279 1,047
40-50 ,007 ,350 ,000 1 ,984 1,007 ,507 2,001
YIi 50 0° . . 0
Luokanopettajat -,703 ,521 1,822 1 77 ,495 ,179 1,374
Erityisopettajat, opot -1,042 ,618 2,840 1 ,092 ,353 ,105 1,185
Rehtorit, apul. rehtorit -1,562 , 720 4,701 1 ,030 ,210 ,051 ,861
Aineenopettajat (MA) -2,418 ,622 15,120 1 ,000 ,089 ,026 ,301
Aineenopettajat (Al, kielet) |-,516 ,555 ,866 1 ,352 ,597 ,201 1,770
Aineenopettajat (muut) o° . . 0

a. The reference category is: Monipuolisesti kayttavat (10-25). b. This parameter is set to zero because it is redundant.
Huom. Luettavuuden lisddmiseksi Parameter Estimates-taulukosta on alkuperéaisen taulukon suuren koon vuoksi poistettu selittdvat muuttujat sukupuoli ja péaakoulu, jotka eivat lapaisseet Likelihood

Ratio —testia
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Liite 7: Etukateiskysymykset koululle sdhképostiviestina

Paivays: Tue, 10 Feb 2009 10:09:47
Otsikko: Haastattelutapaaminen
Hei!

Laitan tdhdn muutaman ajatuksen ensi torstain keskustelua ajatellen, mikali etuka-

teen haluatte vahan ajatusten aiheita:

Muistatko sellaista yksittaista asiaa (tai tapahtumaa, ihmisté), joka on muuttanut

suhtautumistasi tietotekniikkaan positiiviseen suuntaan?

Palataan ajassa taaksepain ja kuvitellaan, etta seisot tietokoneen vieressa ja naet

itsesi istuvan ensimmaista kertaa (tyoelamassa) tietokoneen aareen.
Mit& sanoisit sen aikaiselle itsellesi nyt talla kokemuksellasi?

Jotkut opettajien tietotekniikan opetuskayttda tutkineet ovat esittaneet, etta opetta-
jat vahattelevat omia tietotekniikkataitojaan ja ajattelevat toisten (perheenjasenten,
nuorempien tai vanhempien kollegojen) osaavan paremmin. Tahan liittyy myos se,
etta vertaillaan myds omaa tdméanhetkista TVT-osaamisen tasoa itselle asetettuun

tavoitetasoon. Mita ajattelette tasta?

Tapaamisiin,

Leena

leena.hatinen@uta.fi
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