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ESIPUHE

Alas kalliolta lapsi riensi, 4ditins luokse riensi hin, lausui loistavalla
katsannolla: nihnyt olen taivaan maan. (Aleksis Kivi)

Lausuin Aleksis Kiven runon “Kaukametsd” Jamsankosken Haaviston alakou-
lussa &itienpéivéjuhlassa 1960-luvun alussa. Otin osan runosta kuvaamaan sité
intoa ja myos naiiviutta, jota itsellani oli innostuttuani 1990-luvun loppupuolella
tieto- ja viestintateknologian kaytdsta opetuksessa. Innostusta sikéli, ettd mikaan
ei voinut estdd motivaatiotani ja haluani nahdd mahdottomiakin toteutuksia tie-
toyhteiskuntahuumassa, joka oli vallannut Suomen. Naiiviutta sikéli, ettd olin
noviisi joka suhteessa hypéatessani verkkopedagogisten kysymysten pariin enké
aina ymmartényt tietojeni vajavaisuutta. Olin jo 1990-luvun lopulla innostunut
tieto- ja viestintateknologian opetuskaytosta suunnitellessani visuaaliseen muo-
toon ulkomailla silloisissa vientikeskuksissa tydskentelevien, mutta Kansainva-
lisen kaupan koulutuskeskus Fintrassa vientimarkkinoijakoulutuksessa olleiden
opiskelijoiden henkilokohtaista foorumia. Nykyisin sellaista kutsuttaisiin eng-
lanninkieliselld nimell& Personal Learning Environment (PLE). Samoihin aikoi-
hin, toimiessani hallituksen jdsenend, tein suunnitelman Life Long Learning
Society -yhdistyksen www-sivuista. Aika ei kuitenkaan ollut kypsd kumman-
kaan suunnitelman toteuttamiselle.

Innostukseni tukijaksi muodostui Teknillinen korkeakoulu Espoossa, johon
sattumalta siirryin 2000-vuoden alussa entisen kollegani informoitua minua e-
oppimiseen liittyvasta projektipadllikon tehtavasta. Jatin tyopaikkani koulutus-
paallikkdna Fintrassa tuntiessani, ettd olin itsessani saavuttanut sen mité etsin ja
halusin suunnata tuntemattomille poluille opetuksen kentélla. Intoani ei vahen-
tanyt vahaakaan se, ettd minulla ei ollut erityisesti tietoa verkkopedagogiasta,
tieteellisesta aiheeseen liittyvasta tutkimuksesta ja kaytettavistd vélineistd, eika
se, ettd ensimmaéinen pesti oli vain joitakin kuukausia. Pestit kuitenkin jatkuivat,
ja minulla oli mahdollisuus Teknillisen korkeakoulun aikana kouluttautua, tehda
konkreettisia toteutuksia ja ohjata verkossa opiskelijoita. Ymmarsin pikkuhiljaa,
ettd mitd enemmaén opin, sitd vdhemman tiesin. Mahdollisuus oli my6s osallistua
konferensseihin, joista antoisimpia olivat ne, joissa itsellakin oli jokin rooli.
Merkittavin konferenssi itselleni oli Denverissd pidetty EdMedia-konferenssi
(Laaksonen & Front 2002), silla esityksen liséksi loin suhteita Grazin teknilli-



seen korkeakouluun, jossa vierailin useampaan kertaan kutsuttuna ollessani itse
opiskelemassa Karl Franzenin yliopistossa, Itdvallan Grazissa, Tampereen yli-
opiston kasvatustieteen laitoksen Erasmus-vaihto-opiskelijana lokakuusta 2002
helmikuuhun 2003.

Tassa vaiheessa on kiitosten paikka! Vaitoskirjatyo kesti tyon ohella monesta
syysté lahes ikuisuuden. Huolimatta vastuksista kirjapinot vain kasvoivat poy-
dallani. Samoin erilaiset paperipinot, jotka prosessin aikana teknologian ja oman
osaamiseni kehittymisen myota onneksi lopettivat kasvunsa. Kiitos serkulleni,
professori Petri Kinnuselle, jonka kommentit auttoivat ndkeméén tarkemmin
tutkimuksen lahtokohtia sekd loivat uskoa tutkimuksen tekemiseen myos ikaan-
tyvand. Kiitoksen ansaitsee myds oma yliopistoni Tampereen yliopisto ja en-
simmadinen ohjaajani, kasvatustieteen tohtori Eero Pantzar, joka oli pitkan tohto-
ripolkuni aikana pitkamielisend taustalla. Erityinen Kiitos ohjaajalleni filosofian
tohtori Reijo Kupiaiselle, joka lopulta herétti intoni jatkaa tutkimustani haasteis-
ta huolimatta. Ohjaussuhteemme alkoi kevaalla 2014, jolloin tydni oli vield al-
kutekijoissaan. Kiitan lampimésti myos esitarkastajia professori Michael Uljen-
sia (Abo Akademi) ja dosentti Sara Sintosta (Helsingin yliopisto) heidan arvok-
kaista ehdotuksistaan ké&sikirjoitukseni parantamiseksi.

Erityinen kiitos tutkimukseni ensi vaiheen késikirjoituksen kommentoinnista
kasvatustieteen tohtori Maija-Liisa Linnilélle. Erityinen kiitos myods opiskelu-
kollegalleni, kasvatustieteen tohtori Juri Valtaselle, joka jakoi osaamistaan ja
neuvoja ja antoi l&hdevinkkejé tormattyadn niihin oman tutkimuksensa puitteis-
sa ja kommentoi tyoténi esitarkastuksen jalkeen. Samaten suurkiitos kasvatus-
tieteen tohtori Leena Valkoselle, jonka kanssa istuimme fenomenografisilla
kahveilla. Kiitos myos tyokollegalleni, kasvatustieteen tohtori Leena Selkivuo-
relle, joka antoi minulle kdytannén neuvoja. Erityinen kiitos isotadilta Jenny
Wikstromille, joka aika ajoin pelasti minut pulasta, kun ymmarrys englanninkie-
lisistd, vanhahtavista teksteistd ei ollut tdysin onnistuakseen. Lopuksi kiitos vie-
14 tyttarelleni Johanna Laaksoselle, joka kiireidensé keskella tarkisti lahdeluette-
loa suhteessa viittauksiin tekstissa. Samoin suurkiitos lapsenlapselleni Ada-
Inkeri Laaksoselle, joka niin ik&én tarkisti ahkerasti lahteitdni koulutyénsa ohel-
la. Kiitos Tampereen yliopiston Kirjastolle kaikesta avusta.

Teknillisen korkeakoulun entista esimiesténi, tekniikan tohtori Juha Tuomis-
ta, kiitdn mahdollisuuksistani kasvaa niin teknologian opetuskayton tekijana
kuin ihmisend. Kiitdn myos kasvatustieteen maisteri Siru Kilpilampea, jonka
ansiosta aloitin tyéni Teknillisellda korkeakoululla. Ensi tapaamisemme Helsin-
gin yliopiston l&heisyydessa on jadnyt pysyvésti mieleeni. Samoin Kiitén rehtori



Matti Pursulaa, joka palattuani Itdvallasta mahdollisti osallistumiseni 4T The-
matic Network -hankkeen loppuraportointiin, josta julkaisu (Pursula & Laakso-
nen 2003) ja artikkeli (Pursula, Warsta & Laaksonen 2005) jaivat muistutta-
maan saamistani mahdollisuuksista. Erityisen kiitoksen ansaitsevat Teknillisen
korkeakoulun silloiset tyotoverini, jotka osallistuivat innokkaasti verkkopeda-
gogisiin toteutuksiin, laittoivat minut henkisesti tiukalle ja ndin kasvattivat mi-
nua edelleen ihmisend. Ystavyydestd ja tydtoveruudesta kiitén tietotekniikan
tohtori P&ivi Aarreniemi-Jokipeltoa, jonka samanlainen hengen palo kantoi vas-
toinkdymisistad huolimatta. Ilman edella mainittuja kokemuksia tama vaitoskirja
olisi muusta aiheesta. Kiitdn myos ystaviani ja tuttaviani, jotka ovat jaksaneet
kuunnella tekemisiéni ja joskus liiallistakin innostumistani ja ovat edelleen rin-
nallani.

Lopuksi kiitos lapsilleni Jannelle ja Johannalle sekd lapsenlapsilleni Ada-
Inkerille, Ukolle ja Otsolle. Kiitos my6s Ukon ja Otson didille, filosofian tohtori
Ninna Koholle ja aviomiehelleni Heikille. Kaikki te olette antaneet minulle si-
sua, voimaa ja iloa tutkimusmatkani aikana. Erityinen ajatus edesmenneelle
lapselleni Markukselle, joka on ollut elaménmatkallani ajatuksissani ja antamas-
sa voimaa myos tdhén tutkimustyohon. Kiitokset didilleni, Toini Mirjam Kyto-
selle, joka on muiden tavoin joutunut tapaamisten sijaan tyytymaén usein puhe-
linkeskusteluihin ja lyhyisiin vierailuihin. Kiitos sisarelleni Heli Liimataiselle
kaikesta huomiosta, jota hdn on osoittanut kasvamispolkuni aikana. Toukokuus-
sa 2016 edesmennyttd, laheista tatiani, Taina Siljanderia, ehdin kiittaa suullisesti
mahtavasta yhteistyosta hanen eldaménsa muisteloiden editoijana (Siljander &
Laaksonen 2012). Yhteistydomme, hénen loppumaton eldméniloinen asenteensa,
sinnikkyytensé ja kannustavat sanansa tutkimusprosessini aikana antoivat puhtia
ja uskoa tutkimustyo6lleni. Tuosta yhteistytstd on edelleen poydallani kiertopal-
kintomuki Sisu University. Nyt on aika antaa se eteenpain.

Muuratsalossa 17.8.2016

Inkeri Laaksonen
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TIVISTELMA

Tutkimukseni tavoite oli tuottaa pieni pala tietoa aikuisopettajien todellisuudesta
yhteiskunnan, koulutusorganisaation, opettajankoulutuksen, opettajayhteiséjen ja
yksittdisen aikuisopettajan hyddynnettédvaksi. Halusin tutkia, miten aikuisopettajat
kasittavat kollektiivisesti tiettynd hetkend ilmidn opettajuus ja teknologia, ja muo-
dostaa kasityksista kollektiivisen kuvan, tietdd, mika aikuisopettajille oli tarkeda ja
nostaa keskusteluun aikuisopettajien kasitykset kontekstin ja tutkimuksen 16ydok-
sissé ilmenevien teoreettisten kytkosten kanssa. Mukailin I&hestymistapana perin-
teistd fenomenografiaa (Marton 1981) ja sen yhta suuntausta, jossa ollaan kiinnos-
tuneita siitd, miten yksilot kasittavat tietyn ilmion (Uljens 1989, 9). Tutkimusaineis-
toni koostui kymmenen aikuisopettajan haastatteluaineistosta ja heidan kirjoittamis-
taan teksteistd. Kaikkiaan aineisto sisélsi 301 sivua tekstid, josta ilmeni 1 442 opet-
tajuutta ja teknologiaa erikseen tai yhdessa koskevaa lausetta tai lausekokonaisuutta
ja lopulta 380 lausetta tai lausekokonaisuutta tutkimuksen kohteena olevasta ilmids-
t4 opettajuus ja teknologia, jossa opettajuus ja teknologia yhdistyivat aikuisopetta-
jan kasityksissa.

Tutkimukseni 16ydoksend ilmidsta opettajuus ja teknologia muodostui kollektii-
vinen tulosavaruus, joka siséltdd kuusi kategoriaa: osaaminen, yhteistyd, konteksti,
opettajan ominaisuudet, kehittyminen/kehittdminen ja tulevaisuus. Tutkimuksen
I6ydoksista ilmeni, ettd aikuisopettajat ovat avoimia uusille ratkaisuille ja tietoisia
osaamisensa tasosta. He ovat aktiivisia ja rohkeita pohtimaan opettajuuttaan ja ha-
lukkaita ennakoimaan tulevaa. Aikuisopettajilla on my6s vahva halu tarjota opiske-
lijoilleen tydelaman vaatimusten mukaiset, ajantasaiset teknologiset puitteet. Ajan-
tasaisen teknologian hyddyntamisté ja sen kdyton osaamista rajoittavat organisaati-
oiden aikaresurssien, fyysisten ja taloudellisten resurssien niukkuus. Samoin koulu-
tusorganisaatioiden linjauksilla tai linjauksettomuudella on omat vaikutuksensa
teknologian ja sen sovellusten kayttoon. Tutkimuksen 16ydoksista ilmeni myds, etta
hankittavista laitteista ei keskustella etukéteen aikuisopettajien kanssa, miké aiheut-
taa epatietoisuutta. Koulutusorganisaatioiden toiminnassa ilmeni selva ristiriita: a)
osalla on ajantasainen teknologia ja sen sovellukset kaytdssaan, osalla ei, b) osalla
on kaytettavissa aikaresursseja, osalla ei, ¢) osassa kehittdmistoimintaa tuetaan,
osassa ei, d) osa tarjoaa etdyhteyksid, osa ei, ) osalla on hyvat kouluttautumismah-



dollisuudet, osalla ei, f) osalla tydohon perehdyttdmisessa on ongelmia, osalla ei.
Aikuisopettaja joutuu toimimaan miten itse parhaiten nakee. Teknologian hyddyn-
tamisestd opetuksessa ei useinkaan yhteisesti puhuta, organisaation strategisista
linjauksista ei keskustella eik& hankkeiden kehittdmistyon tulokset levia aikuisopet-
tajien tietoisuuteen. Tiimipalavereissa ei yhteiseen pohdintaan ja kehittelyyn ole
aikaa, vaan ne keskittyvét pakollisiin asioihin. Teknologian ja sen sovellusten hyo-
dyntdminen opetuksessa tehddén usein pioneerityona omalla ajalla. Kouluttautumi-
sen tarve koskien teknologiaa ja sen hyddyntdmista opetuksessa nousee esiin tutki-
muksen 10ydoksissd. Koulutukseen ei aina ole mahdollisuuksia, silld koulutusorga-
nisaatiolta puuttuu taloudellisia resursseja. Koulutukseen osallistumista rajoittaa
my0s se, ettd aikuisopettajien on usein jarjestettdvd opetuksensa jollakin tavalla
koulutuksensa ajaksi. Aikuisopettaja on todennut, ettd ei voi olla end4 oman alansa
asiantuntija, silla tuore tieto saavuttaa opiskelijat verkkojen kautta usein nopeam-
min kuin opettajan. Opettajuus onkin joutunut muun muassa tasta syysta selvitysti-
laan, ja aikuisopettajat toteavat, ettd oman itsensa takia tdimé muutos on tiedostetta-
va. Opiskelijoiden tieto- ja viestintateknologian perustaidot eivat aina ole riittavia,
joskin onnistuneella ohjauksella on mahdollista saada vanhempikin opiskelija in-
nostumaan asiasta, vaikka hanen ikdryhménsa teknologian ja sen sovellusten kéyt-
toon liittyisi stereotypioita. Tutkimuksen I6ydoksissa ilmeni aikuisopettajien tule-
vaisuuden kuva, joka sai sahkdisen muodon. Fyysisten koulurakennusten katoami-
sen ja toimimisen verkon ja sosiaalisen median varassa nahtiin olevan tulevaisuutta.
Tulevaisuudenkuvassa oli my6s huoli suomen kielen katoamisesta, silla Kirjoitusta-
pamme on jo verkkojen kéytdn yhteydessa muuttunut. Tulevaisuuden skenaarioon
teknologialahtdisend uskottiin, joskin osassa kasityksia ilmeni, ettd verkko ei korvaa
inhimillisid kohtaamisia.

Tutkimusaineistosta ilmeni kaksi kategorioihin kiinnittyvaa teoreettista kytkosté:
ammatillinen pddoma (Fullan & Hargreaves 2012; Hargreaves & Fullan 2012) ja
opettajan tiedon malli (teknologinen pedagoginen sisaltétieto, TPACK) (Mishra &
Koehler 2006; Mishra & Koehler 2008; Koehler & Mishra 2009; Koehler 2015).
Tulosavaruudesta ja teoreettisista kytkoksistd syntyi aikuisopettajan ammatillisen
paaoman mallinnus, jota voi hyddyntaa esimerkiksi aikuisopettajan ammatillisen
paaoman teoreettisessa edelleen kehittelyssd, peilauspintana yksilo- tai ryhmait-
searvioinneissa ja opettajankoulutuksessa.

Avainsanat: aikuiskasvatus, aikuiskoulutus, aikuisopettaja, ilmi6 opettajuus ja tek-
nologia, fenomenografia, ammatillinen padoma, opettajan tiedon malli (TPACK)



ABSTRACT

The objective of my study was to produce a slice of information about the reality of
adult education teachers for the use of society in general, educational organisations,
teacher training, teacher communities and individual adult education teachers. |
wanted to research how adult education teachers collectively perceive, at a certain
moment, the phenomenon of teachership and technology, and to form a collective
vision of these perceptions, to understand what is important for adult education
teachers and bring to the debate the perceptions of adult education teachers along
with the theoretical associations arising from the findings of the context and study.
As an approach, | adapted traditional phenomenography (Marton 1981) and one of
its variations, which focuses on how people perceive a certain phenomenon (Uljens
1989, 9). My study material consisted of the transcripts of unstructured interview
material with ten adult education teachers and texts they had written. This included
a total of 301 pages of text, with 1,442 sentences or clauses that concerned
teachership and technology separately or together, and 380 sentences or clauses
concerning the subject of the study about the phenomenon of teachership and tech-
nology, where teachership and technology were combined in the perceptions of an
adult education teacher.

As a finding of my study, the phenomenon of teachership and technology
formed itself into a collective description category system which included six cate-
gories: competency, cooperation, context, teacher’s characteristics, development
and the future. The findings of my study revealed that adult education teachers are
open to new solutions and are aware of the level of their competency. They are ac-
tive and courageous in considering their teachership, and are willing to anticipate
the future. Adult education teachers also have a firm desire to offer their students
up-to-date technological equipment which matches the requirements of working
life. The utilisation of up-to-date technology and the skills around its use are limited
by the educational organisations’ time, physical and financial resources. In the same
way, educational organisations’ policies or non-policies have their own effects on
the use of technology and its applications. The study findings also showed that
those devices which are acquired are not discussed in advance with the adult educa-
tion teachers, which causes uncertainty. A clear contradiction was found in the edu-



cational organisations’ activities: a) some have up-to-date technology and its appli-
cations in use, others do not; b) some have available time resources, others do not;
c) development activities are supported in some, but not in others; d) some provide
remote connections, others do not; e) some have good training opportunities, others
do not; f) some have problems with orienting towards working life, others do not.
The utilisation of technology in education is not often jointly discussed, the organi-
sations’ strategies are not discussed and information on the outcomes of project
development work does not reach the adult education teachers. There is no time for
mutual reflection and development during team meetings; instead they focus on
compulsory matters. The utilisation of technology and its applications in teaching is
often carried out as pioneer work during personal time.

The need for training concerning technology and its utilisation in education be-
came apparent in the study findings. There are not always opportunities for training,
because the educational organisation does not have the necessary financial re-
sources. Participating in training is also restricted by the fact that adult education
teachers must often arrange cover for their teaching in some way for the duration of
the training. Adult education teachers have stated that it is no longer possible to be
an expert in their own field, because information often reaches the students, via
networks, faster than it reaches the adult education teacher themselves. For this
reason, teachership has, for example, moved into a state of receivership, and adult
education teachers state that, for their own sakes, this change must be acknowl-
edged. The students’ basic skills in IT and communications technology are not,
however, always sufficient, although with successful guidance, it is possible to in-
spire even an older student, notwithstanding any stereotypes associated with the use
of technology and its applications in their age group. The study findings revealed
that the adult education teachers’ future vision centred on an electronic format. The
disappearance of school buildings and activities in connection with the Internet and
social media were deemed to be something that was coming in the future. There
was also a concern in the future vision about the disappearance of the Finnish lan-
guage, because our way of writing has already changed in connection with the use
of the Internet. With the technology-orientated future, it was believed — and some
concepts bore this out — that the Internet cannot in fact replace human encounters.

Two theoretical connections related to the categories identified were found in the
research material: professional capital (Fullan & Hargreaves 2012; Hargreaves &
Fullan 2012) and Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) (Mish-
ra & Koehler 2006; Mishra & Koehler 2008; Koehler & Mishra 2009; Koehler
2015). A modelling of an adult education teacher’s professional capital was created



from the description category system (outcome space) and theoretical connections
were created which may be used, for example, for the theoretical further develop-
ment of an adult education teacher’s professional capital, as a reflection base for
individual or collective self-evaluations and in teacher training.

Keywords: adult education, adult training, adult education teacher, phenomenon of
teachership and technology, phenomenography, professional capital, Technological
Pedagogical Content Knowledge (TPACK).
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1 JOHDANTO

”Varhemmin opettajalle riitti oman aineensa asiasisaltdjen hallinta. Nykyisin ti-
lanne on muuttunut, muiston sokaisema kulkee auttamattomasti vaarain suun-
taan. Mikéli pelkka asiatiedon hallinta riittéisi, muuttuisivat ihmiset patsaiksi ja
todellisuus jahmettyisi pinnaksi.” (Itkonen 1994, 38.)

Onko opettajuutta tarpeen pohtia digitalisoituvassa® ajassa? Tarvitaanko aikuis-
opettajaa’ ja voiko teknologia® korvata hinet? Selwyn (2011, 116-118) kysyy
’syrjayttddko teknologia opettajan” ja kirjoittaa, ettd opettajuuden ja teknologi-
an suhteesta l6ytyy usein huomattavia eroja siind mitd sen oletetaan olevan ja
siind mit& se todellisuudessa on. Opetuksessa kéytettdvasta teknologiasta ja sen
sovelluksista® keskusteltaessa ja vaiteltdessa monet ihmisten odotuksista koski-
en digitaalista teknologiaa ja opettajuutta perustuvat olettamukseen radikaalista
muutoksesta tai jopa taydellisestd muutoksesta siitd, mitd opettajuus on ja mita
siité pitéisi ajatella.

Aittolan ja Pirttilan (1989, 107) tiivistys koulutusjarjestelmén ongelmista vi-
ritti minut pohtimaan opettajuutta digitalisoituvassa ajassa: “teollisen yhteis-
kunnan (moderni) tarpeisiin rakennettu koulutus pyrkii kasvattamaan jalkiteolli-
sen yhteiskunnan (postmoderni) palvelukseen siirtyvid oppilaita suurelta osin
maaseutumaisen (esimoderni) kulttuurin ja arvopaaméarat omaksuneiden opet-
tajien avulla”. Tiivistyksestd on kulunut lihes 30 vuotta. Ajatusten esittdmishet-

1 Tutkimuksessani esiintyy useita kasitteitd kuten diginatiivi, digitalisoituminen, digitaalinen,
digitalisoitumisprosessi, digitaalinen aika jne. Niiden taustalla on signaalin digitointi, jolla tarkoi-
tetaan “toimenpidettd, jossa jatkuva, portaaton, analoginen sahkdsignaali muutetaan digitaaliseksi
eli numeeriseksi signaaliksi. Numeerinen signaali on sarja nollia ja ykkosid.” (Tietoliikenteen ja
tietotekniikan keskusliitto, FiCom ry. 2015.)

2 Selvitén termin aikuisopettaja alaluvussa 1.3.

3 Selvitén termin teknologia alaluvussa 3.3.

4 Sovelluksella tarkoitan tutkimuksessani ohjelmaa tai ohjelmistoa, jonka avulla tietokonetta tai
muuta konetta tai laitetta voidaan hyodyntéa erilaisiin tarkoituksiin.
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kellda ensimmadisen tietoyhteiskuntastrategian julkaisemiseen Suomessa oli viela
kuutisen vuotta. Vaikka tutkimuksessani en ota kantaa aikuisopettajien kulttuu-
rillisiin 1ahtdkohtiin ja arvopaamaariin, Aittolan ja Pirttilan (1989, 107) koulu-
tusjarjestelméan ongelmien tiivistys antaa mielenkiintoisen ndkdkulman opetta-
juuden yhteiskunnalliseen sidokseen. Opettajuus on aikansa tuote, kiinnittynee-
na kuhunkin yhteiskunnalliseen aikaan. Opettajan odotetaan myds muuttuvan
jatkuvasti ja olevan rakentamassa muutosta, joka yhteiskunnassa kulloinkin on
meneilladn (Hargreaves 1994, 11). Hamal&inen ja Nivala (2008, 42) kirjoittavat
kasvatuksen merkityksestd yhteiskunnan jatkuvuuteen ja uudistuskykyyn. Tar-
kasteltaessa kasvatusta jarjestelman nékokulmasta sill& on merkittdvé vaikutus
kaikille muille yhteiskunnan jérjestelmille, silld se tuottaa tarvittavia valmiuksia
eri yhteiskunnan tehtaviin.

Aikuisopettaja on avainasemassa yksildiden ja yhteiséjen osaamisen kehit-
tymisen vauhdittajana, silla hanen tyonsé jalki ndkyy paasaantoisesti lyhyem-
malla aikavalilla tyoelamassé kuin muiden kouluasteiden opettajien opetustyon
tulos. Aikuisopettajan ammatillisen pddoman® riped muotoutuminen ja sosiaali-
sen padoman® merkityksen korostuminen ovat digitalisoituneen ajan opettajuu-
dessa merkittavia tekijoitd. Aikuisopettaja kokee, ettd pysydkseen muutoksessa
mukana hanen on jatkuvasti punnittava opettajuuttaan. Hanen henkilokohtaisena
haasteenaan on, ettd han on teknologian ja sen sovellusten kdytdssa maahan-
muuttaja (ks. Howe & Strauss 20007, Prensky 2001a, 11). Haasteena on my®s
se, etta aikuisopettaja ei ole yksin viimeisimmén tiedon® lahteill4, niin ovat nyt
my0s opiskelijat.

Prensky (2001a) nosti tietoisuuteemme termin diginatiivi. Hanen mukaansa
amerikkalainen koulutusjarjestelma ei kohtaa nykyisenkaltaisten opiskelijoiden
tarpeita, eivatka opettajat ymmarra tata, silla he ovat teknologian ympardiméassa
maailmassa maahanmuuttajia diginatiivien prosessoidessa tietoa ubiikissa ym-
péaristossa eri tavalla kuin aikaisemmat sukupolvet. Kaytdnngssé tdma tarkoittaa

5 Selvitén termin ammatillinen pd&doma alaluvussa 3.4.
6 Selvitén termin sosiaalinen pddoma alaluvussa 3.4.

7 Howe & Strauss (2000) laskevat vuonna 1981 ja siitd taaksepdin (1974) syntyneet X-
sukupolveksi ja kiyttavit termid “Millennials” (Y-sukupolvi) vuodesta 1982 eteenpdin syntyneis-
ta.

8 Médrittelen tiedon tutkimukseni nadkokulmasta alaluvussa 4.7.
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sitd, ettd diginatiivit ovat elaneet tahédnastisen elamansd teknologian ympa-
réimassd maailmassa. Prensky (2001b) véittda neurobiologiseen ja sosiaalipsy-
kologiseen tutkimukseen viitaten aivojemme kehittyvdn muun muassa koke-
muksen avulla. Tasta syysta esimerkiksi perinteiset opetukselliset ratkaisut eivat
edesauta diginatiivien oppimista. Kaikki eivat ole Prenskyn (2001) ajatuksista
samaa mieltd. Esimerkiksi Bennet, Maton ja Kervin (2008, 776) tarkastelevat
artikkelissaan seké kasvatustieteellisia tutkimuksia ettd sosiologista tietamysta
tuoden esiin aiheeseen liittyvan vdittelyn nykytilan koskien sekd Prenskyn
(2001) ajattelua diginatiiveista ettd Tapscottin (2009) nakemyksié nettisukupol-
vesta. Bennet ym. (2008, 777) toteavat vaittelyn kohdistuvan kahteen kysymyk-
seen: onko olemassa diginatiiveja, ja pitddkd koulutusta muuttaa, jotta se kohtaa
diginatiivien tarpeet? Loppupéatelmand Bennet ym. (2008, 783) toteavat, ett4 ei
ole selvai todistetta siit4, etta olisi olemassa selvasti erottuva uusi opiskeli-
jasukupolvi, jolla olisi hallussa sofistikoituneet teknologiataidot. Todisteita
Bennetin ym. (2008, 783) mukaan ei mydskaan ole siitd, ettd olisi nahtévissa
sellaisia oppimisen tyylej4, joita ei olisi aiemmin ollut.

Digitalisoitumisen seurauksena opettamista koskevaan keskusteluun on
noussut myods kysymys oppimisteorioista ja uuden oppimisteorian tarpeellisuu-
desta. Talla keskustelulla on vaikutuksensa aikuisopettajien k&sityksiin ilmiosté
opettajuus ja teknologia, silld Puolimatkan (2002a, 11) sanoin “’jokainen opetta-
ja joutuu ottamaan kantaa teoreettisiin kysymyksiin pyrkiessaén tiedostamaan
opetuksensa ldahtokohtia”. Siemens (2004, 5) kirjoittaa, ettd tdman pdivén tie-
tomme ei ole yht& tdrke&& kuin taitomme oppia huomista varten. Ajatus liittyy
tiedon lisdantymiseen, tietoverkkojen infrastruktuurin laajenemiseen ja teknolo-
gian kehitykseen seka siihen, ettd digitalisaation myotd kommunikointi- ja op-
pimistapamme ovat muuttuneet. Hakkarainen, Bollstrom-Huttunen, Pyysalo ja
Lonka (2005, 15) kirjoittavat, ettd "Oppilaita pitdd kasvattaa sellaiseen nopeasti
kehittyvddan maailmaan, jossa jatkuva muutos on ainoa pysyva ldhtokohta”. So-
peutuminen muutokseen edellyttdd, ettd hallitsemme “dlyllisesti haastavia asioi-
ta” mutta my0s sen, ettd kohtaamme ahdistusta uusien nopeasti muuttuvien asi-
oiden &drelld. Meiddn on rikottava omia rajojamme ja tarvitaan riittdvin kor-
keatasoista koulutusta sek& uusille sukupolville ettd tyoeldmissd toimiville”.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 11.)
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Muutos ei sindnsé ole uusi ilmi6. Jokaisessa ajassa puhumme muutoksesta.
Muutoksen vauhdittajana digitalisoituneessa ajassa ovat teknologia ja sen sovel-
lukset. Informaation® lisaantyminen, tiedon hankkiminen ja saaminen seka
kommunikointitapamme ovat muuttuneet huomattavasti viimeisen 30 vuoden
aikana. Erityisen nopeaa se on ollut viimeisen 20 vuoden aikana, jona aikana
itse toimin aikuisopetuksen parissa. Teknologia ja tietoverkot ovat avanneet
ihmiselle globaalisti uudenlaisen vayléan hankkia ja jakaa informaatiota ja tietoa
sek& oppia ja kommunikoida uudella tavalla. IThmisten lisdksi tiedon tuottajina
ovat tietoverkkoihin kytkettavat laitteet (Sitra 2014). Pohtiessaan konnektivis-
mia Siemens (2006a, 7) kirjoittaa, ettd lansimaisessa maailmassamme tuotta-
vuus, hydty ja sijoitetun pddoman tuotto ovat merkittavid. Vaikka en ota kantaa
tutkimuksessani edella olevaan nakékulmaan, kyseessa olevat elementit 16ytyvat
aikuisopettajien ké&sitysten kontekstiin kuuluvista yhteiskunnallisista linjauksista
(luku 2). Tuottavuudella, hyodyll4 ja sijoitetun pddoman tuotolla on yhteys elin-
ikdisen oppimisen painottamiseen yksilon ja yhteisjen osaamisen kehittymisen
ja kilpailukyvyn parantamisen nédkOkulmasta. Lehti, Rouvinen ja Yl&-Anttila
(2012, 9) toteavat, ettd “vaikutukset tuottavuuteen tulevat nikyviin vasta, kun
toimintatavat ja organisaatiot ovat muuttuneet”. Toimintatapojen muuttumisessa
aikuisopettajalla on muiden opettajien ohella keskeinen rooli. Opettajat ohjaavat
ja opettavat huomisen tydntekijoita turbulenssiin®® toimintaympaéristéon samalla,
kun yhteiskunnalliset linjaukset vaikuttavat koulutusorganisaatioiden linjauksiin
ja edellyttavat myos opettajilta toimintatapojen muutosta. Pohdittuaan diginatii-
veja ja kayttdjalahtoistd kulttuuria Kupiainen (2013) toteaa osuvasti, ettd “kult-
tuurissa on kuitenkin kyse siitd, minké&laiseksi me haluamme sen muodostuvan.
Se on myo6s kamppailun aluetta, jossa risteilevét erilaiset kaupalliset, ideologi-
set, poliittiset ja uskonnolliset intressit”, ja ettd “toisaalta eroja syntyy myos
yksilollisistd valinnoista, mitd digitaalisella teknologialla kukin haluaa tehda”.

9 Maéérittelen informaation tiedon maérittelyn yhteydessa alaluvussa 4.7.

10 Strategisen johtamisen isand tunnettu lgor Ansoff (1984, 486) méaéritteli ympériston
turbulenssi -kisitteen:”Changeability in an environment characterized by the degree of novelty of
challenges and the speed with which they develop”. Ansoff (1991, 459; ks. myds Ansoff & Sul-
livan 1993, 13) viittaa artikkelissaan “’Critique of Henry Minzbergs’s *The Design School: Re-
considering the Basic Premices of Strategic Management’” Minzbergin kédyttamiin kasitteisiin
arvaamattomuus ja epdvarmuus. Myds Ruohotie (2000, 17-18) viittaa Ansoffiin (1984) ja toteaa
kasitteen turbulenssi kuvaavan muutosta ja epdvarmuutta, ja olevan “tila, jossa muutoksen nope-
us ylittdd meiddan kykymme ymmartdd muutosta analyyttisesti”.
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Lintulahti (2013) huomauttaa digitalisoitumisen etenevan laajemmille alueil-
le, uskomme tai emme. Liiketoiminnassa hén kehottaa unohtamaan jo digitaali-
sen ajan, silla digitalisoitunut aikakausi muuttuu supercellien'! aikakaudeksi.
Muutoksessa on kyse ihmisen kayttdytymisen, tapojen tehda ty6ta ja talouden
sekd yhteiskunnan rakenteiden muuttumisesta. Tiivistetysti Lintulahti (2013)
kiteyttdd ajatuksensa: “Unohtakaa digitaalinen litketoiminta ja kasvattakaa itse-
ndisid supersoluja, joiden ytimesséd on asiakkaan menestys.” Lehti ym. (2012, 6)
puolestaan kirjoittavat, ettd “digitaaliteknologia ja siihen liittyvét palvelut ovat
muuttamassa taloutta ja yhteiskuntaa tavalla, joka on verrattavissa hoyryn ja
sdhkdn hyddyntamisen aiheuttamiin muutoksiin. Olemme siirtymévaiheessa
kohti digitaalista palveluyhteiskuntaa”. Opetus- ja kulttuuriministerion (2014)
tulevaisuuskatsauksessa todetaan otsikolla ”Osaamisen ketju kuntoon — kasva-
tuksella ja koulutuksella uuteen nousuun”, ettd hyodyntamailld digitalisaatiota
voidaan “nostaa osaamistasoa ja lisdtd koulutuksen saavutettavuutta” (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2014, 14), ja ettd “koulutusjérjestelméssé tulee panostaa
digitaalisten ja muiden oppimisympdristojen kehittdmiseen ja kdyttoon” (Ope-
tus- ja kulttuuriministerio 2014, 11).

Digitaalista liiketoimintaa tai digitaalista aikaa ei voitane unohtaa, ellei tilalle
synny muunlaista tiedon siirtoon liittyvéad keksintod. Opettajan toiminnan yti-
messé, toimintaympariston muutoksista huolimatta, on aina opiskelijan menes-
tys. Se ei poikkea Lintulahden (2013) liiketoimintaympdristossa kayttdmasta
termistd asiakkaan menestys silloin, kun ndhd&an opiskelija koulutusorganisaa-
tioiden asiakkaana. Mikéli digitalisoituminen ruokkii itsedan, yksiléll& on varsin
pienet vaikuttamismahdollisuudet sen kehittymissuuntaan, jolloin teknologiade-
terministinen nédkdkulma nousee véistamatta keskusteluun. Sen mukaan ihminen
ei voi vaikuttaa teknologian etenemiseen (esim. Hirsjarvi & Remes 1988, 12—
14; MacKenzie & Wacjman 1999). Tassa yhteydessa haluan viitata aiemmin
mainitsemaani Kupiaisen (2013) ndkemykseen siitd, ett4 loppujen lopuksi meil-
14 kaikilla on mahdollisuus vaikuttaa siihen, millaiseksi kulttuurin luomme. Kun
on kyse digitalisoitumisen lisd&dntymisesta kaikilla alueilla yhteiskunnassa, vai-
kuttamismahdollisuudet saattavat olla harvojen yhteiskunnan jasenten ulottuvil-
la. Opettajien toimintaympadristossa yhteiskunnalliset ja organisatoriset linjauk-

11 Supercell on useiden pienten hyvin itsendisten tiimien yritys, jossa byrokratia on vahdista
(Lintulahti 2013).
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set edellyttavat linjausten mukaista toimintaa. Tdssa muutoksen virrassa ei ole
paljonkaan vaihtoehtoja poikkeavaan toimintaan tai siihen, ettd opettaja yksin
pystyisi vaikuttamaan kulttuurimme suuntaan. Ainakaan merkittavasti.

Moniséaikeinen digitalisoitumiseen liittyvd muutos, yhteiskunnalliset ja or-
ganisatoriset linjaukset sek& digitalisoitumisen ympérilla kaytdva keskustelu
koskettavat muiden kouluasteiden opettajien ohella aikuisopettajan tyota eivatka
siten voi olla vaikuttamatta hanen késityksiinsa ilmiosta opettajuus ja teknolo-
gia. Paljon kaytetty termi tieto- ja viestintdteknologia tai tieto- ja viestintatek-
niikka (jatkossa: tieto- ja viestintateknologia'®) on kiinnitetty yhteiskunnallisissa
linjauksissa Suomen kilpailukyvyn varmistamiseen. Perusopetuksen uudessa
opetussuunnitelmassa silla on nakyva rooli (ks. Opetushallitus 2016a). Se il-
mentéa yhteiskuntamme tulevaisuuden tahtotilaa ja heijastuu jokaisen kouluas-
teen opettajan késityksiin opettajuudesta ja opettajan tydstd. Aikuiskasvatuksen
alan tutkimus on Filanderin ym. (2010, 217) mukaan teknologistunut, instru-
mentalisoitunut ja elitisoitunut” ja kohdistunut 1990-luvulta I&htien esimerkiksi
verkkopedagogiaan, huippuosaajien oppimisanalyyseihin ja tyoelaman kehitté-
mismallinnuksiin. Tutkimusintressit ovat kiinnittyneet kuhunkin yhteiskunnalli-
seen aikaan ja valjastettu Suomen kilpailukyvyn parantamiseen. Opettajiin ja
opetukseen liittyvid tutkimuksia, joissa teknologia on mukana, on runsaasti
maailmanlaajuisesti (esim. Jimoyiannis & Komis 2007). My0s opettajien kasi-
tyksia on tutkittu erilaisista ndkokulmista, mutta tutkimusintressind ilmi6 opetta-
juus ja teknologia aikuisopettajien kasityksissa ei ole sellaisenaan ollut kiinnos-
tuksen kohteena. Palaan aikaisempiin tutkimuksiin luvussa 3. Fenomenografi-
aan liittyvia tutkimuksia tuon esiin luvussa 4.

12 Kaytan tutkimuksessani termid tieto- ja viestintateknologia lukuun ottamatta suoria lainauksia
janiihin laheisesti liittyvia lauseita, joissa termi saa muita ilmenemismuotoja.
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1.1 Tutkimuksen lahtokohdat, tutkimuskysymykset ja tutkimuksen
merkitys

Tutkimusintressini nousi omasta kokemuksestani*® aikuiskoulutuksen parissa ja
pohtiessani, millaista opettajuutta digitalisoituvassa yhteiskunnassa aikuisopet-
tajalta odotetaan. Tutkimukseni tavoitteena oli tuottaa pieni pala uutta tietoa
ilmidstad opettajuus ja teknologia suomalaisessa kontekstissa, koska Euroopan
komission (European Commission 2011) julkaiseman tutkimuksen mukaan
opettajilla ei ole erityisesti halukkuutta kehittdd osaamistaan teknologian ja sen
sovellusten opetuskaytdssd. Tarkoituksenani oli saada ilmidstd opettajuus ja
teknologia sellaista uutta tietoa, joka voi toimia avaimena aikuisopettajan tyon
onnistumiseen digitalisoituvassa ajassa. Halusin nostaa esiin aikuisopettajan
todellisuuden ilmién opettajuus ja teknologia kontekstissa sellaisena kuin ai-
kuisopettajat sen itse hahmottavat ja tuoda esiin peilauspintoja yksilén, koulu-
tusorganisaatioiden ja yhteiskunnan tarpeisiin. Tavoitteeni oli kuvata, miten
aikuisopettajat ké&sittivat tutkimusilmion, muodostaa kollektiivinen kuva siit,
mik& aikuisopettajien kasityksissd ilmiosta opettajuus ja teknologia on aikuis-
opettajien ndkokulmasta tarkedd, ja nostaa keskusteluun tutkimusilmioon liitty-
vat aikuisopettajien k&sitykset kontekstin, tietoyhteiskuntaan liittyvan keskuste-
lun ja tutkimuksen 16ydoksissa ilmenevan teoreettisen tiedon kanssa. Lahtokoh-
tani oli, ettd voimme toki hahmotella tulevaisuudesta erilaisia skenaarioita —
viranomaislinjaukset, tieteellinen keskustelu ja tulevaisuuden tutkimus huomi-
oiden — mutta emme voi tietdd tarkkaan sen suuntaa emmeka aikuisopettajien
kasityksié tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta opettajuus ja teknologia ky-
symatta sitd aikuisopettajilta itseltaan.

13 Aloitin aikuisopetuksen parissa Kansainvalisen kaupan koulutuskeskus FINTRAssa vuonna
1996. Sité seurasivat Teknillinen korkeakoulu, Jyvéskylan yliopiston tdydennyskoulutuskeskus,
Edupoli ja lopulta Jyvaskyldn ammattikorkeakoulun ammatillinen opettajakorkeakoulu, josta jéin
elakkeelle lehtorin tehtdvasta virallisesti 1.12.2015 jatkaen vield kevadn 2016 verkko-
opintojaksojen Sosiaalinen media pedagogisissa ratkaisuissa, Verkko osaksi opetusta, Opettajan
yrittdjyyskasvatusosaaminen, Oppiminen ja eldméankulku opettajana ja opettajaopiskelijoiden
ohjaajana.
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Teknologian kaytto itseisarvona ei ollut tdiman tutkimuksen ydintavoite eika
tutkimuksen tarkoituksena ollut suunnata tutkimustuloksin aikuisopettajien in-
tressia teknologian hyddyntamiseksi opetuksessa. Tarkeaa oli keskittya siihen,
mitd aikuisopettajat ajattelivat tiettynd hetkend kollektiivisesti ilmidsta opetta-
juus ja teknologia. Perustelen tutkimuskohdetta ensinndkin sillg, etta yhteiskun-
nan Kilpailukyvyn kasvattamisessa aikuisopettajien opetusty6lla on aikanako-
kulma huomioiden merkittdva asema. Heid&n tyonsé tulokset nakyvét padsaan-
toisesti nopeammin yritysten toiminnassa ja tydtoimintojen muutoksessa kuin
muiden kouluasteiden opettajien tyon tulokset. Toiseksi, aikuisopettajien ajatus-
ten ja kasitysten nékyvaksi tekeminen ja huomioiminen ovat merkittdvéssé ase-
massa muun muassa arvioitaessa yhteiskunnallisella, koulutusorganisaatio- ja
yksil6tasolla yhteiskunnallisten linjausten todellistumista, todellistumisen syitd
ja seurauksia, tarvittavia muutoksia ja toimenpiteita seka aikuisopettajan amma-
tillista pddomaa ilmidn opettajuus ja teknologia nédkdkulmasta. Tamé tutkimus
voi toimia vain edelld mainittujen merkitysten yhtend pienend osana, tietyn het-
ken kollektiivisesta mielestd, mutta toisaalta sille voi 10ytyd merkitystd yhteis-
kunnan, koulutusorganisaation, opettajankoulutuksen, opettajayhteison ja yksit-
taisen aikuisopettajan nakokulmasta. Na&itd merkityksid olen kuvannut tdmén
luvun lopussa.

Tutkimus oli laadullinen ja aineistolahtéinen. Aineistolahtdisessé tutkimuk-
sessa ei tukeuduta teorialdhtoiseen luokittelurunkoon, eika teoriaa testata aineis-
ton avulla. Muodostin tulkinnan tutkimusaineistosta, ja tulkintani toimi katego-
rioiden'* lahtokohtana (ks. esim. Huusko & Paloniemi 2006, 166). Tutkimuksen
ldhestymistapana noudatin mukaillen perinteistd fenomenografiaa. Fenomeno-
grafian mukailu tarkoitti tutkimuksessani sitd, ettd kun perinteisessa fenomeno-
grafiassa muodostuneiden kategorioiden pohjalta syntynyt tulosavaruus on sel-
laisenaan tulos (Marton 1986, 33; Hazel 1996, 42; Bowden 1996, 62), kiinnitin
tutkimukseni 16ydokset luvussa 7 aikuisopettajien kasitysten kontekstiin ja lu-
vussa 8 teoriaan mallintamalla ilmi6ta opettajuus ja teknologia tutkimuksen
I0ydoksissé ilmenneiden teoriakytkosten avulla. Loydoksistd ilmenneet teo-
riakytkokset késittelen laajemmin luvussa 3 “Tutkimuksen teoreettinen tausta”
ennen tutkimuksen 16yddsten esittelya.

14 Kaytén tutkimuksessani termié kategoria termin kuvauskategoria sijaan.
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Lahestyin tutkittavaa ilmitta perinteisen fenomenografian avulla. Erityisesti
mukailin yhtd fenomenografian suuntausta, jossa ollaan kiinnostuneita siitd,
miten ihmiset ké&sittavét yleisesti jonkun ilmidn tai tietyn ilmion (Uljens 1989,
9). Fenomenografinen lahestymistapa mahdollisti aikuisopettajien laadullisesti
erilaisten, tietyn hetken kasitysten kollektiivisen kuvailun, analysoinnin ja ym-
martdmisen tutkimuksen kohteena olleesta ilmidstd opettajuus ja teknologia.
Fenomenografiassa oleellista on Kkiinnittdd ké&sitykset kontekstiinsa. Tutkimuk-
sessani nostin esiin aikuisopettajien kasitysten kontekstin liittyen ilmiéon opet-
tajuus ja teknologia. Siihen kuuluivat tutkimuksessani yhteiskunnalliset linjauk-
set ja opettajuuteen vaikuttavat trendit ilmion opettajuus ja teknologia konteks-
tissa (luku 2). Vaikka tutkimukseen osallistuneiden opettajien mééré oli 10, fe-
nomenografisen tutkimuksen nédkdkulmasta se on riittavé (ks. Uljens 1989, 11)
ottaen huomioon aineiston hankinnan yhtend metodina kéytetyn avoimen haas-
tattelun, joka sellaisenaan rajoittaa tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettaji-
en maarad. Aineisto sisalsi avointen haastattelujen liséksi tutkimukseen osallis-
tuneiden aikuisopettajien pedagogisten opintojensa paatdsvaiheessa kirjoittamat
kokoavat itsearvioinnit. Kyseessa olevia kokoavia itsearviointeja® kirjoittaes-
saan aikuisopettajilla ei ollut tietoa siit4, ettd he osallistuisivat tutkimukseen.
Tutkimusaineisto sisélsi 1 442 opettajuuteen ja teknologiaan viittaavaa lausetta
tai lausekokonaisuutta, joista suodattui 380 sellaista lausetta tai lausekokonai-
suutta, jossa opettajuus ja teknologia yhdistyivat. Edelld mainitut 380 lausetta
tai lausekokonaisuutta muodostivat lopullisen tutkimusaineiston.

Tutkimuksen 16ydoksisté nostin esille alkuperaisia lauseita tai lausekokonai-
suuksia (jatkossa: lausuma), silld halusin tehdd mahdollisimman nakyvaksi
muodostamieni kategorioiden taustalla olevat késitykset. Eettisten*® kysymysten
nakdkulmasta halusin poistaa sellaisen mahdollisuuden, ettd lausumista voi p4a-
telld, mille alueille tai mihin koulutusorganisaatioihin ne voidaan yhdistaa. Nain
olin my6s suullisesti sopinut tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettajien
kanssa. Téasta syysta vaihdoin alkuperdisissé lausumissa olleet murresanat mah-
dollisimman yleisiksi muuttamatta mitenk&&n lausumien sisélt6d. Samoin koo-

15 Tarkemmin aineistosta luvussa 5 ”Tutkimuksen toteuttaminen”.

16 Kuvaan tutkimuksen eettisyyteen liittyvia nakokohtia tutkimuksen laadun arvioinnin yhtey-
dessa luvussa 10.
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dasin lausumat niin, ettd ulkopuolinen ei voi liitt4a niitd mihinkdin paikkaan tai
henkildon. Tutkimuksen laadun arviointi eettisten kysymysten nakékulmasta oli
lasnd koko tutkimusprosessini ajan. Noudatin tietoisesti Tutkimuseettisen neu-
vottelukunnan (2015a; 2015b) eettisia periaatteita, joita ovat tutkittavan itse-
maaraamisoikeuden kunnioittaminen, vahingoittamisen véalttdminen, yksityisyys
ja tietosuoja. Itsemaaraamisoikeus ilmeni tdman tutkimusprosessin aikana siten,
ettd tarkistutin tulkintani suhteessa alkuperaiseen aineistoon henkilékohtaisesti
jokaisella aikuisopettajalla ja ennen vaitoskirjan kasikirjoituksen siirtymista
esitarkastusprosessiin pyysin aikuisopettajia vield lukemaan l8pi tutkimusaineis-
tosta lainauksina véitdskirjaan nostamani lausumat. Téssa vaiheessa heilld oli
vield mahdollisuus kieltaa lainauksen ottaminen vaitdskirjaan.

Lahestyin tutkimuksellisesti parhaita informantteja, aikuisopettajia, jotka sai-
vat pedagogiset opintonsa Jyvaskyldn ammattikorkeakoulun ammatillisessa
opettajakorkeakoulussa péatokseen kevaalla 2013. Ammatillisessa opettajakor-
keakoulussa, joita oli ké&sikirjoituksen Kkirjoittamishetkelld valtakunnallisesti
viisi'’, voi opettaja suorittaa opettajan pedagogiset opinnot (60 op)*®. Opiskelijat
voivat toimia tydssaan myos yleisten aineiden opettajina, joten pedagogista pa-
tevyyttd voivat olla hankkimassa myds muut kuin pelkastddn ammattiopettajat.
Tassa, kuten myos tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettajien nakdkulmasta,
on muun muassa syy siihen, ettd en ké&ytd tutkimuksessani termid ammattiopet-
taja vaan aikuisopettaja. Mé&érittelen termin aikuisopettaja alaluvussa 1.3 ja ku-
vaan tutkimukseen osallistuneita opettajia alaluvussa 5.1 Aikuisopettajat tut-
kimuksen keskiossd”. Tutkimuskysymykset sisdltyivit seuraavaan tavoitteeseen:

17 Haaga-Helia ammattikorkeakoulu, Hdmeen ammattikorkeakoulu, Jyvaskyldn ammattikorkea-
koulu, Tampereen ammattikorkeakoulu ja Oulun ammattikorkeakoulu.

18 Tarkemmin opettajan pedagogisista opinnoista alaluvussa 5.1.
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Tutkimukseni tavoitteena oli
1. kuvata, miten aikuisopettajat késittavat ilmion opettajuus ja teknologia

2. muodostaa kollektiivinen kuva siitd, mika aikuisopettajien kasityksissa
ilmidsta opettajuus ja teknologia on aikuisopettajien ndkdkulmasta tiet-
tyné hetkend tarkeda

3. tuoda keskusteluun tutkimusilmidon liittyvat aikuisopettajien kasitykset
kontekstin ja tutkimuksen ldyddksissa ilmenevien teoreettisten kytkos-
ten kanssa ja

4. mallintaa ilmiota opettajuus ja teknologia tutkimuksen l6ydoksissa il-
menneiden teoreettisten kytkentjen avulla.

Tama tutkimus oli tarked, koska digitalisoituminen yhteiskunnassa on muuttanut
toiminta- ja kommunikointitapojamme ja aikuisopettaja on péaséantoisesti
avainasemassa lynyemmalla tahtdykselld kuin muiden kouluasteiden opettajat
vaikuttamassa yhteiskunnan kilpailukyvyn parantumiseen. Aikuisopettajien
kasitykset antavat fenomenografisen l&hestymistavan avulla ndkemyksen tietyn
hetken laadullisesti erilaisista kollektiivisista kasityksisté tutkimuksen kohteena
olleesta ilmiosta opettajuus ja teknologia.

Tutkimuksen 10ydoksilla voi olla merkitysta yhteiskunnan, koulutusorgani-
saation, opettajankoulutuksen, opettajayhteison ja yksittaisen aikuisopettajan
nakdkulmasta. Tutkimuksen yhteiskunnallisina merkityksina voivat olla esimer-
kiksi

a) aikuisopettajien todellisuuden ymmartdminen sellaisena kuin aikuis-
opettajat sen késittavat ilmion opettajuus ja teknologia nakdkulmasta

b) aikuisopettajien kasitykset tutkimusilmiosta heijastavat yhteiskunnal-
listen linjausten todellistumista aikuisopettajan tydssa

c) tutkimuksen loydokset antavat vastauksia yhteiskunnallisten linjaus-
ten todellistumiseen vaikuttavista tekijoista niin organisaatio- kuin
henkildstotasolla

d) tutkimuksen loydokset antavat suuntaa kehittdmishankkeille, jotka
liittyvat ammatilliseen pddomaan niin koulutusorganisaatioiden joh-
don kuin opetushenkildstonkin nakdkulmasta ja
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e)

tutkimuksen 16yddkset aktivoivat ilmiddn opettajuus ja teknologia
liittyvien hankkeiden jalkauttamisongelmien ratkaisemiseen, hank-
keiden rahoituksen kohdistamistoimenpiteisiin ja tulevien hankkei-
den tarkempaan kohdentamiseen.

Tutkimuksen merkitys koulutusorganisaatioille voi olla esimerkiksi

f)

9)

h)

aikuisopettajien todellisuuden ymmaértdminen ja sita kautta tarvittavi-
en tukitoimien ja mahdollisten kehittdmistoimien lisddminen sek& yk-
silo- ettd yhteisotasolla.

tutkimuksen 16yddkset voivat aktivoida koulutusorganisaatioiden
strategioiden pdivittdmisen ja niiden jalkauttamistoimenpiteiden on-
gelmakohtien tiedostamisen

yhteiséllisen opettajuuden ja uusien ajatusmallien yhteiséllinen poh-
timinen voi tutkimuksen I10ydosten aktivoimana parantaa koulutusor-
ganisaatioiden tarjonnan laatua ja lis4td aikuisopettajien tyon iloa
(n&illa tekijoilla voi olla vaikutusta myds koulutusorganisaation tuot-
tavuuteen) ja

tutkimuksen merkitys koulutusorganisaatiolle on resurssien riittavyy-
den tarkastelu ja toimenpiteisiin ryhtyminen.

Yksilotasolla tutkimuksen I6ydokset voivat

a)

b)

d)

antaa yksittaiselle aikuisopettajille peilauspinnan omiin kasityksiin
ilmi6sté opettajuus ja teknologia

mahdollistaa oman toiminnan ja osaamisen merkityksen arvioinnin
suhteessa yhteiskunnallisiin ja organisatorisiin linjauksiin. Grohn ja
Jussila (1989, 25), pohtiessaan fenomenografisen tutkimuksen hyo-
tyd, toteavat muun muassa, ettd “Erds syy kategorioiden kuvaamiseen
sisdltyy siihen, kun ihminen havahtuu huomaamaan, ettd tutkittava
ilmi6 voidaan ymmaértdd muillakin tavoin kuin hidn on tehnyt”.

saada aikaan tietoisesti muutoksia tiedoissa, kéasityksissa, ymmarta-
misessa tai taidoissa, arvostuksissa ja asenteissa (Liveright &
Haygood 1968; Alanen 1988, 14)

aktivoida myos yksilo- ja yhteisotasolla pohtimaan, millaisen kult-
tuurin luomisessa haluamme olla mukana (ks. Kupiainen 2013).

Ammatilliselle opettajankoulutukselle tutkimuksen l0ydokset voivat paljastaa
pienen palan aikuisopettajien todellisuutta, jota voidaan hyddyntda opettajan
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pedagogisten opintojen suunnittelussa, toteutuksessa ja tulevaisuuden ennakoin-
nissa.

1.2 Tutkimuksen rakenne

”Johdanto”-luku (luku 1) toimii orientaationa tutkimukseeni. Valotan tutkimuk-
sen lahtokohtia, tutkimuskysymyksid, tutkimuksen tarkeyttd ja merkitysta. Vai-
toskirjan rakenne ja tutkimukseni kiinnittyminen kasvatustieteen kenttdan ja
aikuiskasvatukseen seké aikuiskasvatuksen kasiteméaarittelyt ovat edelld mainit-
tujen ohella osa ”Johdanto”-lukua.

Luvussa 2 keskityn kuvaamaan aikuisopettajien késitysten kontekstia. Feno-
menografiassa kontekstilla on merkittava sija, joten ensinndkin ymmartaakseni
itse opettajuutta tdssé ajassa ja aikuisopettajien laadullisesti erilaisia késityksié
kollektiivisesti tiettyn& hetkend ilmidsta opettajuus ja teknologia minun oli kat-
sottava nykytilan ja tulevaisuuden lisdksi menneisyyteen. Hakkarainen, Lonka
ja Lipponen (2001, 162) kirjoittavat, ettd ”Yksilon dlykkddn toiminnan ja kult-
tuurikaytantojen vélilla vallitsee erdénlainen dialektinen suhde; yksilon ajattelua
ei voida ymmartad ottamatta huomioon sita kulttuuria ja sen tarjoamia ajattelun
vilineitd, jossa hidn eldd”. Totean, ettd aikuisopettajien késitysten konteksti antaa
merkittavan kiinnityskohdan, jota vasten aikuisopettajien laadullisesti erilaisia
kasityksié tiettynd hetkend kollektiivisesti on mahdollista pyrkid ymmaértamaan.
Perehdyin tutkimusilmioni nakokulmasta merkityksellisiin yhteiskunnallisiin
linjauksiin ja liitin ilmidon opettajuus ja teknologia kehitteill4 olevia ajatusmal-
leja oppimisesta, silla kysymys “miten ihminen oppii” on ajankohtainen keskus-
telun aihe opetuksen nakdkulmasta digitaalisessa ajassa. Aiempien oppimisteo-
rioiden patevyyttd on kyseenalaistettu ja toisaalta perinteisten oppimisteorioiden
rinnalle ei ole vield syntynyt sellaista ajatusmallia, joka selkedsti olisi jotain
uutta entisiin malleihin verrattuna. Talla keskustelulla on vaikutuksensa aikuis-
opettajien késityksiin ilmitstd opettajuus ja teknologia, silla Puolimatkan
(2002a, 11) sanoin “jokainen opettaja joutuu ottamaan kantaa teoreettisiin Ky-
symyksiin pyrkiessdin tiedostamaan opetuksensa ldhtokohtia”. Tutkimuksessani
aikuisopettajien kasitysten konteksti muodostui valitsemistani yhteiskunnallisis-
ta linjauksista ja ilmiéon opettajuus ja teknologia linkittyvista, perinteisia oppi-
misndkemyksié haastavista ajattelumalleista.

Luvussa 3 johdatan lukijan tutkimukseni teoreettiseen taustaan. Kuten laa-
dullisessa tutkimuksessa yleensd, fenomenografisessa tutkimuksessa ei koetella

35



olemassa olevia teorioita suhteessa tutkimusten 16ydoksiin. Fenomenografisessa
tutkimuksessa muodostunut tulosavaruus on sellaisenaan tulos (Marton 1986,
33; Hazel 1996, 42; Bowden 1996, 62). Selvitan ensinndkin tietoyhteiskunta-
keskusteluja ja koulutusta ja opettajuutta tietoyhteiskunnassa ottaen nakokulman
menneisyydesta tulevaisuuteen. Toiseksi avaan ilmidén opettajuus ja teknologia
sekd selvitan tutkimuksen l6ydoksistd ilmenneet teoreettiset kytkokset eli am-
matillisen pddoman (Fullan & Hargreaves 2012; Hargreaves & Fullan 2012) ja
opettajan tiedon mallin (Mishra & Koehler 2006; Mishra & Koehler 2008; Koe-
hler & Mishra 2009; Koehler 2015). Palaan teoreettisiin tarkasteluihin uudelleen
alaluvussa 6.9 ja luvussa 8, jossa nostan keskusteluun tutkimuksen loyddkset
suhteessa niihin kytkeytyviin teorioihin, ja jossa mallinnan opettajien ammatil-
lista pddomaa teoreettisten kytkosten avulla. Luvussa 3, ”Tutkimuksen teoreetti-
nen tausta”, nostan keskusteluun myos aikaisempia tutkimuksia. Fenomenogra-
fiaan liittyvia aikaisempia tutkimuksia selvitan luvussa 4.

Luvussa 4 kuvaan valitsemaani fenomenografista lahestymistapaa, sen juu-
ria, suuntauksia, keskeisia kasitteitd, fenomenografisen lahestymistavan mukais-
ta etenemisprosessia, sen tieteenfilosofisia sitoumuksia ja siihen kohdistunutta
kritiikkid. Luvun lopussa esitdn tutkimukseni nakdkulman fenomenografiaan,
tutkimukseni tieteenfilosofiset sitoumukset ja madrittelen tutkimukseeni liittyvia
fenomenografisia kasitteita.

Avaan tutkimukseni toteuttamisen luvussa 5. Kuvaan siind aikuisopettajia,
jotka antoivat panoksensa saadakseni aineiston tutkimustani varten. Esitan myos
metodivalintani, tutkimusaineistoni ja tutkimukseni analysointivaiheet. Luvussa
6 esitdn analyysini tuloksena muodostuneen tulosavaruuden ja kuvaan tutki-
mukseni 10ydoksia yksityiskohtaisemmin. Luvussa 7 kiinnitan tutkimuksen 10y-
dokset aikuisopettajien kasitysten kontekstiin (luku 2), luvussa 8 pohdin tutki-
muksen [6ydoksissa ilmenneitd teoreettisia kytkoksia (avattu tarkemmin luvussa
3) ja mallinnan ilmi6té opettajuus ja teknologia 10yddsten perusteella. Luku 9
siséltad johtopaatokset ja luvussa 10 arvioin tutkimukseni laatua. Jatkotutkimus-
aiheita esitén luvussa 11.
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1.3 Tutkimuksen kiinnittyminen kasvatustieteeseen,
aikuiskasvatukseen ja kasitemaarittelyt

Tieteen yhden jaottelun mukaan tieteiden jarjestelméssa kasvatustiede liittyy
empiirisiin tieteisiin inhimillisen kokemuksen ollessa keskeisessé roolissa. Jaos-
sa formaali- ja reaalitieteisiin kasvatustiede asettuu reaalitieteisiin ja siind
ihmis-, hengen- ja kulttuuritieteiden lohkoon ja lopulta humanistisiin ja yhteis-
kunnallisiin tieteisiin. (Hirsjarvi & Huttunen 1997, 94-96.) Rinne, Kivirauma ja
Lehtinen (2015, 67) kuvaavat kasvatustieteitd ylakasitteend, johon kuuluvat
yleinen kasvatustiede, aikuiskasvatustiede ja erityispedagogiikka. Uusitalo
(1999, 44) toteaa, ettd tieteitd voi ryhmitelld eri tavalla, ja ettd ryhmittely on
historiallisesti muuttuva. Uusitalon (1999, 44) mukaan tieteiden erottelu ei ole
mahdollista eiké edes tarpeen, silld tutkimusote méérittelee, mihin ryhmaan tai
ryhmiin tutkimus liittyy.

Tutkimukseni kiinnittyi aikuiskasvatustieteeseen® (jatkossa: aikuiskasvatus)
ja siind aikuiskoulutukseen. Kasvatustieteet tulkitsin tutkimuksessani ylakasit-
teeksi, johon aikuiskasvatus osana kuuluu. Rinteen ym. (2015, 76) mukaan ’tie-
de aikuiskasvatuksesta (science of adult education) eli andragogiikka tutkii ai-
kuisvdeston elinikdistd ja elimédnlaajuista oppimista, kasvatusta ja koulutusta”.
Héamaldisen ja Nivalan (2008, 23) mukaan “kasvatustieteelld on kasvatustodelli-
suuteen vastavuoroinen suhde: yht&alta se luo pohjaa toiminnan kehittdmiselle
ja toisaalta se itse uudistuu tutkimuskohteena olevan todellisuuden muuttuessa”.

Tutkimukseni kohteena oli ilmi6 opettajuus ja teknologia ja se, miten aikuis-
opettajat k&sittivat ilmion tiettynd hetkend kollektiivisesti. N&in ollen kyseessa
oli

a) tiedon tuottaminen aikuisopettajan todellisuudesta kasvatustoiminnan osa-
puolena (mitd laadullisesti erilaisia késityksia aikuisopettajilla oli kollektiivises-
ti ilmiosta opettajuus ja teknologia)

19 Aikuiskasvatustieteestd kéytetddn myds nimitystd aikuiskasvatus (Rinne ym. 2015, 76).
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b) aikuisopettajien todellisuudesta tiettynd hetkend ja siihen kiinnittyvien yh-
teiskunnallisten ehtojen ja edellytysten ymmartdmisestd (luku 2, ”Aikuisopetta-
jien késitysten konteksti”) ja

c¢) pohjan luomisesta toiminnan kehittdmiselle (luku 6, “Tutkimuksen 16Y-
dokset”).

Kasvatustiede — aikuiskasvatus — formaali koulutus — aikuisopettaja

Tutkimuksessani tulkitsin aikuiskasvatuksen kuuluvan yhtend osa-alueena kas-
vatustieteen kenttaan (kuvio 1). Liitdn aikuiskasvatuksen tutkimuksessani for-
maaliin koulutukseen, jolla tarkoitan kaikkia niitd formaaleja koulutusmahdolli-
suuksia, joihin nyky-yhteiskunnassamme aikuisilla on mahdollisuus osallistua.

Kasvatustiede
.
/
Alkuiskasvatus
/

Aikuiskoulutus — formaali
koulutus
Aikuisopettaja

/

Kuvio 1.  Tutkimuksen kiinnittyminen kasvatustieteen nakékulmasta

Tutkimukseeni osallistuneiden aikuisopettajien lahtokohtien nakdkulmasta for-
maali aikuiskoulutus kiinnittyy ammatillisiin oppilaitoksiin, ammatillisiin ai-
kuiskoulutuskeskuksiin ja ammattikorkeakouluihin. Luon seuraavaksi silméyk-
sen aikuiskasvatukseen, aikuiskoulutukseen ja maérittelen termin aikuisopettaja.
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Aikuiskasvatuksen historiaa

Suomessa aikuiskasvatuksen historia ankkuroituu kansansivistykseen, ja aka-
teemisesti merkittdvd askel oli kansansivistyksen professuurin perustaminen
vuonna 1946 (Pantzar 2007, 20-25, 38). Aikuiskasvatus sinallaan ulottuu yh-
teiskunnallisesti historialtaan kauas ja esimerkiksi Isossa-Britanniassa kasvatus
kattoi 1900-luvun ensimmadisind vuosikymmenind elinikéisen kasvatuksen. Ai-
kuiskasvatus toteutui kasvatustilaisuuksina aikuisille, joilla ei ollut muodollista
koulutusta syysta tai toisesta. Yhdysvalloissa sen sijaan haluttiin sulauttaa eng-
lantia puhuvat siirtolaiset yhteiskuntaan ja aloitettiin tdydennyskoulutuksen (jat-
kokasvatuksen) antaminen sellaisille aikuisille, joilla oli vain alkeistaidot. (Hely
1962, 20.) Hely (1962, 18-19) toteaa, "aikuiskasvatuksen historian vilkkaimmat
kaudet ovat olleet ne, joina muuttumisnopeus on ollut suurin”. Hely (1962)
kayttad esimerkkind Yhdistyneiden kuningaskuntien 1800-luvun teollisen val-
lankumouksen vauhdittamaa muutosta ja Tanskan vastaavana aikana tapahtu-
nutta maanviljelysyhteiskunnan muuttumista ja sitd k&dymistilaa, jonka seurauk-
sena tarvittiin tietoa muutosten ymmartdmiseen.

Vaikka aikuiskasvatuksen alkuvaiheen uskontopainotteinen ndkdkulma ta-
méan péivan aikuiskasvatuksen kilpailukyvyn varmistamiseen verrattuna eroaa
lahtokohdiltaan, ainakin kaksi yhtenevyyttd voi l6ytaa edelleen: yhteiskuntaa
hyodyttdva ja muutosnopeuden haasteeseen vastaava. Yhteiskuntaa hyodyttava
koulutus vastaa Suomen Kilpailukyvyn varmistamisen tarpeeseen, joka ilmenee
yhteiskunnallisista linjauksista. Ne ulottuvat koulutusorganisaatioiden linjauk-
siin ja siten mikrotasolla muiden kouluasteiden opettajien ohella aikuisten paris-
sa toimivien opettajien tydhon.

Aikuiskasvatuksen historian ndkdkulmasta Pantzar (2007, 20) Kirjoittaa elin-
ikdisestd oppimisesta kaytyjen keskustelujen sijoittuneen lahelle aikaa, jolloin
aikuiskasvatuksen kaytannon toimista alettiin k&yda keskusteluja. Nain nivoutu-
vat aikuiskasvatus ja elinikéinen oppiminen l&helle toisiaan. Ymmarrettavaa on,
ettd elinikédisen oppimisen nakdkulmat kohtaavat aikaisempaan verrattuna myos
aikuiskasvatuksen kaytdnnon toiminnan, silla aikaisemmin opetuksen ja oppimi-
sen paapaino on ollut lasten ja nuorten koulutuksessa.

Aikuisten kouluttamistarpeet

Kehityksen nopeutuminen yhteiskunnassa ja siitd seuranneet tyoelamaétarpeet
ovat vauhdittaneet aikuisvaeston kouluttamistarpeita. Tydeldman Kilpailukyvyn
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varmistaminen kulloisessakin yhteiskunnallisessa tilanteessa on ollut paasialli-
sesti aikuisten kouluttamistarpeiden taustalla. Eurooppa 2020 -strategiassa (Eu-
ropean Commission 2010; ks. myds Valtiovarainministerid kansantalousosasto
2012) elinikaisell4 oppimisella, kuten myds osaamisen kehittdmiselld, on kes-
keinen sija Euroopan kilpailukyvyn varmistamisessa. Aikuiskoulutus saa erityis-
ta painoarvoa edelld mainitun strategian tavoitteiden toteutumiseksi. Oppiminen
ja osaamisen kehittdminen elinikdisesti mahdollistavat strategian mukaan Eu-
roopan Kilpailukyvyn yllapitdmisen ja parantamisen sopeuttamalla tyontekijoité
toimintaympériston muutokseen. (Euroopan unioni 2011.) Aikuiskoulutuksen
parissa toimivat opettajat ovat perustellusti edelld mainituista syistd johtuen
keskifsséd toteuttamassa yhteiskunnan Kilpailukykyvaatimuksia paasaantoisesti
lyhyemmalla aikavalilla kuin muiden kouluasteiden opettajat.

Yhteiskunnan kilpailukyvyn varmistaminen nakyy tahan tutkimukseen valit-
tujen, koulutusorganisaatioiden linjauksiin ja aikuisopettajan toimintaan vaikut-
tavien yhteiskunnallisten linjausten teksteissd, jotka ovat osa aikuisopettajien
késitysten kontekstia. Suomen toisessa kansallisessa tietoyhteiskuntastrategiassa
(Sitra 1998, 6) todetaan muun muassa, ettd “tieto ja osaaminen ovat sivistyksen
perusta ja keskeinen tuotannontekijd”. Kilpailukykynsé parantamiseksi yritysten
todetaan voivan kehittdd tiedon ja osaamisen hallintaa ja tieto- ja viestintatek-
niikan hyddyntdmiseen perustuvia tapoja toimia (Sitra 1998, 6). Vastuu osaami-
sesta ei ole yksinomaan yritykselld tai muulla yhteis6lld, vaan strategiassa viita-
taan yksilon omaan vastuuseen yrityksen ja muun yhteison rinnalla. TyGelaman
toimialarakenteen muutoksen todetaan strategiassa edellyttavéan elinik&ista op-
pimista, ja olennaista on yhteiskunnan tiedon ja osaamisen kehittdminen. (Sitra
1998, 5, 8-9.) Suomen kolmannessa, vuoteen 2015 ulottuvassa kansallisessa
tietoyhteiskuntastrategiassa korostetaan henkildston ja johdon osaamisen kehit-
tamistd, “jotta muutokset pystytddn viemédan onnistuneesti ldpi” (Valtioneuvos-
ton kanslia 2006, 17). Tulevaisuuden kilpailukykya ja tasa-arvoa voidaan vah-
vistaa jo saavutetun osaamisen laajentamisella (Valtioneuvoston kanslia 2006,
18). Elinikdisen oppimisen perustelut l1oytyvét yhteiskunnan kilpailukyvyn var-
mistamisesta. Kilpailukyvyn varmistamisen ndkokulmasta ei riité, etta lasten ja
nuorten osaamista kehitetddn niin sisallollisesti kuin vélineellisestikin vastaa-
maan nyky-yhteiskunnan tarpeita. Aikuisiin kohdistuu jatkuvia kehittamis- ja
kouluttamistoimia, ja yksiloiltd edellytetddn omaa vastuuta kehittyd tyéelamén
vaatimalla tavalla. Aikuiskoulutukselle on edelld mainituista ndkdkulmista kat-
sottuna jatkuva kysyntd, joten aikuisopettajan opettajuuden tarkastelu on tésta-
kin syysté tarpeellista.
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Aikuiskoulutuksen maarittelya

Pantzar (2007, 28) nostaa toiminnan nadkdkulmasta kaksi aikuiskasvatuksen osa-
aluetta eli yleissivistavan ja ammatillisen aikuiskoulutuksen. Voidaan myds
puhua formaalista, nonformaalista ja informaalista oppimisesta, joissa formaali
ja nonformaali viittaavat muodolliseen, tavoitteelliseen koulutukseen, kun taas
informaalia oppimista voi kuvata sanalla arkioppiminen. Tutkimukseeni osallis-
tuneiden aikuisopettajien lahtokohtien nédkokulmasta tutkimus kiinnittyy for-
maaliin omaehtoiseen ja tydvoimapoliittiseen koulutukseen, kuten tdméan alalu-
vun lopussa vield totean. Kuvailen seuraavaksi erilaisia ndkdkulmia aikuiskou-
lutukseen selventéen lopuksi tutkimukseni ndkékulmaa.

Levedlahti, Savioja, Hanhijoki ja Nieminen (2015, 20) mdérittelevat aikuis-
koulutuksen seuraavasti: ”Aikuiskoulutuksen tarkoituksena on ylldpitdd ja ko-
hottaa aikuisten ammatillista osaamista ja edistdd tyollisyyttd”. Levedlahden ym.
(2015) maéarittely rajaa aikuiskoulutuksen ammatilliseen osaamiseen ja tyo6lli-
syyden edistdmiseen. Méarittelysta jaa puuttumaan omaehtoisen®® koulutuksen
muut alueet, kuten yksilon muut valinnat niin yleissivistavélla kuin korkeakou-
lutasollakin, jotka kaikki eivat johda valittomasti ja suoranaisesti ammatillisen
osaamisen yllapitoon ja kohottamiseen tai tyOllisyyden edistamiseen. Lisaksi
maaritelmé ei sisalla aikuisopiskelijan osallistumista koulutukseen ammatin
hankkimismielessé. Maérittely antaa kuvan jo ammatillisen koulutuksen hank-
kineen tdydennyskouluttautumisesta.

Tilastokeskuksen (2015a; 2015b) mé&éritelma aikuiskoulutuksesta kuvaa laa-
jemmin mutta rajatummin aikuiskoulutuksen tarkoitusta kuin Leveédlahden ym.
(2015, 20) mé&aritelma:

”Aikuiskoulutuksella tarkoitetaan ohjattujen oppimistilaisuuksien jirjestamis-
td aikuisille, jotka aikaisemmin pdidttyneen tai keskeytyneen koulujirjestelmi-
koulutuksen jilkeen tavallisesti toimivat tai ovat toimineet tyelimassa. Tun-
nusomaista on, ettd koulutus on erityisesti aikuisia ajatellen jérjestettyd ja or-
ganisoitua. Erona koulujirjestelmakoulutukseen voivat olla esim. opetuksen

20 Omaehtoisella koulutuksella tarkoitetaan koulutusta, johon osallistutaan vapaaehtoisesti
(esim. Opetus- ja kulttuuriministerio 2015; Levedlahti ym. 2015).
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ajankohta ja opetustavat. Aikuiskoulutustutkimuksessa aikuiskoulutus on ra-
jattu koulutusta antavan organisaation (oppilaitoksen, koulutusyrityksen tms.
koulutuksen jirjestajin) perusteella.”

Samassa yhteydessa (Tilastokeskus 2015a; Tilastokeskus 2015b) todetaan tilas-
toihin liittyen seuraavaa:

”Koska tiedonkeruulomakkeella on otettu huomioon osallistuminen eri op-
pilaitostyyppeihin ja koulutusorganisaatioihin, on aikuiskoulutuksen mairitte-
lyd mahdollista tehda erilaisista ndkékulmista.”

Tilastokeskuksen (2015a; 2015b) aikuiskoulutusmaaritelmét kuvaavat vain osin
aikuiskoulutuksen kenttda. Tilastointiin liittyen todetaan edelld, ettd aikuiskou-
lutuksen madérittely on mahdollista useista nakokulmista, mika on hyva huomio.
Sen sijaan edelld oleva aikuiskoulutuksen maéaritelmé, jossa toimenpiteet koh-
distuvat aiemmin paéattyneisiin tai keskeytyneisiin opintoihin, on aikuiskoulu-
tuksen ndkokulmasta varsin kapea. Se ei sisalla omaehtoisen koulutuksen mah-
dollisuuksia eika sité, ettd esimerkiksi toisella asteella?! aikuisopiskelijat opiske-
levat nuorten rinnalla.

Edelld mainitut muutkin aikuiskoulutuksen méarittelyt ovat puutteellisia. Pa-
remmin aikuiskoulutuksen ydintd kuvaa Antikaisen, Rinteen ja Kosken (2013,
117-118) ndkemys aikuiskoulutuksen keskeisestd muutoksesta, joka on johtanut
siihen, ettd opiskelusta harrastuksena tai sivistysta lisddvana on siirrytty lisdan-
tyvassd madrin kouluttautumaan tyéhon tai ammattiin liittyen. Lisaksi aikuis-
koulutus on integroitunut varsinaiseen koulutusjérjestelmaan 1980-luvulta alka-
en kattaen lukiot, ammatilliset oppilaitokset, ammatilliset aikuiskoulutuskeskuk-
set, ammattikorkeakoulut ja yliopistot (Antikainen ym. 2013, 120). Antikaisen
ym. (2013, 117-118) mukaan Suomessa aikuisopiskelijoiden m&ard on 2000-
luvulla ollut vuositasolla noin 1,7-1,8 miljoonaa.

Opetushallituksen (2015a) kuvaus Suomen koulutusjarjestelmasta sisaltaa
perusopetuksen, perusopetuksen jéalkeisen koulutuksen (ammatillinen koulutus
ja lukiokoulutus) ja korkea-asteen koulutuksen (ammattikorkeakoulut ja yliopis-

21 Opetushallituksen (2015b) maaritelméa: “Toisen asteen koulutus siséltad lukiokoulutuksen ja
ammatilliset perustutkinnot”.
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tot). Samassa yhteydessa todetaan, ettd aikuiskoulutusta on tarjolla kaikilla kou-
lutusasteilla. Opetus- ja kulttuuriministerié (2015) maédrittelee aikuiskoulutuk-
sen omaehtoiseksi koulutukseksi, tydnantajan tarjoamaksi henkildstokoulutuk-
seksi tai tyovoimapoliittiseksi koulutukseksi. T&mé& médritelmd kattaa aikuis-
koulutuksen laajasti, silla omaehtoinen koulutus siséltdd muutakin kuin pelkés-
tadn tyohon tai ammattiin liittyvaa koulutusta.

Aikuiskoulutus termina ei ole taysin yksiselitteinen. Levealahti ym. (2015,
20) toteavat termin taustalla olevan 1970-luvun muutos tarjota koulutusta myos
aikuisvéestolle ja sen kdyton sopivan hyvin oppilaitoksille, joissa on selkedsti
tutkintotavoitteinen tarjonta”. Korkeakouluissa termi aikuiskoulutus on sen si-
jaan ongelmallinen, silld “kaikki tutkinto-opiskelijat ovat aikuisia”. Aikuiskou-
lutusta maaritellessa ei pida unohtaa sitd, ettd yhteiskunnan rakennemuutoksista
tai opiskelijakohtaisista syista johtuen yksildiden oppimispolut eivét valttdmatta
kulje suoraviivaisesti, jolloin aikuiskoulutuksen maérittelyn nakokulmasta, huo-
limatta elinikéisen oppimisen késitteestd, kaipaisin laajempaa yhteiskunnallista
keskustelua mahdollisista yksildiden oppimispoluista tdndan ja tulevaisuudessa.
Herdd kysymys, onko tarvetta kayttdd termid aikuiskoulutus tai madritelld tule-
vaisuudessa aikuiskoulutusta erillisend omana alueenaan? VVoidaanko aikuiskou-
lutus ndhdd osana koulutuksellisia mahdollisuuksia, elinikdisend prosessina,
lokeroimatta sitd keinotekoisesti ian* tai tydkokemuksen mukaan?

Opetushallituksen (2015a) Suomen koulutusjérjestelmaan liittyvassa kuvauk-
sessa todetaan, etta aikuiskoulutusta on saatavilla kaikilla kouluasteilla. P&ami-
nisteri Sipilan hallitusohjelmassa my0ds todetaan, ettd toisen asteen ammatilli-
sessa koulutuksessa strategisena tavoitteena on raja-aitojen poistaminen nuorten
ja aikuisten véliltd kokoamalla muun muassa yhteinen koulutustarjonta (Valtio-
neuvosto 2015a, 16). Ndin ollen, en ota tilastoja kuvaamaan aikuiskoulutuksen
parissa tyoskentelevien opettajien maarié tai heidan patevyystasojaan. Se antaisi
ainoastaan osittaisen kuvan opettajista, jotka toimivat aikuisopiskelijoiden opet-
tajina.

Tutkimuksessani tulkitsin aikuiskoulutuksen terminé tarkoittavan, tutkimuk-
seen osallistuneiden aikuisopettajien lahtokohdat huomioiden, formaalia omaeh-
toista koulutusta ja tydvoimapoliittista koulutusta (Ks. Opetus- ja kulttuurimi-
nisterié 2015).

22 Tassa en ota kantaa esikouluun enka perusopetukseen.
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Aikuisopettaja-termin maarittelya

Kéytan tutkimuksessani termid aikuisopettaja, jolla viittaan aikuisten parissa
toimivaan opettajaan. Aikuisuutta voi mééritelld useasta ndkokulmasta, esimer-
kiksi taysikéisyyden ja oikeustoimikelpoisuuden n&kdkulmasta. Nakdkulmana
voi olla myds yksilon kyky toimia itsendisesti ja itseohjautuvasti. Tallainen na-
kdkulma aikuiskasvatukseen 10ytyy esimerkiksi Kolbilta (1984). Tutkimukses-
sani tarkoitan aikuisopettajalla formaalin koulutuksen opettajaa, joka toimii
aikuisten, lainsdaddanndn nakokulmasta téysikdisten ja oikeustoimikelpoisten
opiskelijoiden parissa. Aikuisopettaja voi toimia myds muilla tarkeilld aihealu-
eilla kuin pelkastddn ammatillisen koulutuksen aihe-alueella. Aikuisopettajien
liitto ry. (2016) esimerkiksi kuvaa jésenten tyotd: “Jdsenet toimivat esimerkiksi
ammatti- ja yleisaineiden opettajina”. Téstd syystd, ja koska aikuisten parissa
toimivat opettajat tekevat tyotadan useilla eri kouluasteilla, en kdyt&d omassa tut-
kimuksessani termid ammattiopettaja. Termi “ammattiopettaja” olisi ollut tut-
kimukseni nakdkulmasta liian kapea ja liittynyt enemman ammattikasvatukseen.

Aikuisopettajan termin rinnalla kdytan termié opettaja sellaisissa tapauksissa,
kun asia viittaa yleisemmin opettajuuteen. Aikuisopettaja” tutkimuksessani
kohdistaa tutkimuksen ja sen tulokset tiettyyn ryhmaan aikuisopetuksen alueel-
la, opettajiin, jotka toimivat niin ammatti- kuin yleisaineiden opettajina ja joiden
tyoyhteiso ei pelkéstaén ole aikuiskoulutuskeskukset ja ammatilliset oppilaitok-
set. Esimerkiksi ammattikorkeakoululain 22 §:ssd kohdassa 2. opetus- ja tutki-
mushenkiloston kelpoisuusvaatimukset todetaan ammattikorkeakoulussa olevan
yliopettajia, lehtoreita ja muuta opetus- ja tutkimushenkiléstoa (Finlex.fi 2016).
Viittaan my6s Opetushallituksen (2015a) kuvaukseen Suomen koulutusjarjes-
telmé&std, jossa todetaan aikuiskoulutusta saatavan kaikilla kouluasteilla, ja paa-
ministeri Sipilan hallitusohjelmaan, jossa ammatillisessa koulutuksessa strategi-
sena tavoitteena on raja-aitojen poistaminen nuorten ja aikuisten valilla (Valtio-
neuvosto 2015a, 16). Nain ollen tutkimukseen osallistuneiden opettajien néko-
kulmasta yhtd kuvaava voi olla termi ”opettaja”. Pdddyin kuitenkin tutkimuk-
sessani kayttaméaan termid aikuisopettaja perustellen sita silld, ettd yhteista tut-
kimukseen osallistuneille opettajille kuitenkin oli, ettd he toimivat joko koko-
naan tai osittain aikuisten opettajina.
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2 AIKUISOPETTAJIEN KASITYSTEN KONTEKSTI

Fenomenografinen lahestymistapa on kiinnittynyt kontekstiinsa, joten esittelen
aikuisopettajien késitysten kontekstin liittyen ilmiéon opettajuus ja teknologia.
Tutkimus ankkuroitui makrotasolla kasvatustieteen alalle, aikuiskasvatuksen
alueelle. Mikrotasolla aineisto ankkuroitui aikuisopettajiin. Yhteiskunnalliset
linjaukset ja aikuisopettajien kasityksiin vaikuttavat uudet ajattelumallit kiinnit-
tyvat opettajuus ja teknologia -ilmién laajimmaksi viitekehykseksi. Kuviossa 2
selvennén tutkimuksen kohdetta ja siihen vaikuttavia tekijoita.

- ™

Tutkimuksen kohde: limid opettajuus ja
teknologia aikuisopettajien kasityksissa

S

N
/‘
Kiinnittyminen kasvatustieteeseen:
kasvatustiede - aikuiskasvatus -
aikuiskoulutus (formaali koulutus) -
aikuisopettaja

o

Aikuisopettajien kasitysten konteksti:
Yhteiskunnalliset linjaukset ja
aikuisopettajien késityksiin vaikuttavat uudet
ajattelumallit

Kuvio 2.  Tutkimuksen kohde ja siihen vaikuttavat tekijat
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2.1 Yhteiskunnalliset linjaukset

Tutkimukseni tarkastelun keskioon nostin seuraavat yhteiskunnalliset linjaukset:
kansalliset tietoyhteiskuntastrategiat vuosilta 1995-2015 (Valtiovarainministe-
rié 1995 ja 1996; Sitra 1998; Valtioneuvoston kanslia 2006), Tuottava ja uudis-
tuva Suomi, Digitaalinen agenda vuosille 2011-2020 (Liikenne- ja viestintdmi-
nisterié 2010), Opetus- ja kulttuuriministerion alystrategia (Opetus- ja kulttuu-
riministerié 2013) ja Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelma vuosil-
le 2011-2016 (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012). Kontekstiin ottamani yh-
teiskunnalliset linjaukset ovat kansallisen tason linjauksia. Viittaan soveltuvin
osin Euroopan tason linjauksiin. Perustelen valintaani silld, ettd valitsemani
kansalliset linjaukset kytkeytyivat koulutusorganisaatioiden linjauksiin, joka
konteksti madritti tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettajien ty6td, koke-
muksia ja havaintoja tutkimusaineiston hankintahetkelld vuonna 2013 linkittyen
opettajien kasityksiin ilmitsta opettajuus ja teknologia.

Ensimmainen tietoyhteiskuntastrategia

Suomen ensimmaisessé tietoyhteiskuntastrategiassa asetetaan yhdeksi pddmaa-
raksi “tietoon pohjautuvan sivistysvaltion edelleen kehittiminen” (Valtiova-
rainministerio 1996, 8). L&htOkohtana strategialle ovat muutospaineet, jotka
johtuvat maailmantalouden murroksesta. Suomen selvidmiskeinoksi katsotaan
sopeutuminen: “Yhteisind piirteind ratkaisujen tuloksille on oltava yhd useam-
man suomalaisen saaminen tuottavasti tyollistetyksi ja valtionvelan saaminen
hallintaan” (Valtiovarainministerié 1996, 42). Strategian taustalla ovat Euroo-
pan unionin tietotekniikkaa ja tietoliikennetta koskevat paatokset koskien muun
muassa telekilpailun vapauttamista vuodesta 1998 alkaen. Ratkaisuja Euroopan
unionissa laaditaan tietoturvallisuudelle, tietosuojalle, tekijanoikeuksille ja muil-
le tietotekniikan yleisille ongelmille. Tutkimushankkeiden todetaan olevan tér-
keitd tiedon ja osaamisen l&hteitd sek& tyollistavid, myds suomalaisten néko-
kulmasta. (Valtiovarainministerié 1996, 43.)

Tietoyhteiskuntastrategiassa todetaan yhteison selviytymis- ja kilpailukyvyn
kehittdvan uudistamisen avaimia ovat tahto, tieto ja osaaminen” (Valtiovarain-
ministerio 1995, 15; 1996, 44). Tiedon kasittelemiseen ratkaisujen ndhdaan 16y-
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tyvan vain soveltamalla tieto- ja viestintdteknologiaa (Valtiovarainministerio
1995, 15). Verkostotalouden kilpailukykyisen toteutuksen nadhdaéan niin ik&an
mahdollistuvan vain tieto- ja viestintateknologialla. VVerkostotaloudella strategi-
assa tarkoitetaan organisaation uudistumista rakenteita uudistamalla, tulosyksi-
koitd muodostamalla, yhtidittdméalla jne. Strategiassa edelld mainittujen katso-
taan kasvattavan yksikdiden lukuméaérad, alihankintaverkostojen kayttoonottoa
tai lisaamistd ja niiden vélisten yhteyksien moninkertaistamista. (\Valtiovarain-
ministerid 1995, 15.) Strateginen visio tietoyhteiskuntastrategiassa on: ”Suomi
on verkostomaisesti toimiva tietoyhteiskunta. Suomi Kilpailee tieto- ja viestinta-
tekniikan soveltamisessa ja tietoteollisuudessa maailman ykkossarjassa”. (Val-
tiovarainministerio 1995, 17.) Kuvion 3 mukaisesti uudistuminen tietoyhteis-
kunnassa tarkoittaa tiedon, tietotekniikan ja -verkkojen soveltamista “uudista-
vasti niin, ettd Suomi toimii verkostomaisena yhteiskuntana”. Tietoteollinen
kehittyminen puolestaan siséltaa tietotekniikan ja tietoteollisuuden edistdmisen
siten, “ettd Suomi kilpailee my0s tulevaisuudessa maailman ykkossarjassa”.
Jotta edelld mainitut tavoitteet olisivat mahdollisia, panostuksen tutkimukseen,
osaamiseen ja infrastruktuurin katsotaan olevan merkittdvassa asemassa. (Val-
tiovarainministerié 1995, 25; 1996, 54.)

Uudistuminen Tietoteollinen
tietoyhteiskunnaksi kehittyminen
Tutkimus
Osaaminen
Infrastruktuuri

Kuvio 3.  Strategisen konkreettisen siséllon muodostuminen (Valtiovarainministerio 1995, 25; 1996,
54)
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Toinen tietoyhteiskuntastrategia

Suomen toinen tietoyhteiskuntastrategia maérittelee tietoyhteiskunnan sivistyk-
sen perustaksi ja keskeisiksi tuotannontekijoiksi tiedon ja osaamisen (Sitra
1998, 5). Visio ja padméidrd kuvataan strategiassa seuraavasti: ”Suomalainen
yhteiskunta kehittdd ja soveltaa esimerkillisesti, monipuolisesti ja kestavalla
tavalla tietoyhteiskunnan mahdollisuuksia eldménlaadun, osaamisen, kansainva-
lisen kilpailukyvyn ja vuorovaikutuksen parantamisessa” (Sitra 1998, 8).
Tietoyhteiskunnan todetaan rakentuvan hajautetusti, ilman keskitettyd ohja-
usta, jonka todetaan olevan mahdotonta ja myos tarpeetonta (Sitra 1998, 4).
Tieto- ja viestintateknologiaa kdytetddn entistd enemmén samoin kuin sen pal-
veluja sekd tydssé ettd vapaa-ajalla ja tiectoyhteiskunta on ”ihmisten ja tietojar-
jestelmien vuorovaikutusverkko” (Sitra 1998, 6). Tietotekniikan kehittimisessa
keskeistd ovat liiketoiminnan tarpeet ja mahdollisuudet, ja uusia tyopaikkoja
syntyy innovatiivisen soveltamisen myo6td. Toisaalta tehokkuuden lisd&ntyessa
tyopaikkojen méaard vahenee ja tietoyhteiskuntakehitys hallitsemattomana aihe-
uttaa syrjaytymistd. Tietoyhteiskunnassa keratédan yksiloita koskevia tietoja laa-
jalti jarjestelmiin, josta syysta vaarinkdytosten uhka lisaantyy. Itsensé kehittami-
sen mahdollisuudet paranevat, samoin mahdollisuudet aktiiviseen vuorovaiku-
tukseen. Tieto- ja viestintateknologia mahdollistaa uudet toimintatavat kuten
etdtyon ja vuorovaikutuksen paikasta riippumatta. Toimintamallien uudistumi-
nen muun muassa edellyttdd osaamisen kehittymisté. Siten tdydennys- ja muun-
tokoulutuksen tarve korostuu nopean muutoksen myo6td. Huomattavaa on, etta
tietoyhteiskunnan toteutumisen yhteiskunnan kaikilla tasoilla katsotaan riippu-
van valtaosaltaan kuntien p&atoksisté ja toimenpiteista. (Sitra 1989, 6, 9-11.)

Kolmas tietoyhteiskuntastrategia

Suomen kolmas tietoyhteiskuntastrategia, ”Uudistuva, ihmisldheinen ja kilpai-
lukykyinen Suomi — Kansallinen tietoyhteiskuntastrategia vuosille 2007-2015”
(Valtioneuvoston kanslia 2006), puhuttaa jo otsikollaan. Seuraava lainaus tieto-
yhteiskuntastrategiasta kuvastaa tahtotilaa vuonna 2015 sisaltden kaikki otsikos-
sa mainitut elementit: ’Osaamista ja luovuutta kehittaimilld sekd rakenteita ja
toimintamalleja rohkeasti uudistamalla on mahdollistettu hyva eldméa niin yksi-
16ille kuin yrityksille myos kiristyneen globaalin kilpailun olosuhteissa 2015
(Valtioneuvoston kanslia 2006, 24). Kansallinen visio lyhyimmilld&dn kuuluu
seuraavasti: "Hyvé eldmé tietoyhteiskunnassa” (Valtioneuvoston kanslia 2006,
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6). Teknologiaan liittyvistd toteamuksista viitataan niin toimintamalleihin kuin
hyvédn eldméin tietoyhteiskunnassa: ”Teknologian tehokkaalla kaytolla ja uu-
silla palveluiden tuotantotavoilla on kyettdva tehostamaan toimintaa ja vapaut-
tamaan henkil6tyotd inhimillistd vuorovaikutusta edellyttdviin tehtaviin” (Val-
tioneuvoston kanslia 2006, 16).

Tietoyhteiskuntaa kuvataan ensinndkin yksildiden osaamisen kautta. Yksi-
16ilta edellytetddn uudenlaisia vahvuuksia ja taitoja, kuten nopea omaksumisky-
ky, monimutkaisten ongelmien ratkaisutaito, kyky itsendiseen tiedonhankintaan
ja tuottamiseen, innovatiivisuus ja kriittiset mediataidot. Edelld mainitusta seu-
raavat muutokset opetussisalldissa alkaen esiopetuksesta. Yksildiden toimin-
taymparistd on entistd verkottuneempi. Verkottuneella toimintaymparistolla
viitattaneen verkostoihin, sillda samassa yhteydessa viitataan ihmisten valisiin
arvoverkkoihin. Tat4 péattelya tukee lisaksi viittaus osaamisen verkostoitumi-
seen eli osaamisen ndkokulmasta kaikkea osaamista ei tarvitse olla itselld, vaan
se on saatavissa verkostoiden kautta. Avaintekijoind tietoperustaisessa kasvussa
ovat ”joustavat ja verkottuneet tydyhteisot ja niiden osaamispddoma”. (Valtio-
neuvoston kanslia 2006, 18.) Nain ollen, ratkaisevaa ei olekaan yksildiden
osaaminen, vaan uudenlainen osaaminen sisaltdd tietoyhteiskunnassa kyvyn
hankkia tietoa osaamisyhteison kautta. Tuottavuuden mittarina tietoyhteiskun-
nassa ei myoskaan voi olla ainoastaan lasndolo tyOpaikalla. Kriittisida kohtia
tietoyhteiskunnassa ovat tietoturva ja tietosuoja, silld mikdli ndméa “eivét ole
kunnossa, tietoyhteiskunnan keskeinen elementti eli luottamus vaarantuu”, joka
voi aiheuttaa laajoja yhteiskunnallisia seurauksia. Tietoyhteiskuntaan liittyy
myo0s globalisaatio, josta voi muodostua riski niin “’paitdksenteon, tuotannon,
omistajuuden ja osaamisen ulkomaille siirtymisen” vuoksi. (Valtioneuvoston
kanslia 2006, 19.)

Tietoyhteiskuntaan liittyy myos se, ettd talouden kokonaisuudesta suuri osa
el ole endd olemassa fyysisind tuotteina tai palveluina” (Valtioneuvoston kans-
lia 2006, 19). Tietoyhteiskunnan “tuotteet ja palvelut eivét ole riippuvaisia fyy-
sisestd tilasta tai maantieteestd” ja niiden kayton laajentaminen rajattomasti on
mahdollista. Tuotteet ja palvelut voivat olla myds useiden kaytdssa samaan ai-
kaan, niitd voidaan monistaa, jakaa ja kdyttad uudella tavalla. (\Valtioneuvoston
kanslia 2006, 20.) Tietoyhteiskunnan koulutukseen liittyvistd maininnoista stra-
tegia sisaltda esimerkiksi sen, ettd koulutusta arvostetaan, ja ettd se on merkitta-
va tekijé yhteiskunnan uudistamisessa.
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Yleisesta osaamisesta ja opettajan osaamisesta 10ytyy lausumia, joita esitte-
len taulukossa 3. Vaikka tietoyhteiskuntastrategia vuosille 20062015 sis&ltaa
joitain madrittelyjd, sisdltdd se enemmaénkin toteamuksia, mahdollisuuksia ja
ehdottomuutta ilmaisevia lauseita. Tietoyhteiskunnan maérittelyssa nousevat
verkostoituminen ja osaamisverkostojen hyddyntdminen yksilon osaamisen ke-
hittdmisen sijaan. Tietoturva- ja tietosuojakysymykset ja niiden vaikutukset
koskien yhteiskuntaa on strategiassa nostettu esille.

Yhteenveto tietoyhteiskuntastrategioista

Siihen, kuinka hyvin tietoyhteiskuntastrategioiden visiot ja padmaéaarat ovat to-
teutuneet ja tulevat toteutumaan, ei tassa tutkimuksessa otettu kantaa. Strategi-
oiden visiot ja padmaarat sen sijaan valaisivat painopistealueiden ja sitd kautta
my0s opettajuuden toimintaympériston nakokulmien kehittymistd. Yhteenveto-
na esitén aikuisopettajien késitysten kontekstiin nostamani kansallisten tietoyh-
teiskuntastrategioiden pd&dmaarét ja visiot (taulukko 1) ja kolmannessa tietoyh-
teiskuntastrategiassa ilmenevat yleiseen ja opettajan osaamisen liittyvét lausu-
mat (taulukko 2).
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Taulukko 1.  Tietoyhteiskuntastrategioiden visiot ja pd@maarat 1995-2015
1995 1998 2007-2015
Suomi on verkostomai- Kansallinen visio on, etta Hyva elama
Visio sesti toimiva tietoyhteis- suomalainen yhteiskunta kehit- tietoyhteiskunnassa (Valtio-
kunta. Suomi kilpailee taa ja soveltaa esimerkillisesti, neuvoston kanslia 2006, 8).
tieto- ja viestintatekniikkan ~ monipuolisesti ja kestavalla
soveltamisessa ja tavalla tietoyhteiskunnan mah-
tietoteollisuudessa dollisuuksia eldmanlaadun,
maailman ykkossarjassa.  osaamisen, kansainvalisen
(Valtiovarainministerio kilpailukyvyn ja vuorovaikutuk-
1995, 17.) sen parantamisessa (Sitra 1998,
5).
wn s Paamaaraksi asetettiin Suomalaisen tietoyhteiskunnan Suomi-ilmién luominen.
Paamaarat

seuraavien, koko yhteis-
kunnan pa@maarien
tukeminen ja edistami-
nen:

*Suomen menestyminen
avoimessa maailmanta-
loudessa

*tyéllisyyden ja yrittajyy-
den edellytysten lisadmi-
nen

*julkisen sektorin palvelu-
ja kilpailukyvyn kehitta-
minen budjettiniukkuu-
den oloissa
*yhteiskunnan tasapai-
non kehittyminen
*yksilén mahdollisuuksi-
en ja kansalaisyhteis-
kunnan edistdminen
*tietoon pohjautuvan
sivistysvaltion edelleen
kehittdminen.
(Valtiovarainministerio
1995, 22.)

kehittdmisen padmaarana on

* lisata hyvinvointia seka tarjota
tyota ja toimeentuloa

* tarjota tasapuolisia mahdolli-
suuksia tiedon hankinnassa ja
hallinnassa seké osaamisen
kehittdmisessa

* parantaa yrittamisen edellytyk-
sid, toiminnan kilpailukykya ja
ty6eldman laatua

* lisata kaikkien ihmisten vuoro-
vaikutuksen ja yhteistoiminnan
mahdollisuuksia

* vahvistaa demokratiaa ja
kansalaisten yhteiskunnallisen
vaikuttamisen mahdollisuuksia
* parantaa turvallisuutta ja
yksilon tietosuojaa seka asemaa
kuluttajana

* kehittaa palveluja ja kulttuuri-
tarjontaa seka lisata kansainva-
listd vuorovaikutusta

* lisata innovatiivisten yritysten
kiinnostusta sijoittua Suomeen
* véhentaa alueellista eriarvoi-
suutta

* tukea kestavan kehityksen
tavoitteita. (Sitra 1998, 8.)

Karkihankkeet, joilla toteute-
taan:

*palvelurakenteiden uudista-
misen politikkaohjelman
k&ynnistdminen
*tietoverkkojen yhteysnopeuk-
sien kasvattaminen ja tietoyh-
teiskuntainfrastruktuurin
yhteensopivuuden varmista-
minen

*elinikdisen oppimisen edelly-
tysten varmistaminen
*tybeldman pelisaantojen
uudistaminen ja johtamisen ja
esimiestyon kehittdminen
*innovaatiojarjestelman
uudistaminen

* tekijanoikeusjarjestelman
jatkokehittdminen
*pk-yritysten liiketoiminnan
s&hkdistymisen edistaminen
* kansainvalinen vaikuttami-
nen, erityisesti EU-tasolla,
sekd tiivis yhteistyd Aasian
maiden ja lahialueiden kans-
sa. (Valtioneuvoston kanslia
2006, 9.)

Ensimmadisessa tietoyhteiskuntastrategiassa visiona on verkostomaisesti toimi-
van yhteiskunnan luominen. Padmaaréna ovat yksilon nédkokulmasta mahdolli-
suuksien edistaminen seka tietoon pohjautuvan sivistysvaltion edelleen kehitta-
minen. Jatkuva osaamisen kehittdminen ja oppiminen ovat tietoyhteiskuntaan
liitetty ndkokulma (Valtiovarainministerio 1996, 6). Toisessa tietoyhteiskunta-
strategiassa visiona on kehittdd ja soveltaa tietoyhteiskunnan mahdollisuuksia.
Strategiassa todetaan, ettd tietoyhteiskunnassa tieto ja osaaminen ovat sivistyk-
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sen perusta ja keskeisin tuotannontekijd” (Sitra 1998, 5). Yksilon ndkokulmasta
on kehittimispadméadrdnd “tarjota tasapuolisia mahdollisuuksia tiedon hankin-
nassa ja hallinnassa sek& osaamisen kehittdmisessd” (Sitra 1998, 8). Kolman-
nessa strategiassa, joka tdméan tutkimusprosessin aikana oli edelleen voimassa ja
jonka visiona on hyvé eldmad tietoyhteiskunnassa, puhutaan elinikaisesta oppi-
misesta. Kasite tietoyhteiskunta ei strategiassa vuosille 2007-2015 ole havinnyt.
Tietoyhteiskunnan n&hd&an olevan tulevaisuuden palveluyhteiskunta (Valtio-
neuvoston kanslia 2006, 17). Opettajuuden ja tydyhteisdjen kehittdmisessé stra-
tegian ydin kulminoituu elinik&iseen oppimiseen (Valtioneuvoston kanslia 2006,
35).

Tietoyhteiskuntastrategioissa kaytetaan varsin yleisesti termia tieto- ja vies-
tintdteknologia. Teknologia-termi 16ytyy esimerkiksi kolmannesta tietoyhteis-
kuntastrategiasta (Valtioneuvoston kanslia 2006, 16): ”Teknologian tehokkaalla
kaytolla ja uusilla palveluiden tuotantotavoilla on kyettdva tehostamaan toimin-
taa ja vapauttamaan henkilotyotd inhimillistd vuorovaikutusta edellyttaviin teh-
taviin”. Tutkijana olin himmentynyt, silld kédytettyjen termien merkityksid ei
strategioissa mitenkddn méaaritelty: tarkoitetaanko teknologialla tieto- ja viestin-
tateknologiaa vai teknologiaa laajemmassa merkityksessa?
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Taulukko 2.
osaamista kuvaavia lausumia

Kansallisen tietoyhteiskuntastrategian (2007-2015) yleista osaamista ja opettajan

Yleinen osaaminen

Opettajan osaaminen

Véeston ikaantyessa tydyhteisdjen keski-iké kohoaa, mika
edellytta panostuksia tyévoiman tyokyvyn ja tydmotivaation
yllapitoon seké osaamisen kehittamiseen (16)23.

Tavoitteena tulee olla jo saavutetun osaamisen laajentaminen
ja siten tulevaisuuden kilpailukyvyn ja tasa-arvon vahvistami-
nen (18).

Tietoyhteiskunnassa yksil6ilté odotetaan entista laajemmin
uudenlaisia vahvuuksia ja taitoja, kuten nopeaa omaksumisky-
kya, monimutkaisten ongelmien ratkaisutaitoja, kykya itsenéi-
seen tiedonhankintaan ja tiedontuottamiseen, innovatiivisuutta
sekd kriittisid mediataitoja. Tdma puolestaan edellyttdd muu-
toksia muun muassa opetussisaltihin jo esiopetuksesta lahtien
(18).

Toisaalta tama tietoyhteiskuntaan kiinteasti liittyva verkostoitu-
minen mahdollistaa uudenlaisen tyon ja tiedon jakamisen,
jolloin puuttuva taito tai tieto voidaan korvata verkoston toisen
jasenen taidoilla ja tiedoilla (18).

Tietoperusteisen kasvun avaintekijita ovat joustavat ja
verkottuneet tydyhteisot seka niiden osaamispadoma (18).
My0s globaalin 24/7-projektitydskentelyn seka liikkuvan tyén
lisdéntyminen asettavat aivan uudenlaisia vaatimuksia tyén
organisoinnille, esimiestydlle ja johtamiselle seka yksildiden
osaamisalueille ja ajankaytolle (18).

Julkisen vallan ja yritysten on yhteisvastuullisesti huolehdittava
tydvoiman osaamisesta ja hyvinvoinnista muuttuvissa olosuh-
teissa yksilon vastuuta unohtamatta (18).

Tiedon helppo saatavuus on johtanut siihen, etta kansalaiset
luottavat omaan osaamiseensa, mutta osaavat myds hyédyn-
taa asiantuntijoita tarvittaessa (26).

Opettajien koulutustaso on korkea ja heilla on laaja-alaista
tietoyhteiskuntaosaamista, jota on hyddynnetty otettaessa
kayttéon uusia opetusmenetelmia (17).

Opiskelijoille on tarjottu yha monipuolisempia ja yksilélliset erot
huomioon ottavia opintoja (17).

Tietoyhteiskuntavalmiuksista huolehtiminen on valtakunnallisista
linjauksista huolimatta kuitenkin jaanyt padosin yksittaisten
yhteisjen ja opettajien vastuulle, mika on johtanut oppilaiden
kannalta epatasa-arvoiseen tilanteeseen. Uhkana on tilanteen
paheneminen, jos osaamista ja kokemuksia ei hyodynneta
laajemmin (17-18).

Tavoitteena tulee olla jo saavutetun osaamisen laajentaminen ja
siten tulevaisuuden kilpailukyvyn ja tasa-arvon vahvistaminen
(18).

On synnytettava yhteisen oppimisen ja tekemisen kulttuuri seka
tiiviit yhteistyoverkostot, joissa ovat mukana paattajat, kehittajat,
toteuttajat ja kayttajat (18).

Tama puolestaan (viittaus tietoyhteiskunnassa yksildlta vaaditta-
viin vahvuuksiin ja taitoihin) edellyttdd muutoksia muun muassa
opetussisaltdihin jo esiopetuksesta Iahtien (18).

Toisaalta tama tietoyhteiskuntaan kiinteasti liittyva verkostoitumi-
nen mahdollistaa uudenlaisen tyon ja tiedon jakamisen, jolloin
puuttuva taito tai tieto voidaan korvata verkoston toisen jasenen
taidoilla ja tiedoilla (18).

Tietoperusteisen kasvun avaintekijéita ovat joustavat ja verkottu-
neet tydyhteisét seka niiden osaamispadoma (18).

My®s globaalin 24/7-projektitydskentelyn seka liikkuvan tyon
lisdéntyminen asettavat aivan uudenlaisia vaatimuksia tyon
organisoinnille, esimiestydlle ja johtamiselle seka yksiloiden
osaamisalueille ja ajankaytlle (18).

Julkisen vallan ja yritysten on yhteisvastuullisesti huolehdittava
tydvoiman osaamisesta ja hyvinvoinnista muuttuvissa olosuhteis-
sa yksilon vastuuta unohtamatta (18).

Kolmannessa kansallisessa tietoyhteiskuntastrategiassa (Valtioneuvoston kans-
lia 2006), joka ulottuu vuoteen 2015, nousevat tydssé olijoiden tyokyky- ja mo-
tivaatioasiat osaamisen kehittdmisen rinnalle. Nailla lausumilla tulkitsen halut-

23 Suluissa olevat numerot tarkoittavat strategian sivunumeroita.
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tavan suitsia ika&ntyvien siirtymistd pois tyoeldmadstd. Lausumat linkittyvat
myos elinikdiseen oppimiseen ja sitd kautta Suomen kilpailukyvyn parantami-
seen. Opettajien osaamisen nékokulmasta opettajilla todetaan olevan laaja-
alainen tietoyhteiskuntaosaaminen, joka mahdollistaa uusien opetusmenetelmien
kayton. Strategiassa kiinnitetddn huomiota myds siihen, ettd tietoyhteiskunta-
osaaminen ei ole kaikin osin kehittynyt toivotulla tavalla, vaan se on jadnyt yk-
sittdisten opettajien ja yhteis6jen harteille. Tdmad kehitys muodostaa heikon
kohdan, mikali osaamisen ja kokemuksen hyddyntdminen ja& edelleen heikoksi.

Strategiassa faktualisoidaan ndkokulma, joka liittyy yhteisen oppimisen ja
tekemisen kulttuuriin seka tiiviisiin yhteistyoverkostoihin. Edelld mainittu na-
kokulma edellyttdd muutoksia “opetussisdltoihin jo esiopetuksesta ldhtien”.
Tarked ndkokulma strategiassa on, ettd tietoyhteiskunnan ja verkostoitumisen
nahdaan liittyvan vahvasti toisiinsa. Verkostoitumisen ndhdaankin mahdollista-
van “uudenlaisen tyon ja tiedon jakamisen, jolloin puuttuva taito tai tieto voi-
daan korvata verkoston toisen jdsenen taidoilla ja tiedoilla”. (Valtioneuvoston
kanslia 2006, 18.) Mitd edelld mainittu konkreettisesti tarkoittaa, on hieman
epaselvad. Aikuisopettajan késitysten kontekstissa esitetty, perinteisten oppi-
misndkemysten rinnalle pyrkiva konnektivismi, voi mahdollisesti tarjota viite-
kehysta strategian tavoitteille verkostoitumisen ja tiedon luonteen — jaettu tieto
verkostoissa — ndkokulmasta. Erityisesti, kun tavoitteena ovat joustavat ja ver-
kottuneet tyOyhteisét sekd niiden osaamispddoma” (Valtioneuvoston kanslia
2006, 18).

Digitaalinen strategia vuosille 2011-2020

Digitaalisessa strategiassa todetaan digitaalisen strategian tarkoituksena olevan
tuottavuus, kasvu ja suunnan ndyttiminen “muutokselle, jotta yhteiskuntamme
menestyy ja ihmiset voivat hyvin” (Liikenne- ja viestintdministerio 2010, 6-7).
Osaamisen ja saatavuuden parantamiseksi strategiassa todetaan, ettd oppi-
misympadristoja on kehitettdvéd ja yhteyksien saaminen kouluihin on turvattava
(Liikenne- ja viestintdministerio 2010, 37). Toimenpiteend todetaan muun mu-
assa, ettd tieto- ja viestintdteknologia integroidaan niin oppimiseen kuin opetta-
jien tdydennyskoulutukseenkin.

Tietoyhteiskuntaan liittyen strategiassa todetaan, ettd sen tutkimus on jaanyt
merkitystddn vahdisemmaksi, ja etta sitd on lisattdvd muillakin kuin teknisen
tutkimuksen tieteenalalla, kuten oikeustieteelliselld, kauppatieteelliselld, yhteis-
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kuntatieteelliselld ja kayttdytymistieteellisella alalla (Liikenne- ja viestintami-
nisterid 2010, 38). Johtamisen ndkodkulmasta strategia kiinnittdd huomionsa
muutostarpeeseen todeten johtamisen ja ohjaamisen uudistumisen tarpeellisuu-
den:

’Siirtyminen avoimeen ja verkostomaiseen toimintakulttuuriin edellyttid pe-
rinteisen hallintoajattelun korvaamista toimijoiden viliseen vuorovaikutuk-
seen perustuvalla yhteistyolla” (Liikenne- ja viestintiministerié 2010, 40—41).

”Johtamisessa on havaittava, ettd yhteiskunnan ja talouden rakenteelliseen
muutokseen voidaan vastata parhaiten digitaalisuutta hyodyntivien ratkaisu-
jen avulla” (Litkenne- ja viestintaiministerié 2010, 41).

Digitaalistrategiassa nimensd mukaisesti korostetaan digitaalisuuden hyddynté-
misté kaikilla sektoreilla kilpailukyvyn parantamiseksi. Strategian 1. liitteessa
”Teknologinen tulevaisuus” on viimeinen visio varsin mielenkiintoinen ja vaati-
si avaamista: “Kognitio (tekniikkadly) mahdollistaa ihmisen ja maailman mal-
lintamisen, jonka avulla kéyttotavoista luodaan rakenteita muun muassa “’ihmi-
sen digitaalinen mina” (Liikenne- ja viestintdministerio 2010, 44).

Alystrategia

Alystrategian taustalla ovat paaministeri Jyrki Kataisen hallitusohjelman linja-
ukset, Euroopan unionin Digitaalisen agendan tavoitteet, valtioneuvoston peri-
aatepaatokset aiheeseen liittyen ja lainsaadantd. Alystrategia ajoittuu vuosille
2013-2016, ja sen “tarkoituksena on koota yhteen toimet tietoyhteiskunnassa
tarvittavan osaamisen, digitaalisten sisaltdjen saavutettavuuden, kéayttajalahtois-
ten palvelujen sek& toimintamallien edistamiseksi”. (Opetus- ja kulttuuriministe-
rio 2013, 7.) Alystrategiassa kéytetdan tietoyhteiskuntatermia muun muassa
osaamisen ja osallistumisen toimenpidekorissa (1), joka on otsikoitu “Tietoyh-
teiskuntaosaaminen”. Kori 1 sisdltdd seuraavat suunnittelu- (S) ja toteutusvai-
heet (T):

e “Edistetddn kansalaisten arjessa ja tydeldmadssé tarvittavan digiosaa-
misen kehittdmistd kaikessa koulutuksessa. (S)
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e Huolehditaan opettajien tieto- ja viestinttekniikan opetuskayton
osaamisesta sekd tietovarantojen hyddyntdmisestd kaikilla koulutuk-
sen aloilla. (S+T)

e Jatketaan koulujen ja oppilaitosten tietoyhteiskuntavalmiuksien pa-
rantamista. Kehitetdan koulutuksen jérjestdjien valmiuksia uudenlais-
ten sahkoisten palveluiden sekd digitaalisen ymparistjen ja niiden
hyodyntamistd tukevien opetusjérjestelyjen ja -menetelmien kayt-
toonottoon. (T+S)

e Hyddynnetddn lukiokoulutuksessa sekd perusopetuksessa verkko-
opetuksen tarjoamat mahdollisuudet laadukkaan ja tasa-arvoisen ope-
tustarjonnan turvaamisessa ja opetuksen monipuolistamisessa. (S+T)

e Valmistellaan tieto- ja viestintitekniikan asteittaista kayttdonottoa
yo-tutkinnon suorittamisessa. (S)

e Ammatillisessa koulutuksessa kehitetddn ammattitaidon saavuttamis-
ta ja tydeldman yhteistyota tukevia uusia toimintamalleja, joissa hyo-
dynnetddn digitaalisia ympérist6jd eri koulutusaloilla. (S+T)” (Ope-
tus- ja kulttuuriministeri6 2013, 11.)

Tietoyhteiskuntakasite ei ole kuollut yhteiskunnallisissa linjauksissa. Alystrate-
giassa puhutaan digiosaamisesta, tieto- ja viestintatekniikasta, tietoyhteiskunta-
valmiuksien parantamisesta, uudenlaisista séhkoisista palveluista ja digitaalisis-
ta ympéristoistd, verkko-opetuksesta jne. Késitteiden méérittelyjen tarkentami-
nen yhteiskunnallisissa linjauksissa olisi paikallaan, varsinkin kun vakiintuneita
termeja ei ole ja samoista asioista puhutaan rinnakkaisilla termeilla. Alystrategi-
assa teknologia supistuu tieto- ja viestintatekniikkaan eli se on ké&sitteend suppe-
ampi kuin mit& ké&sitén teknologian kasitteend tarkoittavan tutkimuksessani (ala-
luku 3.3).

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelma

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosille 2011-2016
linjataan koulutuksen tietoyhteiskuntakehitystd todeten, ettd “’tieto- ja viestinta-
teknologia liittyy oleellisena osana koulutukseen, tydelamaan ja koko yhteis-
kunnan toimintaan”. Liséksi todetaan, ettd opettajien osaamisesta koskien tieto-
ja viestintitekniikan opetuskdyttod “huolehditaan perus- ja tdydennyskoulutuk-
sessa kaikilla tasoilla”. (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012, 18.) Opettajankou-
lutuksen siséllolliset tavoitteet, oppimisympaéristdjen kehittdminen ja tieto- ja
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viestintdteknologian hyodyntdminen, koskettavat tata tutkimusta opettajuuden ja
teknologian ndkdkulmasta. Lisdksi todetaan, ettd “valtion rahoittamaa opetus-
henkilén tdydennyskoulutusta kohdennetaan monipuolisten oppimisympaéristo-
jen ja tieto- ja viestintitekniikan hyddyntdmiseen” (Opetus- ja kulttuuriministe-
rié 2012, 61).

Kehittdmissuunnitelmassa késite tieto- ja viestintdteknologia on vallitseva.
H&maavaa on, ettd kaytetddn mitd ilmeisimmin kahta erilaista termié tarkoitta-
maan samaa asiaa eli termejé teknologia ja tekniikka. Suunnitelmassa on myos
unohdettu, ettd koulutuksen kentdllda on paljon koneita ja laitteita, joissa toki
tieto- ja viestintateknologia on integroituna, mutta joissa se ei ole ainut “tekno-
logia”, joka opettajan pitdd hallita. Tutkijana hdmmaéstelen yhteiskunnallisissa
linjauksissa kaytettyjen késitteiden kirjavuutta. (ks. Opetus- ja kulttuuriministe-
rio 2012, 18.)

Opettajuuteen liittyvia visioita suomalaisessa kontekstissa

Paaministeri Sipilan hallitusohjelmassa Suomen visiona on olla 2025 turvalli-
nen, uudistava ja kestdvan talouden Suomi, joka on osa Eurooppaa. Suomen
kilpailukyvyn todetaan rakentuvan “osaamiselle, kestiville kehitykselle sekd
ennakkoluulottomalle uudistamiselle kokeiluja ja digitalisaatiota hyodyntéden”.
(Valtioneuvosto 20153, 5.) Hallitusohjelmassa strategisena tavoitteena on kou-
lutuksen osalta muun muassa panostaminen perusopetuksessa digitaalisiin op-
pimisymparistoihin ja sisaltdihin. Toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa
strategisena tavoitteena on raja-aitojen poistaminen nuorten ja aikuisten vélilta
kokoamalla muun muassa yhteinen koulutustarjonta. Aikaisempaa tyoelaméén
siirtymista tavoitellaan lisaédmalla korkeakouluihin neljés periodi ja tiivistamalla
toisen asteen ja korkea-asteen yhteistyota sekd paivittaméalla julkisen alan kel-
poisuusvaatimuksia. (Valtioneuvosto 2015b, 16.)

Hallituksen strategiset tavoitteet hallitusohjelmassa tuovat toteutuessaan
opettajuuteen muutospaineita. Yhteisen koulutustarjonnan kokoaminen nuorille
ja aikuisille havittad opettajien raja-aidat nuorten ja aikuisten koulutuksessa.
Aikuisopetuksen ndkokulmasta opettajuuden ytimeen syntyy tarve lisata kasva-
tuspsykologista osaamista. Sen ohella opettajuuden ytimessd on erilaisuuden
ymmartaminen, silld yhdistettdessd nuoriso- ja aikuistason koulutustarjonta
opettaja kohtaa samassa vaiheessa oppimispolullaan olevia, i&ltdén ja taustoil-
taan erilaisia opiskelijoita. Opettajan haasteena on ymmartéé syntyva monimuo-
toisuus ja suunnitella ja toteuttaa opetustaan niin, ettd se mahdollistaa eri-
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ikdisten ja erilaisen kokemuksen omaavien opiskelijoiden oppimistavoitteiden
saavuttamisen. T&ssé haasteessa keskustelu oppimisnédkemyksista ja uuden opet-
tajuuden syntymisesté lienee paikallaan. Uhkakuvana voi olla opettajuuden ka-
ventuminen ja palaaminen perinteiseen behavioristiseen tapaan toteuttaa opetus-
ta, jos opiskelijamassat ja opettajan rajalliset resurssit eivat mahdollista muuta
kuin massakoulutuksen digitaalisissa oppimisymparistdissa®,

2.2 Opettamiseen kiinnittyvia ajattelutrendeja ilmién opettajuus ja
teknologia kontekstissa

Nopeasti muuttuva maailma maérittdd toimintatapojamme. Samoin se kyseen-
alaistaa perinteiset tiedonhaku- ja oppimismenetelmat. Opettajuuden ytimessa
on tdssé ajassa edelleen vahvasti opetuksen suunnittelu ja toteutus, joihin vai-
kuttavat opettajan ndkemys oppimisesta ja sen taustalla oleva keskustelu oppi-
misndkemyksista teknologiaa hyddyntévéssa ajassa. 1Imidssé opettajuus ja tek-
nologia on siséll4 aikuisopettajan tyo ja tieto opetuksen sisallostd ja pedagogi-
sista ratkaisuista seka valineistd, joita aikuisopettaja tytssaan kayttaa tarjoilles-
saan opiskelijoille oppimistavoitteiden mukaista opetusta mielekk&aalla tavalla.
Onnistumisen yhtend tekijdnd on aikuisopettajan nakemys oppimisesta, joten
tastd ndkokulmasta oppimisteoreettisiin kysymyksiin liittyvét ajankohtaiset kes-
kustelut vaikuttavat myos aikuisopettajien kokemuksiin, havaintoihin ja toimin-
taan ja sitd kautta myos kasityksiin ilmitst4 opettajuus ja teknologia. Néill& aja-
tuksilla perustelen sitd, ettd valotan aikuisopettajien kasitysten kontekstissa
opettamiseen liittyvid ajattelutrendeja ilmion opettajuus ja teknologia konteks-
tissa.

Kiveld ja Siljander (2008, 9) viittaavat julkaisussaan paradigmojen katoami-
seen. Julkaisu on marraskuussa 2006 Suomen kasvatustieteellisen seuran vuosit-
taisessa konferenssissa kasvatustieteen pdivien “Kasvatustieteen tila ja tutki-
muskédytdnnot paradigmat katoavat, mité jaljellda” -teemaan liittyvien esitelmien
ja alustusten pohjalta laadittujen artikkelien kokoelma. Suomalaisen kasvatustie-
teen historian viiteen kauteen jakanut Ahonen (2000, 396—437) nimittad 1990-
luvulta alkanutta kautta postmoderniksi. Heikkinen, Huttunen, Niglas ja Tynjéla

24 Massakoulutuksesta esimerkkind MOOC (Massive Open Online Course).
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(2005, 349) toteavat, ettd nimitys on perusteltu, sill4 Lyotardin (1979; 1984)
postmodernin méadritelman mukaan yksi paradigma (yksi suuri kertomus) on
hajonnut useiksi pieniksi paradigmoiksi. Hdmaldinen ja Nivala (2008, 111) kir-
joittavat kasvatustieteen alalla kylla kdydyn keskustelua paradigmojen katoami-
sesta, mutta kasvatustieteen kentélld tutkimuksia maarittdvat edelleen ainakin
osittain tutkijoiden yhteiset nakemykset tutkimuksesta ja kasvatustieteen yhteis-
kunnallisesta tehtavasta.

Kuosa (Aalto, Ahokas & Kuosa 2008, 13) on kuvannut koulutuksen ja oppi-
misen paradigmoja Suomessa lahtien auktoratiivisesta mallista keskustelevan
mallin kautta tulevaisuuden elévén verkoston malliin (taulukko 3).

Taulukko 3.  Koulutuksen ja oppimisen paradigmat Suomessa Kuosan (2007) mukaan (Aalto ym.

2008, 11)
Auktoratiivinen malli Keskusteleva malli Elavan verkoston malli
1920 1970 1990 2010 2030
—péanttddminen —tiedon soveltaminen —verkostotoimintataidot
—monologi, ylhaalta —keskustelu ja véittely —yhteiséllinen tiedon rakentaminen
alas —kriittinen ajattelu —saannot ja tieto muuttuvat
—kurin ja jarjestyksen —itse tiedon hakeminen —lahjakkuus ymmarretdan muuttuva-
opettaminen —oppimaan oppiminen na, harjoitettavana ominaisuutena
—fyysinen tyd —ATK- ym. tekniset taidot —verkostoyrittajyys
—juoksukunto tarkeaa —vuorovaikutus ja tasa-arvo —lahiopetus perusteltava
—mestari—kisallimalli —suunnittelu ja asiantuntijuus

—monotonisuus

Elavan verkoston mallin tuloa ennakoivat muutosvoimat kohti sosiaalista,
avointa ja ihmislaheistd verkostomaailmaa. Kyseesséd on samalla kokonaisval-
tainen yhteiskunnallinen muutos, joka asettaa omat osaamisvaatimuksensa.
(Aalto ym. 2008, 13.) Koulutuksen ja oppimisen paradigma vuonna 2030 -
kuvauksesta syntyy silta konnektivismiin, jota kuvaan myos tassa luvussa.
Pohtiessaan uuden opettajuuden mahdollisuuksia Patrikainen (2000, 26—27)
totesi, ettd ”Jonakin pdivédnd, ehkd jo ldhitulevaisuudessa, opetuksen ja oppimi-
sen tutkijat madrittelevét informaatioyhteiskunnan uuden opetus- ja oppimisteo-
rian, joka on muodostettu 16ytdmalla uuden opettajuuden ulottuvuuksia ja lain-
alaisuuksia kasvatustieteellisen tutkimuksen avulla”. Opettamisen ja oppimisen
teoreettisiin avauksiin on ndin ollen ollut jo aiemminkin tarvetta. Vaikka tama
tutkimukseni kiinnittyy aikuiskasvatukseen, digitaalisen ajan opettajuuden ulot-
tuvuudet ja lainalaisuudet, mikali sellaisia 16ydetddn, koskevat kaikkien koulu-
asteiden opettajia. Patrikaisen (2000, 26—27) ajatuksella uudesta opetus- ja op-
pimisteoriasta on siten paikkansa myos tutkimuksessani aikuisopettajien kasi-
tysten kontekstin nakdkulmasta. Aikuisopettajien kasitykset ilmidsté opettajuus
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ja teknologia liittyvét kiintedsti meneilldén olevaan yhteiskunnalliseen aikaan,
nimitetd&n sit4 sitten tietoyhteiskunnaksi, digitaaliseksi palveluyhteiskunnaksi
tai muuksi. Kuten esitin luvun alussa, opettajuuden ytimessa on kasitys siit,
miten ihminen oppii. Valotan seuraavaksi lyhyesti paria tdssa ajassa liikkuvaa ja
tietoverkkoihin Kiinnittyvaa ajatusta oppimisesta, silla ndkemykseni mukaan ne
ovat ajankohtaisina vaikuttamassa aikuisopettajien kasityksiin ilmidsta opetta-
juus ja teknologia.

Siemens (2004) nosti keskusteluun konnektivismin digitaalisen ajan oppimis-
teoriana. Konnektivismin avainperiaatteita ovat riippumattomuus, sidonnaisuus,
monimuotoisuus ja avoimuus (Tschofen & Mackaness 2012, 124). Siemens
(2006b, 29) nakee oppimisen verkostojen luomisprosessina, jossa verkostossa
solmukohdat sisaltavat tarvitsemaamme tietoa. Solmukohdat voivat olla ihmisig,
organisaatioita tai verkkosivuja, mitd tahansa tiedon lahteitd. Yksilo rakentaa
oppimisessa ulkoisen verkoston solmukohdista itselleen sopivan tietoldhteiden
ja tietdmyksen l&hteiden verkostonsa. Oppimisverkostossa joidenkin solmupis-
teiden merkitys vahenee, ja ne voivat havitd verkostosta. Luomme koko ajan
uusia solmukohtia omassa ulkoisessa ja sisdisessa verkostossamme. Tieto on
edelld mainitun ndkdkulman mukaisesti luonteeltaan dynaamista.

Konnektivismissa tieto on jakautunut ihmisten ja informaation valill4 olevien
verkostojen kautta, ja oppiminen ndhdaan kykyna rakentaa ja hyddyntaa kysees-
sé olevia verkostoja. Konnektivismi on liitetty taustaltaan sosiaaliseen konstruk-
tivismiin. (Millwood 2013.) Konnektivistinen ajattelu ei suinkaan ole ainoa tar-
jolle tullut ajattelumalli. Nostan tassé esiin pintapuolisesti my6s navigationis-
min, jossa on yhtyméakohtia konnektivistiseen ajatteluun. Viittasin aiemmin Ly-
otardin (1979; 1984) ndkemykseen paradigman, yhden suuren kertomuksen,
hajoamisesta useiksi pieniksi paradigmoiksi jalkimodernissa yhteiskunnassa.
Brown (2006, 113, 115) véittdd navigationismin mahdollisesti olevan uusi op-
pimisen paradigma, jonka vdlivaiheena on konstruktivismi. Han ei siis kiella
konstruktivismin olemassaoloa tai esitd, ettd navigationismi korvaisi konstrukti-
vismin vaan nakee navigationismin tulevan konstruktivismin jalkeen. Brown
(2006, 116-117) ottaa esiin Siemensin (2004) tarjoaman uuden oppimisteorian,
konnektivismin, ja I0ytéa siitd yhtalaisyyksia. Brownin (2006; Strong & Hut-
chins 2009, 54) navigationismi siséltdd myos ajatuksen siitd, ettd oppiminen
tapahtuu verkostojen solmupisteessa ja etta kyky tietda on paljon tarkedmpi kuin
mitd tdndén tiedetddn. Konnektivismin ja navigationismin suhdetta hédn kuvaa
siten, ettd konnektivismi on osa ja lohko navigationismissa (kuvio 4).
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Navigationismi

Kuvio 4.  Konnektivismin ja navigationismin suhde Brownin (2006, 117) mukaan

Opettaja toimii usealla tasolla informaalisessa, verkostoituneessa ja teknolo-
giakylldisessd maailmassa, johon esimerkiksi Siemens (2005) viittaa. Siemens
(2004; Siemens 2006a, 1) toteaa digitalisoituneen ajan haastaneen perinteiset
oppimisen orientaatiot, silla ne ovat syntyneet ajalla, jolloin teknologia ei vield
ollut osana oppimisprosessia kuten se on tdnd paivana lansimaisessa yhteiskun-
nallisessa ajassa. Siemens (2004) kirjoittaa, ettd edellisen parinkymmenen vuo-
den aikana teknologia on muuttanut tapaamme eldd, kommunikoida ja oppia.
Talla han viittaa 1980-luvulta alkaen tapahtuneeseen muutokseen. Castellsin
(1989, 12-13; ks. myds Vuorensyrja & Savolainen 2000, 159-160) mukaan
muutoksen suuntaan vaikuttavista syisté olennaista on teknologian paradigma ja
se, miten se kehittyy.

Voisiko konnektivismi, joka késittdd teknologian kehityksen, olla sopiva ja
kelvollinen my6s perinteisissa oppimisen tiloissa kuten luokkahuoneessa (Kop
& Hill 2008)? Siemens (2005, 3—4) nakee konnektivismin vaihtoehtona siirtda
oppimisteoriat digitaaliseen aikaan. Tana pdivand emme voi hdnen mukaansa
endd pelkastddn henkilokohtaisesti kokea ja oppia, jotta voisimme toimia.
Stephenson (2004; Siemens 2005) toteaa, ettd kokemusta on pitkdan pidetty
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opettajan parhaana tietimyksend. Koska emme voi kokea itse kaikkea, toisten
kokemukset ja toiset ihmiset korvaavat oman kokemuksemme puutteen. Sie-
mensin (2005) mukaan erilaisia trendeja on nahtavissa. Formaali opetus ei esi-
merkiksi muodosta valtaosaa oppimisestamme, ja oppiminen tapahtuu tana péi-
véna vaihtelevien polkujen kautta kuten kaytantoyhteisdissa®, henkildkohtaisis-
sa verkostoissa ja tyohon liittyvissd tehtdvissd. Oppiminen on myods jatkuva,
elinikéinen prosessi eikd oppiminen ja tyotehtdvat ole enda erillisia prosesseja.
Tietdmisen ja taitamisen (know-how & know-what) liséksi on tullut kysymys
missé (know-where) eli ymmarrys siitd, mista saa tarvittavaa tietoa.

Siemensin (2005) kuvaamat trendit liittyvat pitk&lti erilaisiin verkostoihin,
tietoverkkoihin ja oppimiseen verkostojen solmukohdissa. Siemens (2006a, 35—
36) vertaa perinteisia oppimisteorioita ja konnektivismia oppimisen, oppimiseen
vaikuttavien tekijoiden, muistin roolin, siirtovaikutuksen ja oppimisen tyyppi-
esimerkkien avulla (taulukko 4).

25 Communities of practice (Lave & Wenger 1991). Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004,
388) médrittelevat kaytantoyhteison seuraavasti: "Ryhma keskendén epévirallisesti vuorovaiku-
tuksessa olevia ihmisid, joita yhdistaa jokin kaytanndllinen tai tietoon liittyva asia tai hanke, josta
osanottajat vastavuoroisesti ottavat vastuuta.”
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Taulukko 4.  Oppimisteorioiden vertailu (Siemens 2006a, 35-36)%
Ominaisuus Behaviorismi Kognitivismi Konstruktivismi Konnektivismi
Miten oppimi- Musta laatikko — Strukturoitu, infor- Sosiaalinen, merkityksen Verkostoissa jaettu,

nen tapahtuu

keskiossa havaittava
kayttaytyminen

maation prosessointi

muodostaminen (jokainen
oppija henkilokohtaisesti)

sosiaalisesti ja
teknologiaa kayttaen
paranneltu, toiminta-
mallien tunnistus ja
tulkinta

Vaikuttavat Palkkio, rangaistus, Olemassa oleva Osallistuminen, Verkoston monimuo-
tekijat arsyke skeema, aikaisemmat  sosiaalinen, toisuus
kokemukset kulttuurinen
Muistin rooli Toistuvat kokemukset, ~ Koodaus, tallentami- Aiemman tiedon yh- Mukautuvat toiminta-
palkkio ja rangaistus nen, mieleen palaut- distdminen nykyiseen mallit, nykytilan
eniten vaikuttavia taminen asiayhteyteen edustaja, olemassa
seikkoja oleva tieto on verkos-
toissa
Miten Arsykkeen ja reaktion Kohdennetaan yksilon  Sosiaaliaation kautta Kytkeytyen verkon
siirtdminen kautta tietorakenteisiin solmukohtiin
tapahtuu
Oppimisen Tehtavaan perustuva Perustelu, selvat Sosiaalinen, Monitahoinen oppimi-
tyypit oppiminen paagmaarét, ongel- epamaérainen (huonosti nen, nopea muuttuva

manratkaisu

maaritelty)

ydin, vaihtelevia

tietolahteita

Digitalisoituneen ajan ilmidisté tiedon uudistumisen kiihtymisella on oma osan-
sa taman ajan oppimisnakemyksid tarkasteltaessa. Vaikka tdmén tutkimuksen
fokus on ilmidssé opettajuus ja teknologia, opettajuuden ndkdkulmasta edelld
mainituilla muutoksilla on merkittdva osa esimerkiksi konkreettisen opetuksen
ja ohjaustoiminnan suunnittelun ja toteutuksen ndkdkulmasta ja ensisijaisesti
siind, miten aikuisopettaja ndkee ympardivdn maailman ja tulevaisuuden. Op-
piminen ilmidné on verkostoitunut ja sitd edistavat sosialisoituminen ja teknolo-
gia. Downes (2006) kuvaa konnektivismia oppimisteoriana, jonka mukaan tieto
ja siten myGs oppiminen on jaettua. Talla han tarkoittaa, ettd tieto ja oppiminen
eivat ole kiinnittyneet johonkin tiettyyn paikkaan, vaan koostuvat ennemminkin
yhteisén kokemuksesta ja vuorovaikutuksesta verkostoyhteyksissa. Strong ja
Hutchins (2009, 53-67) toteavat konnektivismin kuvaavan sitd, miten digitaali-
sessa ajassa oppiminen ilmenee verkostonmuodostamisprosessina. Tieto ja kog-
nitio jaetaan ihmisten verkostoissa ja teknologian avulla. Siemens ja Tittenber-

26 tutkijan suomennos
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ger (2009, 11-12) nékevét konnektivismin olevan verkostoissa tapahtuvaa yh-
distdmis-, kasvamis- ja navigointiprosessia.

Konnektivismi on yksi ajatusmalli etsittdessé jatkoa perinteisille oppimisteo-
rioille digitalisoituneessa ajassa. Kritiikiltd konnektivismi ajatusmallina ei ole
myoskéaan vélttynyt. Esimerkiksi Verhagen (2006) nakee, ettd konnektivismi ei
sisdlld mitdén uusia periaatteita, joita ei olisi jo esitetty. Hanen ndakemyksensa
on, ettd kyseessa on enemmankin pedagoginen nakdkulma kuin oppimisteoria.
Siemens (2006a) antoi vastineensa Verhagenille artikkelissaan ”Connectivism:
Learning Theory or Past-time of the self Amused?” Siemens (20063, 5) toteaa
Verhagenin kritiikin kohdistuneen erityisesti kolmelle alueelle. Ensinndkin sii-
hen, onko konnektivismi oppimisteoria vai pedagogia? Toiseksi siihen, ettd pe-
riaatteet, jotka on esitetty konnektivismissa, l10ytyvat myés muista oppimisteori-
oista. Kolmanneksi, voiko oppiminen sijaita ihmisen ulkopuolella, ep&inhimilli-
sissd laitteissa?

Debattia konnektivismin &&relld siis kdydaan, kuten myos sen kehittelijoiden,
Siemensin ja Downesin, kesken. Downes (2012) toteaa, ettd heill4 on vaittelyn-
s, ja ettd han ndkee Siemensin edustavan enemman realistista ajattelua, kun
taas hén pitad itsed&dn enemmaén idealistina. Konnektivismi on hyva aloitus kehi-
telld digitaalisen ajan ajattelumallia, jossa teknologia sovelluksineen on merkit-
tavassa asemassa tiedon jakamiseksi erilaisissa verkostoissa, joiden solmukoh-
dissa tieto on tiivistynyt.

Oppimisteoriat elavat edelleen, eika vield ole kypsynyt seuraavan vaiheen
isoa ajattelumallia. Enemménkin ne ovat pienid, hajallaan olevia paradigmoja,
jotka yhdistyvat, muokkaantuvat ja kasvavat. Kysymys voi jopa kuulua, ettd
onko niissa jotain oleellista uutta vai ovatko ne vain rakennelmia aiempien na-
kemysten pohjalta lisattynd teknologian ja sen aikaansaamien verkostojen kéyt-
t0d yksilon oman henkilokohtaisen verkostonsa rakentamiseksi ja niiden hyo-
dyntamiseksi. Patrikaisen (2000, 26—27) mainitsema uusi opetus- ja oppimisteo-
ria, joka on muodostettu 10ytdmalla uuden opettajuuden ulottuvuuksia ja lain-
alaisuuksia kasvatustieteellisen tutkimuksen avulla, odottaa vield aikaansa. Ly-
otardin (1979; 1984) toteamus suuren paradigman hajoamisesta useiksi pieniksi
paradigmoiksi on edelleen vallitseva. Koska jokainen paradigma on myos ai-
kansa tuote, olisiko niin, ettd jalkimodernin jalkeinen aika tuottaa lopulta oppi-
misen ajatusmalleihinkin jotain uutta ja suurta vai onko kaaos vallitsevana ajat-
telumalleissa — ainakin toistaiseksi. Meneillaan oleva digitalisoitunut aika tarvit-
see perinteisten oppimisen ajatusmallien jatkoksi tai rinnalle jotain uutta aja-
tusmallia tai ajatusmalleja, joissa tiedon ja tietdmyksen hankinta, informaatio-

64



tulva, seké& ryhmissé ettd tietoverkoissa ja verkostojen solmukohdissa, niin kas-
vokkain kuin tietoverkkojen avulla on huomioitu ottaen myds huomioon sen,
ettd yksilot tand digitaalisena aikana hankkivat tietoa myos itsendisesti, ryhmien
ulkopuolella. Arjessa voimme ottaa toki tdnd kaaoksen aikana eri ndkdkulmia ja
yhdistaa niitd riippuen tavoitteista ja kohderyhmistd. Silloin kysymykset mit,
kenelle, miten ja miksi nousevat opettajan arjessa ensisijaisiksi, ja ajatusmallit
oppimisesta vaihtelevat tavoitteen ja kohderyhmén mukaisesti sekéd tavoitteen
saavuttamisen kokonaisuudessa etté sen osissa.

Tutkimukseni kohde, ilmi6 opettajuus ja teknologia, viritti pohtimaan kon-
tekstissa myos meneilld&n olevaa keskustelua oppimisteorioista, sill4 kokemuk-
set ja havainnot opettajan toimintaymparistdssa vaikuttavat aikuisopettajan kési-
tyksiin ilmidstd opettajuus ja teknologia. Tutkimukseni lahestymistavan, feno-
menografian, ndkemys kasitysten muodostumisesta ja kontekstin merkityksesta
tukee omalta osaltaan tdman luvun tarkoituksenmukaisuutta. El&amme ajassa,
jossa verkostoilla ja tietoverkoilla seké erilaisilla sosiaalisen median yhteisoilla
on merkittdva osuus opettajan toimintaymparistossa. Opettajuus, teknologia ja
toimintaympaéristd eivét ole erillisig, vaan suhteessa toinen toisiinsa — samanai-
kaisesti.
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3 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN TAUSTA

Kuten laadullisessa tutkimuksessa yleensd, fenomenografiassa ei koetella teori-
aa. Teoria on kuitenkin oleellinen osa myds fenomenografista tutkimusprosessia
(esim. Ahonen 1995, 123). Tutkimukseni kohde kiinnittyy aikuisopettajien kasi-
tysten kontekstissa tietoyhteiskuntaan, joten selvitdn ensin seuraavassa tietoyh-
teiskuntakeskusteluja, koulutusta ja opetusta tietoyhteiskunnassa - menneisyy-
desté tulevaisuuteen ja pureudun ilmiéon opettajuus ja teknologia seka kuvaan
tutkimuksen 18ydoksiin kytkeytyvia teorioita ammatillisesta pddomasta ja opet-
tajan tiedon mallista. Palaan ammatilliseen pddomaan ja opettajan tiedon malliin
tutkimuksen 16yddsten yhteydessd, alaluvussa 6.9 ja luvussa 8, jossa kuvaan
tutkimuksen 16ydosten perusteella syntyneen kollektiivisen tulosavaruuden lin-
kittymistd teoreettisiin kytkoksiin ja mallinnan aikuisopettajan ammatillista
pa&domaa niiden avulla.

3.1 Tietoyhteiskuntakeskustelut

Tietoyhteiskuntateemasta alettiin keskustella yleisemmin OECD:n raporttien
seurauksena ja Euroopan unionin komission julkaistua Bangemanin (1994) ra-
portin. Lisapontta keskusteluun toi Euroopan unionin vihred kirja (Euroopan
komissio, 1996), joka kosketteli elamistd ja tyotd tietoyhteiskunnassa. Laaja
Euroopan komission eEurope-hanke kdynnistettiin vuonna 1999, jotta tietoyh-
teiskunnan edut saataisiin kaikkien hyddyksi. (Valtiovarainministerié 2000, 21.)

Suomessa tietoyhteiskuntaan liittyvé tieteellinen keskustelu 1980-luvulla ei
saavuttanut vield mainittavaa asemaa, vaikkakin sitd jo kaytiin. Kasite informaa-
tiotekniikka ja teknologian kehitys ja niiden merkitys yhteiskunnan kehityksessé
ja kilpailutekijoind nousivat kuitenkin esiin jo 1980-luvulla. Teknologiakomite-
an mietinndssa (1980) informaatioyhteiskunta nousi vahvasti esille, ja tiedon
merkityksen néhtiin nousevan keskeiseksi tekijaksi, joka tuli ottaa huomioon
strategiaa tehtdessa. (Anttiroiko, Aro & Karvonen 2000, 40-41.) Hirsjarvi ja
Remes (1984, 55-56) kirjoittavat tietoyhteiskuntatermin viittaavan yleensd ”yh-
teiskuntien yleisen taloudellisen kehityksen mukanaan tuomaan ilmiéon, niin
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sanottuun kolmanteen aaltoon, ”joka on seurannut ensimmdistd (maatalousyh-
teiskunta) ja toista (teollinen yhteiskunta) kehitysaaltoa”. Tuossa kehitysaallossa
tietoyhteiskunta ndyttaytyi muutoksen perustana ja muutosta ohjaavana voimana
tietotekniikan tehostaessa tiedon siirtymista ja tiedon kansainvalistymista.

Bell (1974, 358-359; 1979, 166-167; ks. myds Hirsjarvi & Remes 1984, 68)
vertaili 1970-luvulla yhteiskuntien aaltoja esiteollisen, teollisen ja jalkiteollisen
yhteiskunnan né&kokulmasta. Esiteollisessa yhteiskunnassa valtaa edustivat
luonnonvarat kuten vesi, tuuli ja lihasvoiman kayttd, teollisessa yhteiskunnassa
luotu energia kuten sahko ja 6ljy seka jalkiteollisessa yhteiskunnassa informaa-
tio — tietokoneet ja tiedonsiirtojarjestelméa. Strategiset resurssit esiteollisessa
yhteiskunnassa viittaavat raaka-aineisiin, teollisessa yhteiskunnassa finanssi-
padomaan ja jalkiteollisessa yhteiskunnassa tietoon. Esiteollisessa yhteiskunnas-
sa oli voimissaan késity0, teollisessa yhteiskunnassa koneteknologia ja jalkiteol-
lisessa yhteiskunnassa alyllinen teknologia. Aikaperspektiivi esiteollisessa yh-
teiskunnassa liittyi menneisyyteen, teollisessa yhteiskunnassa nykyhetkeen mu-
kautumiseen ja jalkiteollisessa yhteiskunnassa tulevaisuuteen.

Tieto

strategisena
resurssina

Design:
vuorovaiku-
tuksessa
ihmisten
valilla

Alykas

teknologia

Jalkiteollinen

yhteiskunta

ffletodologias

Tulevaisuu- abstrakti

den teoria,
orientaatio: simulaatiot,
ennustami- paatdksen-

tekoteoriat,
systeemi-
analyysi

nenja
suunnittelu

Muutos-
resurssina
informaatio,
tietokoneetja
tiedonsiirto-
jarjestelmat

Kuvio 5.  Jalkiteollisen yhteiskunnan piirteita Bellia (1974, 466; 1979, 167; ks. myds Hirsjarvi &
Remes 1984, 68) mukaillen
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Hautamaki (1996, 7) selvittaa tietoyhteiskunta-késitettd toimittamassaan Sitran
julkaisussa ”Suomi teollisen ja tietoyhteiskunnan murroksessa” ja toteaa tieto-
yhteiskunnan edustavan teollisuusyhteiskunnan uutta vaihetta. Hanen mukaansa
muotoutumassa on uusi yhteiskunta, josta tutkijat kayttavat kovin monenlaisia
ilmaisuja. Esitan taulukossa 5 tietoyhteiskuntakasitteen luonnehdintoja Hauta-
maéen (1996, 7) mukaan.

Taulukko 5.  Tietoyhteiskuntakasitteen luonnehdintoja (Hautamaki 1996, 7)

Kasite Kuvaus

Informaatioyhteiskunta tiedon muodostuminen hallitsevaksi tuotantovoimaksi
Kommunikaatioyhteiskunta uusi kommunikaatioteknologia yhdistaa ihmiset
Jalkiteollinen yhteiskunta tuotannollisen paradigman muutos

Palveluyhteiskunta palvelun korostuminen tuotannon sijaan
Asiantuntijayhteiskunta oppineiden ja asiantuntijoiden kasvava merkitys
Oppimisyhteiskunta learning society, oppimiskyky tulee kriittiseksi taidoksi
Postmoderni yhteiskunta modernisaatio johtaa moniarvoisuuteen ja yksilbllistymiseen

Hautaméki (1996, 7) toteaa lisaksi, ettd informaatioyhteiskunnassa tiedon hallit-
seva asema nayttaytyy niin taloudessa, tydeldmasséd kuin koulutuksessakin. In-
formaatioyhteiskunnan luonnehdintoja ovat muun muassa seuraavat: informaa-
tion aikakausi, tiedon valtatie, verkottuneen dlyn aikakausi (Tapscott 1996, 1—
38) ja kolmas aalto (Toffler 1980). Tapscott (1996, 9; Hautamaki 1996, 7-8)
kuvaa informaatioyhteiskuntaa uuden talouden nakokulmasta, jossa vuorovai-
kutteiseen multimediaan konvergoituvat tiedonkésittely, kommunikaatio ja si-
séltd. Korhonen ja Sokala (1998) kirjoittavat toimittamassaan julkaisussa, etta
tietoyhteiskunta on ihmisten yhteiskunta, ei tietokoneiden. Tall4 he tarkoittavat,
ettd ihmiset maérittelevat, miten tietotekniikkaa lopulta kdytetdan (vrt. Kupiai-
nen 2013). Julkaisussaan he kuvaavat tietotekniikan historiaa, joka ulottuu 3000
eKr. Aasiassa kehitettyyn helmitauluun. Pascalin vuonna 1642 kehittdmaésta
yhteenlaskukoneesta ~ Yhdysvaltain  puolustushallinnon  (1974)  Aparnet-
verkkojen yhteisesta kielestd maailmanlaajuiseksi kehittyneeseen Internetiin oli
muutama sata vuotta, mutta kehitystien varrelle mahtui Suomessa Postisaasto-
pankin vuonna 1958 kayttoon ottama ensimmdinen tietokone ”Ensi” ja samaise-
na vuonna mikropiirin keksiminen Kilbyn toimesta. (Korhonen & Sokala 1998,
94.)

Keskeisintd globaalissa kehityksessa lienee Yhdysvaltain puolustushallinnon
paatos tietokoneiden yhteisen kielen kaytostd ja siten Aparnetin syntymisesta,
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joka globaalilla tasolla oli syséys globaalin Internet-verkon muodostumiselle.
Historiaa silméillessa nousee yli muiden ihmisen tarve uudistaa joitain toiminto-
ja sotahallinnon ja liiketoiminnan ndkokulmasta. Jos palataan ajatukseen tieto-
yhteiskunnasta ihmisten yhteiskuntana, jossa ihmiset maérittelevat, miten tekno-
logiaa halutaan kayttda hyvéksi, nousee esiin toiminnan tehostamisen tarve.
Toiminnan tehostaminen siséltyy myoés Suomen tietoyhteiskuntastrategioihin
kilpailukyvyn ja osaamisen jatkuvan kehittdmisen vaatimuksina ja sitd kautta
elinikdiseen oppimiseen linkittyvand, kilpailukyvyn varmistavana tekijana.

Tietoyhteiskunta-asiain neuvottelukunnan raportissa hallitukselle todetaan
tietoyhteiskuntaké&sitteen olevan moniulotteinen, joskin yleisesti kaytdssa (Val-
tiovarainministerio 2000, 5). Karvonen (2000, 81-108) kysyy osuvasti artikke-
linsa otsikossa “eldmmeko tieto- vai informaatioyhteiskunnassa?” ja toteaa, etti
tietoa, tietdmystd tai osaamista pidetddn nykyaan kaikkein tarkeimpénd voima-
varana ja tuotannontekijana tassé niin kutsutussa tietoyhteiskunnassa. Karvonen
(2000, 82; 2001, 65-67) viittaa teknologiaan ja sen mahdollisuuksiin siirtda
informaatiota tietoverkkojen vélitykselld, ja vastaavasti kasite tietoyhteiskunta
siséltéisi tietdmykseen eli osaamiseen liittyvan ngkokulman.

Tietoyhteiskuntakésitteen rinnalla on kaytetty painotuksesta riippuen infor-
maatioyhteiskuntaké&sitteen lisaksi muun muassa verkosto- ja osaamisyhteiskun-
taa. Ndin haluttiin korostaa tiettyja tietoyhteiskuntakehityksen piirteitd. Antti-
roiko ym. (2000, 23-25) toteavat termin tietoyhteiskunta tulleen suomen kieleen
mahdollisesti vuonna 1970 Druckerin (1969) "The Age of Discontinuity. Guide-
lines to our Chanching Society” suomen kielelle kddnnetyn julkaisun myota.
Siind neljannen luvun otsikkona on "The Knowledge Society”, joka kédénnettiin
tietoyhteiskunnaksi. Anttiroiko ym. (2000, 23-25) toteavat kddnnoksen olevan
tarkka, silld Drucker (1969) kiyttda termid “knowledge”, kuten myos Machlup
(1962), ei termid ’information”. Englanninkielinen alue alkoi kuitenkin kéyttaa
1970-luvun vaihteessa myos termiéd informaatioyhteiskunta, jonka termin juuret
ulottuvat puolestaan Japaniin ja maan teknologisiin visioihin (Masuda 1981).
Anttiroiko ym. (2000, 24) kirjoittavat, ettd Suomessa kayttoon otettu termi tie-
toyhteiskunta yhdistad kansainvalisen keskustelun, jota kdyd&én termien know-
ledge society” ja “information society” ympdrilld. “Knowlege society” -
keskustelussa fokus on tiedon ja osaamisen merkityksesté kilpailukyvylle, kun
taas “information society” -keskustelussa fokuksessa on teknologinen kehitys,
”jossa informaation prosessoinnin ja siirron tekniikka on mullistanut olemassa
olomme perustuksia”.
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Suomen tietoyhteiskuntamalli -julkaisussa todetaan Suomen olevan yksi
maailman kehittyneimmista tietoyhteiskunnista ja -talouksista, vaikka mallin
nahdaankin eroavan suuresti muun muassa Piilaakso-mallista (Castells & Hima-
nen 2001, 13-14). Syyt kyseesséd olevana aikana loytyvéat teknologisesta kehit-
tyneisyydestd, joka nakyy esimerkiksi teknologisen kehittymisen (TAI?") ja
tietoyhteiskuntaindeksin (1S1%°) tuloksissa. Gastells ja Himanen (2001, 19) kir-
joittavat, ettd ”Voimme kutsua yhteiskuntaa tietoyhteiskunnaksi, jos se on vahva
informaatioteknologiassa (infrastruktuuri, tuotanto ja osaaminen)”. Téstd nako-
kulmasta informaatioteknologia on merkittavassa asemassa. Julkaisussa kuvattu
tietoyhteiskuntamalli ei kuitenkaan ole informaatioteknologisesti kuvattu, vaan
kyse on yhteiskunnallisesta kokonaisnakemyksesta, jossa muun muassa valtio ja
yritysmaailma, verot ja tulonjaot, EU ja globaali talous ovat dynaamisessa vuo-
rovaikutuksessa keskenadn (Castells & Himanen 2001, 150).

Tietoyhteiskuntaa voidaan tarkastella kasitteend monesta eri nakdkulmasta.
Se myos saa kasitteend eri merkityksia sen mukaan, miké nakdkulma kulloinkin
on ensisijainen ja mité tutkija haluaa kulloinkin painottaa. Esimerkkind Hama-
ldisen (1994, 195-202) toteamus verkostoyhteiskunnasta, joka saa moninaisia
sisaltopainotuksia, kuten vuorovaikutusyhteiskunta, jalkiteollinen yhteiskunta,
tietoyhteiskunta, palveluyhteiskunta, kommunikaatioyhteiskunta tai kansalais-
yhteiskunta. Tietoyhteiskunta edell& mainitussa tarkastelussa ndyttaytyy yhtena
painotusalueena verkostoyhteiskunnan ollessa késitteend laajempi ja sisaltavan
kaikki muut. Liséksi ndkokulma tietoyhteiskuntaan on, etté eri ikdpolvet ovat
ottaneet ja ottavat kayttdon teknologian tarjoamia sovelluksia huolimatta siit,
kuuluvatko he X-, Y- tai Z-sukupolviin (Howe & Strauss 2000, 3—-16%) eli digi-
taalisiin maahanmuuttajiin, digitaalisiin natiiveihin tai natiiveihin®. Tella (1999,
203-204) puhuu puolestaan kasvatustieteen, kasvatuksen ja medioiden lahenty-
misesté aikana, josta kéaytetéan erilaisia kasitteitd, kuten tieto- ja viestintayhteis-
kunta, vuorovaikutusyhteiskunta, viisauden tai verkottuvan &lyn aikakausi. Tie-

27 United Nations Development Programme (UNDP) 2015: Castells & Himanen viittaavat vuo-
den 2001 raporttiin.

28 International Data Corporationin tietoyhteiskuntaindeksi (IDC 2001).

29 Howe ja Strauss (2000, 13-16) laskevat vuonna 1981 ja siitd taaksepéin (1974) syntyneet X-
sukupolveksi ja kayttdvit termid “Millennials” (generation Y) vuodesta 1982 eteenpéin synty-
neista.

30 Katso luku 1.
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toyhteiskunta saa téssd rinnakkaiskésitteitd, erilaisin ndkdkulmin mutta tasa-
arvoisina.

Tietoyhteiskunta-asiain neuvottelukunnan raportissa tietoyhteiskuntaa kasit-
teend kuvataan moniulotteisena, joskin yleisesti k&ytettynd (ks. Valtiovarainmi-
nisterio 2000, 21). Kasitteita informaatioyhteiskunta, osaamisyhteiskunta ja
vastaavat késitteet todetaan kaytettdvan yhteiskuntakehityksen painotuksista
riippuen. 1lmidnd ja tavoitetilana tietoyhteiskuntaa pidetddn moniulotteisempana
kuin pelkastaan teknisten laitteiden ndkdkulmasta tarkasteluna. Valtiovarainmi-
nisterion (2000, 4) raportissa viitataan Manuel Castellsiin (1996; 1997) merkit-
tavana tietoyhteiskuntateoreetikkona. Tietoyhteiskuntakésitteen tilalla hén pu-
huu verkostoitumisesta nykyajan keskeisena muutostrendiné (Kasvio 2005, 13).

Kauppila, Méki-Ketela ja Suoranta (2006, 128) kysyvét, josko informaatio-
yhteiskunta ja uudet oppimisteknologiat tuovat meille paremman huomisen.
Teollisen yhteiskunnan jalkeista aikaa kuvatessaan he viittaavat useisiin kéytet-
tyihin késitteisiin. Tallaisia ovat informaatioyhteiskunta, semioottinen yhteis-
kunta, refleksiivinen moderni tietoyhteiskunta, spektaakkelien yhteiskunta,
postmoderni yhteiskunta ja jélkifordistinen yhteiskunta. Kasvio (2005, 8) pe-
réédnkuuluttaa tietoyhteiskuntakésitteen merkityksen maérittelya ja sitd, miten
sitd voidaan mahdollisesti kéyttdd meneill4&n olevan muutoksen teoreettisen
tulkinnan valineend. Ensimmaéisessa tietoyhteiskuntastrategiassa (Valtiovarain-
ministerio 1995, 1996) tietoyhteiskuntakasitteen méaarittely on keskeisella sijal-
la. Kasvio (2005, 9) kirjoittaa, ettd 1990-luvun puolivilissd “tietoyhteiskunta
nayttaytyi enemman hypoteettisena tulevaisuuden visiona kuin kaytannon todel-
lisuutena”. Kasvio (2005, 12) méérittelee tietoyhteiskunnan seuraavasti: ’Tieto-
yhteiskuntaa — sikéli kuin tata termid halutaan edelleen kéyttad, on mielekkainta
tarkastella nimenomaan uuden tiedon varassa kehittyvanéd yhteiskuntana, kun
taas tietotekniikan kehityksella on vain vélineellinen rooli tietoon perustuvan
kasvun edistdmisessi.”

Suoranta, Kauppila ja Rekola (2006, 129) toteavat kasitteen informaatioyh-
teiskunta korostavan “tietotekniikan nopeaa kehitysta ja tietotyon yleistymista”.
He toteavat liséksi, ettd jalkiteollisen yhteiskunnan késitteeseen siséltyy usein
informaatioyhteiskunnan késite ja toteavat informaatioyhteiskunnan ké&sitteen
saaneen yliotteen Kilpailijoistaan.

Caracostas (2008, 23-24) kuvaa tietoyhteiskuntaa kolmen lahestymistavan
kautta:
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Ensiksi, empiirinen maaritelma: “yrittda jéljitelld tietoyhteiskunnan synnyn
ottamalla huomioon sen taloudellisen osatekijan kehityksen ja (usein vertai-
lukelvottomia) indikaattoreita: hiukan tutkimusta ja kehitystd, hiukan infor-
maatio- ja kommunikaatioteknologian kulutusta, hiukan panostusta ’palve-
luihin’ tai kouluttautumiseen. Téssd lahestymistavassa ’tietoyhteiskunnankasi-
te’ sekoittuu helposti ’informaatioyhteiskunnan’ kisitteeseen”, jolla “termilld
tarkoitetaan yhteiskuntaa, jossa informaatio virtaa ja jossa informaatio- ja
kommunikaatiotekniikkaa kaytetddn laajasti.” Toiseksi, “teoreettisten rep-
resentaatioiden ryhma mairittelee ’tietoyhteiskunnan’ yhteiskunnaksi, jossa
tiede ja teknologia ovat keskeisessd roolissa.” Kolmanneksi, oletuksena on,
ettd “tieto on yhteiskunnassa yhi laajemmalle levinnytté, ja koska tieto on
kykyid toimia, thmiset muuttuvat itsendisemmiksi ja alkavat haastaa suuria
instituutioita.”

Tietoyhteiskuntaa ké&sitteend voi pohtia esimerkiksi tiedon ndkdkulmasta. Siihen
on kuitenkin strategiatasolla liitetty oleellisena osana tieto- ja viestintateknolo-
gia ja sen aikaansaama tiedon nopea valittyminen niin lokaalisti kuin globaalis-
tikin. Kehityksellisesti globaaliuden saavuttaminen on mahdollistanut nopean
tiedon saamisen kansainvélisesti. Samoin se on mahdollistanut tiedon jalostami-
sen tutkimuksen ja kehityksen ndkdkulmasta laajasti lahes koko maailmassa.
Tassa ndkokulmassa teknologia on vahvasti liitetty tietoverkkoihin.

Tutkimuksessani tulkitsin tietoyhteiskunnan yhteiskunnaksi, jossa tieto ja
osaaminen ovat yksildiden ja ryhmien elinikdisen oppimisen, itsensa kehittami-
sen ja yhteiskunnan kilpailukyvyn nédkokulmasta ensiarvoisen tarkeitd. Ei kui-
tenkaan niin, etta elinikdinen oppiminen ja osaaminen on valjastettu pelkastaan
yhteiskunnan kilpailukyvyn yllapitdmiseen ja varmistamiseen, vaan myos yksi-
I6iden ja ryhmien hyvinvoinnin lahtokohdaksi. Tahén liittyy osana teknologinen
kehitys, jossa informaation prosessoinnilla ja siirron tekniikalla on merkittava
osansa ihmisten vélisessd vuorovaikutuksessa, verkottumisessa ja oppimisessa.
Tietoyhteiskuntaan tulkintani mukaan kuuluu my6s teknologia laajemmin maa-
riteltynd, kuten maarittelen teknologian alaluvussa 3.3. Tallainen tietoyhteiskun-
ta mahdollistaa tiedon jakamisen, vélittdmisen, saamisen ja sitd kautta verkos-
toitumisen.

Taman tutkimuksen nikokulmasta nousevat ylitse muiden kuvaukset “tiedon
muodostuminen hallitsevaksi tuotantovoimaksi”, uusi kommunikaatioteknolo-
gia yhdistdd ihmiset” ja "learning society, oppimiskyky tulee kriittiseksi taidok-
si” (Hautamiki 1996, 7). Yhtend oleellisena ndkdkulmana on verkottuneen dlyn
aikakausi (Tapscott 1996, 1-38), joka liittyy myds tdmén tutkimuksen konteks-
tissa oleviin opettamiseen kiinnittyviin ajattelutrendeihin (alaluku 2.2). Verkot-
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tuneen &lyn aikakauteen lasken tiedon ja tietdmyksen hankkimisen ja jakamisen
sekd oppimisen tietoverkoissa, verkostoissa. Tietoyhteiskuntaan kuuluu tdman
tutkimuksen n&kokulmasta myos teknologian kehittyminen, joka mahdollistaa
erilaiset koneet ja laitteet sovelluksineen.

3.2 Koulutus ja opettajuus tietoyhteiskunnassa — menneisyydesta
tulevaisuuteen

Antikainen (1986, 139) kirjoittaa tulevaisuuden yhteiskuntaa ja tietotekniikan
opetusta tarkastelevassa pohdinnassaan lasten ja nuorten tietotekniikan kayton
koulun ulkopuolella puhuvan ”osaltaan tietotekniikan opetuskdyton puolesta”, ja
ettd “kouluissa tulisi késitelld nuorten eldamdin kuuluvia asioita”. Antikainen
(1986, 140) jatkaa Enkenbergin (1985, 59-60) tietokoneen opetuskaytosta esit-
tamilla kriteereilld ja toteaa seuraavaa: ”Sen tulee tapahtua pedagogisin perus-
tein eli jonkun kasvatustavoitteen toteuttamiseksi” ja “keskeisid ovat tdrkedt
tyoeldman sovellukset”. Nostin esille Antikaisen (1986) ja Enkenbergin (1985)
pohdinnat, silld tehtyani ty6ta teknologian ja opetuksen kanssa useita vuosia
herési oivallus tutustuessani aiheeseen liittyvéan kirjallisuuteen tutkimukseni
puitteissa, miten ilmidon opettajuus ja teknologia liittyvat asiat ovat puhuttaneet
jo noin 30 vuotta sitten kuten ne puhuttavat edelleen tdné paivand. Termit ovat
mahdollisesti muuttuneet tai niitd maaritell&an eri tavalla ja teknologia ja sen
sovellukset ovat kehittyneet, mutta perusajatukset eivdt ole muuttuneet miten-
kaan.

Luukkainen (2004) pohti tutkimuksessaan opettajuutta vuonna 2010. Hén to-
tesi, ettd koulu ei muutu, ellei opettajuus muutu. Lauriala (1998, 120) oli artik-
kelissaan paatynyt aiemmin samansuuntaisiin ndkemyksiin todeten, ettd ilman
opettajien “ajattelun ja toiminnan uudistumista mitdin olennaisia uudistuksia
koululuokissa ei tapahdu”. Koulutusjirjestelmén haasteiden nikokulmasta voisi
yhtd hyvin todeta, ettd opettajuus ei muutu, ellei koulutusjarjestelmd muutu.
Nummela-Caine ja Caine (1991, 12-22) pohtivat kirjassaan “Making Connec-
tions” koulun toimivan kuten viisikymmentd vuotta aiemmin, teollisuusyhteis-
kunnan mallien mukaisesti, vaikka maailma ympérilla on muuttunut teknologian
ilmaannuttua arkeemme (vrt. Aittola & Pirttila 1989, 107). Vaikka pohdinnat
liittyvétkin I&hinnd kouluun lasten ja nuorten opinahjona, koskettavat ne yhté
lailla aikuisten koulutusta. Opettajuutta kaikilla kouluasteilla maarittelevat mak-
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rotasolla yhteiskunnalliset linjaukset, niiden pohjalta luodut organisaatiotason
strategiat.

Tutkimuksessani ei ollut tarkoitus tutkia koulutusjarjestelman tai opettajuu-
den muutoksia. Opettajan toimintaympariston muutos nousi kyllakin tutkimuk-
sen 10ydoksissé esiin osana opettajuutta. Tietoyhteiskuntaan liittyva keskustelu
viritti omalta osaltaan pohtimaan myos tulevaisuuden kuvia, joita esimerkiksi
Hirsjarvi ja Remes (1988, 3) hahmottelivat suomalaisen koulutuksen 2030-
luvulle ulottuneessa tarkastelussaan péatyen johtopaatokseen, ettd opetuksen ja
oppimisen maailma on tulevaisuudessa toisenlainen. Tulevaisuuskuvien 1&hto-
kohtina olivat muutosprosessien ajattelutavat: teknologiadeterministinen, yh-
teiskuntadeterministinen ja arvoihin kytkeytyva tarkastelutapa. Teknologiade-
terministisen nakdkulman mukaan teknologia etenee ja synnyttdad informaatio-
yhteiskunnan ilman, ettd ihminen voi siihen vaikuttaa (Hirsjarvi & Remes 1988,
12-14; MacKenzie & Wacjman 1999). Teknologisen kehityksen nahddan myos
rajaavan yhteiskunnallista kehitystd. Historian liikevoimana on teknologia ja
informaatioyhteiskunta on sen keskeinen tuote maailman ollessa digitalisoitu ja
kaapeloitu”. Teknologiadeterministisen ndkékulman mukaan tietokoneesta on
tullut vuonna 2020 “osa yhteiskunnallisesta ohjausjérjestelmésta”. (Hirsjarvi &
Remes 1988, 12-14.) Yhteiskuntadeterministisen tarkastelutavan mukaan tekno-
logian kehitys ja sovellukset selittyvit ’yhteiskunnallisilla tekijoilld”. Turva-
valtio valvoo ja huoltaa ihmisen toimintaa”. (Hirsjarvi & Remes 1988, 15.) Ar-
voihin kytkeytyvastd tarkastelutavasta Hirsjarvi ja Remes (1988, 20) toteavat,
ettd “suomalaisen yhteiskunnan nykytilanne sisdltdi ristiriitaisia aineksia arvo-
futurologian suhteen”. Teknologian integroitumisessa opetukseen vuonna 2020
Hirsjarvi ja Remes (1988, 81) tukeutuvat Peltoseen (1987, 246): ”...osa opiske-
lusta on siirtynyt kotiin. Opiskellaan vuorovaikutteisesti videotallenteiden, tie-
tokonejarjestelmien ja kaksisuuntaisten tietoverkkojen avulla. Korkeakoulujen
luentotoiminta on siirtynyt paljolti paikallis- ja kaapelitelevisioon”.

Tulevaisuuskuvat lahes 30 vuotta sitten, seitseman vuotta ennen ensimméi-
sen tietoyhteiskuntastrategian julkaisemista, eivat ole osuneet kovinkaan har-
haan. Yhteiskunta on digitalisoitunut ja jo nyt opiskellaan — kuten Peltonen
(1987, 246) arvioi vuonna 2020 opiskeltavan — vuorovaikutteisesti videotallen-
teiden, tietokonejarjestelmien ja kaksisuuntaisten tietoverkkojen avulla. Osa
opiskelusta on myos siirtynyt kotiin, eikd niinkdan perinteisessa muodossa itse
opiskellen ja etdtehtdvind, vaan teknologian sovelluksia hyddyntdmalla ja tieto-
verkostoissa. Termit ovat saattaneet muuttua, kaapelitelevisiosta on siirrytty
langattomiin verkkoihin ja mobiilisovelluksiin, mutta edelld mainitun tulevai-
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suuskuvan suuntainen kehitys on meneilld&n. Mielenkiintoista on, ettd opettajat
eivat ole kuitenkaan vield jattdneet millaén kouluasteella kokonaan luokkahuo-
neitaan, eivatkd luennot padséantoisesti ole siirtyneet verkkoon uudenlaisina
pedagogisesti mietittyina ratkaisuina.

Euroopan unionin neuvoston paatelmissa koulutuksen asemasta Eurooppa
2020 -strategian taytdntdonpanossa todetaan koulutuksella olevan merkittava
osuus muun muassa Euroopan digitaalistrategiassa (Euroopan komissio 2010),
jonka tarkoitus on innovoinnin, talouskasvun ja kehityksen edistdmisen ndko-
kulmasta parantaa tieto- ja viestintdteknologian mahdollisuuksien hyddyntamis-
ta. Tavoitteen saavuttamiseksi haasteena on digitaalisen lukutaidon ja osaamisen
puute. Koulutusjérjestelmien tuleekin antaa muun muassa laaja-alaiset taidot,
jotka mahdollistavat modernin digitaaliteknologian k&ytdn” (Euroopan unioni
2011, 2). Niin ikdin neuvosto pyytdd jisenvaltioita ja komissiota “tuottamaan
Uuden osaamisen ja tyollisyyden ohjelma -hankkeessa esitetyn mukaisesti laaja-
alaiset ja digitaaliset taidot ja yrittdjdtaidot” (Euroopan unioni 2011, 3). Euroo-
pan unionin neuvosto (Euroopan unioni 2009), viittaa Koulutus 2010 -
ohjelmaan, jolla luotiin vahvat puitteet eurooppalaiselle koulutusyhteistydlle.
Jotta tavoite maailman kilpailukykyisimmastd osaamiseen perustuvasta talou-
desta saavutettaisiin, neuvosto korostaa, ettd koulutuksella on merkittava osuus,
kun vastataan muun muassa teknologian haasteisiin, joita Eurooppa kohtaa nyt
ja tulevaisuudessa (Euroopan unioni 2009, 2). Yhtend strategisena tavoitteena
on edistdd luovuutta, innovointia ja yrittdjyytta kaikilla koulutusasteilla. Tahan
strategiseen tavoitteeseen liittyvat kansalaisten avaintaitoina digitaaliset taidot,
oppimistaidot, aloitekyky, yrittdjyys ja kulttuuritietoisuus. Koulutuksen, tutki-
muksen ja innovoinnin muodostaman osaamiskolmion toiminnan varmistami-
nen listataan toisena strategisena tavoitteena. (Euroopan unioni 2009, 4.) Euroo-
pan koulutusyhteistydn strategiassa elinikéisella oppimisella on merkittava
osuus, ja strategisena tavoitteena on tehda elinikdisesta oppimisesta totta vuo-
teen 2020 mennessa (Euroopan unioni 2009, 3). Euroopan parlamentin ja neu-
voston suositus elinikdisen oppimisen avaintaidoista sisaltad digitaaliset taidot,
joihin katsotaan kuuluvan “tietoyhteiskunnan teknologian hallinta ja kriittinen
kaytto ja sitd kautta tieto- ja viestintdtekniikan perustaidot” (Euroopan unioni
2006).

Paaministeri Jyrki Kataisen hallituksen ohjelman mukaisesti “tieto- ja vies-
tintitekniikan hyodyntdmistd koulutuksessa vahvistetaan” (Valtioneuvoston
kanslia 2011, 32). ”Hallitusohjelmaa tarkentavassa Koulutuksen ja tutkimuksen
kehittdmissuunnitelmassa 2011-2016” (Opetus- ja kulttuuriministerié 2012)
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kuvataan tarkemmin kehittdmisen kohteita. Kataisen hallituksen ohjelmaan pe-
rustuvassa opetus- ja kulttuuriministerion (2013, 3) alystrategiassa todetaan, etta
tieto- ja viestintatekniikan kayttd opetuksessa ja oppimisen tukena on kehittynyt
hitaasti. Lisédksi mainitaan, ettd erot toimijoiden valilla digitaalisten palvelujen
hyddyntimisessi ovat lisddntyneet. Alystrategiassa kootaan yhteen “toimet tie-
toyhteiskunnassa tarvittavan osaamisen, digitaalisten siséltdjen saavutettavuu-
den, kéyttajalahtoisten palvelujen ja jarjestelmien sek& toimintamallien edisté-
miseksi vuosina 2013-2016” (Opetus- ja kulttuuriministerié 2013, 4).

Suomen sijoittumista maailmantasolla tietotekniikan kéyton nakokulmasta
voi seurata World Economic Forumin®! (esim. Bilbao-Osorio, Dutta & Lanvin
2014) julkaisemista raporteista. Suomi sijoittuu ké&rkimaaksi tietoyhteiskunta-
vertailussa ollen erityisen vahva infrastruktuurin ja esimerkiksi kayttotaitojen
osioissa (Bilbao-Osorio ym. 2014, xii; Liikenne- ja viestintdministerio 2014).
Virtuaalisten sosiaalisten verkostojen kdyton nédkokulmasta sen sijaan olemme
vasta kuudennella sijalla, muun muassa Islannin, Norjan, Ruotsin ja Alanko-
maiden sijoittuessa ennen Suomea* (Bilbao-Osorio ym. 2014, 298). Uusimman
teknologian saatavuuden néktkulmasta Suomi jakaa sijoittumisen (value 6,5)
Ruotsin ja Norjan kanssa ja arvohaarukkaan 6,5-6,0 mahtuu 26 maata (Bilbao-
Osorio ym. 2014, 266).

Teknologiabarometrissa (Loikkanen ym. 2014, 8) verrataan Suomea refe-
renssiryhmdan eli Ruotsiin, Tanskaan, Alankomaihin, Saksaan, Isoon-
Britanniaan, Yhdysvaltoihin ja Japaniin. Vuonna 2014 otettiin vertailuryhmé&an
my0s Etelad-Korea. Vertailut tehtiin informaatioyhteiskunnan, tietoyhteiskunnan,
tietdmysyhteiskunnan ja kestavan kehityksen yhteiskunnan ndkokulmasta kéyt-
taméalla mittareita, jotka kuvasivat edelld mainittujen kehitys- ja siirtymévaihei-
den ulottuvuuksia. Informaatioyhteiskuntaulottuvuudessa barometrin indikaatto-
rit liittyvat raportissa véeston koulutukseen ja sivistykseen, joiden tasoa kuvas-
tivat peruskoulutuksen ja yleissivistyksen taso seka tieteellistekninen osaami-
nen, kun taas tietoyhteiskuntaulottuvuuden indikaattorit liittyvét raportissa tut-
kimus- ja kehitysinvestointeihin, tieto- ja viestintatekniikan k&yttoon seka uuden
tiedon soveltamiseen.

Tietamysyhteiskuntaulottuvuuden indikaattorit liittyvét raportissa puolestaan
tiedon ymmartamiseen ja hallintaan, yrittdjyyteen, verkottuneisuuteen, kansain-

31 http://www.weforum.org/world-economic-forum
32 72012-2013 weighted average”
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vélisyyteen, kestdvén kehityksen yhteiskunnassa laadullista hyvinvointia heijas-
tavaan ympériston tilaan ja sen hallintaan sekd monipuolisesti yhteiskunnan ja
véeston koheesiota kuvastaviin tietoihin, kuten tulonjakoon, sukupuolten véli-
seen tasa-arvoon ja tyollisyystilanteeseen. Barometrin tarkoitus on tukea opetus-
ja tutkimusvoimavarojen suuntaamista koskevaa paatoksentekoa vahvistamalla
osaamisen kehittdmisen tietoperustaa ja sen pohjalta kaytavaa yhteiskunnallista
keskustelua. Suomen kilpailukyvyn kannalta on ensiarvoista, millaisia ratkaisuja
opetus- ja tutkimusvarojen suuntaamisessa tehdaén. Y leissivistysta ja osaamista
mitattiin kahdella eri indikaattorilla: koulutusmenojen osuudella bruttokansan-
tuotteesta ja osallistumisella elinikdiseen oppimiseen (25-65-vuotiaat). Koulu-
tusmenojen osuuden kasvu bruttokansantuotteesta vuonna 2010 selittyy vertai-
lumaissa (paitsi Eteld-Korea) vuoden 2008 suhdannetaantuman jélkeen vuonna
2009 tapahtuneella bruttokansantuotteen kdantymisella miinusmerkkiseksi.

Suomessa koulutusmenot olivat vuonna 2010 ldhes seitsemén prosenttia.
Vertailun vuoksi Ruotsilla menot olivat hieman enemman, ja vastaava prosentti-
luku Tanskalla oli lahes yhdeksan. (Loikkanen ym. 2014, 29.) Osallistuminen
elinikdiseen oppimiseen vuosina 2006-2012 oli Suomen nékdkulmasta jonkin
verran lisdantynyt, kun vastaavasti Ruotsissa osallistumisen liséysta oli selvasti,
ja Englannissa puolestaan trendi on ollut laskeva vuodesta 2006. Suomessa va-
eston osallistuminen elinikdiseen oppimiseen OECD:n (2011) tilastojen mukaan
on noin 55 prosenttia Ruotsin vastaavan luvun ollessa noin 70 prosenttiyksik-
koa. Barometrin prosenttiosuudet ovat alhaisemmat johtuen siitd, ettd koulutuk-
seen osallistumista kysytaan nelja viikkoa ennen kyselya edeltavalta ajalta. Elin-
ikdisestd oppimisesta on tullut “olennainen osa jatkuvasti muuttuvien tyoelama-
taitojen pdivittimistd ja kilpailukyvyn ylldpitaimistd”. Silld on merkityksensd
my0s tyottomyyden véhentdmiseen ja syrjaytymisen ehkéisemiseen. (OECD
2011, 30.)

3.3 llmi6 opettajuus ja teknologia

1Imid opettajuus ja teknologia on tulkittavissa kansainvélisesti ja yhteiskunnalli-
sesti tosiasiaksi, joka on konkreettisesti havaittavissa ja jolla on vaikutuksensa
kaikkien kouluasteiden opettajiin. Se nivoutuu yksittaisten opettajuus- ja tekno-
logiakésitysten yhdistelmaksi, johon sisdltyvét osaamisen elementit kuten sisél-
t0, pedagogia ja teknologia ja opettajan ominaisuudet osaamista ja sen kehitty-
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mista tukevina elementteind resurssien ja kontekstin méadrittdessa ilmiota ja an-
taessa omat reunaehtonsa. Tutkimuskohteena ilmid opettajuus ja teknologia on
siten moni-ilmeinen. Talla tarkoitan sitd, ettd tutkimuksia opetukseen ja tekno-
logiaan, oppimiseen ja teknologiaan liittyen on kansainvalisesti runsaasti useista
eri ndkokulmasta. Kuten mainitsen luvussa 1, ilmidsta opettajuus ja teknologia
aikuisopettajan kasityksissé ei ole sellaisenaan I6ydettavissa tutkimuksia.

Kansainvélisen ja yhteiskunnallisen tosiasian ndkdkulmasta ilmidta opetta-
juus ja teknologia voi valottaa laajemmalla tasolla esimerkiksi 31 maassa toteu-
tetun kyselyn tuloksilla. Kysely perustui poliittisiin l&htdkohtiin ja nivoutui eri
Euroopan unionin koulutukseen liittyviin strategioihin. Euroopan komission
(European Commission 2011) raportin mukaan eurooppalaisista 15-vuotiaat
kayttavat tietokonetta viikoittain kotitehtdvien tekemiseen, ja nuorista 83 pro-
sentilla on tietokone viihdek&ytdssa. Raportin indikaattorit ovat lukuvuodelta
2009-2010. EU-maiden lisaksi kyselyyn vastattiin Islannissa, Liechtensteinissa,
Norjassa ja Turkissa. Raportista selviad, ettd uutta teknologiaa opetuksessa suo-
sitellaan ja tuetaan, mutta tieto- ja viestintdteknologiaa ei kuitenkaan hyddynne-
t4 opetuksessa kovinkaan laajasti. Tieto- ja viestintdteknologian perustaidot
kuuluivat opettajien peruskoulutukseen, mutta kiinnostus jatko-opintoihin jéi
raportin mukaan erittain alhaiseksi. Huomattavaa on, ettd Suomi on jaanyt sel-
vasti muiden Euroopan maiden jalkeen tieto- ja viestintdteknologian opetuskay-
tossa.

Mielenkiintoista on myods se, ettd kyselytulosten mukaan tietotekniikkaa
hyodyntavien opetusmenetelmien kdyttod ei Suomessa tueta, vaikka viralliset
ohjeistukset suosittelevat sen kayttod opetuksessa (European Commission
2011). Kyselytulokset kertovat myds karua kielta siitd, ettd suomalaiset koulu-
laiset joutuvat kayttdmaan yhteisia tietokoneita. Yhtd tietokonetta kohti suoma-
laisissa kouluissa raportin mukaan on kahdesta kolmeen (2-3) oppilasta, kun
Isossa-Britanniassa kouluissa tietokoneita on keskimaarin enemmaén kuin oppi-
laita. Lohduttavaa kuitenkin meille suomalaisille on, ettd noin neljannes raportin
mukaan opiskelee kouluissa, joissa edelld mainittu suhdeluku j&a alle kahden.
Tutkimustuloksen nakdkulmasta Kansallisen tietoyhteiskuntastrategian linjaus
4.2 ainakin pitkalld aikavélilld on toteutunut: “’kaikkiin kouluihin hankitaan tar-
vittava méara tietokoneita, verkkoyhteyksia ja niiden kaytdssa tarvittavaa oppi-
materiaalia”(Valtiovarainministerio 1995, 41). Edelld mainittu linjaus oli tarkoi-
tus olla totta 2000-luvun alkaessa. Eri asia sen sijaan on, mité kdsitteelld “tarvit-
tava maara” haluttiin ensimmaisté kansallista tietoyhteiskuntastrategiaa luodessa
tarkoittaa. Strategian padpainon sanottiin olevan ennen kaikkea “taloudellisilla
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tekijoilla, silla kulttuuria, tasa-arvoa ja kansalaisyhteiskuntaa on vaikea edistda
ennen kuin olemme saaneet Suomen talouden kuntoon” (Valtiovarainministerio
1996, 55). Vuonna 2014 kuului uutisia muun muassa siitd, ettd osa lukioista
edellyttaa opiskelijoilta omia laitteita (Juuso 2014).

Suomen ensimmaéisen kansallisen tietoyhteiskuntastrategian hyva ajatus va-
rustaa kaikki koulut tarvittavalla mééarélla tietokoneita, verkkoyhteyksié ja nii-
den kéayttoon tarvittavia materiaaleja vaikuttaa ndin hiljalleen rapautuvan. Kou-
lutuksen tietoyhteiskuntakehittdmisen 2020 tydryhmamuistiossa todetaan Suo-
men olevan huippuluokkaa koulutuksessa ja opetuksessa, mutta tieto- ja viestin-
tateknologian opetuskayton nakdkulmasta tilanne on toinen. Koulutusorganisaa-
tioiden nakodkulmasta nousee esille myos se, etta tieto- ja viestintdteknologian
opetuskayttd vaihtelee suuresti eri koulutusorganisaatioiden kesken. Visiossa
vuoteen 2020 korostetaan muun muassa ammattitaitoisen opetushenkilGston
hyddyntévin “oppimisen tukena laadukasta, ajanmukaista ja ekologisesti teho-
kasta” tieto- ja viestintdteknologiaa eri ympéristoissa. (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterio 2010.) Kuvastavatko edelld mainitut tulokset ja ndkymat sitd, mitd kasi-
tyksid aikuisopettajilla on opettajuudesta ja teknologiasta? Joka tapauksessa
tulokset indikoivat, ettd nuoret viihtyvat tietokoneen parissa viihdekayton nako-
kulmasta, ja heill4 on siten valmiudet kéyttdd teknologiaa ja sen sovelluksia
my0s opiskeluprosesseissaan, mikali sellaista on tarjolla. Aiemmin mainitun, 31
maassa tehdyn kyselyn mukaan opettajat eivat ole kovinkaan halukkaita kehit-
tdméan osaamistaan teknologian ja sen sovellusten opetuskayttod ajatellen (Eu-
ropean Commission 2011).

OECD:n (2013) julkaiseman aikuisten osaamista kartoittaneen kansainvali-
sen tutkimuksen eli PIAAC-tutkimuksen (Programme for the International As-
sessment of Adult Competencies) tulosten mukaan 25 prosenttia aikuisista el
omaa tietotekniikan hyddyntdmiseen tarvittavia digitaalitaitoja. Kyselytutkimus
tehtiin 5 000:1le tyoikaista populaatiota edustavalle 16—65-vuotiaalle kussakin
tutkimukseen osallistuneessa maassa 2011-2012. Néist4 17 oli Euroopan unio-
nin jasenvaltioita, jotka edustivat yli 80:td prosenttia 28 EU-maan vdaestosta.
Kyselytutkimuksessa testattiin muun muassa tietotekniikkaa soveltavaa ongel-
manratkaisutaitoa sekd kysyttiin tietotekniikan kaytosta tyossa ja arkieldmassa.
Kyselytutkimuksen tuloksena on nahtavissa eroja eri maiden valilld. Suomessa,
Alankomaiden ja Ruotsin ohella, aikuisvéestosta yli 40 prosentilla on kyselytut-
kimuksen tulosten mukaan korkeatasoiset ongelmanratkaisutaidot tietotekniik-
kaympéristdssa. Tutkimuksen mukaan toisaalta kohtuullisen suurella prosentilla
aikuisista on varsin hyvat taidot ratkoa ongelmia tietotekniikkaymparistossé,
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kun taas opettajilla ei vélttdméattd ole kovinkaan halua kehittaa tietotekniikkatai-
tojaan. Tama ristiriita asettaa mielenkiintoisen kysymyksen siit4, miten aikuis-
opettajat itse ndkevat ilmidon opettajuus ja teknologia. Toinen vaihe aikuisten
osaamista kartoittaneessa tutkimuksessa ajoittui vuosille 2014-2015. OECD:n
(2016, 22) raportin mukaan Suomen tulos ei esimerkiksi tietotekniikkaympéris-
ton ongelmaratkaisutaitoihin liittyen ole huonontunut. Kolmas tutkimus on tar-
koitus tehdd vuonna 2022 (Opetus- ja kulttuuriministerio 2016).

Paastakseni ilmidn opettajuus ja teknologia ytimeen luon kuvan ensin késit-
teistd opettajuus ja teknologia erillisind ja méarittelen, mita ne tutkimukseni
nakdkulmasta tarkoittavat. Kuvaan seuraavaksi ensinnakin opettajuutta suoma-
laisen tutkimuksen nakdkulmasta erityisesti ammatillisella ja ammattikorkea-
koulutasolla, koska ne liittyvat tutkimukseeni osallistuneiden aikuisopettajien
toimintaympéristoon. Toiseksi tuon esille kansainvalisia tutkimuksia, jotka va-
lottavat tutkimukseni kohdetta, ilmitta opettajuus ja teknologia. Tutkimukses-
sani tulkitsin opettajuuden laajemmaksi kuin opettajan tyon.

Opettajuudesta

Opettajuus ké&sitteend on varsin haastava. Tahan térmésin heti haastattelujen
alkuvaiheessa, silld huomasin aikuisopettajien yrittavan kylla méaaritella sanaa
opettajuus, mutta he puhuivat ja kirjoittivat paljon omasta aikuisopettajan tyos-
taan. Opettajuus termind ei englannin kielessa ole mydsk&éan suoraviivainen ja
yleensd puhutaan opettamisesta, opettajan roolista tai toimesta®*. Koska opetta-
juus késitteend on enemmankin suomalaisessa kontekstissa esiintyva eiké tar-
koitukseni ole maaritelld opettajan professiota® tai pelkastddn opettajan tyota,
johdatan lukijan k&sitteeseen opettajuus suomalaisessa kontekstissa esiin nosta-
mieni nakokulmien kautta maustaen sité kansainvélisilla ulottuvuuksilla.
Vaherva (2004, 276-277) kirjoittaa, ettd “aikuisten opettajuus on meilld vield
hakusessa”, ja ettd ”Opettajuuden perimmaisen olemuksen eroja ei voida selittda
uusien oppimisteorioiden ja/tai uuden teknologian mahdollistaman verkkopeda-
gogiikan avulla”. Opettajuuden hin ndkee olevan ”jotain sellaista, joka kehittyy
pitkdn ajan kuluessa muokaten koko persoonaa ja siind on jotain vuosikymme-

33 techership

34 Opettajan professioon viittaan vain sellaisessa tapauksessa, ettd silla on kiinted tai selittdva
yhteys opettajuuteen.
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nisté toisiin samana sdilyvad”. Tutkimukseeni osallistuneet aikuisopettajat ovat
padsaéntdisesti omakohtaisesti opiskelussaan kokeneet oppimisen orientaatioi-
den eri vaiheiden vaikutuksen esimerkiksi opetusmenetelmien kautta. Koke-
mukset omasta opiskelusta saattavat aiheuttaa ristiriitaa siitd, miten heidan pitdi-
si toimia opettajana tand péivana ja millaiseen opettajuuteen heidan pitéisi val-
mistautua tulevaisuutta ajatellen. Hargreaves (2000, 151) toteaa, ettd entista
useamman opettajan on opetettava tavalla, jolla hanta itsedén ei ole opetettu.
Opettajan tydn ollessa yksi osa opettajuutta esimerkiksi Luukkaisen (2005, 17)
mukaan, muutos teknologian ja sen sovellusten vallatessa myds opetuksen kent-
tad opettajan tyo ja siten myds opettajuus ovat muutoksessa, jonka seurauksena
Vahervan (2004, 276-277) nadkemys pitkan ajan kuluessa kehittyvasta opetta-
juudesta ja siita, ettd opettajuudessa on jotain pysyvaa, asettuu uuteen valoon.

Nostin Patrikaisen (2000) ja Luukkaisen (2004; 2000) ajattelua esille sen
mukaisesti, miten opettajuuteen liittyvalla tutkimuksella ja sen tuloksilla on
yleisid yhtymékohtia opettajuuteen kaikilla kouluasteilla. Eri koulutusasteilla
toimivilla opettajilla on omat haasteensa kuten kohderyhmén kehitysvaiheet ja
siséltd. Jokainen opettaja, toimi han sitten milld kouluasteella tahansa, tuntee
teknologian kehityksen merkityksen omassa tydssaan. Kun kyseessé on esimer-
kiksi sama aihealue, jokaisella kouluasteella merkitykselliseksi nousee se, mita
ja miten opettaja tarjoaa tavoitteen mukaisen aiheen opiskelijoille. Aiemmin
edelld mainittuun kysymykseen liittyivat sisaltd ja pedagogiset ratkaisut (esim.
Shulman 1986). Digitalisoitunut aika, kuten myos laajemmin teknologian kehit-
tyminen, ovat tuoneet opettajille pohdittavaksi sisallon ja pedagogisten ratkaisu-
jen lisdksi teknologian ja sen sovellusten kayttoon liittyvat kysymykset. Luuk-
kainen (2005, 17) kirjoittaa, ettd ’profession keskeisin osatekija on opettajuus,
mutta ndma kaksi kasitetta eivat ole synonyymeja. Opettaminen on keskeinen
osa opettajan tyotd, mutta opettajuuteen sisdltyy muutakin”. Opettajuuden
Luukkainen (2005, 18) tiivistdd “kasitykseksi opettajan tehtidvistd yhteiskunnas-
sa”. Opettajuus nihdddn siten kuvauksena opettajan tyostd opettajuuden ollessa
myo0s kulttuurisidonnaista. Taulukossa 6 esitdn poimintoja opettajan profession
ja opettajuuden kasitteiden merkityksistd, jotka selventdvat kasitteiden eroja
Luukkaisen (2005) nakemyksen mukaisesti.
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Taulukko 6.  Poimintoja opettajan profession ja opettajuuden kasitteiden merkityksista Luukkaista
(2005, 17-20) mukaillen

Opettajan professio Opettajuus

Kasite professio liittyy opettajan ammatillisuuteen, ammatti- opettajuus on profession osatekija
laisuuteen ja opettajan tyon asiantuntija-ammatin luontee- kiinnittyy opettajan tyon eri osa-alueisiin
seen on kuva opettajan tyosta

on kasitteena yhteiskuntalahtdinen

tiivistyy kahteen ulottuvuuteen: yhteiskunnan edellyttama
suuntautuminen opettajan tehtavaan ja yksilén suuntautumi-
nen tehtavaan

opettajuuden osatekijat ovat sisalléltaan ja painotuksiltaan
aikansa ilmigita, joskin ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitys,
sisallon hallinta ja eettisyys, itsemaaraamisoikeus, rooli
yhteiskunnallisena toimijana ja valttamattdmyys kehittaa
tyotaitojaan ndyttavét siirtyvan ajasta toiseen

Antikainen, Rinne ja Koski (2013, 244) toteavat, ettd opettajan tyon sanelee
pitkalti toimintaymparisto eli koulu. Opettaja on toteuttamassa yhteiskunnallisia
tehtdvid, ja hdnen omat persoonalliset kykynsé ovat vain osa hédnen asemaansa.
Vaikka edelld mainitussa viitataan kasvatussosiologisesta ndkdkulmasta enem-
maéankin opetustyohon lasten ja nuorten parissa, linkittyy se myos tahén tutki-
mukseen. Opettajan tyota méaarittelevat yhteiskunnalliset linjaukset, jotka puo-
lestaan linjaavat oppilaitosten toimintaa ja mikrotasolla opettajan tyotd ja opet-
tajuutta. Tutkimukseni ndkokulmasta toimintaympéristond koulu on liian sup-
pea, vaikka yhteiskunnalliset muutokset kouluissa, olkoon ne minké& kouluasteen
kouluja tahansa, nékyvéatkin. Koulutusorganisaatiot ovat kylla olemassa, jos
puhutaan fyysisen koulurakennuksen olemassaolosta. Opettajan toimintakentta-
na ovat fyysisen koulurakennuksen liséksi tietoverkot, virtuaaliympaéristot, sosi-
aalisen median yhteisét ja niihin luodut opiskelijaryhmat sek& usein myds yh-
teistyoverkostot. Uuden opettajuuden pohdinnoissaan Patrikainen (2000, 27)
kirjoittaa, ettd “uuden opettajuuden ja uuden koulutuskulttuurin menestyminen
riippuu siitd miten hyvin opettajat kykenevat jasentdaméan itseddn, omaa arvo-
maailmaansa, maailmankuvaansa sek& opetus- ja oppimisteoreettista viitekehys-
t4 ja niiden pohjalta rakentuvaa ihmis-, tiedon- ja oppimiskésitystdan.” Patrikai-
nen kuvaa opettajuuden ydintd, jonka pohjalle sisélto- ja pedagogiset ratkaisut
rakennetaan. Kun puhutaan uuden opettajuuden ja uuden koulutuskulttuurin
menestymisestd ja menestymiseen vaikuttavista tekijoistd, edelld mainitusta
opettajuuden ytimesta puuttuu teknologian kehityksen ja digitalisoituneen ajan
menestystekijat, kuten esimerkiksi kyky kriittiseen tarkasteluun sisélldllisesti,
pedagogisesti ja teknologisesti sek& huomisen ennakointi.
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Luukkainen (2004) pohti tutkimuksessaan opettajuutta kysymaélla, josko se
on ajassa elamistd vai suunnan nayttamista. Tutkimus kohdistui lasten ja nuor-
ten parissa toimiviin opettajiin, mutta ilmentdd myds yleisella tasolla opettajuu-
den kuvaa. Prosessin tuloksissa, jotka syntyivat niin Delfoi-kierrosten kuin tule-
vaisuusverstaiden tuloksista, opettajuuden perusta muodostui useista perusaja-
tuksista (taulukko 7).

Taulukko 7.  Opettajuuden perusta (Luukkainen 2004, 191-198)

Opettajuuden perusta lhmis-, tiedon- ja oppimiskasitys ovat opetuksen perusta ja tiivistyvat opetta-
jan kayttoteoriaan.

Opettajuus yha enemman muutoksen kohtaamista, sen kanssa elamista ja siihen
vaikuttamista.

Yhteiskunnallinen tietamys ja demokraattisen vaikuttamisen keinojen taitaminen
korostuvat jokaisen opettajan ja koko oppilaitosyhteistyon kehittymisen edellytyk-
sena.

Opettajuus on kykya tyoskennella yhteisoissa seké yhteisdjen yhteis6issé ja
yhdessa kehittaa opetusta.

Opettajan urakehityksen tunnustaminen jatkumoksi tulee ilmeté seké opettajan
omana haluna kehittaa itsedan lisakoulutuksella etta tydnantajan siihen osoittama-
na henkiléna ja taloudellisena tukena.

Opettajan on hallittava oman opetusalansa sisaltdalueet.

Opettajankoulutuksen ndkdkulmasta Luukkainen (2004, 193) korostaa, ettd yh-
teiskunnallisen vastuun painottamiseen ja opettajan rooliin tulevaisuuden tekija-
na on kiinnitettdvd huomiota. Perinteisesti opettajuuteen on liittynyt vahvimpa-
na opetettavan alan tai aiheen asiantuntijuus. Opettajuuden perusta tiivistyy
avainsanoihin kéayttéteoria, muutos, tietdminen ja vaikuttaminen, yhteistt ja
kehittdminen, itsensd kehittdminen, oman alan tai aihealueen asiantuntijuus.
Opettajuuden perustassa (taulukko 7) yhtend kohtana on mainittu sisaltdalueiden
hallinta. Tassa yhteiskunnallisessa ajassa, jossa teknologia tdmén tutkimuksen
merkityksessé on oleellinen osa opettajuutta, teknologian ja sen sovellusten ja
pedagogisten ratkaisujen taustalla olevien oppimisteoreettisten nékokulmien
tiedostaminen siséltdosaamisen ohella ovat oleellisia tekijoita opettajuuden pe-
rustassa. Nykyinen tiedon hankkimisen ja saamisen nopeus asettaa myos kKysy-
myksen siitd, josko opettajuus on menettdmassa ainutlaatuisuutensa. Luukkaisen
(2004, 206) nakemyksen mukaan virtuaalitodellisuus vaikuttaa opettajan tyon
muutokseen, mutta ei vahenna opettajan tarvetta.

Jokinen ja Saarimaa (2013, 68) toteavat tulevaisuuden osaamisen jatkuvasti
muuttuvan ja olevan kompleksinen prosessi, jonka kiinnekohdat ovat sosiaali-
sissa konteksteissa. Oppimisen tulevaisuutta hahmottelevassa barometrissa (Lin-
turi, Laitio, Rubin, Sirén & Linturi 2010, 58) katsastetaan tulevaisuuteen opetta-
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juuden ndkokulmasta: ”opettajuus kehittyy, ja jossain vaiheessa on madriteltava
ne ydinprosessit, jotka tekevét opettajasta opettajuuden asiantuntijan”. Opetta-
juuden ydinkompetensseista ei syntynyt tulevaisuuden tutkimuksessa kuiten-
kaan selkedad kuvaa. Oppimisen tulevaisuusskenaarioissa (2030) opettajan pro-
fessio ja oppimisymparistot saavat erilaisia vaihtoehtoja (taulukko 8).

Taulukko 8.  Opettajan profession ja oppimisympéristdjen tulevaisuusvaihtoehtoja (Linturi ym. 2010,

225-226)
2030 Vaihtoehto 1 Vaihtoehto 2 Vaihtoehto 3 Vaihtoehto 4
Opettajan Yhtenaisen Opettajapula, Opettajista laaja-alaisia Vasymys ja
professio perusopetuksen opettajan-  elakeldiset, van- yhteiskunnan sivis- turhautuminen;
koulutus, josta sitten hemmat jne. rekry- tysagentteja; arvostus arvostuksen
voidaan erikoistua. toidaan opettajiksi opettajan tyota kohtaan puute, kasva-
perus- lisaantyy. tusty6n romah-
opetukseen. dus.
Oppimisympaéristd ~ Pysyvat 6-8 hengen Koulut ja naytot Suurin osa Osa opetukses-
ryhmat oppivat ja opiskele-  yleisia. oppilaista on etdopetuk- ta tapahtuu
vat yhdessa. sessa. virtuaali-

todellisuudessa.

Taulukon 8 mukaiset opettajan profession ja oppimisympéristéjen tulevaisuus-
vaihtoehdot ovat kovin yksisuuntaisia ja opettajan professiondkemykset liittyvét
vahvasti lasten ja nuorten koulutukseen ja kouluun. Toisaalta samat elementit
vaihtoehdoista voi Kirjoittaa myds aikuisopetuksen nakdkulmasta. Vaihtoehdot
ovat vain siitdkin ndkdkulmasta kovin niukat. Oppimisympéristdihin voi kaikis-
sa vaihtoehdoissa tosin siséltya teknologia, ja virtuaalitodellisuus on mahdollista
nahda perinteisten opetusmetodien siirtdmisend esimerkiksi virtuaalitodellisuu-
teen.

Helakorpi (2015) méaérittelee opettajan osaamisalueet ensinndkin substans-
siosaamiseen, joka sisdltdd ammatillisen taitotiedon ja tyteldméosaamisen. Toi-
seksi osaamisalueeksi han nimesi pedagogisen osaamisen, joka sisaltad kasva-
tukselliset taidot ja koulutusprosessin hallinnan. Kolmantena osaamisalueena on
tyoyhteisbosaaminen, jossa tiimi- ja verkosto-osaaminen ja taloushallinto-
osaaminen ovat keskeisid. Neljantend osaamisalueena on kehittdmisosaaminen,
joka kohdistuu opettajan oman osaamisen kehittdmiseen, oman alan ja tyoela-
man kehittdmiseen.

Tutkimuksia ammatillisesta opettajuudesta suomalaisessa kontekstissa

Tiilikkala (2004) tutki ammatillista opettajuutta kulttuurihistoriallisesta nako-
kulmasta. Hanen nakdkulmansa oli, ettd eri alojen ammatilliset opettajuudet
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eivit ole samanlaisia, vaan “ammatti ja kollektiiviset yhteis6t — niin ammatilli-
set kulttuurit kuin koulutusinstituutioiden kollektiiviset kulttuurit — ovat raken-
tamassa alakohtaista opettajuutta” (Tiilikkala 2004, 37). Tiilikkala (2004, 35)
kytkee opettajuuteen opettajan omaksuman ammatti-identiteetin, roolin ja opet-
tajan tyon. Opettaja-aineistosta Tiilikkala (2004, 221) tunnistaa “nelja yhteistd
ammatillisen opettajuuden teemaa”. Ne ovat “ammatillisuus, kasvatuksellisuus,
vuorovaikutuksellisuus ja persoonallisuus”. Téstd ndakokulmasta opettajuus ala-
kohtaisina opettajuuksina on varsin mielenkiintoinen. Enemmankin Tiilikkala
(2004) kuvaa opettajuutta sen mikrotasolla, yksittaisten opettajaryhmien toimin-
tana. Mielenkiintoinen kysymys on, mitéd ovat ne tekijét eri alojen ammatillisten
opettajien opettajuudessa, jotta voi vaittaa, etta kollektiiviset yhteisot rakentavat
alakohtaista opettajuutta?

Opetushallituksen rahoittamassa valtakunnallisessa kehittdmishankkeessa
”Osaava opettaja 2010-2020” maédériteltiin toisen asteen ammatillisen koulutuk-
sen opetushenkil6ston osaamisalueita (Paaso 2010, 25). Paaso ja Korento (2010,
3, 14) kartoittivat hankkeessa ammatillisen toisen asteen nykytilaa ja tulevai-
suuden osaamistarpeita opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen ajanmu-
kaisuuden varmistamiseksi. Tutkimushankkeen tausta-ajatus oli, ettd vahva
opettajien osaaminen edesauttaa tyoeldmad saamaan osaavaa tyovoimaa. Koulu-
tuksen ja osaamisen tulevaisuustarpeiden ennakoinnin todettiin olevan tarpeen,
jotta voidaan vastata toimintaympariston muutokseen. Tulevaisuutta kartoitettiin
Delfoi-menetelmalld. Tutkimushankkeessa haluttiin selvittdd, miten opettajien
omat kasitykset olivat suhteessa tydelaman ja johdon ndkemyksiin opettajan
osaamistarpeista. Paason (2010, 195) edelld mainittuun hankkeeseen perustu-
van, ammattikasvatuksen alaan liittyvan tutkimuksen mukaan osaavan ammatil-
lisen opettajan joustava ja kehittyva tyénkuva vuonna 2020 muodostuu tydyh-
teisOllisesta osaamisesta, koulutuksen ja ty6elamén verkosto-osaamisesta, op-
pimisprosessin tukijana ja ohjaajana olemisesta, opiskelijan kohtaamisesta ja
kuuntelemisesta seka ammattialan vastuullisesta kehittamisesta.

Paason (2010, 120, 138-140) tulevaisuussuuntautuneessa tutkimuksessa
hahmotettiin opettajuuden tulevaisuuden tydnkuvaa ja muodostettiin osaavan
ammatillisen opettajan tyonkuva vuonna 2020 eDelfoi-kyselyyn vastanneiden
panelistien vastausten avulla (Paaso & Korento 2010). Ammatillisen opettajan
tulevaisuuden tyénkuva néhtiin tulevaisuuden kehityssuuntien pohjalta muodos-
tuvan joustavaksi ja kehittyvéksi. Heikkojen signaalien pohjalta tydyhteisoo-
saaminen ennakoitiin vahvimmaksi muutoksen ensioireiden alueeksi. Ammatil-
lisen opettajan tyonkuvaan siséltyvat nykytilan analyysin perusteella muun mu-
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assa sitoutumattomuus koulutusorganisaation kehittdmistyohon ja se, ettd opet-
tajat tekevat yksin pdéasiassa tyonsd, kuten perinteisesti on tehty. Seurauksena
on, ettd vain harvat opettajat ovat vaikuttajia. Lisaksi isoissa koulutusorganisaa-
tioissa paatosvalta on etaalla opettajasta ja opettajilta puuttuu niin aikaresursseja
kuin tiimitydosaamistakin. Tutkimuksessa heikkojen signaalien tarkastelussa
nousi tydyhteisdosaaminen vahvimmaksi muutoksen ensioireeksi. Strategisen
toiminnan n&dkokulmasta tulevaisuuden uhkakuvaksi nousi muun muassa se, etta
opettajat joutuvat koulutusorganisaatioiden tuloksellisuuden ja laatujarjestelmi-
en vangeiksi. Huomionarvoista on myds, ettd opettajien tydn professioajattelun,
keskindisen Kilpailun ja asenteiden arveltiin olevan esteena yhteisdllisyyden
kehittymiselle. (Paaso 2010, 195-208.)

Paason (2010, 201-203) tutkimuksen tulokset viittaavat myds siihen, ettd
opettajilla on pedagogiset tiedot ja taidot hyvalla tasolla, sen sijaan oppimistek-
nologiassa ja erityispedagogiikan taidoissa on puutteita. Opettajien pedagogisen
osaamisen kehittdmistarpeen tiedostamisen nahddaan tutkimustulosten perusteel-
la opettajakohtaisesti vaihtelevan. Uhkakuvia olivat tutkimuksen tulosten perus-
teella opettajien ja nuorten arvomaailman erilaisuus ja isot heterogeeniset ryh-
maét. Liséksi uhkakuvana nahtiin opettajien pedagogisen kehityksen ja&vén taus-
talle ja opettajien toimivan perinteiseen tapaan perinteisissa oppimisymparis-
toissa.
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Ammatillisen opettajan Ammatillisen opettajan joustava,
osaamisen kehityssuunnat kehittyva tyonkuva

Koulutusorganisaation strategisen toiminnan suunnittelu, ~ TYOYHTEISOLLINEN OSAAJA
kehittaminen ja arviointi L
KOULUTUKSEN JA TYOELAMAN

Taydennyskoulutus tydelamayhteison VERKOSTO-OSAAJA

osaamiseen ja kehittamiseen

Ammattina opettaja OPPIMISPROSESSIN TUKIJA JA
OHJAAJA

Taito kohdata opiskelija yksilona OPISKELIJAN KOHTAAJA JA
KUUNTELIJA

Ammattialan kehittaminen ja AMMATTIALAN VASTUULLINEN

taydennyskoulutus ﬁ KEHITTAJA

Heikot signaalit ammatillisen opettajan tulevaisuuden tyénkuvasta
Ammatillisen opettajan osaamisen tulevaisuuskuvat

Kuvio 6. Ammatillisen opettajan tyénkuvan muodostuminen tulevaisuuden kehityssuuntien pohjalta
(Paaso 2010, 195)

Paason (2010, 289) tutkimuksen mukaan ammatillisen opettajan osaamisen tu-
levaisuuden kuvat jakaantuivat viiteen (5) eri sektoriin: ammatillinen osaami-
nen, koulutuksen ja tyfelaman yhteisty6osaaminen, pedagoginen osaaminen,
tyOyhteisbosaaminen ja opettaja oman tyonsa taitajana. Ammatillisen osaamisen
tulevaisuuskuviin sisaltyivat kaytdnnon tyokokemus, ammattialan tiedot ja tai-
dot, alan kehittdminen ja tdydennyskoulutus, oman osaamisen kehittdminen ja
taydennyskoulutus. Mikali teknologian ja sen sovellusten vaikutusta ammatilli-
sen opettajan osaamisen muodostumisessa ei ole sisallytetty tulevaisuudenku-
viin, ei niitd muutoin ole kyseessa olevan tutkimuksen tulosten nédkdkulmasta
nahtavissa.

Koski-Heikkisen (2013, 22) tutkimuksen yhtend kysymyksena oli “millaise-
na ideaali ammatillinen opettajuus ndyttaytyy tdnd pdivéna ja tulevaisuudessa?”.
Ideaalisen ammatillisen opettajuuden tarkastelussa han kayttdd hyvan ammatti-
identiteetin ja arvostetun auktoriteetin teoriaperustoja (Koski-Heikkinen 2013,
40). Tutkimuksensa kyseessa olevan osan tuloksena Koski-Heikkinen (2013,
96) kysyy, josko ideaalista ammatillista opettajuutta on sittenkdan olemassa
todeten, ettd mitd pidempi tydkokemus, sitd realistisempaan suuntaan nakemys
ideaalista opettajuudesta muuttuu. Koski-Heikkinen (2013, 96-97) l6ytaé ideaa-
lin ammatillisen opettajuuden seuraavat elementit: ahkeruus, hyvd oman ammat-
tialan hallinta, ajan tasalla olevat pedagogiset taidot, kasvatuksellinen osaami-
nen, ihmistuntemus, oman eldman hallinta ja tydyhteisbosaaminen. Kuten Paa-
son (2010, 289) tutkimuksen tuloksena syntyneestd opettajan osaamisen tulevai-
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suuskuvasta, ei tastdk&an tutkimuksesta ole havaittavissa teknologian ja sen
sovellusten vaikutusta tulevaisuuden opettajuuteen.

Tutkimus ammattikorkeakoulun opettajan tyosta 2010

Auvisen (2004) tutkimus kohdistui ammattikorkeakoulun opettajan tyon muu-
tokseen vuosina 1992-2010. Han totesi kansainvalistymisen ja tietoyhteiskunta-
kehityksen jatkumisen olevan “selkeimpid ndkopiirissd olevia ammattikorkea-
koulujen toimintaympéristossd tapahtuvia muutoksia” (Auvinen 2004, 310).
Ammattikorkeakoulun opettajaa vuonna 2010 Auvinen (2004, 67) kuvaa sisal-
tdosaamisen, menetelméllisen osaamisen, henkilokohtaisten ominaisuuksien ja
opettajan tyon ytimen nakdkulmasta. Sisalléllinen osaaminen siséltaa yksilon ja
yhteisobn ammatillisen osaamisen ja uudistamisen, uuden tiedon luomisen ja
aktiivisen hyodyntdmisen ja kyvyn soveltaa teoriaa k&ytdntoon ja mallintaa kay-
tdnnon ilmiditd. Menetelmdosaamisen nadkokulmasta opettaja kéyttdd oppimis-
perustaista pedagogiikkaa, ohjaa ammatillista kasvua, osallistuu tutkimus- ja
kehitystoimintaan, verkko-opetukseen ja sisallontuotantoon, ja hénelld on kuval-
lisen viestinnédn ja kuuntelemisen sek& monikulttuurisen viestinnén taidot. Hen-
kilokohtaisilta ominaisuuksiltaan opettaja on siséinen yrittdja ja tulosvastuulli-
nen, han rakentaa yhteyksié ja tyoskentelee yhteisollisesti, hyodyntéa erilaisuut-
ta ja omaa metakognitiiviset taidot. Opettajan tyon ytimeen kuuluvat asiantunti-
jayhteisOn jasenyys, oppimisen ohjaaminen, yhteyksien luominen, tydelamape-
rustaisten kokonaisuuksien toteuttaminen ja opettajien tyotehtdavien erilaistumi-
nen.
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= metakognitiviset taidot

Kuvio 7. Ammattikorkeakoulun opettaja vuonna 2010 Auvisen (2004, 67) mukaan

Vuoden 2002 ammattikorkeakoulun opettajan ja vuoden 2010 ammattikorkea-
koulun opettajan menetelmallisessa osaamisessa on selked muutos. Kun mene-
telmélliseen osaamiseen Auvisen (2004, 67) mukaan kuuluivat tietotekniikan
osaaminen ja tiedonkasittelyn taidot seka kirjoittamiseen liittyvat viestintataidot,
vuoden 2010 ammattikorkeakoulun opettajan menetelmallinen osaaminen liittyi
verkko-opetukseen ja sisallontuotantoon seka viestintataitojen kohdalla kuvalli-
seen viestintaan, kuuntelemiseen ja monikulttuurisuuteen.

Yhteenveto. Nakemyksia opettajuudesta suomalaisessa kontekstissa

Edelld mainittujen tutkimusten tulokset antavat ndkymid opettajien tulevaisuu-
den kuvaan, ainakin niihin on mielekasta peilata tamén tutkimuksen 16ydoksié,
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erilaisia kasityksi& ilmiosta opettajuus ja teknologia. Kuvaan taulukossa 9 yh-
teenvetona kayttdmieni auktoriteettien ndkemyksia opettajuudesta suomalaises-

sa kontekstissa®.

Taulukko 9.  Nakemyksia opettajuudesta suomalaisessa kontekstissa

Auktoriteetti

Opettajuuden madrittelya

Patrikainen (2000, 27, 28-29)

Auvinen (2004, 291)

Luukkainen (2004, 17, 191-
198) ja Luukkainen (2005, 18)

Tiilikkala (2004, 35, 37)

Linturi, Laitio, Rubin, Sirén ja
Linturi (2010, 58)
Koski-Heikkinen (2013, 96-97)

Opettajuus on kykya jasentaa itsedan, omaa arvomaailmaansa, maailmankuvaansa ja
opetus- ja oppimisteoreettista viitekehysta. lhmis-, tiedon- ja oppimiskésitys rakentuu edella
olevien pohjalta.

Opettajuuteen liittyy pitka teoreettinen, yliopistollinen koulutus, ja opettajuus siséltda seka
aiheen asiantuntijuuden etta pedagogiset valmiudet (tayttaa profession vaatimukset).
Opettajuus on kokonaisvaltaisesti kietoutunut ihmisen perusolemukseen eli persoonallisuu-
teen.

Opettajuus kasitteena sisaltyy opettajan professioon.

Opettajuus kiinnittyy opettajan tyon eri osa-alueisiin.

Opettajuuden perusta: ihmis-, tiedon- ja oppimiskasitys ovat opetuksen perusta ja tiivistyvat
opettajan kayttoteoriaan.

Opettajuus on yha enemman muutoksen kohtaamista, sen kanssa elémista ja siihen
vaikuttamista.

Opettajuus on kykya tyoskennella yhteis6issa seka yhteisojen yhteisoissa ja yhdessa
kehittda opetusta.

Opettajuuteen liittyy jatkuva osaamisen kehittdminen.

Opettajuus on kuva opettajan tyosta.

Opettajuus on kasitteena yhteiskuntalahtdinen, jota opettaja toteuttaa oman nakemyksensa
mukaisesti.

Opettajuuden osatekijat ovat sisalldltaan ja painotuksiltaan aikansa ilmidita, joskin ihmis-,
tiedon- ja oppimiskasitys, sisallén hallinta ja eettisyys, itsemaéraémisoikeus, rooli yhteis-
kunnallisena toimijana ja vélttaméattomyys kehittaa ty6taitojaan néyttavat siirtyvan ajasta
toiseen.

Opettajuus on kasitys opettajan tehtavésta yhteiskunnassa. Opettajuus nahdaan siten
myos kuvauksena opettajan tyostd. Se on myos kulttuurisidonnainen, joten niiden vertailu
keskené&an ei ole mahdollista.

Ammatillinen opettajuus on osa kulttuurista liketta.

Opettajuudessa yhdistyvat opettajan omaksuma ammatti-identiteetti, rooli ja opettajan tyd.
Ammatti ja kollektiiviset yhteisot rakentavat alakohtaista opettajuutta.

Opettajuus kehittyy, ja jossain vaiheessa on maariteltéva ne ydinprosessit, jotka tekevét
opettajasta opettajuuden asiantuntijan.

Ideaali ammatillinen opettajuus sisaltad ahkeruuden, hyvan oman ammattialan hallinnan,
ajan tasalla olevat pedagogiset taidot, kasvatuksellisen osaaminen, ihmistuntemuksen,
oman eldman hallinnan ja tybyhteisdosaamisen.

Opettajuus kasitteend on saanut suomalaisessa kontekstissa erilaisia sisaltoja.
Siihen linkittyy vahvasti kasite opettajan tyd. Téstd ndkokulmasta ymmarran,
ettd tutkimukseen osallistuneet opettajat opettajuuden madrittely-yrityksista

35 Lauseyhteydesta riippuen kaikki eivat ole taysin suoria lainauksia.
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huolimatta puhuivat paljon myos opettajan tyostd. Kuvaan taulukossa 10 kayt-
tamieni auktoriteettien ndkemyksid opettajan tyostd suomalaisessa kontekstissa.

Taulukko 10. Nakemyksia opettajan tydsta suomalaisessa kontekstissa

Autoriteetti opettajan tyo

Patrikainen (2000, 27, 28-29) Opettajan oman alan ja opetus- ja oppimisteoreettisen tiedon
syva osaaminen = kaksoiskomponentti.

Luukkainen (2004, 17, 191-198) Jokaisen opettajan ja koko oppilaitosyhteistyén kehittymisen

Luukkainen (2005, 18) edellytyksena on yhteiskunnallinen tietdmys ja demokraatti-
sen vaikuttamisen keinojen taitaminen.
Opettajan on hallittava oman opetusalansa siséltdalueet.
Opettajan muuttuva ty6 on laaja-alaista ja laajentuvaa seka
sisalldllisesti, toimintatavoiltaan ettd ymparistéltaan. Tieto- ja
viestintatekniikan nouseminen kansalaisten perustaidoksi
luku-, kirjoitus- ja laskutaidon rinnalle ja virtuaalitodellisuus
vaikuttavat opettajan toimenkuvaa muuttavasti. Se ei kuiten-
kaan vahenna opettajan tarvetta.
Opettajan muuttuvan tyon ytimessa kohtaamisten lisaksi ovat
kansainvélisyys, yhteisot, verkostoituminen ja tieto- ja viestin-
tatekniikka.

Auvinen (2004, 67) Ammattikorkeakoulun opettajan osaaminen: siséltdosaami-
nen, menetelméllinen osaaminen, henkilokohtaiset ominai-
suudet.

Opettajan tyossa korostuvat oman alan ja oppimisteoreettisen tiedon syva osaa-
minen, yhteiskunnallinen tietdminen ja demokraattisen vaikuttamisen keinojen
taitaminen, kohtaaminen, kansainvalisyys, verkostoituminen, menetelméosaa-
minen ja henkilokohtaiset ominaisuudet. Tieto- ja viestintatekniikka ja virtuaali-
todellisuus vaikuttavat opettajan toimenkuvaan.

Opettajuuteen liittyvia kansainvalisia nakokulmia

Feldmanin (1997, 758) mukaan opettamista on tarkasteltu runsaasti aiemmin
kahden nadkdkulman, opettajan tiedon ja opettajien paatoksenteon nakdokulmasta.
Shulman (1986) tuo ajattelussaan esiin myos opettajan pedagogisen siséltotie-
don®, johon viittaan alaluvussa 3.5 koskien Mishran ja Koehlerin (2006) esit-
tamén opettajan tiedon mallia®’, joka pohjautuu perustaltaan Shulmanin (1986)

36 ’pedagogical content knowledge”
37 Technological-Pedagogical-Content Knowledge”
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ajatteluun. Feldman (1997, 757) tarkastelee opettajuuden mallia kahden nako-
kulman kautta. Ensimmainen nakokulma on opettajan tiedon niakékulma®®, joka
kohdistuu kysymykseen mité4 opettajan tulee tietdd opettamisesta. Toinen nako-
kulma kohdistuu opettajien tapaan tehda paatoksia kaytannoistaan reflektion
kautta®. Feldman (1997, 757-758) viittaa myds kolmanteen nakdkulmaan, joka
on loydettavissa tutkimuskirjallisuudesta. Nakdkulma liittyy kognitiivisiin mal-
leihin opettajan tiedosta ja paatoksen teosta laajentamalla nékékulmaa sosiokult-
tuuriseen ja sosiaaliseen konstruktivismiin opettamisesta, opettajista ja opetta-
jankoulutuksesta. Feldman (1997, 758) ehdottaa neljatta ndkokulmaa, silla luot-
taminen pelk&staddn edell& mainittuihin on hdnen ndkemyksensd mukaan kes-
kenerdistd. Neljas nakékulma kohdistuu opettamiseen olemisena®®. Neljannessa
nakdkulmassa opettajuus on vahvasti kontekstisidonnainen ja kiinnittyy niin
sosiaalisesti, tilojen nékdkulmasta kuin ajallisestikin opettajan kaytantoihin.

Fullan ja Hargraves (2012) toteavat amerikkalaisiin opettajiin liittyvien tut-
kimusten osoittaneen, ettd tyytyvéisyys opettajan tyohén on vahentynyt voi-
makkaasti. Amerikassa paattdjat ovat jatkaneet tuntien vahentdmistd tulkiten
vaarin myos ilmassa olevia varoitusmerkkejd. Toisaalta, opetuksen ja oppimisen
kansainvalisen tutkimuksen mukaan Suomessa toisella asteella opettajista 92
prosenttia tunsi tyytyvaisyyttd omaan tyohonsa. Tyytyvaisyysaste omaan tyohon
kaikissa tutkimukseen osallistuneissa maissa oli korkea huolimatta siit4, etta
osassa ei koettu toisen asteen opettajan ammattia arvostettavan. (Taajamo, Pu-
hakka & Vélijarvi 2014, 72.) Fullan ja Hargreaves (2012) viittaavat menestynei-
siin maihin kuten Suomeen, Singaporeen ja Kanadaan ja toteavat, ettd ndissa
maissa kehitetddn koko opettajan professiota ja kaikkien opettajien ammatillista
pddomaa. Suomi onkin saanut kansainvalisesti huomiota esimerkiksi PISA-
tutkimuksen (Valijarvi ym. 2015) tulosten perusteella.

Opettajuus tutkimukseni ndkokulmasta

Tutkimuksessani en kasittele opettajan professiota, jonka tulkitsen yhteiskun-
nassa arvostusta saaneeseen ja saavaan ammattiin, ammattikuntaan, tai pureudu

38 “’teacher knowledge perspective”
39 “’teacher reasoning perspective”
40 teaching as a way of being”
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opettajan tyon eettisiin tai arvokysymyksiin, en myosk&an pohdi tutkimukseen
osallistuneiden aikuisopettajien kasityksi4 siitd, miten ihminen oppii. Opettami-
seen kiinnittyvid ajattelutrendeja ilmion opettajuus ja teknologia kontekstissa
(alaluku 2.2) olen ottanut mukaan tutkimukseeni, silla kdsitdn fenomenografisen
ldhestymistavan mukaisesti, ettd ensinnakin késitykset syntyvat kokemuksista ja
havainnoista yksilon omien jarkeilyjen kautta, ja toiseksi, fenomenografisessa
l&hestymistavassa kontekstilla on oleellinen merkitys kasitysten syntymisessa.

Tutkimuksessani tulkitsin opettajuuden laajemmaksi kasitteeksi kuin opetta-
jan tyon. Opettajuuden ytimessa on ndkemykseni mukaan vastaukset kysymyk-
siin mitd, kenelle, miten ja miksi. Mité-kysymys sisaltdd opetettavan asian sisal-
totiedon, kenelle-kysymys sisaltdd kohderyhmétiedon mukaan lukien kehitys-
psykologisen tiedon, miten-kysymys sisaltdd pedagogiset ratkaisut mukaan luki-
en teknologian ja sen sovellusten mahdollisuudet ja miksi-kysymys sisaltaa pe-
rustelut valinnoille. N&in ollen opettajuus sisaltdd myos tiedon teknologiasta,
pedagogiasta ja siséllostd (Mishra & Koehler 2006, 1021; 2008; Koehler &
Mishra 2009, 62; Koehler 2015, ks. my6s Feldman 1997 ja Shulman 1986).
Opettajuus on ndkemykseni mukaan myos kiinnittynyt vahvasti yhteiskunnalli-
siin linjauksiin ja siten kulloiseenkin yhteiskunnalliseen aikaan. Opettajuuden
maarittdjand ammatillisen pddoman nakokulmasta ovat inhimillinen pd&doma,
sosiaalinen pdédoma ja paatoksenteon pddoma, kuten Hargreaves ja Fullan (2012;
Fullan & Hargreaves 2012) ammatillisen pddoman muodostumisen nékevat.
Ammatillista padomaa, joka ilmeni tutkimukseni 16ydoksiin kytkeytyvang, ku-
vaan alaluvussa 3.4.

Teknologia

Teknologia-termi on ké&ytdssé suomalaisessa keskustelussa useissa eri merkityk-
sissd. Airaksinen (2003, 11) toteaa teknologia-kasitteelld viitattavan “tekniikan
maailmaan ja sen laitteiden jirjestelmien kokonaisuuksiin”. Teknologia késit-
teend ei ole kuitenkaan yksiselitteinen, miké tulee esille myds Airaksisen (2003)
filosofisessa pohdinnassa. Uudesta teknologiasta puhuttaessa viitataan usein
tieto- ja viestintateknologiaan ja sosiaalisen median sovelluksiin. Kotimaisten
kielten keskuksen (2015) médrittelyjen mukaisesti termi teknologia ké&sittada
muun muassa opin raaka-aineiden jalostuskeinoista, teknisista laitteista ja tie-
teen ja teknologian saavutuksista kuten ase- ja avaruusteknologia. Termiin tek-
niikka puolestaan katsotaan kuuluvan muun muassa tietokone-, bio- ja geenitek-
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niikka, tekniset laitteet, rakenteet tai jonkun valmistuksessa tai suorittamisessa
kaytettdva menetelma.

Kiilakoski (2012, 22-23) pohti tutkimuksessaan kasitetta teknologia todeten,
ettd Suomessa kaésitteilla tekniikka ja teknologia ei ole suurta merkityseroa, ja
ettd niitd myods kéaytetddn toistensa synonyymeina riippuen kayttoyhteydesté.
Hén paatyi tutkimuksessaan kayttamaan késitettd teknologia tarkoittamaan tek-
niikoiden systeemid, jonka h&n ndkee eldm&nmuotomme perustavana tapana
suhtautua todellisuuteen. Kasitteelld tekniikka Kiilakoski (2012, 23) tarkoittaa
vakiintuneita artefaktojen tuottamistapoja tai asioiden tekemistapoja. Amerikka-
lainen tulevaisuuden tutkija Toffler (1972, 36-46) kirjoittaa teknologian kasit-
teend tuovan mielikuvia tehtaista ja koneista vaikka teknologia on paljon muuta,
kuten esimerkiksi menetelmid, keinoja ja tapoja. Toffler (1972, 41) puhuu tie-
dosta, joka on kiihtyvin muutoksen polttoaine. Tiedon siirtyminen “bittiavaruu-
dessa” salamannopeasti on mahdollistanut muutoksen myos opettajan tyokental-
14. Teknologian ja sen sovellusten kehittyminen on tuonut haasteensa opettajan
arkipdivaan, silla suuri joukko opettajia on saanut oman peruskoulutuksensa
ilman nykyteknologiaa. Haastetta syventavét yhteiskunnallisten linjausten epa-
tasainen jalkauttaminen eri koulutusorganisaatioissa ja resurssien niukkuus.

Opetusteknologiasta puhuttaessa ei endd yleisesti viitata behavioristiseen né-
kdkulmaan perustuvaan organisoidun opetuksen suunnitteluun, jossa olennaista
on ennakkosuunnittelu, tavoitteiden tarkka maérittely, opettajan ja oppiaineksen
keskeisyys ja tarkka arviointi suhteessa tavoitteisiin (esim. Verkkotutor 2014).
Renko ja Piippo (1974, 16) madrittelivat opetusteknologian aikoinaan seuraa-
vasti: ”Opetusteknologia on tieteenhaara, joka systemaattisella tavalla kasittelee
opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen kysymyksid” ja, ettd “erds pahimpia
vaarinymmartamisid, joita opetusteknologia-kasitteeseen on liitetty, tulkitsee
opetusteknologian pelkastdén teknisten opetuksen apuvélineiden kaytén ja ra-
kenteen Kkasittelijaksi”. Nykyisin opetusteknologia-késite ndyttdd olevan usein
kaytossa liittyen teknologian ja erityisesti tieto- ja viestintateknologian k&yttoon
opetuksessa, ja aiempi méaaritelma késitteestd opetusteknologia lienee jaényt
historiaan.

Teknologia suomenkielisend kasitteend on varsin epaselvd. Teknologia-
kasite siséltyy yhteiskunnallisiin linjauksiin maarittelemé&ttdmané ja ainoastaan
siséllosta voi arvailla, mité sill& kulloinkin tarkoitetaan. Samoin rinnakkain kay-
tetddn termejé tieto- ja viestintatekniikka ja tieto- ja viestintateknologia méaarit-
telemattd niitd sen enempéd. Opetushallituksen (2014) julkaisemassa “’Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa” teknologia-termid kaytetadn ahkerasti.
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Monilukutaitoon liittyen todetaan esimerkiksi, ettd oppilaiden tulee voida har-
joittaa taitojaan seké perinteisissé ettd monimediaisissa, teknologiaa eri tavoin
hyodyntdvissd oppimisymparistéissd” (Opetushallitus 2014, 22). ”Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa” kéytetddn myos termid opetusteknologia
maadrittelemétta sitd sen tarkemmin (Opetushallitus 2014, 49).

Teknologia tutkimukseni ndkokulmasta

Tutkimukseni ndkékulma teknologia-kasitteeseen on, ettd siind yhdistyvét in-
formaation prosessointi, siirto ja tallennus seké edelld mainittujen mahdollistu-
minen erilaisin teknisin laittein ja sovelluksin. Tulkitsin teknologian tutkimuk-
sessani ylakasitteeksi, joka sisaltaa edellda mainitut elementit ja kattaa esimer-
kiksi tieto- ja viestintdteknologian sovelluksineen, konkreettisesti erilaiset simu-
laattorit, virtuaalitilat, autojen ja muiden ajoneuvojen ajotietokoneet, mobiililait-
teet*! ja niihin liittyvat sovellukset. Edella mainittu maarittely timan tutkimuk-
sen ndkokulmasta oli tehtdva, sillé opettajien haastattelujen yhteydessa teknolo-
gia kasitteena sisalsi eri alojen erilaiset koneet ja laitteet, informaation proses-
soinnin, siirron ja tallennuksen. Jatkossa kéytén teknologiasta tdman tutkimuk-
sen madrittelyjen pohjalta kéasitettd teknologia tai teknologia ja sen sovellukset.

Kansainvalisia tutkimuksia ilmion opettajuus ja teknologia kontekstissa

Teknologian kayton esteitd opetuksessa kuvataan muutamissa meta-
analyyseissé. Esimerkiksi British Educational Communications and Technology
Agency:n (Jones 2004; ks. myds Mumtaz 2000) katsauksessa tutkimuskirjalli-
suuteen koskien opettajien esteitd kayttadd opetuksessaan tieto- ja viestintatekno-
logiaa ilmeni, ettd ne opettajat, jotka eivat ole sitoutuneet kayttamaan teknologi-
aa opetuksessaan, valttivat teknologian kayttod kaiken kaikkiaan. Teknologian
kayttoon sitoutumisen ja esimerkiksi teknologian kayton mahdollisuuksien vé-

41 Mobiililaitteilla tarkoitan tutkimuksessani teknologiaa, jota voi kuljettaa mukana ja jolla on
yhteys tietoverkkoihin. Téllaisia ovat esimerkiksi puhelimet, kannettavat tietokoneet, tablettitie-
tokoneet.
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lill4, saatavilla olevan tuen ja saadun koulutuksen laadun ja méaarén valilla oli
selvad yhteys. Teknologian madrd koulutusorganisaatiossa ei valttdmatta kuvaa
sen saatavuutta, vaan saatavuutta estad esimerkiksi se, ettd koulutusorganisaati-
ossa ei ole jarjestetty laitteita niin, ettd ne olisivat saatavissa kayttoéon maksi-
maalisesti. Niin ik&an huonosti jarjestetty koulutus, josta puuttuu pedagoginen
nakdkulma, ovat epdonnistuneita teknologian jatkokayton nakdkulmasta. Yhte-
na selkeéna teknologian kayton esteend on ajanpuute eli opettajilla ei ole riitta-
vasti aikaa valmistella materiaalia kédyttden teknologiaa. Aikaa menee myos
opetellessa teknologian ja sen sovellusten kayttda. Teknologian ja sen sovellus-
ten kéyttoon liittyvat ongelmat rajoittavat niin ikd&n niiden kayttod opetuksessa,
ja teknisen tuen puuttuminen estdd opettajia kdyttdmasta teknologiaa tulevissa
opetussessioissaan. Teknologian kayttod opetuksessa vastustetaan myos, silla
opettajat eivat ole halukkaita muuttamaan kaytant6jaan. T&mé voi yhtd hyvin
nakyd myos organisaatiotasolla, jolloin on haluttomuutta organisoida uudelleen
opetusta. Lisdksi opettajat, jotka eivat ymmaérrd teknologian hyotyja omassa
opetuksessaan, ovat haluttomia hyddyntdmaan teknologiaa. Tutkimuskirjalli-
suudesta ilmeni myos, ettd on hyvin vahan merkitysté silla, minké& ikdinen opet-
taja on. Nuoret opettajat eivat kdytd sen enempéé teknologiaa hyédykseen ope-
tuksessa kuin heitd vanhemmat opettajat. Bingimlasin (2009, 235) meta-
analyysi tutkimuskirjallisuuteen kuvaa esteitd teknologian kéytosté tieteellisessa
koulutuksessa. Meta-analyysin mukaan useat tutkijat jakavat esteet siséisiin ja
ulkoisiin. Ulkoisina esteind kuvataan esimerkiksi aikaa, tukea, lahteitd ja koulu-
tusta ja sisaisin esteind muun muassa asenteita, uskomuksia ja kaytantoja. Ul-
koiset esteet liittyvat enemman organisaatioon kuin henkil6ihin ja siséiset esteet
puolestaan enemmaénkin opettajiin, hallintohenkildstoon ja yksildihin. Muina
luokitteluina mainitaan opettajatason ja koulutason esteet. Tutkimuskirjallisuu-
dessa puhutaan my6s mikrotason ja mesotason esteistd. Mikrotasolla esteet liit-
tyvat esimerkiksi opettajien asenteisiin ja mesotasolla institutionaaliseen kon-
tekstiin.

Hooper ja Rieber (1995, 154) toteavat opettajan tyon olevan kaikkea muuta
kuin pelk&staan opettamista. Opettajien odotetaan olevan suunnittelun ja toteu-
tuksen lisaksi muun muassa johtajia, neuvonantajia ja psykologeja. Jotta tekno-
logia voi helpottaa opettajan tyotd, tarvitaan kahta asiaa. Ensinnékin, opettaja-
keskeisyydesta on siirryttdva oppilaskeskeisyyteen. Toiseksi, opettajat ja opis-
kelijat on saatava yhteistyohon” teknologian kanssa tavoitteenaan luoda yhtei-
s0, joka tukee oppimista. He esittivat mallin teknologian hyvéksymisprosessista,
jossa tasot perehtyminen, kayttd ja opetuksen ja teknologian integroituminen
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ovat vahvasti perinteisen nakdkulman tasoja. Nykyinen ndkokulma puolestaan
sisdltdd edelld mainittujen tasojen lisaksi uudelleen orientoitumisen, jolloin
opettajalahtoisyydesta siirrytaan oppijalahtoisyyteen. Viimeisena tasona on ke-
hittdminen, joka merkitsee opetusjarjestelmén kehittdmista sailyttamalla sen
tehokkuus.

3.4 Ammatillinen paaoma

Hargreaves ja Fullan (2012, 88-102; Fullan & Hargreaves 2012) kirjoittavat
ammatillisesta pddomasta muuntuvan opetuksen yhteydessa kayttéen liiketalo-
ustieteesta ja yhteiskuntatieteestd tuttuja kasitteitd. He jakavat ammatillisen
padoman*? kolmeen osa-alueeseen: inhimillinen padoma*®, sosiaalinen paaoma*
ja paatoksenteollinen padgoma*®. Ammatillinen piazoma (PC = f(HC, SC, DC) on
keskeistd patevélle opetukselle ja erityisen oleellinen haastavissa koulutukselli-
sissa olosuhteissa. Tulkitsen kaavan merkitsevan sité, ettd ammatillinen pddoma
(PC) on muuttujista, inhimillinen pddoma, sosiaalinen pddoma ja péaatoksellinen
padoma, riippuvainen. Hargreaves ja Fullan (2013, 36) toteavat ammatillisen
padoman vaativan huomion kiinnittdmista koulutukseen liittyvien poliittisten ja
sosiaalisten investointien lisaksi johdon toimintaan, opettajan tarpeisiin ja opet-
tajan uran vaiheisiin. Heidan ndkemyksensd mukaan opettajat kokevat kasitteen
padoma vaikeaksi, silla sitd ei yleensd kaytetd opetuksen yhteydessd. Pddoma
talouden ké&sitteend ja ammatillinen pddoma siséltavét kuitenkin yhteista. Y k-
sinkertaisesti voi todeta, etta jos haluaa tuottoja pd&domalle, on tehtdva investoin-
teja. He viittaavat kahteen visioon pddomasta ja miten niitd voi k&ytta4 paranta-
maan opetusta niin Yhdysvalloissa kuin muuallakin maailmassa. Toinen kiinnit-
tyy yritysten pddomaan, jolloin lyhyen aikavalin tuottoja hankitaan yritykselle
Iyhytaikaisilla koulutuksilla nopeasti muuttuvilla markkinoilla tarkoituksena
toimia esimerkiksi markkinana teknologialle tai testata tuotteita*®.

42 Professional Capital=PC

43 Human Capital=HC

44 Social Capital=SC

45 Decisional Capital=DC

46 Suomessa lyhyen aikavélien tuottoja koulutusorganisaatioille edustavat esimerkiksi lyhyet
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Lyhyen aikavalin voittojen hankkiminen ei ole heiddn mielestdan vaarin,
mutta silla on vaaristava ja huolestuttava vaikutus oletuksiin opettajasta ja ope-
tuksesta. Opettamisen kustannusten vahentdminen on nimittdin yksi keino saada
tuottoja lyhyella tahtaimelld. Hargreaves ja Fullan (2013, 36) toteavat myds, etta
liiketoiminnan nakdékulmasta opettaminen on yksinkertaista eikd vaadi pitkaa
koulutusta tai kovaa opiskelua yliopistossa. Mikali katsomme opetusta liiketoi-
minnan nakokulmasta, se vaaristad nakemystamme opettajasta ja opettajan tyds-
ta, sill liiketoimintandkdkulmasta opettaminen ndhd&an numeroina. Teknologi-
an nahdaan myos voivan korvata opettajat. Hargreaves ja Fullan (2013, 37) Kir-
joittavat, ettd liiketoimintandkdkulman vastakkainen ndkdkulma opettamiseen
on ammatillinen pd&doma. Siin& opettaminen ndhddén kovana tyéna ja teknisesti
vaikeana. Opettaminen edellytt&d teknisté tietoa, korkeatasoista koulutusta, vah-
vaa kokemusta ja jatkuvaa opetustydn parantamista. Tassa lahestymistavassa
opettajat hyodyntdvét teknologiaa, mutta eivat niin, ett4 teknologia korvaisi
opettajat.

Ammatillisen pddoman osa-alue, inhimillinen pd&doma, otettiin taloudellisen
padoman rinnalle 1960-luvulla. Inhimilliselld padomalla viitataan tietoihin ja
taitoihin, joita ihmiset voivat kehittda itsesséén ja joihin yritykset voivat inves-
toida tavoitellakseen oman kilpailukykynsa parantamista. Yhtend keinona pa-
rantaa inhimillisen pddoman tasoa on investoida henkilokunnan koulutukseen ja
yksilotasolla investoida oman osaamisen kehittdmiseen muun muassa koulutuk-
sen avulla. Inhimillisen pddoman takaisinsaanti — voittojen kotiuttaminen — ra-
hallisesti laskettuna on hitaampaa, mutta sen kasvattaminen edistaé niin yksilon
kuin yrityksenkin kilpailukyvyn parantamista. Yhteiskunnan nakdkulmasta pa-
nostus koulutukseen edistad yhteiskunnan kehittymista ja kilpailukykya. Koulu-
tus onkin padomainvestointi, kuten myds opetus. Inhimillinen pddoma opetuk-
sessa sisaltdd kohderyhménsa tuntemisen ja ymmartamisen, tiedon siitd, miten
yksilot oppivat, kulttuurillisten erojen ja l&htokohtien ymmartdmisen, innovatii-
visten menetelmien tuntemisen ja emotionaalisen kyvyn toimia erilaisten ryhmi-
en kanssa. Inhimillistd pddomaa opettajilla kasvattavat muun muassa vuorovai-
kutus ja yhteisty0 erilaisissa verkostoissa ja oppiminen. Inhimillinen pd&doma
opetuksessa on siten tarpeellisen tiedon ja taidon hankkimista ja kehittdmisté.
Jos inhimillisen pd&doman kasvua halutaan nopeuttaa, strategiana on keskittya

tdydennyskoulutukset.
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ryhmadn. Ndin siirrytaddn toiseen ammatillisen pddoman keskeiseen késitteeseen,
sosiaaliseen p&iomaan. Taloustieteilija James Loury (Hargreaves & Fullan
2012, 89; Clement 2014) nosti sosiaalisen padoman késitteen ensimmaisena
esille 1970-luvulla. Ruuskanen (2001, 1-2) puolestaan toteaa termin sosiaalinen
padoma esiintyneen jo 1800-luvulta alkaen talous- ja yhteiskuntatieteellisisséa
keskusteluissa, joskin satunnaisesti. Samassa yhteydesséd han toteaa, etta talous-
tieteessa termida on kaytetty eri merkityksessd kuin 1980-1990-luvuilla alka-
neessa keskustelussa, jossa termi sosiaalinen padoma kohdistuu aineettomiin
ominaisuuksiin. Bourdeau kaytti sosiaalisen padoman kasitettd ensimmaisen
kerran 1970-luvulla yhteiskunnan sosiaalisilla kentilla tapahtuvaan yksildiden ja
ryhmien sijoittumiseen ja kilpailuun liittyvissa yhteyksisséa.

Colemanin (1988, 95-120) mukaan sosiaalisen pddoman muotoina ovat vel-
voitteet ja odotukset, informaatiokanavat ja sosiaaliset normit. Coleman (1988,
105-108) kuvaa verkostoja sosiaalisessa rakenteessa avoimena ja suljettuna
verkostona (kuvio 8). Ruuskanen (2001, 2) kirjoittaa, ettd Colemanin ajatuksia
sosiaalisesta pddomasta hyodynnettiin verkostoanalyysissé viitaten yksiloiden
valisiin suhdeverkkoihin.

Kuvio 8.  Avoin ja suljettu verkosto Colemanin (1988, 106) mukaan

Coleman (1988, 105-106) selittaa, ettd sulkeutuneessa verkostossa (A, B, C)
verkoston jasenet saavat esimerkiksi tiedon A:n vahingollisesta toiminnasta ja
voivat kollektiivisesti “rangaista” tdtd. Avoimessa verkostossa (ABDEC) esi-
merkiksi A on tietoinen B:n ja C:n mahdollisesta vahingollisesta toiminnasta
mutta keskustelua kollektiivisesti ei ole mahdollista kdyda eiké siten kollektiivi-
sesti “rangaista” tatd. Colemanin (1988) sosiaalinen padoma on rakenteellinen ja
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esimerkiksi suljetussa verkostossa (ABC) jasenten on mahdollista tarkkailla
toisiaan, mikd mahdollistaa muun muassa normien synnyn ja niiden noudattami-
sen tarkkailun. Colemanin (1986; ks. myds Coleman 1988, 95-120; Hargreaves
& Fullan 2012, 89-90) tutkimuksissa 1980-luvulla, koskien koulutuksellisia
tuloksia ja niiden vaihteluita katolisten ja yleisten koulujen valilla, nousi sosiaa-
linen padoma kasitteena analyysissa esille. Han totesi sosiaalisen pddoman si-
jaitsevan ihmisten vélisissa suhteissa. Sosiaalinen pddoma antaa mahdollisuuden
paasta toisen inhimilliseen pddomaan, joten silla on merkittdva osuus monesta
eri ndkokulmasta inhimillisen padoman maéraan ja kasvuun.

Hargreaves ja Fullan (2013, 91) toteavat sosiaalisen pddoman olevan kulma-
kivi opettajan ammatillisessa pddomassa, vaikka se ei olekaan hyvin tiedostet-
tu*’. He viittaavat Alan R. Oddenin (2011) kirjaan ”Strategic Management for
Human Capital in Education. Improving Instructional Practice and Student
Learning in Schools”, jossa sosiaalisesta pddomasta ei puhuta mitdan. Tutustut-
tuani kyseessa olevaan kirjaan huomasin asian olevan juuri niin kuin Hargreaves
ja Fullan (2013, 91) toteavat. Hargreaves ja Fullan (2013, 93-96) Kirjoittavat,
ettd inhimillinen ja sosiaalinen pd&doma ei pelk&stdan riitd vaan tarvitaan vield
paétoksenteollista pddomaa. Oleellista on kyky tehda arvioita ja p&atoksia mo-
nimutkaisissa tilanteissa ja ratkoa ammattimaisesti erilaisia ongelmia ja tapauk-
sia. Ammatillisella pd&domalla on merkittdva osuus, kun opettajan osaamista
muutetaan yleiseksi hyddyksi muun muassa koulutuksen ja opetuksen avulla.

Leana (2011, 32) tutki 130 peruskoulua New Yorkin kaupungissa liittyen in-
himilliseen pd&domaan ja sosiaaliseen pddomaan. Han péétyi tuloksissaan siihen,
ettd inhimillisen pd&doman, johon siis kuuluvat muun muassa opettajan kokemus,
siséltotieto ja pedagogiset taidot, ei ole yksistdan merkittdva eikd myodskaan
ainut kohde koulun uudistamiselle. Tutkimuksesta ilmeni, ettd kouluissa, joissa
oli korkea sosiaalinen pddoma, tulokset olivat parempia kuin matalamman sosi-
aalisen pddoman omaavissa kouluissa. Samoin opettajat, joilla oli matalampi
inhimillinen pddoma, mutta jotka tydskentelivat koulussa, joka omasi korkean
sosiaalisen pddoman, saivat parempia tuloksia aikaan. Tutkimustulosten perus-
teella han ehdottaa, ettd nakokulmaa on laajennettava siten, ettd tuetaan opettaji-
en inhimillisen pddoman ja sosiaalisen padoman kehittdmista. Opettajien on siis
hallittava sisaltotieto mutta myos tiedettavd, mista ja miten he hankkivat tietoa.

47 for transforming the profession”
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Téassa kohtaa ilmenee sosiaalisen pddoman merkitys opettajalle. Siemensin
(2005) toteamus kohdistuu hyvin edelld mainitun tutkimuksen tuloksiin, sill&
han toteaa tietdmisen ja taitamisen (know-how & know-what) rinnalle tulleen
kysymyksen “missd” (know-where) eli ymmarrys siitd, mistd saa tarvittavaa
tietoa.

Vaikka Leanan (2011) tutkimuksessa oli kyse peruskouluun ja sen uudista-
miseen liittyvasta tutkimuksesta, opettajien inhimillisen ja sosiaalisen pddoman
nakdkulmasta tutkimuksen l6ydokset yleisend nakdkulmana kiinnittyvat lahei-
sesti kaikkien kouluasteiden opettajiin. Ainakin ne aktivoivat pohtimaan uudis-
tusten konkreettisia toimia ja sitd, mihin investoinnit opetuksen uudistamisessa
voisi kohdistaa, jotta ne paremmin tuottaisivat lisdarvoa tassa digitalisoituvassa
ajassa opetuksen kohteelle, oppijalle. Tulkiten Hargreavesin ja Fullanin (2013,
37) ajattelua totean, ettd opettajan tukeminen ja motivointi toimimaan tehok-
kaasti paivasta paivaan edellyttad sellaisia olosuhteita ja tiloja, jossa se on mah-
dollista sek& yksiloné ettéd yhteistydssa toisten kanssa. Tasmentéen vield ymmér-
tdmaani ajattelua, sosiaalisella kanssakaymisella ja sitd kautta hankitulla sosiaa-
lisella pddomalla on merkittdva osuus opettajan tehokkaassa ja motivoituneessa
toiminnassa. Hargreavesin ja Fullanin (2013, 38—-39) ajattelua tulkiten kysymys
siit4, miten ammatillisen padoman kulttuuria luodaan, on kriittinen. Sosiaalinen
padoma ei ole vain ammatillisissa yhteisoissé olemista ja opiskelijadatan yhdes-
sé katsomista. He ottavat esimerkeiksi viisi eri maata, joiden kanssa ovat tehneet
yhteistyotd. Esimerkiksi Suomessa heiddn mukaansa yksi asia, joka saa opettajat
toimimaan tehokkaasti, on opetussuunnitelman yhdessé kehittdminen. Opettajat
eivat ainoastaan toteuta opetussuunnitelmaa vaan kehittavat sitd yhdessé. Singa-
poressa puolestaan opettajat jakavat parhaat ideansa muille eli he eivat omi
ideoitaan. Ammatillisen pd&doman kehittdmiseksi he nakevét hyvalla johtajuu-
della olevan tulkintani mukaan tarkean merkityksen. Jokaiseen hyvaan johtajuu-
teen sisdltyy “tyOntdminen, vetdminen ja tondisy” kulloisenkin tilanteen mu-
kaan, edesauttamaan esimerkiksi opettajan ammatillisen padoman kehittymisté.

Tutkimuksessani tukeudun sosiaalisen padoman madrittelyssa Fullanin ja
Hargreavesin (2012; Hargreaves & Fullan 2012) ajatteluun. Inhimillisen péé-
oman tulkitsen siséltdvan opettajan tiedot ja taidot sekd ominaisuudet. Opettajan
inhimillinen p&ddoma ja sosiaalinen padoma nivoutuvat yhteen, silld opettajien
on mahdollista oppia toisiltaan ja oppia yhteistyoverkostoissa. Y hteistydverkos-
tojen muodostaminen, luottamus ja yhteistyd verkostoissa kasvattavat inhimil-
listd pddomaa. Tassa kohtaa ammatillisella pddomalla on yhteyksid luvussa 2
”Aikuisopettajien kisitysten konteksti” kuvatun konnektivismin kanssa. Paatok-
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senteollinen pd&doma on oleellinen osa opettajan ammatillista padomaa. Opetta-
juuden ndkdkulmasta se sisaltdad kyvyn tehdd arvioita ja paatoksia seka ratkoa
erilaisia ongelmia monimutkaisissa tilanteissa.

3.5 Opettajan tiedon malli

Opetusteknologiaan liittyvaa tutkimusta on Mishran ja Koehlerin (2006, 1017)
mukaan Kritisoitu sen teoreettisen perustan puuttumisesta. Tutkimusohjelma,
jossa teoreettista perustaa kehiteltiin, kesti viisi vuotta. Kehittelyn lopputulokse-
na esiteltiin TPACK-malli*®, joka perustuu Shulmanin (1986) nikemykseen
opettajan tiedosta. Shulman (1986, 9) ehdotti kolmea kategoriaa: sisaltétieto®®,
pedagoginen tieto ja opetussuunnitelman tuntemus®. Pedagogisella tiedolla hin
viittasi muun muassa tapoihin esittdd ja muotoilla opetettava asia siten, ettd
muut sen ymmartavat. Mishra ja Koehler (2006, 1022) kuvaavat Shulmanin
(1986) ajatteluun perustuen siséltétiedon ja pedagogisen tiedon yhdistymisté
kuviossa 9.

48 ”Teknological Pedagogical Content Knowledge”
49 ”Content Knowledge”
50 ”Curriculum Knowledge”
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Pedagogical-Content Knowledge

Kuvio 9. Siséltétiedon (C) ja pedagogisen tiedon (P) yhdistyminen Mishran ja Koehlerin mukaan
(2006, 1022)

TPACK-malli muodostuu seitsemasté eri osa-alueesta, jotka integroituvat osit-
tain yhteen ja joiden keskitssa on teknologinen pedagoginen sisdltotieto”. Kay-
tdn jatkossa sanaa tieto, vaikka tietdmys suomenkielisend ilmauksena saattaisi
kuvata paremmin TPACK-malliin liittyvid ja toisiinsa integroituvia komponent-
teja.
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Kuvio 10. TPACK-malli ja sen osa-alueet Koehlerin ja Mishran (2009, 64) mukaan

Pedagoginen tieto tarkoittaa opettajien syvad tietoa opettamisen ja oppimisen
prosesseista, kaytdnnoistd ja menetelmistd. Niihin kuuluvat muiden asioiden
joukossa opetustarkoitukset, arvot ja tavoitteet. Tamé tiedon muoto koskee ym-
martdmista miten opiskelijat oppivat, yleisida luokkahuoneen johtamistaitoja,
luentojen suunnittelua, opiskelijan arviointia, opetustarkoituksia, arvoja ja ta-
voitteita. (Koehler & Mirshra 2009, 64.) Sisaltotieto kuvaa tietoa opetettavasta
oppiaineesta. Se on erilaista eri kouluasteilla. Shulmanin (1986, 9, 14; ks. myds
Koehler & Mishra 2009, 63) mukaan se voisi sisaltaa tiedon kasitteista, teoriois-
ta, ideoista, organisatorisista puitteista ja vakiintuneista kehittdmistavoista ja
kayténteistd. Pedagoginen sisaltdtieto Shulmanin (1986, 9, 14) mukaan viittaa
tietoon, jota opettaja tarvitsee muuntaessaan opetettavaa ainesta sellaiseen muo-
toon, ettd opiskelijat voivat sen omaksua. Teknologinen tieto on tietoa ajatella ja
tyoskennelld teknologian ja sen sovellusten kanssa, ymmartéd tietotekniikkaa
laajasti, jotta voi soveltaa sitd tydssadn ja arkielaméssaan (Koehler & Mishra
2009, 64).

Koehlerin ja Mishran (2009, 66) kuvaamassa opettajan tiedon mallissa
”"TPACK?” teknologinen, pedagoginen ja siséltotieto integroituvat yhteen. Se on
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erilainen kuin jokainen edelld mainituista ydinkomponenteista erillisind. Osaa-
valle opettajalle "TPACK” on ldsnd koko ajan eli hin pystyy yhdistaméin tek-
nologisen, pedagogisen ja siséltdtiedon aina kun opettaa. Se edellyttad syvallista
ymmarrysté teknologian hyddyntamisesta opetuksessa.
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4 FENOMENOGRAFIA TUTKIMUKSEN
LAHESTYMISTAPANA

Luonteeltaan tutkimukseni oli laadullinen. Laadullisessa tutkimuksessa Cohe-
nin, Manionin ja Morrisonin (2007, 461) mukaan ei ole yhtd yksittéista tai oike-
aa tapaa tehda analyysia tai esitelld tutkimusta. Tutkimuksen I&hestymistapana
kaytin mukaillen perinteista fenomenografiaa ja sen yhtd suuntausta, jossa ol-
laan kiinnostuneita yksilon laadullisesti erilaisista kasityksista jostakin ilmidsta
(Uljens 1989, 9). Halusin tietdd, millaisia laadullisesti erilaisia kasityksia opetta-
jilla kollektiivisena mielena oli ilmidsté opettajuus ja teknologia.

Kaytan raportissani alkuperdiskielisia lainauksia alaviitteissa silloin, kun on
kyse fenomenografian keskeisistd tutkijoista (Marton, Svensson, Kroksmark,
Uljens). Halusin nostaa alkuperaiskieliset lainaukset raporttiini siksi, etta feno-
menografiasta kiinnostuneen aloittelevan tutkijan on ensinnékin mahdollisuus
paasta helpommin fenomenografian juuriin selvittdessadn oman tutkimuksensa
paikkaa fenomenografisten tutkimusten joukossa. Toiseksi siksi, etta se, mihin
itse nojaan tutkimuksessani, ei ole pelkkien tulkintojeni varassa. Alkuperéiset
lainaukset olen tulkinnut tekstissa suomen kielelld, joten aloitteleva tutkija voi
arvioida alkuperdisen lainauksen ja tulkintani vastaavuutta.

Kuten laadullisessa tutkimuksessa yleensd, fenomenografiassa ei koetella
teoriaa, vaan tulosavaruus on sellaisenaan tutkimuksen tulos (Marton 1986, 33;
Hazel 1996, 42; Bowden 1996, 62). Ahonen (1995, 123) toteaa, ettd “teoria on
erottamaton osa tutkimusprosessia. llman sitd tutkimus latistuu rakenteettomaksi
kuvailuksi ja raportti muodottomaksi sitaattikokoelmaksi”. Mukaillen tdma tar-
koittaa tutkimuksessani sitd, ettd halusin I0yddsten kuvauksen lisaksi pohtia
I0ydoksia suhteessa tutkimukseni kontekstiin, kiinnittdd 16ydokset ilmenneisiin
teoreettisiin kytkoksiin ja mallintaa ilmiota opettajuus ja teknologia teoreettisten
kytkdsten avulla. Lahestymistapani kytkeytyi fenomenografisiin tieteenfilosofi-
siin sitoumuksiin sek& ontologialtaan ettd epistemologialtaan. L&hestyin aineis-
toa ymmartéen, ettd yksiloén subjektiivinen ja objektiivinen maailma eivat ole
erillisid, vaan suhteessa toisiinsa — samanaikaisesti. Kyseessd on non-dualistinen
nakemys maailmasta. Tiedon relationaalisuus ilmeni sekd ndkemyksissd maail-
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masta ettd tutkimuksen l6ydoksista syntyneen tulosavaruuden kategorioiden
suhteissa toisiinsa.

Heikkinen ym. (2005, 341) pohtivat artikkelissaan kasvatustieteen metodeis-
sa ja lahestymistavoissa tapahtunutta siirtyméa ja toteavat, ettd “mitd syvemmal-
le menn&én ontologisiin ja tietoteoreettisiin kysymyksiin, sitd filosofisemmaksi
ja monimutkaisemmaksi keskustelu muuttuu”. Samalla he korostavat kuitenkin
metodin taustalla olevan ontologian ja epistemologian pohdiskelun térkeytta.
Téassa luvussa pohdin tutkimuksen lahestymistapaa ja tieteenfilosofisia si-
toumuksia todeten Heikkisen ym. (2005, 341) ajatuksia lainaten poteneeni meta-
fyysistd maailmantuskaa. Artikkelissaan Heikkinen ym. (2005, 341) toteavat,
ettd ”on mahdotonta kuvata todellisuuden, tiedon ja tutkimusmenetelmien vélis-
ta suhdetta siten, ettd kaikki asiaan liittyvat ulottuvuudet ja mahdollisuudet tuli-
sivat otetuiksi huomioon samanaikaisesti”. Tiedostin omassa tutkimustydsséni
edelld mainitun haasteen pohtiessani valitsemaani fenomenografista l&hestymis-
tapaa metodologisesta ja tieteenfilosofisesta ndkdkulmasta. Pohdinnassa auttoi-
vat palaaminen fenomenografian alkuldhteille, eri tutkijoiden n&kokulmat ja
yhteydenottoni emeritusprofessori Ference Martoniin (2014).

4.1 Fenomenografian juuret

Fenomenografian juuret ovat kasvatustieteessd, vaikka tutkimuksen kohteina
ovat muutkin kuin oppimista koskevat ilmiot (Svensson 1997, 159). Se on laa-
dullinen tutkimussuuntaus, joka syntyi Goteborgin yliopistossa 1970-luvulla.
Vaikka fenomenografia siséltadkin metodisia piirteitd ja teoreettisia elementteja,
se ei ole metodi sellaisenaan eikd kokemuksen teoria. (Marton & Booth 1997,
111; Saljo 1997, 174; Pang 2003, 145.) Ference Marton otti ensimmaisena kayt-
toon fenomenografia-termin oppimiseen liittyvien tutkimusten yhteydessa
(Svensson 1997, 159-160; Pang 2003, 145; Dahlin 2007, 327). Termi feno-
menografia ei ollut esilla tuolloin ensimmaistéd kertaa, silla saksalainen filosofi
Ulrich Sonneman kéytti fenomenografia-termid jo vuonna 1954 tehdesséaan eroa
fenomenologien Karl Jaspersin ja Martin Heideggerin ajattelun valilla (Sonne-
man 1954; Dall’Alba & Hasselgren 1996, 8; Hasselgren & Beach 1997, 192;
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Niikko 2003, 8; Dahlin 2007, 327; Kakkori & Huttunen 2010, 8). Sonnemanin®*
52 Kayttamalla termilla fenomenografia ei ole juurikaan yhtalaisyytta alkuaan
opiskelijoiden kasityksid oppimisesta tutkineen lahestymistavan kanssa (Dahlin
2007, 327). Needleman (1963, 37-38, 143) kayttda termia fenomenografia®®
kirjassaan “Being-in-the-World”, jossa hidn on kdéntinyt sveitsildisen psykiatrin
ja ekstistentiaalisen psykologian edelldkéavijan Ludwig Binswagnerin (1881—
1966) toita englanniksi lisdten omat kriittiset johdantonsa.

Kakkori ja Huttunen (2010, 8) viittaavat Martonin kdyttdon ottaman feno-
menografia-termin mahdollisesti syntyneen vastaavalla tavalla kuin etnografia-
termin. Etnografia tarkoittaa ihmisisté kirjoittamista, joten fenomenografia vas-
taavalla tavalla muodostettuna tarkoittaisi ilmidsta Kirjoittamista. Kysyessani
Martonilta (2014) termin syntymisen lahtokohtaa han viittasi Martonin ja Boot-
hin (1997) kirjoittamaan kirjaan ”Learning and Awareness”, jossa fenomenogra-
fia-termin etymologista alkuperdd kuvataan Kroksmarkin (1987) sanoin.
Kroksmark (1987, 227; ks. myos Uljens 1989, 10-11 ja Marton & Booth 1997,
110) selvitti kasitteen fenomenografia etymologista alkuperaa® todeten feno-
menografia-sanan sisaltdvan sekd sanan ilmi6 ettd sanan kuvailla, kuvata, piir-
t44. Sanojen alkuperd I0ytyy kreikan kielestd (Korksmark 1987, 227; Uljens
1989, 10; Hasselgrean & Beach 1997, 192; Pang 2003, 145). Etymologisesti
termi fenomenografia tarkoittaa sitd, miten yksilo k&sittdé jonkin ilmion (Uljens
1989, 11; Niikko 2003, 8).

51 Kakkori ja Huttunen (2010, 8): ”Sonneman esittdd, ettd Karl Jaspersin fenomenologiaa voitai-
siin kutsua paremminkin fenomenografiaksi, koska se on valittémén subjektiivisen kokemuksen
tallentamista”.

52 Niikko 2003, 8: "Ensimmadisen kerran termi fenomenografia esiintyi vuonna 1954 Sonnema-
nin fenomenologiaa ja eksistentialistista analyysid koskevassa tutkimustekstissa, jossa Sonneman
kaytti fenomenografia-termié erottamaan Jasperin psykopatologian tutkimuksen erityisesti eksis-
tentialistisesta fenomenologiasta. Sonneman maéritteli fenomenografian kuvailevaksi muistiin
merkitsemiseksi vélittdmaésti subjektiivisesta kokemuksesta”.

53 ”Phenomenography, we recall, comes into being when the lesser circle crows uncontrollably,
when the criterion for primitive fact becomes infinitely lax ed. such a case we have a surfeit of
reality, a bloated system in which the tendency exists for all “entities” and propositions about
entities to be accepted as they appear and ”Swallowed Whole” (Needleman 1963, 37).

54 ”Ordet 4r sammansatta av de béda leden fenomenon och grafia. Fenomenon gar tillbaka pa det
grekiska verbet ’fainesthai’ som betyder ’att visa sig’... Verbet &r bildad ur ’faino’ som betyder
att bringa i dagen’, att stilla i ljuset” vars stam fa — betyder ungefar: det vari nagot kan bli up-
penbarat och i sig sjalv synligt. Vi maste alltsd med begreppet fenomen forstd: Det-i sig sjalv-

5 95

visande’, *det uppenbara’.
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Dall’Alba ja Hasselgren (1996, 7) huomauttavat fenomenografian juurien
kytkeytyvan kahden tutkijan, Ference Martonin ja Lennart Svenssonin, tutki-
musyhteistybhon Goteborgin yliopistossa. Tutkimusryhméaan liittyivat myo-
hemmin myo6s Lars Ove Dahlgren ja Roger S&ljo. Martonin (Marton & Booth
1997, 14) kevaalla vuonna 1970 esitteleman, kokemukselliseen tutkimustraditi-
oon liittyneen véitoskirjan huomiot otettiin vakavasti, ja siitd muodostui kd&nne
fenomenografisen tutkimussuuntauksen kehittymiselle. Marton (1976) esitti
Saksassa yliopistopetukseen liittyvassd konferenssissa tutkimustuloksia, jotka
oli saatu 1970 ja 1974 vélisend aikana projektista ”Study Skill and Learning”.
Projektin nimi kuten myds perusidea juonsivat juurensa Martonin kollegan Len-
nart Svenssonin aiempaan tyohon. Projektissa oltiin Kiinnostuneita siitd, millai-
sia eroavuuksia oppimisen ajattelutavassa ja lahestymistavassa oli niiden valilla,
jotka menestyivét ja jotka eivat menestyneet yhtd hyvin. Tutkimuksen kohteiksi
nousivat my6hemmin myos erilaiset ilmi6t ja niiden k&sittdmisen tavat eri tie-
teenaloilla (esim. Barnard, McCosker & Gerber 1999, 213).

Svensson (1997, 164, 171) toteaa, ettd fenomenografian juuret ovat yleisessa
tieteellisessé perinteessd, eivét filosofiassa. Fenomenografiaa ei ole myoskaan
johdettu tai paatelty filosofiasta, vaan sen juuret ovat kokeellisessa tutkimustra-
ditiossa. Se nahddan myds reaktiona fenomenografian syntyhetken tutkimuspe-
rinteeseen, positivistiseen, behavioristiseen ja kvantitatiiviseen tutkimukseen
(Dall’ Alba & Hasselgren 1996, 7).

4.2 Fenomenografian suuntauksia

Uljens (1989, 9; ks. myds Marton 1986, 37) kuvaa kolmea (3) erilaista suunta-
usta fenomenografisessa tutkimuksessa. Ensimmainen suuntaus kohdistuu yksi-
I6iden késityksiin oppimisesta ja heidan oppimistapaansa sekd siihen, miten
ihminen muistaa oppimisensa. Kyseessa oleva suuntaus kasittad myos tutkimuk-
set, jotka kohdistuivat kasitysten muuttumiseen koulutuksen aikana. Toinen
suuntaus koskettaa kysymyksia tietyn aihealueen keskeisista kasityksistd kuten
taloudesta, matematiikasta, fysiikasta jne. Kolmannessa suuntauksessa ollaan
kiinnostuneita siitd, miten ihmiset kasittavat yleisesti jonkun ilmion tai tietyn
ilmion, kuten esimerkiksi opettajan taidot.
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1. Yksildiden
kasitykset
oppimisesta,
heidan
oppimistapansa ja
miten ihminen
muistaa
oppimisensa.

Fenomenografisen
tutkimuksen
suuntaukset,

tutkimusintressin
kohdistumisen
nakakulmasta

{Uljens 1889, 9).

3. Miten ihmiset
kasittéwat jonkun
iImiéinyleisestitai
tietyn ilmién kuten
ezimerkiksi
opettajan taidot.

2. Tietyn
aihealueen

keskeiset
kasitykset.

Kuvio 11. Fenomenografisen tutkimuksen suuntaukset tutkimusintressin kohdistumisen
nakoékulmasta Uliensin (1989, 9) mukaan

Tutkimusintressini ndkokulmasta tutkimukseni kuuluu suuntaukseen kolme (3),
silla halusin tietdd, miten opettajat k&sittdvat ilmidn opettajuus ja teknologia.
Hasselgren ja Beach (1997, 195-200) kuvaavat viitta erilaista l1&hestymistapaa,
jotka ilmenevét goteborgilaisten fenomenografien tutkimuksissa: kokeellinen,
diskursiivinen, naturalistinen, hermeneuttinen ja fenomenologinen fenomeno-
grafia. Kokeellinen fenomenografia, jonka intressi kohdistui oppimisen tuloksiin
ja siihen, miten opiskelijat 1&hestyivat oppimistehtavad, on ldhestymistavaltaan
enemman kvantitatiivinen. Uutta siind on Kkuitenkin analyysi sekd oppimisen
tulosten kategorisointi. Diskursiivisesta fenomenografiasta he mainitsevat esi-
merkkeind Dahlgrenin (1979) tutkimuksen, joka kohdistui oppilaisiin ja heidan
kasityksiinsa hinnan muodostumisesta, seka Saljon (1979) tutkimuksen, joka
kohdistui oppimiseen oppijan nakdkulmasta.
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[

Transcpription

Conversation (puhtaaksi- Compilation Analysis Conceptions
(keskustelu) kirjoittaminen, (kokoaminen) (analyysi) (kasitykset)
literointi)

Kuvio 12. Diskurssiivisen fenomenografian askeleet Hasselgrenin ja Beachin (1997, 197) mukaan
(suomenkielinen k&annds tutkijan)

Diskursiivinen tutkimus on l&helld omaa tutkimustani. Oppilaiden oppimiseen
liittyvien kasitysten sijaan tutkimukseni keskitssd olivat opettajien ké&sitykset
ilmiosta opettajuus ja teknologia. Tutkimuksen edetessé palasin uudelleen opet-
tajien luo ja he tarkistivat tulkintani suhteessa lausumiinsa. Liséksi tutkimukseni
ei jaanyt siihen vaiheeseen, kun l6ydoksista oli muodostunut tulosavaruus. Kes-
kustelutin tutkimukseni 10ydoksia kontekstin ja teoreettisten kytkentdjen kanssa
ja lopuksi mallinsin ilmitt4 opettajuus ja teknologia teoreettisten kytkentdjen
avulla. Ennen raportin julkaisemista olin jalleen yhteydessa opettajiin, silla ha-
lusin opettajille nahtavéksi lausumat, joita halusin kéyttaa tutkimusraportissa.

Hasselgrenin ja Beachin (1997, 197) mukaan naturalistisessa fenomenografias-
sa tutkimusaineisto keratddn todellisissa olosuhteissa. Esimerkkind naturalisti-
sesta tutkimuksesta he mainitsevat Lybeckin (1981) tutkimuksen, jossa han ke-
rési aineiston muun muassa havainnoimalla ja danittdmalla luokan keskustelua.
Hermeneuttisessa fenomenografiassa analyysi ei pohjaudu tutkimusta varten
hankittuun materiaaliin, vaan esimerkiksi Kirjalliseen kritiikkiin, selityksiin,
tulkattuihin teksteihin tai lausuntoihin. Esimerkkind hermeneuttisesta feno-
menografiasta Hasselgren ja Beach (1997, 198) mainitsevat Lindbladin (1994)
tutkimuksen, joka kohdistui opettajiin ja heidan yritykseenséd muuttaa ruotsalais-
ta koulua. Lindblad (1994, 4) toteaa tutkimuksen tuloksia esittelevassé kirjas-
saan, ettd tutkimustyo oli kestényt jo siind vaiheessa lahes 15 vuotta. Fenomeno-
logisesta fenomenografiasta esimerkkiné voi pitdd Neumanin (1987) tutkimusta,
jossa han tutki, miten lapset hankkivat perustaitoja matematiikasta. 1Imiéon
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liittyvien yleisten kasitysten sijaan han halusi tietdd, mitd lapset ajattelivat haas-
tattelun aikana. (Hasselgren & Beach 1997, 199.)

Hasselgren ja Beach (1997, 200) nakevét goteborgilaisen fenomenografian
mahdollistavan monenlaiset tutkimukset. Se ei ole kiinnittynyt laheisesti feno-
menologiaan, mutta fenomenologia voi tukea hermeneuttista ja fenomenologista
fenomenografiaa. Fenomenografia Martonin ajattelemassa merkityksessa on
parhaiten ymmarrettavissd fenomenografisena tutkimussuuntauksena, jonka
tarkoitus on kuvata ymmartdmisen tapoja tietysta ilmiosta (Dahlin 2007, 327—
328; ks. myos Huusko & Paloniemi 2006, 162). Martonin (1981, 177, ks. myos
Akerlind 2005, 322) mukaan perinteisen fenomenografisen tutkimuksen tavoit-
teena on ollut yksilon merkitysten, ymmarryksen ja késitysten vaihteluiden ku-
vaaminen. Niikko (2003, 7) toteaa, ettd osittain fenomenografian johdosta kas-
vatustieteellinen tutkimus on pééssyt siirtyméaan kayttaytymisen tutkimisesta
ajattelun tutkimiseen. Fenomenografia on luonut myos edellytyksid kehitystut-
kimukselle ja toimintatutkimukselle.”

4.3 Fenomenografisen tutkimuksen etenemisprosessikuvaukset

Fenomenografisen tutkimuksen etenemisprosessista on useita kuvauksia. Taulu-
kossa 11 nostan vertailun vuoksi esimerkkind Uljensin (1989, 11) ja Ahosen
(1995, 115) kuvaukset fenomenografisen tutkimuksen rakenneosista. Kuvaan
tutkimukseni etenemisen luvussa 5.
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Taulukko 11. Fenomenografisen tutkimuksen rakenneosia Uljensin (1989, 11) ja Ahosen (1995,

115) mukaan

Fenomenografisen tutkimuksen rakenneosia

Uljens 1989, 11 (tutkijan suomennos)

[Imi6 ympardivassa maailmassa

(Foreteelse i omvarlden).

Valitaan iimidsta yksi tai useampi aspekti

(En eller flera aspekter av foreteelsen valjs ut).
Haastatellaan yksil6ité heidan kasityksistéan koskien ilmi6ta
tai ajankohtaista ongelmaa (Intervjuer om individers uppfatt-
ningar av foreteelsen eller det aktuella problemet).
Haastattelut — lausumat kasityksista — kirjoitetaan paperille
(De bandade intervjuerna — utsagorna av uppfattingen —
skrivs ut pa papper).

Analyysi kirjallisista lausumista (Analys av de skriftliga
utsagorna).

Kategorioiden erittely (Analysen resulterar i beskrivningska-
tegorier).

Ahonen 1995, 115

Tutkija kiinnittdd huomionsa asiaan ja kasitteeseen, josta
nayttaa esiintyvan hammentavan erilaisia kasityksia.

Hén perehtyy asiaan tai kasitteeseen teoreettisesti ja jasen-
taa alustavasti siihen liittyvat nakdkohdat.

Han haastattelee henkil6ita, jotka imaisevat erilaisia kasityk-
sidan asiasta.

Han luokittelee kasitykset niiden merkityksen perusteella.
Selvittadkseen kasitysten erilaisuuden han kokoaa ne viela
ylemman tason merkitysluokiksi.

Tutkijalle kategorioiden muodostumisprosessi kuviona tiivistad prosessin kasin
kosketeltavaksi. Kuvioissa 13 ja 14 esitdn mukaillen Uljensin (1989, 41) seké&
Huuskon ja Paloniemen (2006, 167) ndkemykset kategorioiden muodostumises-

ta.

| Kuvauskategorioiden lukumzara

Tasolll

Tasoll

Tasol

Henkild

ik

K 30 3 | GO |

Kuvio 13. Erilaiset kategorioiden abstraktiotasot Uljensia (1989, 41) mukaillen

Huuskon ja Paloniemen (2006, 167) kuvio (14) kategorioiden abstraktitasoista
antaa tutkimusprosessin ndkokulmasta selkeén kuvan abstraktiotasojen muodos-

tumisprosessista.
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| Empiitinen aineisto tai aineistot |

| Taso1: Merkitysyksikdiden etsiminen |

L /

[
| Taso2:\Ensim|f1éisen tason kat)égariat: imausten vertailu toisinsa |

vV J

1 1
1

1
| Taso 3\ Kateﬁorioiden kuvaaminen abstraitimmala tasola |

llll

l Tasod: Kuvauskategoriafarjestelman tai tulosavaruuden luominen

Kuvio 14. Erilaisten kategoriatasojen muodostuminen Huuskoa ja Paloniemea (2006, 167) mukaillen

Kéytén tutkimuksessani Uljensin (1989, 41) kuviota pohjana kuvatessani kate-
gorioita ja niiden suhteita muodostuneessa tulosavaruudessa (alaluku 6.1).

4.4 Fenomenografian ydin

Fenomenografian tutkimusintressi kohdistuu laadullisesti erilaisiin kasityksiin
tutkimuskohteena olevasta ilmiostd. Huuskon ja Paloniemen (2006, 163) mu-
kaan “fenomenografia on tutkimusprosessia ohjaava tutkimussuuntaus eikd pel-
kastaan tutkimus- tai analyysimenetelma”.

Fenomenografisen tutkimuksen kohteena olivat alun perin oppimiseen liitty-
vat ilmiot (esim. Svensson 1997, 161). Oppimiseen liittyvissd tutkimuksissa
ilmeni, ettd opiskelijat ymmartavat esimerkiksi saman tekstin eri tavalla. Feno-
menografisen tutkimuksen keskidén® nousivat laadullisesti erilaiset késitykset,

55 ”...corner-stone”. (Booth 1997, 136)
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ymmartdmisen tavat. (Booth 1997, 136.) Tutkimusten perusteella huomattiin,
ettd 10ydoksend oli rajallinen maéra laadullisesti erilaisia tapoja kokea, ymmaér-
tad, kasittdd, hahmottaa ja késitteellistdd erilaisia ilmioita yksiléiden omien jar-
keilyjen kautta®®. (Marton & Booth 1997, 111; Koskinen 2011, 267; Huusko &
Paloniemi 2006, 162.) Marton (Marton & Booth 1997, 112) oli havainnut tutki-
musryhmineen jo 1970-luvulla, ettd esimerkiksi ihmisten lukiessa tekstid, rat-
kaistessa ongelmaa tai pohtiessa ilmidta esiintyi rajoitettu maara laadullisesti
erilaisia késityksia. Mydhemmin useita vastaavia havaintoja on saatu eri tutki-
muksista (ks. Trigwell 2006, 368-369; Stokes, Magnier & Weaver 2011, 124.)
Erilaiset tavat kokea®' teksti, esitys, ongelma tai ilmi6 liittyvét loogisesti toisiin-
sa muodostaen ryhman, jota fenomenografiassa kutsutaan tulosavaruudeksi®®
(Marton & Booth 1997, 112). Huusko ja Paloniemi (2006, 163) kokoavat edella
olevan yhteen toteamalla, ettd “fenomenografian avulla on tarkoitus 10ytdd ja
kuvata tdtd ajattelutapojen eli kdsitysten erilaisuutta”.

Fenomenografisen tutkimuksen taustalta 10ytyy yhteys Piaget’n kehityspsy-
kologisiin tutkimuksiin. Tutkimuksissaan Piaget kuvasi sit4, miten lapset hah-
mottavat maailman laadullisesti eri tavalla. Fenomenografian nékdkulmasta
kyseessd on ensimmadisen asteen ndkokulma, silld Piaget’n tutkimus keskittyi
sithen, miltd maailma naytti lasten perspektiivista. (Ahonen 1995, 115; Svens-
son 1997, 163; Niikko 2003, 8, ks. my6s Jarvinen & Jérvinen 2011, 81.) Ero
fenomenografian ja Piaget’n tutkimusten valilla Svenssonin (1984, 23-24 ) mu-
kaan on se, ettd “Piaget sitoo tiedon kehityksen ajattelun yleisiin loogisiin muo-
toihin, kun taas fenomenografiassa keskitytdan ajattelun ja tiedon kohteen sisal-
toon” (ks. myos Grohn & Jussila 1989, 16). Niikko (2003, 9; myds Svensson
1997, 163; myos Jarvinen & Jarvinen 1989, 16) viittaa hahmopsykologiaan vi-
rikkeen antajana fenomenografiselle tutkimukselle. Hahmopsykologian ydin-
ryhména oli Berliinin koulukunta (Wertheimer, Kohler ja Koffka), ja sen kes-
keinen nédkokulma oli, ettd yksilo havaitsee ensin kokonaisuuden, joka hallitsee

56 ”...through their own discourse”. (Marton & Booth 1997, 11)

57 Tutkijaa himmentéd esimerkiksi termistd “késitys” kéytettavit erilaiset ilmaukset, joilla viita-
taan samaan asiaan. Marton ja Pong (2005, 336) toteavat, ettd termistd “késitys” on kadytossé
useita erilaisia ilmaisuja (késitteellistdmisen tavat, kokemisen tavat, nékemisen tavat, kasittdmi-
sen tavat, ymmaértamisen tavat).

58 ““...outcome space”. (Marton & Booth 1997, 112)
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havaintoa. Niikko (2003, 9) mainitsee virikkeen antajana lahinné Sir Fredrick
Bartlettin (1886-1969), joka vuonna 1932 julkaisemassaan teoksessa "Remem-
bering” tdhdensi ihmisen aikaisempien kokemusten merkitystd uuden asian
muistamisessa. Neuvostoliittolaiseen traditioon (Vygotsky, Luria, Leonetjev)
liittyvid yhtalaisyyksia Jarvisen ja Jarvisen (1989, 16—17) mukaan ldytyy tiedon
muodostuksen kiinnittymisesta laheisesti ympéristoonsa.

Fenomenografia ei Martonin (1986, 40; ks. myds Uljens 1996, 103 ja Marton
& Booth 1997, 116-117 ja Hasselgren & Beach 1997, 192 ja Svensson 1997,
162-164) mukaan ole johdettu fenomenologiasta eikd sen taustalla ole feno-
menologista filosofiaa, vaikka fenomenografiaan on lainattu kasitteita feno-
menologiasta ja vaikka silld on modernin fenomenologian kanssa joitain yh-
tenevaisyyksid. Niikko (2003, 12) mainitsee fenomenologiasta lainattuina kasit-
teind muun muassa ilmién, sulkeistamisen ja kokemuksen. Fenomenologiasta
lainattuja késitteitd k&ytetddn Martonin ja Boothin (1997, 87) mukaan feno-
menografiassa eri tavalla kuin fenomenologiassa. Kasitteet on mukautettu fe-
nomenografiseen lahestymistapaan®. Marton ja Booth (1997, 116-117) tarkas-
televat fenomenologian ja fenomenografian suhdetta todeten, ettd fenomenolo-
gia on tieteenfilosofinen koulukunta, ja sen tutkimuskohde, ihmisen kokemus,
on linkittynyt kokemuksen ja sen luonteen tutkimukseen. Siin& missa fenomeno-
logit kysyvét ”Miten yksilo kokee maailmansa?”’, fenomenografit kysyvit "Mit-
ké ovat kriittiset aspektit maailman kokemisen tavoissa?” (Marton & Booth
1997, 117)%° (tai "Mitkd ovat erittiin tirkedt nikokulmat tai ulottuvuudet maa-
ilman kasittimisen tavoissa?”’). Huusko ja Paloniemi (2006, 164) mainitsevat,
ettd yleisesti ottaen fenomenologiassa, joka on tieteenfilosofinen suuntaus, pyri-
taan paasemain yksildiden késitysten ja kokemusten kautta ilmidihin itseensé.
Fenomenografiassa puolestaan tutkimuksen intressind ovat késitysten eroavuu-
det. Hasselgrenin ja Beachin (1997, 195-199) jaottelemista goteborgilaisista
fenomenografisista lahestymistavoista hermeneuttisella ja fenomenologisella
fenomenografialla on osoitettu olevan kehityksellisia mahdollisuuksia liittyen
eksistentiaaliseen fenomenologiaan.

59 ”We may, however, use them somewhat differently, stretching them to meet our own ap-
proach”. (Marton & Booth 1997, 87)

60 Tai: kasittamisen tavoissa. (Marton & Pong 2005, 335)
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Marton ja Pong (2005, 335)°' médrittelevat perinteisen fenomenografisen
tutkimuksen todeten, ettd perinteisen fenomenografisen tutkimuksen tavoite on
tutkia laadullisesti erilaisia tapoja ymmartaa tai kasittdd jokin yksiloitd ympa-
roivan maailman ilmi6 tai nékékulma. Erilaiset ymmartdmisen tavat tai kasityk-
set on esitetty kategorioina, joita on edelleen analysoitu kohdistuen niiden loo-
gisiin suhteisiin. Tutkimuksen l6ydokset muodostavat kollektiivisen tulosava-
ruuden.

Taman tutkimuksen keskidssa olivat opettajien laadullisesti erilaiset kasityk-
set ilmidsta opettajuus ja teknologia. Marton ja Pong (2005, 335-336) toteavat
termin kasitys saaneen useita eri nimid, kuten kasitteellistdmisen tavat, kokemi-
sen tavat, ndkemisen tavat, k&sittdmisen tavat ja ymmartdmisen tavat. Niikko
(2003, 20) esimerkiksi toteaa, ettd “fenomenografiassa kysytdan, mitkd ovat ne
kriittiset ulottuvuudet ihmisten tavoissa kokea maailma, jotka tekevét ihmiset
kykeneviksi k&sittelem&én sitd enemmén tai vihemmaén tehokkaalla tavalla” ja
ettd “fenomenografiassa tavoitteena on kuvata maailmaa sellaisena kuin tietty
ryhmad yksiloitd sen kokee”. Ei siis ihme, jos aloittava tutkija himmentyy feno-
menografiassa kdytettdvien kasitteiden sekamelskasta. Sama sekavuus ilmenee
niin englanninkielisessa kuin suomenkielisessakin kirjallisuudessa ja tutkimuk-
sissa. Palaan alaluvussa 4.8 tutkimuksessani kayttdmiini fenomenografisiin ka-
sitteisiin ja miten ne ymmarran ja tulkitsen.

Tutkimuksessani en puhu kokemuksesta vaan sisdisen ja ulkoisen maailman
integroitumisprosessin tuloksena syntyneista kasityksistd. Tutkijana minulla ei
ollut tavoitteena muodostaa pelkastaan kategoriajoukkoa, vaan kattava rakenne
liittyen erilaisiin ké&sityksiin. Tam& mahdollisti sen, ettd opettajien laadullisesti
erilaisia kasityksia ilmiosta (ei pelkastddn kokemusta ilmiostd) opettajuus ja
teknologia voi katsoa kollektiivisena kokonaisuutena, holistisesti. Tiedostan
tutkimuksessani sen, ettd késitykset ovat dynaamisia ja ettd eri yksilot késittavat
eri tavalla saman ilmién, mahdollisesti myos eri tilanteissa. Akerlindia (2005,
323) mukaillen ideaalitilanne on, ettd tutkimuksen tulokset edustavat taydelli-

61 ”Traditional phenomenographical research aims to investigate the qualitatively different ways
in which people understand a particular phenomenon or an aspect of the world around them.
These different ways of understanding or conceptions are typically represented in the form of the
categories of description, which are further analysed with regard to their logical relations in
forming an outcome space.”
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sesti laadullisesti erilaisia tapoja, joilla yksilot kasittavat tutkittavan ilmion tiet-
tyna hetkend kollektiivisesti. Marton (1981, 177) toteaa myos, ettd kasityksia ja
ymmartdmisen tapoja ei ndhda yksilollisind ominaisuuksina. Koska samat kate-
goriat, joita voidaan kayttda ihmisen toiminnan ymmartamiseen, ilmenevét eri
tilanteissa, joukko kategorioita on siten pysyvia ja yleistettavia tilanteesta toi-
seen, vaikka ihminen siirtyisi toisesta kategoriasta toiseen eri yhteyksissa. Kate-
gorioiden kokonaisuus ilmentaa erdénlaista yhteisollistda ymmarrysta, valinetta
jatkuvassa kehittymisessé.

Fenomenografia on kehittynyt opetuksen ja oppimisen ilmididen tutkimus-
suuntauksessa kohti variaatioteoriaa (Dahlin 2007, 327-328). Ideana oli kdyttaa
fenomenografisen tutkimuksen 16ydoksid opetuksessa esittelemalla 10ytyneita
kasitysten vaihteluita. Kasitysten vaihtelu nousi keskeiseksi ideaksi, oppimisen
ytimeksi®, variaatioteorian kehittamisessa (Eckerdal & Thuné 2006, 90; Dahlin
2007, 328). Variaatioteoriassa kuvataan niin kasityksia kuin sit4, miten ilmion
ymmartdminen vaihtelee tietoisuudessa (Pang 2003, 150; Huusko & Paloheimo
2006, 163). Runesson (2006, 379) Kirjoittaa, ett4 variaatioteoria on oppimisen
erilaisuuksien selvittamista oppimisen ollessa tietoisuutta opittavaan asiaan liit-
tyvisté tarkeistd ndkokohdista. Variaatioteorian ajatellaan olevan keino osoittaa
ja nostaa esiin oppimisen tarkeat ehdot pedagogisessa ympéristossa. Opiskelijan
on oppiakseen erotettava tarkeédt nakokohdat tai ulottuvuudet ilmion vaihtelussa
ja havaittava ndkokulman vaihtelu. (Dahlin 2007, 328.)

Variaatioteoria, fenomenografiasta teoreettiseen suuntaan kehittynyt oppimi-
sen teoria, jad tutkimuksessani syrjaan, silla tutkimukseni keskitssa oli se, mil-
laisia laadullisesti erilaisia kasityksia aikuisopettajilla oli ilmidsta opettajuus ja
teknologia. Intressi tutkimuksessa kohdistuu Uljensin (1989, 9) kuvaamaan tut-
kimussuuntaukseen: ”Miten ihmiset késittdvit jonkun ilmion yleisesti tai tietyn
ilmion kuten esimerkiksi opettajan taidot™.

62 ”...mother of all learning”. (Dahlin 2007, 328)
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4.5 Fenomenografian ontologia ja epistemologia
Ontologia

Fenomenografia on ontologialtaan non-dualistinen. Fenomenografisen nako-
kulman mukaan maailma on kaikille sama, mutta ihmiset muodostavat siité eri-
laisia kasityksia. (Marton & Booth 1997, 13; Uljens 1996, 112; Metsamuuronen
2009, 240-242.) Marton (2000, 105; ks. myds Marton & Booth 1997, 13)* ku-
vaa fenomenografian ontologista nakdkulmaa todeten, ettd on olemassa vain
yksi maailma, jonka jokainen yksild kokee ja ymmartaa eri tavalla. Reaalista eli
objektiivista ja mentaalista eli subjektiivista maailmaa ei siten ole olemassa eril-
lisind. Se, mit4 ja miten koemme, on suhteessa objektiivisen ja subjektiivisen
maailman kanssa. Huusko ja Paloniemi (2006, 164) toteavat fenomenografian
ontologisen nakdkulman, non-dualismin, ilmenevan merkityksenantoprosesseja
kuvattaessa mikéd- ja miten-ndkdkulmien avulla. Non-dualistinen n&kdkulma
tulee esille my6s tulosavaruuden rakenteessa, jossa kategorioiden véliset suhteet
muodostuvat loogiseksi rakenteeksi.

Epistemologia

Fenomenografian keskeisia oletuksia Svenssonin® (1997, 171) mukaan ovat
tiedon relationaalinen ja kokonaisvaltainen luonne késitysten ollessa tiedon kes-

63 ”From a non-dualistic ontological perspective, there are not two worlds: a real, objective
world, on the one hand, and the subjective world of mental representations on the other. There is
only one world, which is experienced and understood in different ways by human beings. It is
simultaneously objective and subjective. An experience is a relationship between object and
subject, encompassing both.”

64 “Knowledge has a relational and holistic nature; conceptions are the central form of
knowledge; scientific knowledge about conception (and generally) is not true but uncertain and
more and less fruitful; descriptions are fundamental scientific knowledge about conceptions (and
generally); scientific knowledge about conceptions are based on exploration of delimitations and
holistic meanings as objects as conceptualised; scientific knowledge about conceptions (and
generally) is based on differentiation, abstraction, reduction and comparison of meaning.”
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keinen muoto. Edelleen, fenomenografiassa kuvaukset ovat perustavanlaatuista
tietoa kasityksistd, ja tieteellinen tieto kasityksistd perustuu erilaistumiseen,
abstrahointiin, reduktioon ja merkitysten vertailuun. Marton (1986, 33) toteaa,
ettd fenomenografian lahtokohta on aina relationaalinen.

Marton ja Booth (1997, 8—13) esittavat kaksi traditiota kysymykseen: “Miten
saamme tietoa maailmasta?”. Perinteinen ndkemys tiedosta kytkeytyy rationalis-
tiseen ndkemykseen, jossa radikaaleimmillaan uskotaan jérjen olevan ainoa tie-
don lahde. Traditioon liitetddn nimet Platon, Descartes, Kant, Piaget ja Choms-
ky. Marton ja Booth (1997, 8-13) toteavat, ettd edelld mainittujen henkildiden
ajattelu eroaa varmastikin muilta osin. Toinen traditio, jossa muut ndkemykset
niin ikdan varmasti ovat erilaisia, on nakemys, ettd saamme tietoa subjektin
ulkopuolella olevasta maailmasta. Tatd empiristisen tradition nakemysté edustaa
esimerkiksi Locke. Siljander (2014, 109) kirjoittaa, ettd Locke, kuten muutkin
brittildisen empirismin edustajat, painotti, ettd inhimillisen tiedon lahteend on
kokemus eikd sen alkuperéd tarvinnut etsid ihmismielesti tai jarjestd”.

Marton ja Booth (1997, 8-13) kuvaavat perinteisid nakemyksié tiedon saami-
sesta ja toteavat yksilon ja maailman olevan heidan ndkdkulmansa mukaan suh-
teessa toisiinsa. Siten yksilot sekd kokevat ettd havainnoivat maailmassa. Né&in
tekee myo0s tutkija. Tutkijoiden pitdisikin tutkia fyysistd, sosiaalista ja kulttuu-
rista maailmaa yksildiden kokemana ja havainnoimana, ei pitdytya hypoteetti-
sissa mentaalisissa rakenteissa maailmasta tai pelkastadn sosiaalisessa ja kult-
tuurisessa maailmassa.

Kysymykseen “miten saamme tietoa maailmasta”, sisdltyvit fenomenografi-
sen l&hestymistavan mukaan laadullisesti erilaiset tavat kokea, havainnoida,
ymmartad, kasitteellistad, kasittad asioita ilmiond, tilanteina tai itse oppimisena.
Laadullisesti erilaiset tavat johtuvat siitd, ettd jokainen yksilo kokee ja tekee
havaintonsa omista l&htokohdistaan. Marton ja Booth (1997, 86-87) toteavat,
ettd mielenkiintoinen kysymys on ”miti tarkoittaa kokea, havainnoida, ymmar-
tad ja kisittdd joku asia tai ilmid jollakin tietylld tavalla”. He selventdvit asiaa
esimerkill&:

”Kokeaksemme jonkun asian nousevan enemmin tai vihemmin monimut-
kaisesta ympiristOsti, jossa elimme, meiddn on ensin erotettava se asiayh-
teydestd. Esimerkiksi he nostavat eliimen metsdssd. Jotta voimme nidhda
eliimen, meiddn on pitinyt erottaa se metsdssd olevasta muusta ymparistosta,
esimerkiksi puista ja pensaista. Erottaaksemme ja ymmairtdiksemme, ettd ky-
seessd on esimerkiksi hirvieldin, meidin on nahtivi hirvieldimen airiviivat,
mistd se alkaa ja mihin se loppuu. Niinpd, nihdidksemme jotain meidin on
ensinnakin pystyttivi erottamaan se ympiristostidn. Toisaalta, jotta voimme
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erottaa sen ymparistostidn, meidin on nihtivd se tietylld tavalla, annettava
sille merkitys. Nain merkitys edellyttdd rakennetta, kuten my6s rakenne edel-
lyttda merkitystd — samaan aikaan. Merkitys ja rakenne ovat siten kietoutu-
neet yhteen esiintyen samanaikaisesti kun ymmirrimme, koemme, havain-
noimme.” (tutkijan kdinnos, tulkinta)

Marton ja Booth (1997, 87) kirjoittavat, ettd kasitykselld (kokemus, havainto,
ymmarrys) on sekd merkityksellinen ett4 rakenteellinen nakdkulma, merki-
tysulottuvuus ja rakenneulottuvuus. He selittavét tarkemmin rakenteellista né-
kdkulmaa todeten, ettd

’kokeaksemme, havaitaksemme, ymmartidksemme tai kisittidksemme jotain
tietylld tavalla, meididn on erotettava sen osat ja miten ne ovat suhteessa toi-
siinsa ja suhteessa kokonaisuuteen. Nihdiksemme esimerkiksi hirven met-
sdssd, ndemme sekd sen ddriviivat ettd sen osat (pdd, sarvet jne.) ja osien suh-
teet niin toisiinsa kuin kokonaisuuteenkin. Rakenteellinen nikékulma®s on si-
ten kaksijakoinen. Kokonaisuus on erotettava kontekstista (asiayhteys), ja
kokonaisuuteen kuuluvat osat ja niiden suhde muihin on erotettava. Raken-
teelliseen nikokulmaan on kietoutunut liheisesti toinen nakoékulma, merki-
tysulottuvuus. Néihdessimme metsdssd hirvieldiimen osat ja kokonaisuuden
sekd suhteet niiden vililli ndiemme my6s eliimen asennon: onko se rento
omissa oloissaan huomaamatta meitd vai antaako se hilytyksen muille havai-
tessaan meidat. Ndin erotamme eri asteita merkityksestd.” (tutkijan kddnnos,
tulkinta)

Kehittddkseen vaitettddn Marton ja Booth (1997, 87) totesivat tarvitsevansa fe-
nomenologiasta terminologiaa lainaksi. Vaikka lainattu terminologia on “veny-
tetty”, jotta se soveltuu fenomenografiseen ldhestymistapaan, se tarjosi kisitteel-
lisen viitekehyksen. Ulkoiseksi horisontiksi Marton ja Booth (1997, 87) kutsui-
vat adriviivoja, jotka ympéaroivat koettua, havainnoitua ilmiot4. Sisdiseen ho-
risonttiin puolestaan siséltyvat osat ja niiden suhteet yhdessa ilmion &ariviivojen
kanssa. Esimerkissa metsan elaimestd, hirvieldimestd, siséinen horisontti kasit-
taa eldimen itsessadn, sen osat, asennon ja rakenteellisen ulkoisen olemuksen.
Ulkoinen horisontti puolestaan ulottuu valittomésti kokemuksen, havainnon
rajaviivasta — pimeé metsa sitd vastaan, jossa hirvi on havaittavissa — l&pi kaik-

65 ’structural aspect”
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kien muiden taustojen, joissa on koettu, havaittu yhteenkuuluvia elementtejé
(kuten esimerkiksi eldimet eldintarhassa).

Selittdessaan fenomenografian epistemologista kysymysta Uljens (1996,
114)®® kirjoittaa, etta koettu todellisuus on ainoa todellisuus. Uljens (1996, 114)
toteaa edelleen, ettd epistemologia on ilmaistu ontologisen tai metafyysisen tilan
mukaan®’.

4.6 Fenomenografiaan kohdistuva kritiikki

Hasselgren ja Beach (1997, 192) tuovat esiin, ettd goéteborgilaisten fenomeno-
grafien termille fenomenografia antama merkitys ei ole aivan selva. Erilaiset
kasitykset fenomenografian olemuksesta ovat tehneet siitd pulmallisen muun
muassa kasvatustieteen tutkijoiden keskuudessa. Fenomenografiaa on pidetty
niin laadullisena aineiston analysointimenetelmand kuin ldhestymistapanakin.
Filosofisiin sitoumuksiin on kritisoijien mielestd kiinnitetty myos vahan huo-
miota. (Esim. Niikko 2003, 7.) Fenomenografian kritiikkind nousee esiin myos
tulosten yleistettdvyyden kyseenalaistaminen, kontekstista riippuvat kasitykset
ja kasitysten muuttuminen (Gréhn & Jussila 1989, 26-29; Metsdmuuronen
2009, 241-242).

Fenomenografian keskeisen késitteen, kasityksen, méaarittelyd on niin ikaan
kritisoitu (ks. Valkonen, 2006, 21). Bowden (1996, 64) huomauttaa, ettd feno-
menografien keskuudessa on kaytossa laajasti vaihtelua fenomenografian kes-
keisen késitteen “késitys” kaytossd. Kirjallisuudessa ja tutkimuksissa onkin kéy-
tetty useita erilaisia ilmaisuja, joihin myds Marton ja Pong (2005, 336) viittaa-
vat: kasitteellistimisen tavat, kokemisen tavat, ndkemisen tavat, kasittdmisen
tavat ja ymmartamisen tavat. Kritiikkind edelld mainittuun voikin sanoa, etta
tutkijana fenomenografiaan perehtyminen saattaa olla aluksi varsin ty6lasté fe-
nomenografian kasitys-termista kdytettyjen erilaisten ilmausten takia niin suo-
menkielisissé kuin englanninkielisissa julkaisuissa ja tutkimuksissa. Kritisoita-

66 “’If we look at ontological assumptions in phenomenographic argumentation, we cannot arrive
at any other conclusion than the one is presented, namely that the only reality there is, is the one
that is experienced.”

67 ”...it is that epistemology is represented by the ontological or metaphysical position”. (Uljens
1996, 114)
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vaa loytyy myos yleisesti termien huonosta méérittelystd. Parhaana vaihtoehto-
na totean, ettd perehtyminen myos perinteiseen fenomenografiaan ja sen lahtei-
siin auttaa hahmottamaan fenomenografiaa tutkimuksen lahestymistapana ja
mahdollistaa oman tutkimuksen asemoinnin fenomenografisen tutkimuksen
kenttdan.

Fenomenografian kategorioista sanotaan, etta ne ovat tulos, eik& niit4 verrata
mihink&an olemassa olevaan teoriaan (Marton 1986, 33; Hazel 1996, 42; Bow-
den 1996, 62). Tasta syysta lienee kritisoitu myds fenomenografisen tutkimuk-
sen jaamistd kesken (esim. Niikko 2003, 36). Fenomenografia on saanut kritiik-
kia myos tulosten analysoinnista, jota ei ole riittavalla tasolla tuotu julki (esim.
Huusko ja Paloniemi 2006, 169). Fenomenografian syntyhetkill& filosofiset si-
toumukset eivat vélttamattad olleet tdysin kirkastuneet, mutta jélkeenpdin si-
toumuksia on selitetty useissa lahteissé (ks. esim. Marton ja Booth 1997). Niik-
ko (2003, 7) maaritteli tutkimuksessaan fenomenografian (alustavasti) tietynkal-
taiseksi analyysiprosessiksi ja metodiseksi lahestymistavaksi, johon liittyy onto-
logisia ja epistemologisia sitoumuksia.

Saadakseni mahdollisimman oikeanlaisen kuvan perinteisesta goteborgilai-
sesta ajattelusta artikkeleiden ja Kirjojen viidakossa, olin suoraan yhteydessa
emeritusprofessori Ference Martoniin séhkopostin (2014) vélitykselld. Ystaval-
lisessa ja nopeassa vastauksessa han osoitti mielenkiintoa tutkimustani kohtaan
ja suositteli tutustumaan muun muassa perusteoksena Martonin ja Boothin kir-
jaan ”Learning and Awareness” vuodelta 1997. Perehdyttydni jo aiemmin hie-
man laajemmin fenomenografiseen ldhestymistapaan tuli varsin pian selvéksi,
ettd kyseessa ei ole yhtendinen nakemys, vaan fenomenografisen tutkimuksen
sisélla 10ytyy erilaisia orientaatioita (esim. Uljens 1989, 9; Kakkori & Huttunen
2010, 1-2). Valkonen (2006, 21) toteaa, etta tutkijalta edellytetddn epdvarmuu-
den sietdmisen lisaksi kannanottoa fenomenografian keskeisiin oletuksiin.
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4.7 Tutkimukseni ndkdkulma fenomenografiaan ja tutkimuksen
tieteenfilosofiset sitoumukset

Tutkimuksessani tulkitsin fenomenografian laadulliseksi ldhestymistavaksi, en
pelkastadn analysointimenetelméksi®. Pohdittuani useita eri lahestymistapoja
opettajuus ja teknologia -ilmion tutkimiseen, fenomenografia tulkitsevana lahes-
tymistapana tarjosi sopivan vaihtoehdon opettajien laadullisesti erilaisten kési-
tysten tutkimiseen. Tukeuduin tutkimuksessani Martonin tutkimusryhmineen
Goteborgin yliopistossa synnyttdméan perinteiseen fenomenografiaan (Marton
& Booth 1997; Uljens 1989), silld fenomenografia tutkimussuuntauksena tarjo-
aa mahdollisuuden kuvailla, analysoida ja ymmartdd yksiloiden laadullisesti
erilaisia, tietyn hetken kasityksia kollektiivisesti (esim. Akerlind 2005, 323).
Tutkimukseni tutkimusintressiin vastasi Uljensin (1989, 9) esittdmastd kolmesta
erilaisesta fenomenografisesta tutkimussuuntauksesta suuntaus, jossa ollaan
kiinnostuneita siit4, miten ihmiset kasittavat jonkun ilmion yleisesti tai tietyn
ilmion, kuten esimerkiksi opettajan taidot.

Ontologiselta ndkdkulmaltaan tutkimus oli non-dualistinen, jossa reaalinen
(objektien maailma) ja mentaalinen (subjektien maailma) ovat olemassa yhta
aikaa. Epistemologiselta nédkokulmaltaan tutkimus kiinnittyy relationaaliseen
tietokasitykseen, jossa subjekti on osa maailmaa, ei ulkopuolinen tarkkailija.
Kuten Karvonen (1997, 171-204) kirjoittaa, tieto ei ole absoluuttista, objektii-
vista tai subjektiivista, vaan se pohjautuu suhteessa olemiseen maailman kanssa.
Tutkimuksessani tarkoitan tiedolla informaatiota, jonka yksild on saanut aistien-
sa vélityksellg, ja jolle han on antanut merkityksen (Jarvinen, Koivisto & Poike-
la 2000, 69-70). Aaltosen ja Wileniuksen (2002, 156)®° tiedon jalostusarvoajat-

68 Suomalaisessa tutkimuksessa fenomenografisesta tutkimusotteesta puhuvat muun muassa
Rissanen (2003, 23), Kyrd (2004, 296), Valkonen (2006, 20), Lahtinen (2009, 81), lahestymista-
vasta muun muassa Makitalo (2008, 21), Vanské (2012, 41) ja Selkivuori (2015, 55) ja nédkokul-
masta muun muassa Roisko (2007, 48).

69 Aaltosen ja Wileniuksen (2002) jalostusarvoajattelussa on samoja elementtejd kuin "DIKW
(data, information, knowledge, wisdom) hierarkiassa ("DIKW Hierarchy", "Wisdom Hierarchy",
the "Knowledge Hierarchy", the "Information Hierarchy", and the "Knowledge Pyramid™). Ky-
seessd on vanhempaa perua oleva ajattelu. DIKW-hierarkkian yhteydessa viitataan usein Ackof-
fiin (1989)(Rowley 2006, 164).
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telun elementtej&d mukaillen, data on hajallaan olevaa ja luokittelematonta tietoa,
informaatiosta puhuttaessa tieto on jo “alistettu arviointikriteereille” ja tieto on
luokiteltua. Oma tulkintani pohjautuu Karvosen (1997, 171-204), Jarvisen ym.
(2000, 69-70) ja Aaltosen ja Wileniuksen (2002, 156) ndkemyksiin siten, ettd
tieto syntyy yksilon aistien vélityksella saamasta informaatiosta, jolle héan on
jarkeilyjensd kautta antanut merkityksen (informaation ollessa alistettuna arvi-
ointikriteereille, mutta vield luokittelematonta). Lisaksi tieto ei ole absoluuttista,
objektiivista eikd subjektiivista, vaan se muodostuu suhteessa olemiseen maail-
man kanssa.

Laadullisessa tutkimuksessa yleensd, kuten tdassa fenomenografisessa lahes-
tymistavassa, ei ole tarkoitus testata olemassa olevia teorioita. Ahonen (1995,
123) toteaa seuraavasti:

“Teoria on erottamaton osa tutkimusprosessia. Ilman sitd tutkimus latistuu
rakenteettomaksi kuvailuksi ja raportti muodottomaksi sitaattikokoelmaksi.
Teoriaa ei fenomenografiassa kuitenkaan kiytetd kisitysten luokitteluun en-
nakolta ja teoriasta johdettujen valmiiden olettamusten testaukseen.”

Rakensin oman tutkimuksen toteuttamisprosessin edelld mainitun ndkemyksen
pohjalta. Kévin analysointivaiheiden aikana “’keskustelua” useiden teoreettisten
nakokulmien kanssa hylaten ja kuljettaen vaihtoehtoisia teorioita tutkimuksen
toteuttamisen rinnalla. Analyysivaiheiden edettyd kategorioiden muodostumis-
vaiheeseen tutkimuksen l0ydoksistd ilmeni selkeitd teoriakytkoksid, joita en
aiemmin ollut pohtinut. Tiedostin, ettd olin osa tutkimusprosessia ja ettd omat
aiemmat kokemukseni ja havaintoni seka niistd syntyneet ké&sitykseni olivat
vaikuttamassa tutkimusprosessin kuluessa.

4.8 Fenomenografian keskeiset kasitteet tutkimuksessani

Fenomenografian keskeisid kasitteitd tutkimukseni ndkdkulmasta ovat kasitys,
ensimmaisen ja toisen asteen perspektiivi, merkitysulottuvuus ja rakenneulottu-
vuus, kriittinen aspekti, kategoriat ja tulosavaruus. Kasitteitd on sivuttu jo ai-
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emmissa luvuissa, mutta selventddkseni tutkimuksessani k&yttdmiéni feno-
menografisia késitteitd syvennan niita tassa luvussa tarkemmin.

Kasitys, ensimmaisen ja toisen asteen perspektiivi

Fenomenografiassa erotetaan, miké jokin asia on ja miten asia kasitetdan’. Sii-
nd ollaan kiinnostuneita merkityssiséalloistd, joilla tarkoitetaan yksildiden kasi-
tyksid erilaisista ympardivan maailman ndkdkulmista. K&sitys on myds kiinnit-
tynyt vahvasti kontekstiinsa (Kyrd 2004, 296). Tutkimuksessani kasitys viittaa
yleisesti paateltavissa olevaan tietoon ja ymmarrykseen, joka aikuisopettajalla
on ilmidsta opettajuus ja teknologia (merkitysulottuvuus). Kasityksella viittaan
tdsséd myods ajatuksiin siitd, mika ilmid on ja miten se on rakentunut (raken-
neulottuvuus). Kasitykset ovat siten perustavanlaatuisia, eika kyseessé ole sama
asia kuin arkikielessa kaytetty termi mielipide (usein my6s synonyymina kéyte-
tadn sanaa kasitys). Kasityksilld jostakin’ tarkoitetaan ihmisten perustavanlaa-
tuisia késityksid. (Uljens 1989, 10.) Huusko ja Paloniemi (2006, 164) toteavat,
ettd “kasitykset ymmaérretddn merkityksenantoprosesseina ja niille annetaan
mielipidettd syvempi ja laajempi merkitys”. Késitysten syntymisen taustalla
ovat yksilon kokemukset, havainnot ja saatu tieto ilmidsta. Tahan liittyvét vah-
vasti yksilon elamismaailma ja toimintaymparisto, konteksti. (Brown 2004, 302;
Kyrd 2004, 296.) Uljens (1989, 19) viittaa Martonin ja Svenssonin (1978, 20)
méadritelmaan kasityksista’? ja tulkintani mukaan késitykset madritelméan mukai-
sesti edustavat epdsuorasti ymmarrystimme jostain pohtimattomasta asiasta,
jota ei tarvitsekaan sanoa daneen. Se niin ikddn muodostaa sen puitteen, jossa
kerd&mme tietomme tai sen perustan, jolle rakennamme keskustelumme.

Uljens (1989, 19) toteaa edelleen, ettd mikali kasitys madritelladn edella ole-
valla tavalla, se liittyy laheisesti tiedon (taidot, tuntemus) maérittelyyn’, joka
ilmeni Svenssonin (1984, 12) tydssd. Ymmarran kyseessa olevan méérittelyn

70 Uljens 1989, 13: ”vad ndgot ar”; ’vad det uppfattas vara”.
71 "uppfattningar av nagot”

72 ”Uppfattningar star ofta for det som &r underforstatt, det som inte behdver sidgas eller som inte
kan sdgas eftersom det aldrig har varit foremal for reflextion. De utgor den referensram inom
vilken vi samlar vara kunskaper eller den grund pa vilka vi bygger véra resonemang.”

73 begreppen uppfattning och uppfattande anvénts for att beteckna karaktdren hos det menings-
skapande, som utgér grund for kunskapsbildning”
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siten, ettd termeja kasitys ja kasittdminen kaytetd&n luonnehtimaan merkityksen
luonnetta, joka muodostaa perustan tiedonmuodostukselle. Marton (1981, 177;
vrt. Uljens 1989, 13) ehdotti, ett4 jotta voidaan tutkia ihmisten kasityksi4, voi-
taisiin erottaa ensimmdisen ja toisen asteen perspektiivit’*. Fenomenografiassa
keskifssd on toisen asteen perspektiivi (Marton 1986, 33). Toisen asteen per-
spektiivissa intressi kohdistuu siihen, miten yksilot kasittavat erilaisia todelli-
suuden aspekteja’. Martonin kysymysasettelujen kuvauksessa fenomenografia
paljastuu Saljon asettamassa kysymyksessd, jossa ollaan kiinnostuneita siit,
mitd ihmiset ajattelevat asiasta, millaisia kasityksid heilld on siit4, miksi osa
lapsista parjaa koulussa paremmin kuin toiset. Késitysten muodostuminen yksi-
I6n kokemuksiin ja havaintoihin kiinnittyvien jarkeilyjen kautta on suhteessa
niin yksilon sisdiseen kuin ulkoiseenkin maailmaan, samanaikaisesti. Kasitysten
relationaalisuus® kiinnittyy siten fenomenografian ontologiseen ja epistemolo-
giseen ajatteluun ja ilmenee lopullisessa tulosavaruudessa kategorioiden suhtei-
na.

Marton (1981, 177) kirjoittaa, ettd toisen asteen perspektiivissé tutkijan on
tarkoitus kuvata, miten ihminen kokee’’ erilaisia ndkékohtia maailmasta, kun
taas ensimmaisen asteen perspektiivissa tutkijan tarkoitus on kuvata erilaisia
maailman nakdkohtia. Uljensin (1989, 17) mukaan ensimmaéisen ja toisen asteen
perspektiivit voi erottaa tutkimuskysymysten nakékulmasta, sill4 ne ovat aivan
erilaiset. Ensimmadisen asteen perspektiivissa on kysymys todellisuudesta itses-
séén ja toisen asteen ndkokulmassa ihmisten ké&sityksista todellisuudesta. Jarvi-
nen ja Jarvinen (2011, 82) kirjoittavat, ettd "Ensimmaéisen asteen perspektiivissi
orientoidumme ympéardivadn maailmaan ja teemme siitd paatelmid. Toisen as-
teen perspektiivissd, josta siis fenomenografia on kiinnostunut, me orien-

99, 99,

74 Uljens 1989, 13: ”forsta ordningens perspektiv’; ”andra ordningens perspektiv”.

75 I pedagogisk psykologi fragar man sig ofta, till exempel, varfor en del barn klarar sig battre i
skolan &n andra. Vilket svar som helst pd denna fréga ar ett uttalande om verkligheten. Ett alter-
nativ &r en friga av den typ som stalldes av Séljo (1981): Vad tanker manniskor om varfor endel
barn Klarar sig bittre i skolan &n andra? Vilket svar som helst p& denna andra typ av frdga ar ett
uttalande om manniskors uppfattning av verkligheten. (Marton 1981, 177; Uljens 1989, 13.)

76 Niikko (2003, 9) toteaa neuvostoliittolaiseen kéasitysten relationaalisuuteen liittyvéan tutkimu-
stradition kuten myds Wertheimerin (Max Wertheimer 1880-1943) produktiivista ajattelua kos-
kevien tutkimusten ja fenomenografian valilla olevan yhtymékohtia.

77 Tassa Marton myos kayttad termiéd “kokemus”!
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toidumme ihmisten ajatuksiin ja k&sityksiin ymparoivasta maailmasta (tai hei-
din kokemuksiinsa siitd) ja teemme niistd padtelmid.” Kyrd (2004, 296) kuvaa
kysymyksin ensimmadisen ja toisen asteen perspektiivien eroa oman tutkimuk-
sensa nakokulmasta, joka liittyi naisyrittdjyyteen: "Kun kysymme, ketd ja mitd
naisyrittajat ovat, sovellamme ensimmaisen asteen perspektiivid. Kun kysymme,
kuinka naisyrittajat kasittavat yrittdjyytensd, sovellamme toisen asteen perspek-
tiivid.” Kyron (2004, 296) lausetta lainatakseni oman tutkimukseni ndkdkulmas-
ta se kuuluu seuraavasti: Kun kysyn, ketd tai mit4 opettajat ovat, sovellan en-
simmaisen asteen perspektiivid. Kun kysyn, kuinka opettajat késittavat ilmion
opettajuus ja teknologia, sovellan toisen asteen perspektiivia. Nain ollen on sel-
Va4, ettd tutkimuksessani tutkimusintressi kohdistuu toisen asteen perspektiiviin,
joka on fenomenografisessa tutkimuksessa keskeinen. Fenomenografiassa teh-
déan selva ero ensimmadisen (kuvailtu todellisuus) ja toisen asteen perspektiivin
(kasitykset todellisuudesta) vélilld. Kuvaillut k&sitykset eivat siten ole sama
kuin kuvailtu todellisuus. Fenomenografiassa on tarkoituksena kuvata ihmisten
kasityksié todellisuuden ilmi6std, ei tehda todellisuutta kuvaavia vditelauseita
(Marton 1986, 33). Martonin ja Boothin (1997, 118) mukaan tieteessé to-
teamukset ovat maailmasta, ilmiostd, tilanteista aivan kuten reaalisessa maail-
massa. Niitd véitteitd fenomenografiassa kutsutaan ensimmaéisen asteen perspek-
tiiviksi todellisuudesta eivétkd ne ole tamén tutkimuksen tarkoituksena. Ensim-
maisen asteen perspektiivissé tavat kokea maailma, ilmi6 tai tilanne otetaan
yleisesti selviong, todellisuuden aspekteja kuvataan sellaisina kuin ne ovat
(esim. Kyro 2004, 296). Kyron (2004, 296) mukaan toisen asteen perspektiivis-
sé tutkijan intressi kohdistuu siithen, ”milld erilaisilla tavoilla ihmiset kasittavét
sitd mikd on”.

Dahlin (2007, 327-328) toteaa fenomenografian perusideana olevan ensin-
nakin, ettd ymmartamisen tavat ja k&sitykset eivat sijaitse tietyn yksilon mieles-
s, painvastoin kuin Piaget’n ajattelussa’®. Piaget’n tutkimuksen fokus oli suun-
tautunut vahitellen toisen asteen perspektiivistd ensimmaisen asteen perspektii-
viin, jossa keskeisté oli ajattelussa ilmenevien erojen etsiminen. Kielen néhdaan
heijastavan suoraan todellisuutta, joten sitd voidaan tutkia sellaisenaan. Feno-
menografit kritisoivat Piaget’n tutkimuksia, joissa konteksti jétettiin huomioi-
matta toisin kuin fenomenografisissa tutkimuksissa, joissa l&htokohtana oli op-

78 Katso luku 4.4.
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pimisen tai kasitysten yhteys kontekstiin. (Ks. Hé&kkinen 1996, 6-7.) Niikko
(2003, 26) toteaa, ettd “’kdsitykset ovat yksikon abstrakteja tapoja liittda itsensi
ympérdivdn maailman kanssa”, ja ettd “’siksi fenomenografiassa korostetaan
kasitysten relationaalista luonnetta”.

Merkitysulottuvuus ja rakenneulottuvuus

Martonin ja Pongin (2005, 335, 345, ks. myds Uljens 1989, 23-24) mukaan
fenomenografian keskeinen termi kasitys on kuvausyksikko, jossa kietoutuvat
yhteen kaksi eri ndkdkulmaa: merkitysulottuvuus™ ja rakenneulottuvuus®. Ra-
kenneulottuvuuden Marton ja Booth (1997, 87) selittivit kaksitahoiseksi: toi-
saalta kyseessa on kokonaisuuden havaitseminen asiakokonaisuudessa, toisaalta
osien ja niiden suhteiden havaitseminen kokonaisuudessa”. Merkitysulottuvuu-
dessa on kyse aiheen yleismaailmallisesta késitteellistdmisesta (Marton & Pong
2005, 355). Rakenneulottuvuutta ja merkitysulottuvuutta on mahdoton taysin
irrottaa toisistaan, sill& ne ovat kietoutuneet yhteen (Uljens 1989, 23; Héakkinen
1996, 26; Huusko & Paloniemi 2006, 164).

Kriittinen aspekti, kategoriat ja kollektiivinen tulosavaruus

Késitteen kriittinen aspekti voi ymmartéda parhaiten fenomenologian ja feno-
menografian eroja kuvaavasta lauseesta, jonka esitin alaluvussa 4.4. Marton ja
Booth (1997, 117) kirjoittavat: ’Siind missd fenomenologit kysyvat: Miten yksi-
10 kokee maailmansa?, fenomenografit kysyvat: Mitkd ovat kriittiset aspektit
maailman kokemisen tavoissa®?” Toisin sanoen: Mitkd ovat erittdin tarkeat
nakokulmat tai ulottuvuudet maailman kasittamisen tavoissa? Nain ollen kriitti-
nen aspekti kuvaa niita erittdin tarkeitd ndkokulmia, ndkokohtia tai ulottuvuuk-
sia, jotka tutkimuksessani nousevat kollektiivisena tulosavaruutena ja jonka
tulosavaruuden perustana ovat opettajien laadullisesti erilaiset kasitykset tutki-
musilmidsta opettajuus ja teknologia. Tutkimuksessani en kaytd termid kriitti-

79 “referential aspect, a meaning”
80 ’structural aspect, a structure”
81 .. .késittdmisen tavoissa.” (Marton & Pong 2005, 335)
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nen aspekti, mutta se siséltyy edellé selostettuun kokonaisuuteen ja tutkimusky-
symykseeni “muodostaa kollektiivinen kuva siitd, mikd opettajien kdsityksissd
ilmidsta opettajuus ja teknologia on opettajien nakdkulmasta térkeda”.

Kategoriat syntyvat yksildiden laadullisesti erilaisten késitysten kollektiivi-
sena kuvauksena. Ne muodostavat lopulta tulosavaruuden, joka niin ikd&n on
kollektiivinen kuvaten tietyn ryhman tietyn hetken ké&sityksia tietystd ilmidsta.
Kategorioiden syntyminen ja lopulta kollektiivisen tulosavaruuden muotoutu-
minen syntyivat tutkimuksessani mukaillen perinteistd fenomenografista tutki-
musta ja siind suuntausta, jossa ollaan kiinnostuneita siitd, miten ihmiset késit-
tavat tietyn ilmidn (Uljens 1989, 9).

Lopuksi

Kuten fenomenografiselle lahestymistavalle on tunnusomaista, maailma on non-
dualistinen. Yksilon sisdinen ja ulkoinen maailma eivat ole erillisid, vaan ne
ovat fenomenografian ontologisen ndkokulman, non-dualismin, mukaisesti ole-
massa yhté aikaa. Non-dualistisuus koskee siten my0s kasityksid, joten havain-
not ja kokemukset integroituvat ja syntyvat yksilon jarkeilyn tuloksena.
Tutkijana olen tietoinen siit4, ettd kasitys fenomenografiassa ndhdaan dy-
naamisena. Taman tutkimuksen loydokset kiinnittyvat aikaan, jolloin kerésin
aineiston opettajilta. Opettajat ovat tarkistaneet ilmidon opettajuus ja teknologia
liittyvét tulkintani suhteessa heidén alkuperaisiin lausumiinsa koskien niin haas-
tatteluaineistoa kuin heidan kirjoittamiaan tekstidokumentteja. Edelleen, opetta-
jat ovat lukeneet 1&pi heiddn aineistostaan poimimani lausumat, joita halusin
kayttada tutkimuksessani tuodakseni avoimesti esiin sen, minka pohjalta katego-
riat ovat syntyneet. Vaikka ensimmaiselld tarkastuskierroksella ilmeni joitain
lisdyksid ja muokkauksia, ne osoittautuivat lopulta joko sellaisiksi, ettd tutkinta
ei siitd muuttunut tai lisdys tai muokkaus ei siséltynyt olemassa olevaan aineis-
toon. Tasta paatellen, pohdittavaksi jad myods késitysten dynaamisuus, joka ei
ole tdmén tutkimuksen tarkoituksena. Totean kuitenkin, etta tutkimusprosessin
kuluessa (aineisto — tulkinta — tulkintojen tarkistus suhteessa aineistoon — laina-
usten lapiluku) kasityksissa ilmitsté opettajuus ja teknologia ei tdman aineiston
kohdalla ollut ndhtdvissd dynaamisuutta. Mistd perustavanlaatuiset kasitykset
koostuvat, voisi olla oman tutkimuksensa arvoinen. Mikali niihin liittyy esimer-
kiksi arvosidonnaisuuksia, kasitysten hitaan muuttumisen voisi perustella. Uu-
den aineiston kerddminen ja suhteuttaminen aikaisempaan aineistoon (pitkittais-
tutkimus) voisi antaa toisenlaisen tuloksen kasitysten dynaamisuudesta.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimukseni lahestymistapana mukailin perinteistd fenomenografiaa. Uljensin
(1989, 9) kuvailemista suuntauksista tutkimukseni kytkeytyi suuntaukseen, jos-
sa keskiossa ovat yksilon kasitykset tietysta ilmidsta. Tutkimuksessani halusin
tietdd, miten aikuisopettajat kasittavat kollektiivisesti tiettynd hetkend ilmidn
opettajuus ja teknologia.

Luvussa 5.1 kuvaan tarkemmin aikuisopettajia, jotka osallistuivat tutkimuk-
seeni. Luku 5.2 sisdltdd kuvauksen aineistosta ja sen hankintametodeista. Tut-
kimusaineiston analysointiprosessin kuvaan luvussa 5.3.

5.1 Aikuisopettajat tutkimuksen keskiossa

Valitsin sattumanvaraisesti eri aloja edustavia, pedagogiset opintonsa® Jyvasky-
lan ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajakorkeakoulussa® kevaalla
2013 pdattaneitad aikuisopettajia, jotka suostuivat haastateltaviksi ja antoivat
minulle my6s luvan kéyttdd tutkimustarkoitukseen Kirjoittamiaan kokoavia it-
searviointeja (jatkossa: tekstidokumentti), joissa he itsearvioivat omaa opetta-
juuttaan. Tekstidokumenttien Kirjoittamisvaiheessa aikuisopettajilla ei ollut tie-
toa osallistumisestaan tutkimukseen tai tietoa siit4, mik& on tutkimuksen kohde.
Yksitoista aikuisopettajaa suostui alun perin haastateltavaksi ja antamaan kayt-
tooni digitaaliseen muotoon kirjoittamansa tekstidokumentit. Yhden aikuisopet-

82 Opettajan pedagogiset opinnot (60 op) voi suorittaa yliopistossa tai ammattikorkeakoulujen
ammatillisissa opettajakorkeakouluissa. Koulutusten antama pétevyys pedagogisten opintojen
vaatimusten osalta on sama, vaikka valintakriteerit ja koulutusmallit ovat erilaisia (Ks. esim.
Jyvéskylén yliopisto 2016).

83 Jyvéskylan ammattikorkeakoulun ammatillinen opettajakorkeakoulu toimii valtakunnallisesti:
Keski-Suomi, It&-Suomi, Kaakkois-Suomi, Lansi-Suomi, Eteld-Suomi, Verkko-opiskeluryhma
koko Suomessa, Kansainvalinen ryhma. Aloituspaikkoja esimerkiksi vuodelle 2017 on 360
(2016).
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tajan kanssa ei kuitenkaan jarjestynyt mahdollisuutta haastatteluun, joten tutki-
mukseen osallistuneita aikuisopettajia oli lopulta kymmenen. Sattumanvaraiseen
valintaani ei vaikuttanut opetusala, sukupuoli, ik&, opetuskokemus tai teknolo-
gian opetuskayttokokemus, silld halusin yleisesti tietdd, millaisia laadullisesti
erilaisia kasityksia pedagogiset opintonsa paattaneilla aikuisopettajilla oli tietty-
nd hetkend kollektiivisesti ilmiostd opettajuus ja teknologia. Tutkimukseeni
osallistuneista aikuisopettajista oli sattumalta viisi naista ja viisi miestd, jolla
tiedolla ei ollut tutkimuksessani tutkimuksellista arvoa. Tutkimukseeni osallis-
tuneille aikuisopettajille oli yhteistd ensinndkin se, ettd he kaikki toimivat ai-
kuisten parissa opettajana, ja toiseksi se, ettd kaikki olivat paattdneet pedagogi-
set opintonsa Jyvaskylan ammattikorkeakoulun ammatillisessa opettajakorkea-
koulussa kevaéalla 2013.

Fenomenografiseen tutkimukseen osallistuneiden henkildiden lukumé&érd on
yleensd 10-300, ja m&&rda on rajoitettava tutkimuksen k&ytannon syista, silla
haastattelut ovat syvéllisid. Haastatteluaika on vaihdellut viidentoista (15) mi-
nuutin ja kahden (2) tunnin valilla. (Uljens 1989, 11.) Aiemmin, alaluvussa 4.4
“Fenomenografian ydin”, nostin jo esille, ettd fenomenografisten tutkimusten
perusteella huomattiin jo 1970-luvulla, ettd ihmisten esimerkiksi ratkaistessa
ongelmaa esiintyy rajoitettu maara erilaisia késityksia (Marton & Booth 1997,
111; Koskinen 2011, 267; Huusko & Paloniemi 2006, 162). Trigwell (2006,
368-369) ja Stokes ym. (2011, 124) muun muassa toteavat, ettd useita vastaavia
havaintoja on saatu eri tutkimuksista.

Tutkimusprosessin alussa oli alun perin 11 aikuisopettajaa, jotka suostuivat
osallistumaan tutkimukseen. Y hden aikuisopettajan kohdalla tutkimukseen osal-
listuminen ei kuitenkaan onnistunut, joten lopullinen maaré haastattelujen alka-
essa oli 10. Haastatteluajat vaihtelivat opettajakohtaisesti ollen keskimé&éarin
tunnin pituisia. Haastattelujen alussa olin valmistunut siihen, ettd tutkimukseen
pitdd saada lisdd haastateltavia. Haastatteluprosessin edetessa ja tutustuessani
tekstidokumentteihin alkoivat samat ké&sitykset toistua ja lopullinen aikuisopet-
tajien maaré oli 10 todetessani, ettd mitddn uutta tutkimuskysymykseni nako-
kulmasta ei ilmennyt.

Tutkimusprosessin neljannessa vaiheessa tapasin aikuisopettajat uudelleen.
Kutakin aikuisopettajaa varten olin varannut aikaa tunnin. Lopuksi vield lahetin
nahtéville lainaukset niille tutkimukseeni osallistuneille opettajille, joiden ai-
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neistosta oli tarkoitukseni ottaa lopulliseen késikirjoitukseeni lainauksia katego-
rioiden selventamiseksi. Nain ollen tutkimusaineiston haastatteluaineiston ke-
radmiseen (haastattelut) ja tulkintojen tarkastamiseen®* (aikuisopettajat tarkasti-
vat tekemani tulkinnat suhteessa alkuperéiseen haastattelu- ja tekstiaineistoon ja
vield lainaukset kasikirjoitukseen) kului jokaista aikuisopettajaa kohden keski-
maarin kaksi (2) tuntia eli yhteensd noin kaksikymment& (20) tuntia. Tekstido-
kumenttiaineiston hankinnalle ei mééritelld aikaa tutkimuksessani, silla ne olivat
aikuisopettajien muuta tarkoitusta varten digitaaliseen muotoon Kirjoittamia
tekstejd, jotka aikuisopettajat luovuttivat minulle tutkimuskayttoon.

Arvioin tutkimukseni luotettavuutta tarkemmin luvussa 10 “Tutkimuksen
laadun arviointi” ja siind tekstin sisdisessd alaluvussa “Fenomenografisen tutki-
muksen luotettavuus”.

5.2 Tutkimusaineisto ja aineiston hankintametodit

Tutkimusaineistoni koostui sekd haastatteluista ettd tekstidokumenteista. Haas-
tattelumetodiksi valitsin avoimen, yksilollisen haastattelun, joka on fenomeno-
grafiassa yleinen ja tyypillinen tapa hankkia tietoa. Muitakin tiedonhankintata-
poja kaytetdan, ja sellaisia ovat esimerkiksi dokumentit, filmit ja erilaiset ndyt-
teet (Marton 1986; Marton & Booth 1997; Niikko 2003, 31). Digitaalisessa
muodossa olleet tekstidokumentit olivat luonnollisia aineistoja, jotka toisaalta
vahvistivat aikuisopettajakohtaisesti haastatteluaineistosta nousseita kasityksié
ilmitsta opettajuus ja teknologia, toisaalta toivat uusia kasityksia esiin tutki-
muskohteena olevasta ilmiostd. Aineiston keruu toteutui vuonna 2013 touko-
kuun lopulta noin kesdkuun puoleenvéliin (taulukko 12). Tutkimusprosessin
lopuksi hyvéksytin vield tutkimukseen osallistuneilla aikuisopettajilla ne laina-
ukset, jotka halusin nostaa tutkimusraporttiini.

84 Tarvittava aika vaihteli opettajakohtaisesti 45 ja 60 minuutin vélilla.
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Taulukko 12. Tutkimusaineiston hankinta- ja hyvaksyttamisprosessi

Vaihe Aineiston hankinta N8s aika / Aika Fokus
sivumaara

1. digitaaliseen muotoon 10 183 sivua 17.3.-25.4.2013 opettajuus ja teknologia
kirjoitetut tekstidokumen- (aikuisopettajien
tit tekstidokumenttien

palautusaika)

2. avoin haastattelu 10 6h,32minja  29.5.-17.6.2013 opettajuus ja teknologia
(nauhoitettu ja kirjoitettu 18 sekuntia
sana sanalta digitaalisek- (nauhoitus)
si tekstidokumentiksi) 118 sivua

3. tulkintojen tarkistuttami- 10 10 2.5-4.6.2014 opettajuus ja teknologia:
nen opettajakohtaisesti tutkijan nostamien lausumi-
suhteessa tutkimusai- en tulkintojen tarkistus
neistoon opettajakohtaisesti

4, késikirjoitukseen 10 4 1.6.-30.7.2015 kasikirjoitukseen
nostamieni lainausten nostamieni lainausten
hyvéksyttdminen hyvéksyttdminen

5.2.1  Avoin haastattelu aineiston yhtena hankintamenetelmana

Valitsin haastatteluaineiston hankintamenetelméksi avoimen haastattelun, koska
tavoitteenani oli kuunnella aikuisopettajien ajatuksia ja kdyda vapaata keskuste-
lua heidan kanssaan ilmitstd opettajuus ja teknologia vaikuttamatta valmiiksi
maadritellyilla kysymyksilla tai teemoilla siihen, millaisia ajatuksia ilmi6é heidan
tietoisuudessaan haastatteluhetkelld heratti.

Fenomenografiassa (Marton 1994%) haastattelu tulee kéayda dialogina, jossa
tutkija ei ole etukéteen paattanyt teemoja®’. Dialogin tulisi sen sijaan helpottaa

85 N=aikuisopettajien lukumaéra

86 Marton (1994) kuvasi haastattelua seuraavasti (Hazel 1996, 39): ”The interview has to be
carried out as a dialogue, it should facilitate the thematisation of aspects of the subject’s experi-
ence, not previous thematised. The experiences, understandings, are jointly constituted by inter-
viewer and interviewee. These experiences, understandings, are neither there prior to the inter-
view, ready to be “read off”, nor are they only situational social constructions. They are aspects
of the subject’s awareness that change from being unreflected to being reflected.”
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haastattelutilanteessa yksilon kokemusten (ké&sitysten) teemoittelua. Niiden
ymmarrys rakentuu dialogissa, eivatka ne ole pelkéstaan tilannekohtaisia sosiaa-
lisia konstruktioita, vaan yksilon tietoisuudessa olevia aspekteja, jotka muuttu-
vat reflektoimattomasta reflektoiduksi. Avoimessa haastattelussa avoimuus ei
tarkoita sitd, ettd keskusteltaisiin ilman tutkimustehtdvaan liittyvad sisaltoa.
Haastateltava voi kertoa oman ymmarryksensd mukaisesti keskusteluaiheesta.
(Tuomi & Sarajarvi 2012, 76-77.) Tutkimuksen haastatteluaineiston keruume-
netelmé lahenee Tuomen ja Sarajarven (2012, 75) mainitsemaa syvéhaastatte-
lua, joka toteutuu ilman strukturointia. Syvahaastattelusta puhutaan usein sellai-
sessa yhteydessd, jossa haastateltavia haastatellaan useammin kuin kerran. Sy-
véhaastattelu on tdmén tutkimuksen nékdkulmasta enemmaén terapiaistuntojen
keskustelutaso, eiké sellainen syvyys ollut tdimén tutkimuksen tavoitteena. Sen
sijaan avoin haastattelu, joka on keskustelumaista ja jossa tutkijana olen mietti-
nyt ennalta aihepiirin, en keskustelun teemoja (Puusa & Juuti 2011, 83), sopi
tdman tutkimuksen haastatteluaineiston hankintatavaksi.

Haastattelun avoimuus toteutui tutkimuksessani siten, ettd kerroin haastatte-
lun alussa haastateltavalle, ettd halusin kuulla hdnen ajatuksiaan opettajuudesta
ja teknologiasta:

“ajattelin ettd ithan avoimesti kdydddn keskustelua siiti... teknologiasta opet-
tajuudessa...?”

“haluaisin sun ajatuksia kuulla asioista, jotka liittyy oikeastaan kahteen sa-
naan, opettajuus ja sitten teknologia...”

... teknologia siind opettajuudessa, se ettd minkilaisia ajatuksia sulla on sii-
td...?”

Haastattelut etenivat keskustellen, ja haastateltavien ajatukset edelld mainituista
ilmitsté saivat virrata vapaasti. Haastattelut toteutuivat siten keskusteluna ilmi-
on ymparillg, ja tutkijana esitin keskustelun kulun mukaisesti tarvittaessa huo-
mioita ja tarkentavia kysymyksid. Tuomi ja Sarajarvi (2012, 76) toteavatkin,

87 Talla tarkoitetaan esimerkiksi teemahaastattelua, jossa tutkija on etukéteen teemoittanut haas-
tattelunsa pilkkoen padteeman useampiin alateemoihin, jonka mukaisesti haastattelu etenee.
Tutkimuksessani toki oli padateema, mutta haastattelu tapahtui avoimena haastatteluna ja keskus-
telu eteni opettajaléhtdisesti.
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ettd avoimessa haastattelussa sallitaan tutkijan intuitiiviset ja kokemusperaiset
ldhestymiset ja valiintulot. N&in selvittelin haastateltavan ajatuksia sen mukai-
sesti, kuinka ne luonnollisesti tulivat esille keskusteluprosessin aikana (Hirsjar-
vi, Remes & Sajavaara 2012, 209). Haastattelu eteni haastateltavalahtdisesti.
Kuten Syrjala, Ahonen, Syrjéldinen ja Saari (1995, 138) kuvaavat aktiiviseen
kuunteluun perustuvaa haastattelua, tarkoitukseni oli paésta keskustelun avulla
syvélle aiheeseen, joten en strukturoinut haastattelua valmiiksi kaikille haasta-
teltaville yhteisiksi kysymyksiksi. Ndin avoimessa tai strukturoimattomassa
haastattelussa tutkijalla on vapaus sijoittaa niin siséltd kuin kysymysten muoto
haastateltaval&htoisesti.

Avoin haastattelu sopi hyvin tdhan tutkimukseen valitun I&hestymistavan, fe-
nomenografian, aineiston keruumenetelmaksi. Avointa haastattelua kdyttamalla
oli mahdollista saada esille haastateltavan ajatukset ilmidista vaikuttamatta nii-
hin esimerkiksi ennakkoon maéaériteltyjen kysymysten ja vastausvaihtoehtojen
valilla. Nain oli mahdollista, ettd haastateltava toi esiin my0s sellaisia ajatuksi-
aan ilmiosta, joita tutkijana en olisi osannut kysyé. Syrjalan ym. (1995, 136)
mukaan haastattelu onkin fenomenografisen aineiston hankintamenetelmd, ja
siind toteutuu fenomenografiseen tiedonkasitykseen kuuluva intersubjektiivi-
suus: kun haemme tietoa toisen ihmisen ajattelusta, prosessissa on mukana koko
ajan my6s oma tietoisuutemme, jonka rakenteet heijastuvat siihen, miten tulkit-
semme toisen henkilon ilmaisua. Intersubjektiivinen luottamus edellyttas, etta
haastattelija tiedostaa omat l&htokohtansa. Han voi silloin arvioida niiden vaiku-
tusta haastateltavan ilmauksiin, seka siihen, mita haastateltava sanoo, etta sii-
hen, mité jattdd sanomatta. Han avartaa tarvittaessa kysymystensa viitekehysta
saadakseen haastateltavan kasityksen asiasta esiin kokonaisena ja aitona. Inter-
subjektiivinen luottamus edellyttdd, ettd haastattelija ensisijaisesti kuuntelee,
mitd haastateltava sanoo. Jos haastattelija jo haastateltavan puhuessa ajattelee
seuraavaa kysymystaan, haneltd jaa helposti huomaamatta, mihin haastateltavan
sanomaan hénen tulisi puuttua lisakysymykselld. Né&in ollen avoin haastattelu
puolustaa tutkimuksessani paikkaansa. Haastateltavaldhtdisen, keskuste-
lunomaisen haastattelun aikana nostin tutkijana esiin ilmién opettajuus ja tekno-
logia, vedin tarvittaessa yhteen keskusteluprosessin mukaisesti haastateltavan
esittdmid ajatuksia ja tarkistin haastateltavalta, olinko ymmartényt asian, kuten
haastateltava oli tarkoittanut.

Haastatteluaineistoja kertyi yhteensa kuusi tuntia, kolmekymmentakaksi mi-
nuuttia ja kahdeksantoista sekuntia (6 tuntia, 32 minuuttia ja 18 sekuntia). Kun
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Kirjoitin haastatteluaineistot sana sanalta teksteiksi, tekstid kertyi yhteensd 118
sivua.

5.2.2  Digitaaliseen muotoon kirjoitetut tekstidokumentit aineiston
hankintamenetelmana

Toisena aineistona olivat aikuisopettajien ammatillisessa opettajakorkeakoulus-
sa 60 opintoviikon laajuisten pedagogisten opintojensa paatosvaiheessa digitaa-
liseen muotoon kirjoittamat tekstidokumentit. Tekstidokumentteihin liittyen en
kaynyt aikuisopettajien kanssa mink&anlaista keskustelua ennen niiden Kirjoit-
tamista tai kirjoittamisen aikana. Ne olivat valmiita digitaaliseen muotoon kir-
joitettuja tekstejd, jotka aikuisopettajat, joita haastattelin, antoivat kayttooni.
Yhtendistin tekstidokumentit kuten haastatteluaineistonkin. Tekstidokumenteis-
ta muodostunut tutkimusaineisto sisélsi 183 sivua. Tekstidokumentit otin mu-
kaan tutkimusaineistoon ajatuksella, ettd tekstiaineistosta mahdollisesti nousisi
sellaisia opettajuuteen ja teknologiaan liittyvié késityksid, joita ei mahdollisesti
ilmentyisi haastatteluaineistosta. Tekstiaineistot aikuisopettajat olivat Kirjoitta-
neet tietdmatta, ettd ilmid opettajuus ja teknologia tulisi olemaan avoimen haas-
tattelun siséltond. Koska analyysiprosessissa — huolimatta siité, ettd lopullinen
tulosavaruus muodostui kollektiivisesti — kavin yksilokohtaisesti haastattelut ja
tekstiaineistot lapi, peilasin samalla haastatteluaineistoa ja tekstidokumenttia
tutkimusilmion nédkokulmasta. Tavoitteeni oli myds tutkimukseni luotettavuu-
den lis&&minen.

5.3 Aineiston analysointi

Tutkimuksen ldhestymistapana mukailin perinteistd fenomenografiaa, silla tut-
kimusintressini kohdistui aikuisopettajien erilaisiin k&sityksiin opettajuudesta ja
teknologiasta. Sulkeistin (ks. esim. Ahonen 1995; Niikko 2003, 35) omat esiole-
tukseni, oman persoonallisen tietoni ja uskomukseni tutkittavasta ilmiostd, teo-
reettiset oletukset ja aikaisemmat aiheeseen liittyvét tutkimusloydokset parhaani
mukaan. Konkreettiseksi tietoisen tiedostamisen teki, ettd keskityin tutkimusai-
neiston analyysin vaiheissa yksi (1) ja kolme (3) erityisesti mika- ja miten-
aspektien hyddyntdmiseen esittden aineistolle tutkimusprosessin kuluessa vas-
taavia kysymyksia tarkoituksenani ensin tavoittaa kaikki opettajuuteen ja tekno-
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logiaan (analyysivaihe 1) ja lopulta suodattaa kaikki ilmiéon opettajuus ja tek-
nologia liittyvat lausumat (analyysivaihe 3). Analyysivaiheessa 1 kdvin siten
koko aineiston lapi etsien kaikki opettajuuteen ja teknologiaan liittyvat lausu-
mat. Kaytdn edelld mainituista lausumista termid “laaja aineisto”. Lukiessani
l&pi tutkimusaineistoa kysyin aineistolta muun muassa: mik& on keskidssa ja
miten se kohdistuu? Miké-aspekti kasittad fenomenografisessa analyysissa il-
maistut kokemukset, ajattelun kohteet ja myds viittaa sisaltoon (esim. mité ih-
miset ajattelevat tietyn ilmion olevan, mité tietty ilmi6 heidan ajatuksissaan on).
Miten-aspekti puolestaan viittaa siihen, kuinka ymmarramme sen sisallon. Mi-
ka-aspekti on edellytys miten-aspektille miten-aspektin rajoittaessa mikéa-
aspektia. (Niikko 2003, 19; Uljens 1989, 23-24.) Niikko (2003, 35) huomauttaa:
”Fenomenografisessa analyysissé tutkija ottaa tutkittavien paikan yrittden ndhda
ilmion ja tilanteen heidén ’silmillddn’ ja yrittden eldd heiddn kokemuksensa
epésuorasti.”

Analyysivaiheiden aikana tavoitteeni oli ndhd& ensin opettajuus ja teknologia
ja lopulta ilmid opettajuus ja teknologia tutkimukseen osallistuneiden “’silmin”.
Tiedostin myos tdman vaikeuden, sill4 olen tutkijana osa tutkimusprosessia
oman persoonallisen tietoni ja uskomusteni kanssa, jotka sisaltavét niin teoreet-
tiset oletukset kuin aikaisemmat tutkimusloydokset, joita olen nostanut tdhan
tutkimukseen erityisesti koskien aikuisopettajia.

Esitdn kuviossa 15 tutkimusprosessin karkean kuvauksen tutkimusluvan
saamisesta tulosavaruuden muodostumiseen.
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[Tulosavaruus ]

Kollel-diivsten kuvauskategoriciden
muodostuminen

lImidén opettajuus ja teknologia kytkeytyvien
lausumien suodatus laajasta, koodatusta
\aineistosta

[Tulkinnat ja tutkijan tekemien tulkintojen J

tarkistuttaminen opettajilla

(“Aineistoon perehtyminen ja kaikkien ™
opettajuuteen ja teknologiaan liittyvien lausumien
koodaus (laaja aineisto: tassa vaiheessa ilmiddn
opettajuus ja teknologia liittyvia lausumia ei

\ eroteftu) Y,

[Aineiston keruu opettajilta jahaastatteluaineiston ]

kirjoittaminen tekstiksi

[TuTkimuslupa ]

Kuvio 15. Tutkimusluvasta tulosavaruuteen

Aineiston analyysid suunnitellessani pohdin ja kokeilin esimerkiksi Atlas-
analysointisovellusta. Paadyin valitsemaan perinteisemmén toteutustavan, silla
halusin péaasta tutkimusaineiston juuriin ja analysointiprosessin henkilokohtai-
seen tulkintaan. Perinteiselld aineiston lapikdaynnilla koin saavani syvemman
tuntuman opettajien ajatusmaailmaan kuin mitd analysointisovellus olisi minulle
tdmén aineiston ndkokulmasta antanut. Samalla tutkimusprosessin aikana minul-
la oli mahdollisuus syventdd omaa ymmarrysténi valitsemastani lahestymista-
vasta ja kasvoin tutkijana. Kyseessé oli siis my0s tietoinen oma oppimisproses-
sini fenomenografiseen ldhestymistapaan.

Kun tarkastellaan tdmén tutkimusprosessin vaiheita, nayttaa silta, etta aineis-
ton analysointi eteni loogisesti vaihe vaiheelta. Prosessi ei edennyt kuitenkaan
vaiheesta vaiheeseen, vaan analysointiprosessin aikana siirryin oman ymmar-
rykseni kehittyessé joustavasti lahestymistapaan perehtymisen, alkuperdisen
aineiston ja tutkimusprosessin eri vaiheiden valilla. Analyysivaiheiden edetessa
kavin myos keskustelua eri teoriandkdkulmien kanssa ja mitd pidemmalle ete-
nin, sitd nakyvammaksi yhteydet muuttuivat. Téarkein vaihe tutkimusprosessissa
lopullisen kollektiivisen tulosavaruuden luomisen nékdkulmasta oli kuitenkin
se, jolloin palasin aikuisopettajien luo uudelleen, ja kdvimme I&pi tulkintani
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suhteessa siihen, mitd aikuisopettaja oli sanonut tai kirjoittanut (analyysivaihe
3). Tulosavaruuteen nousivat aineistosta ilmenneet, luokiteltujen késitysten
merkityksistd syntyneet abstraktimmat merkitysluokat. Esitdn tarkemmin tutki-
musprosessin analyysivaiheet kuviossa 16.

Analyysivaihe 1:
Keskidssd laaja
aineisio sisitden

koodauksen (1442

lausumaa)

Analyysivaihe T:
Tulosavaruls

Analyysivaine 2:
Tulkinta

Tutkimusprosessi Analyysivaine 3
Toinen lapaaminen
opetajien kanssa -
tutkjan tekemien
fulkiniojen
tarkisiutaminen

Analyysivaihe 6
Kollekfiviset
kuvauskategoriat

Analyysivaine 4:
limidn opetajuus ja
teknologia ityvien
lausumisn
sucdataminen
laajasta aineisiosta
(380 lausumaa)

Analyysivaihe 5:
Tulkiniojen
syventEminen

Kuvio 16. Tutkimuksen analyysivaiheet

Analyysivaihe 1 — keskidssa laaja aineisto

Aloitin aineiston analysoinnin lukemalla useaan kertaan I&pi sana sanalta ja lau-
se lauseelta auki kirjoittamani haastatteluaineiston seka aikuisopettajien digitaa-
liseen muotoon kirjoittamat tekstidokumentit. Tassé analyysivaiheessa en vielé
erottanut lausumia, joissa opettajuus ja teknologia integroituivat yhteen. Luin
tutkimusaineiston ensin opettajakohtaisesti, silld halusin luoda kokonaiskuvan
yksittéisen aikuisopettajan kasityksistd. Eteneminen opettajakohtaisesti tarjosi
minulle tutkijana selkedmman etenemistavan ja pystyin helpommin (pala palal-
ta) varmistamaan, ettd kaikki opettajuuteen ja teknologiaan liittyvét lausumat
olivat mukana. Tass& analyysivaiheessa esitin kysymyksen tutkimusaineistolle:
mitd ilmid opettajuus ja teknologia on tdssa aineistossa? Mitd opettajuus on tas-
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s& aineistossa? Mita teknologia on tdssa aineistossa? Kysymykset auttoivat mi-
nua kohdistamaan tarkkaavaisuuteni tutkimusaineistossa lausumiin, jotka olivat
oleellisia tdman tutkimuksen ndkdkulmasta. Selkedt kysymykset lisaksi tukivat
minua tutkijana sulkeistamaan omia ennakkokasityksiani.

Koodaus

Lukiessani uudelleen aineistoa lapi merkitsin kirjaimella tai kirjaimilla ja juok-
sevalla numerolla jokaisen lausuman, joka liittyi ajatuksellisesti opettajuuteen ja
teknologiaan. Tein koodauksen siitd syystd, ettd tutkimusprosessin edetessa al-
kuperéiseen aineistoon olisi helpompi ja nopeampi palata tarvittaessa. Lisasin
opettajakohtaisesti valitsemaani kirjainkoodiin tekstidokumenttiaineistossa kir-
jaimen T ja haastatteludokumenttiaineistossa kirjaimen H. Muodostin lisaksi
kirjainkoodit raportointia varten siten, ettd jokainen aikuisopettaja sai kirjaimen
| ja jarjestysnumeron 1-10, jotka vastasivat alkuperdista aineiston koodia sek&
kirjaimen H tai T kuvaamaan sitd, oliko kyseessd haastattelu- vai tekstidoku-
menttiaineisto. Edell& mainittujen koodien liséksi lisdsin lausuman numeron,
joka oli alkuperdisessa aineistossa.

I14H103, jossa I = aikuisopettaja, 4 aikuisopettajan jirjestysnumero, H =
haastatteluaineisto ja 103 lausumaa ilmaiseva numero alkuperdisessd aineis-
tossa.

Raportointikoodin avulla halusin sdilyttaa aikuisopettajien anonymiteetin rapor-
tointivaiheessa mahdollisimman hyvin, kuten olin luvannut jokaiselle aikuis-
opettajalle suullisesti. Koodien avulla pystyin my6s palaamaan alkuperéiseen
aineistoon sujuvasti.

Excel-taulukko avuksi

Luin uudelleen tutkimusaineistoa lause lauseelta I&pi ja samalla siirsin koodaa-
mani lausumat ensin opettajakohtaisesti Excel-taulukkolaskenta-ohjelmaan (jat-
kossa: Excel tai taulukko). Téssd vaiheessa jokaisella aikuisopettajalla oli oma
taulukkonsa, josta l0ytyivét haastatteluaineistosta ja tekstidokumenteista ilmen-
neet merkitykselliset lausumat koodattuna alkuperdisilla, opettajakohtaisilla
koodeilla. Analyysivaiheen tuloksena tutkimusaineistosta ilmeni 1442 lausu-
maa, jotka liittyivat opettajuuteen ja teknologiaan. Luku 1 442 kuvaa laajaa ai-
neistoa, josta en ollut vield erotellut tutkimusilmiddn opettajuus ja teknologia
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liittyvid lausumia. Lukuun sisdltyi sekd samanlaisia etta erilaisia kasityksid opet-
tajuudesta ja teknologiasta seka ilmidsta opettajuus ja teknologia. Tutkimuspro-
sessin edetessé taulukko osoittautui sitd merkittdvammaéksi apuvalineeksi, mita
pidemmélle analysointi eteni.

Analyysivaihe 2 — tulkinnan aika

Siirrettyéani jokaisen yksittdisen aikuisopettajan opettajuuteen ja teknologiaan ja
ilmiéon opettajuus ja teknologia liittyvét lausumat taulukkoon koodeineen aloi-
tin lausumien tulkinnan. Lausumat olivat aikuisopettajan alkuperéistd sanomaa
tai tekstid, josta nostin rinnalle tulkintani. Halusin séilyttdd aikuisopettajan al-
kuperéiset ilmaisut koko tutkimusprosessin ajan, siten alkuperdiset lausumat
olivat tutkimusaineistosta heti saatavissa. Aika ajoin minun piti kuitenkin palata
aivan tutkimusaineiston juurille tarkistaakseni, mihin kokonaisuuteen lausuma
liittyy. Sitd kautta pyrkimykseni oli varmistaa vield tulkintaani analysointipro-
sessin kuluessa. Samalla kiinnitin tietoisesti huomiota siihen, olinko ottanut
mukaan aineistosta kaikki opettajuutta ja teknologiaa koskevat lausumat. Lis&k-
si edessd oli vield vaihe (analyysivaihe 3), jolloin palaisin aikuisopettajien luo
tarkistuttaakseni tulkintani oikeasuuntaisuutta.

Yksi lausuma saattoi siséltdd useita laadullisesti erilaisia kasityksia opetta-
juudesta ja teknologiasta sekd ilmidstd opettajuus ja teknologia. Analyysivai-
heen tuloksena muodostui kategoria-alkioita alakategorioineen, jotka kopioin
jatkokasittelya varten Excelissa kategoriakohtaisiin taulukoihin. N&in taulukossa
sédilyi sekd yhteenveto (kaikki yhdessa koodeineen) ettd rinnalla kategoria-
alkioiden omat taulukot. Prosessin jatkuessa oli helppo palata tarvittaessa seka
yhteenvetoon ettd kategoriakohtaisiin taulukoihin. Tein vaiheen aikana useita
tarkistuksia palaten myos alkuperéiseen aineistoon.

Analyysivaihe 3 — toinen tapaaminen aikuisopettajien kanssa, tutkijan tekemien
tulkintojen tarkistuttaminen

Tassa vaiheessa huomasin, miten tarkeaa oli alussa kayda 1api ja tallentaa tutki-

musaineistoista 16ytdmani lausumat opettajakohtaisesti. Kolmannessa vaiheessa
nimittdin tulostin jokaisen lausuman ja oman tulkintani opettajakohtaisesti pape-
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rille. Olin sopinut tapaavani kaikki aikuisopettajat yksitellen syyst4, ettd halusin
tietdd, olivatko omat tulkintani lausumista aikuisopettajien kasitysten mukaisia.
Yhden aikuisopettajan kanssa tein tulkintojeni tarkistuksen Adobe Connect®® -
sovelluksen valitykselld, muut opettajat tapasin henkilokohtaisesti. Tarkistutin
tulkintani aikuisopettajilla ajalla 2.5.2014-4.6.2014.

Annoin paperiversiot kokoamistani lausumista ja merkitystulkinnoistani ai-
kuisopettajille rauhassa tutustuttavaksi, kun tapasimme henkilokohtaisesti. Ai-
kaa tapaamiseen oli varattu jokaisen aikuisopettajan kohdalla noin tunti. Pyysin
aikuisopettajaa lukemisen edetessa tekemaan heti merkinnén, mikéali tulkintani
ei vastaa hanen mielestaan hanen ajatteluaan®. Edelld mainitut eroavuudet so-
vittiin késiteltavaksi lopuksi. Kahden aikuisopettajan kohdalla merkitystulkin-
taan tuli tdydennystd. Toisessa taydennys ei sisaltynyt alkuperéiseen aineistoon,
joten tulkitsin sen olevan tdmén hetken ajattelua, joka oli aineiston keruun jal-
keen muuttunut tai tdydentynyt. Koska keskityin aineiston hankintahetken aja-
tuksiin ilmiostd, en lisdnnyt sitd tulkintaan. Toisessa tulkinnan tdydennyksessa
lopullinen merkitystulkinta ei muuttunut siséll6ltaan, joten jatin aiemman mer-
kitystulkintani voimaan.

Aikuisopettajien positiivinen ja innokas suhtautuminen palata aineiston ja
merkitystulkintojeni &érelle yllatti minut, silla aikaa jouduttiin kayttaméaan lau-
sumien madrasté riippuen 45-60 minuuttia jokaista aikuisopettajaa kohden. No-
peuttaakseni toimintaa kerroin heti aluksi, miten menetell&an, ja annoin aikuis-
opettajalle rauhan perehtya lauseisiin ja lausekokonaisuuksiin seka tulkintoihini.
Halusin ndin helpottaa opettajien ajatusty6td, silla prosessin tdma osa toteutui
aikuisopettajien tauoilla tai heti tyopaivan jalkeen.

88 Adobe Connect web conferencing software.

89 Tiedostin tutkijana, ettd késitykset ovat dynaamisia. Tutkimusprosessin aikana ilmeni, etta
opettajat pystyivat asettautumaan haastatteluhetken ja tekstidokumenttihetken ajatteluunsa, tai
toisena mahdollisuutena on, ettd késitykset fenomenografisessa mielessé ovat todella perustavan-
laatuisia ja enemman pysyviéd kuin esimerkiksi mielipiteet, jota termid kéytetddn arkipaivan il-
mauksissa.
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Analyysivaihe 4 — ilmidon opettajuus ja teknologia liittyvien lausumien suodat-
taminen

Analyysiprosessin neljdnnessa vaiheessa suodatin laajasta tutkimusaineistosta
(1 442 lausumaa) ilmiédn opettajuus ja teknologia liittyvat lausumat, joita oli
yhteensd 380. Luin jalleen lapi laajaa tutkimusaineistoa ja erotin siitd kaikKki
ilmioon opettajuus ja teknologia liittyvat lausumat. Perustelen menetelméaani
sill, ettd ottamalla alussa laajan aineiston, joka késitti kaikki viittaukset opetta-
juuteen ja teknologiaan, pystyin paremmin erottamaan ilmitté opettajuus ja tek-
nologia koskevat lausumat. Vaikka tutkimusaineistosta ilmenneiden kaikkien
opettajuuteen ja teknologiaan liittyvien lausumien mukaanotto tulkintaan, koo-
daukseen ja taulukointiin tuntuu mahdollisesti turhalta, oli se oleellinen osa ko-
konaisuutta ja auttoi minua tutkijana ymmartdmaan paremmin aikuisopettajien
késityksia ilmidsté opettajuus ja teknologia.

Suodattamisen jalkeen muodostin vield yhden taulukon, johon siirsin suoda-
tuksen tuloksena syntyneen, ilmiéon opettajuus ja teknologia liittyvén aineiston
lopullista analysointia varten. Téassa vaiheessa en enadé kasitellyt lausumia opet-
tajakohtaisina, vaan kollektiivisena kokonaisuutena, josta varsinainen, tata tut-
kimusta koskeva analyysi alkaa. Lopputuloksena oli siis 380 lausumaa tutkitta-
vasta ilmitstd opettajuus ja teknologia. Palasin vield alkuperdiseen laajaan tut-
kimusaineistoon opettajakohtaisesti tarkistaakseni, ettd kaikki ilmidon opetta-
juus ja teknologia liittyvét lausumat olivat mukana. Tastd alkoi analyysiproses-
sin seuraava vaihe eli kategorioiden muodostuminen ilmitsta opettajuus ja tek-
nologia. Esitan kuviossa 17 ilmidon opettajuus ja teknologia liittyvien lausumi-
en suodattamisen.
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Aineisto
(1442
lausumaa)

Kaikki opetta-
juutta, teknolo-
giaa koskevat
lausumat

IImiota opettajuus ja teknologia koskevat lausumat (380 lausumaa)

Kuvio 17. limi6n opettajuus ja teknologia lausumien suodattuminen laajasta aineistosta

Analyysivaihe 5 — kategorioista tulosavaruuteen

]

Laajan
aineiston

tulosavaruus

Jatkoanalyysin tuloksena alkoi muodostua kollektiivisia kategorioita. Palasin
edelleen tarkistamaan alkuperaista aineistoa opettajakohtaisesti, mikali olin epa-
varma tulkinnan sijoittamisesta kategoriaan. IImion opettajuus ja teknologia
tulosavaruus muodostui kuudesta kategoriasta, silld yhdistin lopuksi kategoriat
kehittyminen ja kehittdminen. Esitdn seuraavassa luvussa muodostuneen tu-

losavaruuden ja kuvaan muodostuneita kategorioita alakategorioineen tarkem-

min.
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6 TUTKIMUKSEN LOYDOKSET: ILMIO
OPETTAJUUS JATEKNOLOGIA
AIKUISOPETTAJIEN KASITYKSISSA

Tutkimukseni tavoitteena oli ensinnékin kuvata, miten aikuisopettajat kasittivat
tutkimusilmion, ja toiseksi muodostaa kollektiivinen kuva siitd, mika aikuis-
opettajien kasityksissa ilmidsta opettajuus ja teknologia on aikuisopettajien né-
kokulmasta tarkedd. Kolmanneksi tutkimuksen tavoitteena oli tuoda keskuste-
luun tutkimusilmiéon liittyvat aikuisopettajien késitykset kontekstin ja tutki-
muksen 16ydoksissa ilmenevan teoreettisen tiedon kanssa ja mallintaa ilmiota
opettajuus ja teknologia teoreettisten kytkentéjen kautta. Tutkimukseni intressi
oli tuottaa tietoa aikuisopettajien todellisuudesta nostamalla keskiéon aikuis-
opettajien laadullisesti erilaiset kasitykset ilmiosta opettajuus ja teknologia.

IImion opettajuus ja teknologia madrittelin alaluvussa 3.3 nivoutuvan yksit-
taisten opettajuus- ja teknologiakésitysten yhdistelmaksi, johon siséltyvat osaa-
misen elementit liittyen sisaltoon, pedagogiaan ja teknologiaan seké& opettajan
ominaisuudet osaamista ja sen kehittymistd tukevina elementteind resurssien ja
kontekstin maarittéessa ilmiota ja antaessa omat reunaehtonsa.

Tutkimukseni l&hestymistapana oli perinteinen fenomenografia, jota mukai-
lin. Tutkimus oli laadullinen ja aineistoldhtdinen. Nain ollen tutkimuksessa ei
koeteltu aiempia teorioita eivitkd aiemmat teoriat tai tutkimusloydokset ohjan-
neet tutkimusta. Tuomi ja Sarajarvi (2012, 96) toteavat laadullisesta, aineisto-
lahtoisestd tutkimuksesta, ettd sen toteuttaminen ei ole helppoa, silld ajatus
havaintojen teoriapitoisuudesta on yleisesti hyviksytty periaate”. Tutkimukses-
sani ajatukseni oli lahestyé tutkimusaineistoa silld mielelld, ettd aineisto kertoo
minulle, millaisia laadullisesti erilaisia kasityksia aikuisopettajilla on ilmidsta
opettajuus ja teknologia.

Tutkimusaineiston analyysin edetessa valmiisiin kategorioihin niilla vaikutti
olevan selked yhteys Fullanin ja Hargreavesin (2012; Hargreaves & Fullan
2012) ajatuksiin ammatillisesta pddomasta ja alun perin Shulmanin (1986) aja-
tuksiin opettajan tiedosta, joka on kehittynyt ja tiivistynyt Koehlerin ja Misha-
ran (2009; Mishra & Koehler 2006; Mishra & Koehler 2008; Koehler 2015)
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ajatuksiin TPACK-mallista (Technological Pedagogical Content Knowledge).
N&ma4 teoreettiset ndkokulmat kytkeytyivat tutkimuksen 16ydoksiin kategorioi-
den muodostuttua, joskin olin kdynyt tutkimuksen analyysivaiheiden aikana
keskustelua useiden teoreettisten nakdkulmien kanssa hyldten toiset ja pitéen
toisia pidempaan rinnalla. Loytyneet teoreettiset kytkdkset paljastuivat kuiten-
kin vasta kategorioiden selkeydyttyd osoittaen ilmiselvaad yhteytta tutkimukseni
I6ydoksiin. Raportoinnissa paadyin esittdméaan sekd ammatilliseen padomaan
ettd opettajan tietoon liittyvén teoreettisen ajattelun ennen varsinaisten tutki-
muksen l6ydosten esittamista (alaluvut 3.4 ja 3.5). Teoreettisiin kytkoksiin pa-
laan alaluvussa 6.9, jossa kuvaan niitd tutkimuksen ldydosten yhteydessa. Lu-
vussa 8 puolestaan pohdin 16ydoksia suhteessa tutkimuksen kontekstiin ja kdyn
teoreettista pohdintaa.

Tassé luvussa esitan tutkimukseni 16ydokset fenomenografisen tutkimuksen
mukaisesti kuvaamalla tulosavaruuden kategorioineen. Esitdn tutkimuksen 10y-
dokset ensin sellaisenaan, ilman teoreettisia tai aikuisopettajan kasitysten kon-
tekstiin liittyvid kytkentdjd. Esitéin kategoriat “Kehittyminen” ja ”Kehittdminen”
tassa luvussa erillisiné (alaluvut 6.6 ja 6.7), mutta yhdistan ne tulosavaruudessa
(esim. kuvio 18) yhdeksi kategoriaksi “Kehittyminen ja kehittiminen” kaytan-
non syista. Nostin lopulliseen raporttiin esimerkkeja lausumista, joiden perus-
teella kategoriat syntyivat. Jouduin haivyttdmé&an murteet raportoinnista, silla
ilmeni, ettd murteen perusteella aikuisopettajien tunnistaminen tietyille alueille
olisi ollut mahdollista. Halusin turvata opettajien anonymiteetin kaikin keinoin
aikuisopettajien kanssa suullisesti sovitun mukaisesti.

Olin sopinut haastatteluvaiheessa aikuisopettajien kanssa, etté lahetén lausu-
mat, joita k&ytdn tutkimukseni raportoinnissa, aikuisopettajille vield katsotta-
vaksi. Ennen lainausten liittdmista raporttiin otin vield kerran yhteyttd aikuis-
opettajiin ja l&hetin aikuisopettajille heidén aineistostaan nostamani lausumat
nahtavéksi. Tassé vaiheessa olin jalleen hammastynyt, miten myonteisesti ai-
kuisopettajat suhtautuivat minulle merkittdvaén, viimeiseen aineistoa koskevaan
vaiheeseen. Ympyré oli ndin tutkimusaineiston hankinnan ja analysoinnin jal-
keen sulkeutunut ja mahdollistanut tutkimuksen l6yddsten esittelyn.

Seuraavassa alaluvussa kuvaan ensin syntyneen tulosavaruuden ja sen jal-
keen esittelen muodostuneita kategorioita ja niiden suhteita tarkemmin.
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6.1 llmion opettajuus ja teknologia tulosavaruus

IImion opettajuus ja teknologia tulosavaruus muodostui aikuisopettajien kési-
tyksistd ensin kategorioiksi ja lopulta yhtendiseksi kollektiiviseksi tulosavaruu-
deksi. Tutkimuksessani kategoriat ovat horisontaalisessa suhteessa toisiinsa,
silla erot kategorioiden (osaaminen, yhteistyd, konteksti, kehittyminen, kehitta-
minen ja tulevaisuus) valilla ovat sisallollisia (ks. Jarvinen & Jarvinen 2011,
84). Horisontaalinen luokitus on vallitseva fenomenografisessa tutkimuksessa,
mutta kategoriat voivat muodostua myos vertikaalisesti tai hierarkkisesti (Uljens
1989, 46-51).

Mielenkiintoista oli, ettd teknologia kasitteena sai merkityksensa tutkimuk-
seen osallistuneiden aikuisopettajien omasta kontekstista. Télla tarkoitan sité,
ettd aikuisopettajan nakemykset ilmitsta opettajuus ja teknologia olivat suoraan
verrannollisia h&nen toimintaympéristoonsd myos teknologian osalta. Aikuis-
opettajan toimintaympéristoon saattoivat siséltyd tyokoneet ja niihin liittyvét
sovellukset, simulaattorit, muut alaan liittyvat koneet ja sovellukset, informaa-
tioverkot ja sosiaalisen median verkostot. Kaikille oli kuitenkin yhteistd, etta
koulutusorganisaatio tarjosi jonkinlaiset tietokoneet ja niihin liittyvét sovelluk-
set. Huomionarvoista on my0s se, ettd teknologiaa ei késitetty koulurakennuk-
seksi, luokkahuoneiksi, pulpeteiksi, kyniksi, paperiksi tai tussitauluiksi. Tutki-
mukseen osallistuvat puhuivat teknologiasta rajattuna koneisiin, laitteisiin, so-
velluksiin ja informaatioverkkoihin. Opettajan toimintaympariston muutos,
muutoksesta johtuvat osaamisvaatimukset sekd keskustelut, linjaukset ja kehi-
tyksen seuranta olivat lasné aikuisopettajien puheissa. Tasta syyst4 teknologian
maédrittely alaluvussa 3.3 on tutkimusilmion opettajuus ja teknologia nakokul-
masta erittdin tarkedd. Teknologia aikuisopettajien puheissa ei koskenut ainoas-
taan teknologiaa tieto- ja viestintateknologian nakdkulmasta, vaan myos tyoko-
neita, -laitteita ja niihin liittyvié sovelluksia.

Esitédn kuviossa 18 ilmidsta opettajuus ja teknologia syntyneen tulosavaruu-
den.

148
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1) Opettajan ominaisuudet: asenne — avoin asenne kokeilla rohkeasti uutta, kehittymis-
ja kehittamishalu, huumari, joustavuus, luovuus ja sopeutuminen

Kuvio 18. Tulosavaruus ilmidsta opettajuus ja teknologia

Akerlindin (2005, 323) mukaan tulokset edustavat ideaalitapauksessa kaikki
mahdolliset tavat kasittaa tietty ilmio tiettyna hetkend kollektiivisesti. Tutkijalla
on tavoitteena muodostaa loogisesti kattava tulosavaruus, joka mahdollistaa
kokemuksen, tietyn ilmion merkityksen holistisen tarkastelun, huolimatta siitd,
ettd eri ihmiset kasittavat saman ilmion eri tavalla eri tilanteissa. Kuvaan seu-
raavaksi tarkemmin tutkimuksen 10ydoksing ilmenneitd kategorioita.

6.2 Osaaminen

Tutkimuksen 16ydoksissa osaamiseen liittyvat lausumat ilmenivat vahvana kie-
toutuen pedagogiseen osaamiseen, teknologiaosaamiseen ja sisaltbosaamiseen
erilaisina yhdistelmind. Kasityksissé ilmeni myos viittauksia osaamisen puuttee-
seen, joka koski tietosuojakysymyksid, teknologian mahdollisuuksien hyddyn-
tamistd, tekijanoikeuskysymyksid ja sitd, ettd verkon kautta saatavan tiedon
lisddnnyttya aikuisopettaja ei ole edes oman alansa asiantuntija. Osaamiseen
liittyvié kasityksid ei voi tutkimusaineiston 16yddsten perusteella kuvata pelkas-
tddn puhtaana kasityksend jostakin yksittaisestd osaamisesta, vaan niihin liittyy
enemman tai vdhemmadan vahvasti muut osaamisalueet. Kuviossa 19 esitén
osaamisen ja sen elementtien ilmenemisen tutkimusaineistossa.
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Osaaminen

Pedagoginen ja

teknologinen Sisaltd jateknologinen

Pedagoginen Teknologinen

Kuvio 19. Osaamisen ilmeneminen tutkimuksen l0ydoksissa

IImidon opettajuus ja teknologia liittyvat 10ydokset viittasivat alun perin Shul-
manin (1986) ajatteluun ja sen pohjalta muodostettuun opettajan tiedon
TPACK-malliin (Technological Pedagogical Content Knowledge)(Mishra &
Koehler 2006; Mishra & Koehler 2008; Koehler & Mishra 2009; Koehler 2015).
Osaaminen-kategoria viittasi 16yddksissa myos Fullanin ja Hargreavesin (2012;
Hargreaves & Fullan 2012) ajatteluun ammatillisesta pddomasta ja siihen sisél-
tyvaan inhimilliseen pddomaan. Kiinnitdn luvussa 8 osaaminen-kategorian sy-
vemmin ilmenneisiin teoreettisiin kytkoksiin. Esitdn seuraavissa luvuissa tar-
kemmin osaamisen ilmenemistd tutkimusaineistossa.

6.2.1 Pedagoginen osaaminen

Pedagogista osaamista voi tarkastella yleisen tiedon nakdkulmasta, joka koskee
opettajien tietoa opettamisesta, opettamisen ja oppimisen prosesseista, kdytan-
noistd ja menetelmistd. Ytimessd ovat myos tietdmys ihmisen oppimisesta, joh-
tamisen taidot, suunnittelu, arviointi, tavoitteet ja arvot. (Shulman 1986, 14.) Ne
ilmenevét moninaisesti laajassa aineistossa (luku 5), mutta ilmion opettajuus ja
teknologia nakdkulmasta ne tiivistyvét aikuisopettajan kasityksissé kuvion 20
mukaisesti.
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Pedagoginen osaaminen

Motivointi Kannustaminen Menetelmat

Opettajan opetus- ja oppimisteoreettinen tieto

Kuvio 20. Pedagogisen osaamisen ilmeneminen tutkimuksen 16ydoksissa

Esimerkkeja pedagogiseen osaamiseen liittyvistd lausunnoista, joissa ilmenee
motivoiminen, kannustaminen, ohjaus® ja menetelmét:

“Tavoitteena oli motivoida ja kannustaa oppilasta omachtoiseen yrittdjyyteen
ja vastuunottoon omista opinnoistaan” (I9T25)

Jos henkil6kohtaistamisessa todetaan, ettd atk-taitoja ei ole, niin sitten ne
menevit atk-kurssille, ja tuota Moodlea?! tarvitsee sitten opettaa, siti Mood-
len kdyttéd sindnsid ainakaan vield ei ole tarvinnut.” (I8H24)92

”...koneet voi olla kiinnikin vililld. Sitten kun menndin metsdidn kerddmadin
kieloja...tai ajetaan moottoripy6rilld, jolloin ei mikddn laite hiiritse.”

(14H40)%

90 Tutkimuksessani tulkitsen ohjauksen sisdltyvan opettajan opetus- ja oppimisteoreettiseen
tietoon.

91 Avoimeen lahdekoodiin perustuva oppimisalusta. Ks. https://moodle.com/.

92 Opettaja ohjaa opiskelijaa menemaan mukaan atk-kurssille, jos opiskelijalla ei ole valmiuksia
vield kayttda teknologiaa ja sen sovelluksia. Tama tapahtuu esimerkiksi opintojen henkilékoh-
taistamisen yhteydessa.

93 Opettaja valitsee menetelmia motivoidakseen, ohjatakseen ja kannustaakseen opiskelijoita.
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Pedagogiseen osaamiseen liittyvét yksittdiset lausumat ilmidstd opettajuus ja
teknologia kiinnittyivét opettajan tietoon menetelmista, joiden taustalla on opet-
tajan opetus- ja oppimisteoreettinen tieto. Hamaldinen ja Nivala (2008, 15) Kir-
joittavat pedagogiikan ja kasvatustieteen eroa selvittdessddn, ettd ’nykyisin kas-
vatustieteen ja pedagogiikan eroa korostettaessa pedagogiikka ndhdaan yleensa
antropologiseen filosofiaan ja praktiseen etiikkaan nojaavaksi kaytannolliseksi
toimintatieteeksi”.

Tutkimuksessani pedagoginen osaaminen edustaa muun muassa kaytannon
toiminnan osaamista, jonka perusta on teoreettinen. Pedagoginen osaaminen
tiivistaen sisaltaa kysymykset mitd, kenelle, miten ja miksi.

6.2.2  Teknologiaosaaminen

Opettajan on ensinndkin hallittava organisaationsa hallinnolliset jarjestelmat
muun muassa arkistoinnin, oppimistehtdvien kirjaamisen ja arvosanojen Kirjaa-
misen nédkodkulmasta.

”...Wilmaan?, ja joka tunti pitdi olla rekisteriin kirjattuna mité niilld tunneilla
tehtiin, ja nyt pitdd viedd kokeetkin etukiteen Wilmaan, ja sitten tytyy arkis-
toida kaikki, kaikki tulostaa ja arkistoida tiettyyn jéirjestykseen ja tietyt asiat
pitdd...esim. kun mind teen joitain oppimistehtivid, minun pitdd kirjata ne
kaikki auki, ne oppimistehtivit Wilmaan, plus sitten tulostaa erikseen ar-
vosanaliitteeksi, mitd millikin tunnilla on oppimistehtivid teetetty.” (I9H193)

Toiseksi, teknologian ja sen sovellusten pitdisi olla hallussa nykypdaivén opetta-
jalla. Kaikilla opiskelijoilla ei kuitenkaan ole tietokonetta, ja osa opiskelijoista
ei niitd osaa kayttaa.

”Opettaja voi olla ilman teknologiaakin, opettaja voi ihan ilman vilineitd
opettaa, ihan tiysin ilman vilineitd pystyy opettamaan mutta, jos halutaan, et-
td opettaja on timin paivin opettaja... mutta jos, jos haluaa olla timin pii-

94 Wilma = hallinto-ohjelman www-liittyma.
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vin opettaja, niin kylld ne pitdisi olla timan piivan koulutusvilineet hallus-

sa.” (15H82)

”...taytyy olla teknologiaosaamista hyvinkin paljon, koska opiskelijoiden
kanssa ithan ensinnikin viestitddn sihkopostilla ja, ja lihetelladn kaikkia tie-
dostoja, ettd toivoisin enemman opiskelijoiltakin sitd teknologista osaamista.
Meilli on semmoisia opiskelijoita, joilla ei ole tietokonetta tai jotka ei osaa
kayttdd mitdin ohjelmia ollenkaan, varsinkin vanhemmissa, mutta sitten nuo-
remmat tietysti osaa mutta kylld se niin kun minultakin edellyttid sellaista
osaamista, ettd mind tieddn sitten minkdlaisia uusia vilineitd vaikka voi kdyt-
tad osaamisen tukena, ja tuota tietysti nama kaikki timmoiset perusasiat tiy-
tyy olla hallinnassa, ettd osaa kiyttida PowerPointtia ja osaa kayttdd nettid ja,
ja tuota sitten meilli on kdytéssi Moodle oppimisymparistond, ja sinnehin
mind olen tehnyt kursseja, ettd olisi hyva osata kiyttad ja ... meilld on itse
asiassa se Moodle 2 tullut tinne...” (I8H12)

Aikuisopettajat halusivat tutkimusilmioon liittyvien kasitysten mukaan pysya
ajan tasalla teknologian ja sen sovellusten kaytdssa. Ajantasaisten tydvélineiden
kayton osaamista rajoittivat toiseen kategoriaan — konteksti — liittyvat kasitykset
resurssien (alaluku 6.4.2) niukkuudesta sek& tiedon jakamiseen liittyvét asen-
teelliset ongelmat. Osaamisen puute ja tdydennyskoulutuksen tarve ilmenivét
teknologiaosaamiseen liittyvissa lausumissa.

”..lihtee siitd omasta tyOstd, ja milld tavalla sind jaat sitd, ja sitten on timmoi-
set hyvit, ettd se asenne on kohdallaan ja sitten, ettd olisi ndimi tietopankit
olemassa, ja sitten sinulla olisi niitd kontaktivilineitd, ihan aidosti ettei kysyisi,
ettd saako meidin yhteis6ssd nditd kayttdd vai eiké saisi. Se on minusta nau-
rettavaa, timihin on se tormayskurssi vield, ettd se organisaatio... ja sekin
on yksi totuus, se pitiisi olla itsestidn selvyys, laitteistothan meilldi on upeat,
me ei osata kiyttdd niitd, tdytyisi olla sitd tiydennyskoulutusta aktiivisesti tek-
nologiaan, hyvin aktiivisesti, ja meiddn pitéisi olla edelld, askeleen niitd opis-
kelijoita, eikd niiden askeleen ja kaksikin meiti edelld, ja me kysytddn opiskeli-
joilta, ettd miten... timd, tuletko ndyttimédn...” (I7H119)

Teknologiaosaaminen siséltad useita laadullisesti erilaisia kasityksid. Ne kiinnit-
tyvat sek& organisaatio- ettd yksilétasoon. Tutkimuksen l6ydokset osoittivat,
ettd teknologiaosaaminen kuuluu tdmén péivan aikuisopettajan osaamiseen,
mutta osaamista ei ole riittdvasti johtuen mahdollisuuksista kouluttautua (kiin-
nittyy toiseen kategoriaan: resurssit) ja asenteista niin organisaatio- kuin yksilo-
tasollakin. Teknologiaosaamista tarvitaan hallinnollisissa ja opetustehtdviin
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liittyvissa tyotehtdvissd. Tiedon jakaminen verkostoissa (opettajakollegojen
kesken, opettajan ja opiskelijan valilld) viittaa konnektivismiin, jota kuvaan
alaluvussa 2.2. Teknologiaosaaminen sai aikuisopettajien kasityksissa muodon,
jonka esitén kuviossa 21.

Teknologiaosaaminen

Yhteiskunnalliset ja organisatoriset

linjaukset \

Teknologiaosaaminen vaatimuksena
Hallinnolliset sovellukset Opetustyon sovellukset

Resurssit Asenne

Kuvio 21. Teknologiaosaamisen iimeneminen tutkimuksen [dyddksissa

Teknologiaosaaminen ilmeni tutkimusaineistossa ensinnakin teknologiaosaami-
sen vaatimuksena, joka kattaa hallinnolliset ty6t ja opetustyén sovellukset. Tek-
nologiaosaamiseen vaikuttavat sekd resurssit ettd asenteet niin organisaatio-
kuin yksilotasollakin. Teknologiaosaamisen vaatimus kiinnittyy yhteiskunnalli-
siin (luku 2) ja organisaation linjauksiin.

6.2.3  Pedagoginen ja teknologiaosaaminen
Tutkimusaineisto osoitti teknologian hyddyntdmisen integroituneen pedagogi-

seen osaamiseen. Esitdn kuviossa 22 opettajan pedagogisen ja teknologiaosaa-
misen ilmenemisen tutkimuksen 10ydoksissa.
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Pedagoginen ja teknologiaosaaminen

Opetus ja ohjaus verkossa ‘ l Ohjaus ‘ | Osaamisen puute ‘ l Asenne ‘
Werkko- Virtuaaliset Tyo- ja Opiskelijan Opiskelijan ja Koulutuksen Werkko el
kurssit oppimis- oppimis- ohjaus opiskelijaryhmien puute korvaa
ynparistit péivakirjat teknologian ahjaus hyddyrtaen lahiopetusta
kaytttion teknologiaa

Kuvio 22. Pedagogisen ja teknologiaosaamisen iimeneminen tutkimuksen 16ydoksissa

Teknologia ja sen sovellukset késitetd&dn hyodyllisena silloin, kun niitd osataan
kayttad pedagogisesti oikein.

“Nykyteknologia pedagogisesti oikein hyédynnettynid on oiva oppimestari.”
(117123)

”Vaikka olisi halunnutkin, mutta silld tavallakin, kun aluksi tein sen ryhman,
niin sielld oli osa sellaisia, jotka sanoivat, ettd he ovat Facebookissa, mutta he
eivit halua tulla minun kaveriksi, ja he eivit sen takia voi tulla ryhmaiin, jol-
loin mind piddsin taas kertomaan, etti teiddn ei tarvi olla minun kaveri, kuhan
olette ryhmissi, ja ryhmissihin ei ndy heidin henkilokohtaiset viestit. Nikyy
vaan, jos he kommentoivat sielld jotain, etti se on silli tavalla niin kuin pa-
rempi tapa...” (14H38)

”..linkkejd, osa pitdd omia blogeja eli tddlli on... missd kohteessa, missid on
omat kohteet, niin tddlli on omat blogit, timd on se padblogi, mihin mini
kommentoin, ja padsenhidn mini kommentoimaan tinnekin mutta taalli mi-
ni nykyisin informoin kaikki asiat. Sitten me tissd kesillikin pidetddn... no
kuvia ja tekstejd mitd on tehty.” (I2H88)

Opetuksessa kaytettdvaa materiaalia etsittiin Internetistd ja muokattiin itselle
sopivaan muotoon. Vastaavasti hyddynnettiin Internetid tietokanavana siten, etta
annettiin opiskelijoille vinkkeja halutusta materiaalista. Tdma edellytti opettajal-
ta myds pohjaty6ta eli tiedon hakua ja kriittista arviointia luotettavista lahteista.
Pedagoginen liittyma oli tdssé vastuuttaminen, opiskelijoiden omaehtoisen yrit-
tajyyden tukeminen ja motivoiminen opiskelemaan kyseesséa olevaa aihealuetta.
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”Mutta toisaalta taas, kun menniin tind piivand, jos ruvetaan oikeasti etsi-
miin tuolta Internetin maailmasta, niin sieltdhdn 16ytyy kaikki, ei vilttimattd
enai tarvita sillain oppikirjaa... itse asiassa kevaallikin, kun itse en juurikaan
kayttinyt... atka nopeasti pystyy tekemiin silld mité sielld on timmoiselld ma-
teriaalista... niin sitd pystyy niin kuin tekemain, muokkaamaan itselleen ihan
tammoistd kun, tiysin kiytettivai, kdytettdvad materiaalia. Toisaalta taas sii-
nikin, sillikin tavalla, ettd ensiksi muokkaa itse, ja sitten antaa oppilaitten et-
sid eli antaa vihin niin kuin vinkkejd mistd 16ytad. Sieltd lihtee tavallaan se...
itse opiskellen mutta itse kumminkin tekee tavallaan siind sellaisen pienen
pohjaty6n, ettd tietdd mistd 10ytyy ja osaa antaa vinkkeja.” (I3HG6)

“Liikkuvien kuvien merkitys opetuksessa korostuu koko ajan... Meidin
opettajien tehtivini on opastaa heiti oikeisiin tyotapoihin, sisalt6ihin ja teki-
janoikeuksien huomioimiseen.” (19T28)

”...opiskelijat on suhtautunut minun kokemukseni mukaan hyvin positiivi-
sesti ndihin verkko-opintoihin, mutta varsinkin tuota, miten mind nyt sanon
sen, meidin opiskelijat ovat sellaisia, ettd he eivit nyt valttimitti... sithen pit-
kaaikaiseen itsendiseen tyoskentelyyn, ettd siind... tunnen, ettd heitd ohjataan
voimakkaasti, ettd tehdddn ndin ja ndin. Mutta toisaalta se on sellainen hyvi
tuki ja apu, se el kuitenkaan... opiskelijat suhtautuvat sithen tosi positiivisesti.
Ja voi olla jopa niin, ettd joillekin opiskelijoille se on ainut mahdollisuus
opiskella, ettd he eivit vilttimittd paise... lihiopintotarjonnan kursseille...
olisi hyvd mahdollisuus kehittdd sitd osaamistaan verkon kautta.” (I8H43)

Aikuisopettajat kayttivat erilaisia l&hestymistapoja suunnitellessaan ja toteutta-
essaan opetustaan ja ohjaustaan. Erilaisia sosiaalisen median sovelluksia kaytet-
tiin, ja kommentoinnit verkkoymparistossa koettiin tarkeéksi, jotta opiskelija
tietdd opettajan valittdvan. Kaikin osin ei ollut kuitenkaan mahdollista kayttaa
teknologiaa ja sen sovelluksia. Esimerkiksi Wilmaa eivat kaikki opiskelijat voi-
neet kayttaa, silla tarvittavia yhteyksia kyseessé olevan sovelluksen kayttoéon ei
ollut. Tyopéivakirjat olivat kuitenkin samanlaisia, lahetettiin ne sitten Wilman
kautta tai sahkopostilla. Opettajan pedagoginen ja teknologiaosaaminen innosti
myos idkkaammat opiskelijat lopulta hyddyntdmaan teknologiaa ja sen sovel-
luksia.
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Verkkokurssit

Verkkokurssien suunnittelussa ja toteutuksissa pedagogiset ratkaisut eivat olleet
jadneet toissijaisiksi, vaan erilaisia pedagogisia lahestymistapoja mietittiin ja
kaytettiin aiheesta ja tavoitteista riippuen.

”...verkkokurssilla se on kokemuksellista oppimista ja esim. yrittdjyys-
opinnoissa learning by doing ja toisaalta my6s kognitiivista oppimisnakemys-

ti.” (I4T8)
Tyo6- ja oppimispaivakirjat

Teknologia ja sen sovellukset ovat kdytdssa myos tyoharjoittelujen aikana. Ai-
kuisopettaja on myos tehnyt suunnitelman, miten opiskelijat esimerkiksi blogi-
ympérist0ssé padsevat toimimaan. Samoin opettaja on tiedostanut, ettd verkko-
ympadristossd kommentointi on tarkedd, ettd opiskelijat eivat koe jadvéansé yksin
verkkoympéristossé. Kaikilla opiskelijoilla ei ole kuitenkaan valttaméatta mah-
dollisuuksia hyodyntéé teknologiaa tai sitten heiltd puuttuu kokemusta.

”...pddblogissa ne pdisee kaikki tihdn... ne eivit pdise tdhdn siis muokkaa-
maan, ne padsee lisidmddn vaan mutta eivit pysty sitten muokkaamaan.”

(12H106)

”...kommenttihan pitdd aina laittaa, ettd ne tietivit, ettd opettaja on ainakin
kiinnostunut...” (I2ZH119)

”...tietysti ennakkoasenne niilli vanhemmilla kavereilla oli mutta sitten, kun
ne aikansa siind rippiili, ja kiytiin yhdessd lipi, niin sittenhin ne innostu sii-

ti.” (12H181)

’top-jaksolla ne tekevit sen, ettd ne pitdvit sen, ettd ne pitdvit sitd Wilmaa —
tyopaivikirjaa sihkoisessd muodossa nykyisin, ne on tehnyt sellaisia. Mutta
osalla ei ole niitd yhteyksid, niin ne tekevit ihan normaali paperiversiota elik-
ki tietokoneella ja lihettivit sihkopostilla. Se on ihan sama versio — ne on
kylld — ja ne tunnontarkkaan ne kylla kirjoittaa kaikki...” (I6H70)

Maininnan arvoista lienee myos se, ettd vaikka vanhemmilla opiskelijoilla oli
ennakkoasennetta teknologian ja sen sovellusten kdyttod kohtaan, kokemus sai
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heidat kuitenkin innostumaan. Tassd yhteydessa nousee vaistamatta esille luvus-
sa 1 esille nostamani diginatiivi- (Prensky 2001) ja nettisukupolvikeskustelu
(Tapscott 2009). Onko yleisesti ennakkoasenteena se, ettd vanhemmilla henki-
16illa ei ole halua tai kokemusta (ehka ei kykyakaan) hyodyntaa teknologiaa ja
sen sovelluksia? Kuinka paikkansapitava ndkdkulma se on? Olisiko muita syité,
joista johtuu haluttomuus hyddyntéa teknologiaa ja sen sovelluksia? Mikali tek-
nologian ja sen sovellusten hyddyntdminen (erityisesti tieto- ja viestintateknolo-
gia) yhteiskunnan kKilpailukyvyn ndkokulmasta on valttdmattomyys, voisiko
vanhempien henkildiden motivoimiseen 16ytya haluja ja keinoja? Varsinkin kun
suuntauksena on eldkeidn nostaminen ja ikaantyvien ihmisten tydsséoloajan
lisddminen?

Opiskelijan ohjaus teknologian kayttoon

Teknologia ja sen sovellukset eivét tutkimuksessani viittaa pelkéstéén tieto- ja
viestintateknologiaan. Teknologialla ja sen sovelluksilla voidaan tarkoittaa
konkreettisesti esimerkiksi ajoneuvoja, tyokoneita, simulaattoreita jne., joissa
tieto- ja viestintdteknologia on integroituna. Tutkimusaineiston I6ydokset osoit-
tivat, ettd aikuisopettajalla on merkittdva osuus myos teknologian ja sen sovel-
lusten k&ytdn ohjauksessa. Marien (1997, 11-12) esimerkiksi Kirjoittaa infor-
maatiovallankumouksella olevan useita negatiivisia vaikutuksia elamaamme.
Erityisesti informaation liikatarjonta vaikuttaa negatiivisesti aivoihimme. Selvi-
takseen informaation liikatarjonnasta seka henkil6kohtaisesti ettd ammatillisesti
yksilon on kyettava kasittelemddn informaatiota ja suhtautumaan siihen kriitti-
sesti (Koski 1999, 13-14). Aikuisopettaja ohjaa opiskelijoitaan myos Kriittiseen
suhtautumiseen saamaansa ja hankkimaansa informaatioon ja tietoon.

Seuraavassa lainauksessa tulee myos esille, ettd edelld mainittu ohjaustyo ai-
kuisopettajan kasityksissa tuntuu raskaalta.

”Mind muistan, otan tdhdn yhden esimerkin, olin silloin x-koulussa ...niitd
oli kuusi kappaletta [Viittaa opiskelijoiden midriin. Opiskelijat eivit olleet
kiyttineet teknologiaa ja sen sovelluksia — koneita ja nithin integroitua tieto-
ja viestintitekniikkaa.], niin kun kertaakaan ei ollut, ollut eliminsi aikana...,
kun sinid joudut ihan kddestd pitien neuvomaan... se kahdeksan tuntia tun-
tuu pitkaltd ja puuduttavalta.”(I6H52)
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Perusteiden harjoittelu esimerkiksi simulaattoreiden avulla auttaa aikuisopetta-
jaa ohjauksessa, kun opiskelijat siirtyvat maastoon harjoittelemaan koneiden
kayttoa konkreettisesti.

”...2 piivaa ne oli tailla, ja oli minulle ihan riittavisti, pitdd olla vihin perus-
teita, jos kdydddn vaikka simulaattorilla..... miten toimia maastossa...”

(16H54)

Opiskelijoilla on omia tietokoneita, joskaan ei kaikilla. Aikuisopettajan tehtaviin
kuuluu oleellisena osana myos teknologian ja sen sovellusten ohjaus.

7. kylld tiytyy sanoa, ettd... on niilld koneet, vaikka tietysti osalla on huono
taloudellinen tilanne, mutta kylld niilld koneet kaikilla 16ytyy. Yhdelld ei 16y-
tynyt konetta, mutta se olikin vanhempi kaveri, joka innostui ja varsinkin kun
sai tuon [viittaa iPadiin] kiteen — meillahdn oli koulutuspiiva, 1 kokonainen

péiva — 7 tuntia kaytiin tuota lipi [viittaa iPadiin] ja seuraavana aamuna mina
jatkoin sitten.” (I2H177)

Edellisessa lainauksessa esiintyy jalleen vanhempi opiskelija, jolta puuttui
konkreettinen kokemus ja joka kuitenkin innostui saatuaan laitteen kateensa.
Tassa yhteydessd on kysymys samasta tilanteesta, johon viittasin edell& kohdas-
sa ’ty0- ja oppimispaivakirjat”.

Opiskelijan ja opiskelijaryhmien ohjaus

Aikuisopettajat kayttavat teknologiaa ja sen sovelluksia sek& yksilo- ettd ryh-
méohjauksessa. Mobiililaitteet yksilo- ja ryhméohjauksessa helpottivat selvasti
ohjauksen toteuttamisessa, silloin kyseessd on esimerkiksi tydkoneet ja useat
opiskelijat yhté aikaa kayttavat koneita.

”...mulla on sellaisia radiopuhelimia, etti siind... opetuksessa silloin, kun ma
on niitd itse enemmin sielld kiytinnon — niin meilld oli tommonen 50 kappa-
letta radiopuhelimia, jokaiseen... laitettiin numero 21 tai ykkonen, niin sitten
huusi suoraan sitten sen palautteen — kaikki kuuli.”( I1TH168)
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Ohjaukseen liittyy myds aiemmin esille tulleet (pedagoginen ja teknologinen
osaaminen) sosiaalisen median sovellukset, joita aikuisopettajat ottavat k&yttoon
opiskelijayhteisdn oppimisympaéristoiksi tai ohjauksen kanavaksi.

Virtuaaliset oppimisymparistot
Teknologiaan ja sen sovellusten kayttdon suhtaudutaan positiivisesti. Virtuaali-
silla ympéristoilla viitataan, kuten edellisessd luvussa tuli ilmi, ei pelkastaan

oppimisalustoihin kuten Moodle tai muu vastaava, vaan monenlaisiin sovelluk-
siin, kuten simulaatiot ja sosiaalisen median sovellukset.

”Onneksi nykyddn on hyvit nima virtuaaliset ympiristot — oppimisymparis-
toindhin niistd puhutaan... niilld on kylld hyva kylld opettaa sita.” (16H48)
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Teknologisen ja pedagogisen osaamisen ja laadun puute

Kaikki kéytettava teknologia ja sen sovellukset eivét ole hyvatasoisia eika ai-
kuisopettajia ole koulutettu niiden kdyttéon. Nain ollen opiskelijoiden nakdkul-
masta esimerkiksi luentojen seuranta verkon vélityksell4 on tyolasta.

”...ja sitten kylld niissd teknisissd vilineissd on edelleen sellaista heikkoa ta-
soa... luentojenkin seuraaminen ei ole mukavaa, jos se taso ei ole, jos sitten
niin kuin, henkilé kun... ne, jotka pitid esimerkiksi webinaarin ei ole koulu-
tettu sithen, ettd mitd se nayttid niin kuin vastaanottajalle.” (I5H33)

Verkko ei korvaa lahiopetusta

L&hiopetuksella on aikuisopettajien késityksessd omat etunsa, eikd verkko voi
korvata sita.

“Lihiopetuksessa pystytddn tavallaan tarttumaan niihin asioihin aikaisemmin
ja tehokkaammin, ja sitten kun se ajatusten vaihto opiskelijoiden kanssa on

semmoista suoraa ja vilitontd, ettd minun mielestd verkko ei voi korvata si-
td.”(I8H27)

”...niin toki olen myos sitd mieltd, ettd teknologia voi my6s toimia oppimista
vastaan ja kommunikointia vastaan.”(15H82)

Aikuisopettajan pedagoginen ja teknologinen osaaminen ilmenivat verkko-
opetuksena ja -ohjauksena ja opiskelijoiden ohjauksena teknologian ja sen so-
vellusten kayttoon. Opetuksessa kaytettiin esimerkiksi simulaattoreita ennen
varsinaisen kaytannon harjoittelua koneilla, joissa teknologia sisélsi niin koneet
kuin tieto- ja viestintateknologian integroitumisen.

Tutkimusaineistosta ilmeni myos, ettd teknologian ja sen sovellusten osaami-
sessa on puutetta ja tarvittaisiin koulutusta. Liséksi on kasityksid myos siitd, etta
verkko ei voi korvata ldhiopetusta. Teknologian hyddyntdmisen toinenkin puoli
tiedostettiin: se voi toimia my0ds negatiivisessa mielessd sekd oppimisen ettd
kommunikoinnin ndkdkulmasta. Edelld olevan tulkitsen tutkimusaineistoa l&pi
luettuani, ettd negatiivinen nakdkulma teknologian hyddyntamiseen liittyy muun
muassa siihen, ettd verkko ei korvaa l&hitapaamisia, silld siind ei saa sellaista
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tuntumaa opiskelijaan kuin I&hitapaamisten yhteydessd. Toisena tulkitsen, ettd
kommunikointi verkossa ei saavuta sita laheisyyttd, joka lahitapaamisten yhtey-
dessé on mahdollista, kun seka aikuisopettajalla, opiskelijalla ja ryhmalla ei ole
mahdollista kayttad hyodykseen kaikkia aistejaan. Viimeksi mainittu voi liittyd
my6s pedagogisen osaamisen ja teknologiaosaamisen yhdistdmisen osaamatto-
muuteen, joka viittaa koulutustarpeeseen. Koulutuksen puute samoin kuin asen-
ne, miten aikuisopettaja kokee teknologian kéyton, erityisesti tieto- ja viestinta-
teknologian kéyton, vaikuttavat aikuisopettajan opetus- ja ohjaustyohon.

6.24  Sisalto- ja teknologiaosaaminen

Sisaltdtietoa hankitaan verkosta, ja informaatiota on saatavilla runsaasti. Verkon
kautta saadaan myos joillakin aloilla tydbmaaohjeet, jotka opiskelijoiden on osat-
tava tulkita. Aikuisopettajan oman alan tuntemus ja tietdmys eivat enda ole it-
sestaénselvyyksid, silla informaatiota on runsaasti saatavilla tietoverkkojen
kautta joko kiinteilld tai mobiiliyhteyksillda. Usein lausumissa toistuu se, etta
verkon kautta saatavaan tietoon on suhtauduttava kriittisesti. Tassé alakategori-
assa teknologia-osaaminen viittaa vahvasti tieto- ja viestintateknologiaan. Esitan
kuviossa 23 aikuisopettajan sisalto- ja teknologiaosaamisen ilmenemisen tutki-
muksen l6ydoksissa.

[ Sisaltd-ja teknologiaosaaminen |

Opettaja alansa osagjana - murroksessa? “ Sisattoa verkosta ja verkkoon
Aantasaista sisatia Opiskelijat hankkivat
saatavana werkosta sicaltad verkosta Opettajat tuottavat
runsaasti sisaftdd wverkkoon
Krittinen Opettajat ja
suhtautuminen opiskelijat hakevat
verkosta saatavaan tésmasisatoa
sisattdon

| Intranet ” Exranet ‘

Kuvio 23. Sisélté- ja teknologiaosaamisen ilmeneminen tutkimuksen l6ydoksissé
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Nékemys aikuisopettajasta ainoana tiedon lahteend on murentunut tai muren-
tumassa

”...ja ei niin kuin pysty olemaan sen, edes sen oman alansa ainut asiantuntija
ei pysty [viittaus opettajan asiantuntijuuteen ja verkon kautta saatavan tiedon
lisddntymiseen].” (I10H102)

Aikuisopettaja on myos sisallon tuottajana seka organisaation sisaisiin tieto-
verkkoihin ja sovelluksiin (intranet) ettd organisaation ulkoisiin tietoverkkoihin
ja sovelluksiin (extranet).

Tietosuoja- ja tekijanoikeuskysymykset

Tekijanoikeus- ja tietosuojakysymyksiin ei ole riittavasti kiinnitetty huomiota ja
namé kysymykset askarruttavat. Aineistosta ilmeni, ettd aikuisopettajan tehta-
vaan kuuluu opastaa opiskelijoita huomioimaan tekijanoikeuskysymykset.

2

. sitd vihadtellddn niinkun sitd, meilld ajatellaan yleisesti sité, ettd yksilolla
on oikeus yksityisyyteen, mutta jos jirjestelmit on sellaisia, ettd se mahdollis-
taa tietojen katselun ja .. ei ole koulutettu... missi on rajat.. mi en tarkoita si-
td, ettd... mi olisin sitd mieltd ettd ei .. eikd ole my&skiddn ihan sellaisia oh-
jeistuksia et mitd teen vanhoille tenteille... tai mikd, kuka arkistoi, miten ar-
kistoidaan taikka... poytikirjat timmoisid.” (I5H63)

“Meidin opettajien tehtivind on opastaa heiti... tekijinoikeuksien huomi-
oimiseen.” (19T28)

Aikuisopettajalla on huoli opiskelijoiden oikeudesta sellaisessa tapauksessa, etta
opettaja lahtee ja vie mennessaan hanelle (opettajalle itselleen) tekijanoikeuksin
kuuluvan materiaalin.

“jos sitten on se tilanne ettd opettaja kun lihtee... ottaa ja vie kaiken men-
nessddn ja tulee jilkeenpdin joku semmoinen ettd opiskelijan, opiskelijan
niinku opiskelija on sitd mieltd ettd hinti ei ole kohdeltu oikein niin ne asiat
ei ole niin kuin mietitty ennen valintaa, ettd siind voi opiskelijan oikeusturva

... (I5H65)
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Sisaltoa saa verkosta, suhtauduttava kriittisesti

Tietoverkkoja hyddynnetddn oman alan siséllon hankintaan ja esimerkiksi mate-
riaalin valittdmisessé opiskelijalle. Kriittisyys tietoverkoista saatavaan tietoon
tiedostetaan.

”Hy6dynnin verkkoa x-alan tietoldhteend, sieltd saatavaan tietoon pitdd suh-
tautua myos kriittisesti.”” (12T96)

”...ne tulevat sieltd tydbmaaohjeet ja kaikki... tietokoneiden, niiden pitdd osa-
ta sieltd tulkita oikealla tavalla.” (I6H58)

Tasmitietoa hankitaan verkosta

”...verkkoja tietysti kiytetddn jonkin verran mutta, se on aina jotain tiedon
hankkimista lihinnd, tismitiedon hankkimista.” (110H40)

Aikuisopettaja kayttaa tietoverkkoja etsiesséan oman alansa materiaalia opetus-
tarkoitukseen. Opettajuutta ja opettajan roolia haastaa teknologian ja sen sovel-
lusten muutos. Se antaa opiskelijoille mahdollisuuden hankkia informaatiota ja
tietoa ajasta ja paikasta riippumatta, mikéli opiskelijalla on kdytdssaan esimer-
kiksi &lypuhelin verkkoyhteydelld. Aineistosta ilmenee my®ds, ettd aikuisopetta-
jat suhtautuvat kriittisesti tietoverkkojen kautta hankittuun tietoon.

6.3 Yhteistyo

Yhteisty0 aikuisopettajien kasityksissa ilmioon opettajuus ja teknologia liittyen
koski erityisesti kollegiaalista yhteistyota®®. Yhteistyohon sisaltyi kollegiaalises-
sa yhteistydssa muun muassa materiaalin jakamista, joskin haluttomuutta jakaa
omaa materiaaliaan myos esiintyi. Tietoa ja osaamista jaettiin tyoyhteisoissa,
kaytiin yhteisia keskusteluja teknologian hyddyntamisesté tydssdoppimisjaksoil-
la sekd yleisia keskusteluja koskien uutta teknologiaa. Yhteistyota tehtiin verk-
kokurssien toteuttamisessa ja ohjaavien materiaalien tuottamisessa verkkoympa-

95 Laajassa aineistossa yhteistyo sisalsi kollegayhteistyon lisaksi tydelamayhteistyon ja yhteis-
tyon verkostoissa fyysisina tapaamisina (oppilaitosyhteisty, valtakunnalliset verkostot).
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ristdon ja ajettiin yhteisesti laitteiden saamista tyossdoppimisjaksolle lahtijoille.
Esitan kuviossa 24 yhteistyon ilmenemisen tutkimusaineistossa.

Yhteistyd

Kollegayhteistyd

~,

. . g
| ' |

Tiedon jaosaamisen Konkreettinen yhteistyo: Haluttomuus jakaa tietoa
jakaminen, joustavuus suunnlttitailgi,tttgteetutuaa ja osaamista

Kuvio 24. Yhteistydn iimeneminen tutkimuksen [dydoksissa

Joustavuus, tiedon ja osaamisen jakaminen

“Kollegiaalinen toiminta on tySyhteiséssimme joustavaa, jaamme tietoja ja
osaamista keskenimme. Kehittimisty6 on jalkautunut omaan tyéhén, ja olen
jakanut sen kollegoille rakentavien keskustelujen my6ta.” (I2T96)

”Nyt olen siitd kuullut paljon (viittaus teknologiaan), ja keskusteltuani moni-
en kollegoiden kanssa uskon, ettd sen hyodyntiminen avaa aivan uusia mah-
dollisuuksia oppimiseen”. (I10T71)

Kollegiaalinen yhteistyd, tiedon ja osaamisen jakaminen, kuuluu osalla aikuis-
opettajista tavanomaiseen tapaan toimia tydssa.
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Tiedon ja osaamisen jakamattomuus

”Toisaalta sitten kylld siind tyoyhteisGssd on sitd vanhakantaisuutta ettd sielld
tormaa tillaiseen... yhdessid vaitheessa mind kysyin sitd, ettd tuota miten tima
opetus... opetusmateriaali ja timmoisten tuottaminen, kun itse asiassa niis-
takin pidetdin aika tiukasti kiinni edelleenkin...” (I3H4)

Osaamisen ja tiedon jakamisessa saattaa kuitenkin olla myds toisenlaisia néke-
myksid. Halutaan pit&& kiinni siit4, mitd itse on tehty ja uusien tulokkaiden ei
anneta hyotya omasta tyosta.

Konkreettista yhteistyota

”...toisen opettajan kanssa on suunnitteilla, ettd tehdddn tavallaan timmoisid
tiettyjd patkid, kdydddn kuvaamassa, ja tuota niistd sitten saadaan semmoista
ohjaavaa materiaalia opiskelijoille.” (I3H24)

”...tehddin tissd kollegojen kanssa varmaan hakemus, saataisiin x-osastolle
vaikka 15 timmoéistd [viittaa iPadeihin], ja sitten aina jaettaisiin titd, sovittai-
siin ketka ldhtevit toppiin, niin ne saisivat aina koneet kiytt6on...”(12H185)

Osa aikuisopettajista suhtautuu positiivisesti tiedon ja osaamisen jakamiseen
kollegayhteisOssé, osa ei ole halukas esimerkiksi jakamaan omaa materiaaliaan
muille. Organisaatioissa tehddan kuitenkin konkreettista yhteisty6téd ja kdydaan
aktiivisesti keskusteluja teknologian ja sen sovellusten hyddyntdmisesta. Tutki-
muksen 10ydoksistd ilmeni, ettd aikuisopettajat ovat jakaantuneet niihin, jotka
tekevét yhteistyotd ja jakavat tietoa ja osaamistaan, ja niihin, jotka suhtautuvat
yhteistyohon ja tiedon ja osaamisen jakamiseen pidattyvasti.

6.4 Konteksti

Konteksti-kategoriaan sijoittuivat ilmiéon opettajuus ja teknologia liittyvat kasi-
tykset koskien yhteiskuntaa, organisaatiota ja sidosryhmid. Organisaatiotasolla
tarkoitetaan aikuisopettajan tydorganisaatiota eli koulutusorganisaatiota. Orga-
nisaatiotasoon liittyen ilmenivét kasityksissé erilaiset resurssit tai niiden puute
sek& organisaation linjaukset. Sidosryhmiin liittyvissa késityksissa aikuisopetta-
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jien kaésitykset ilmitstd kohdistuvat osaamisvaatimuksiin sekd teknologiaan ja
sen laatuun. Kuviossa 25 esitdn kontekstin elementit tutkimusaineistosta ilmen-
neiden alakategorioiden avulla selventd&kseni lukijalle koko konteksti-
kategoriaa.

Konteksti

| Yhteiskunta | | Organisaatio | | Sidosryhmat |
injauk: Resurssit | Tydeldma | | i i |
Wattakunnalliset s3adokset Linukset yoeisme ranormaiset
tukemaan opettajan
teknologian ja sen sovelusten Rika. Fyysisat Henkild-
kayitod resursst resursst resursst

|‘3‘trategiat I Laitteet ja Werkko-
hankinnat opinnot

Kuvio 25. Kontekstin imeneminen tutkimuksen [dyddksissa

Kuvaan seuraavaksi alakategorioita yksityiskohtaisemmin alkuperdisesta aineis-
tosta nostamieni lainausten avulla.

6.4.1 Yhteiskunta

IImid6n opettajuus ja teknologia liittyi kasityksissd myos yhteiskunnallinen taso
siten, ettd kaivattiin valtakunnallisia s&d&ddoksia aikuisopettajan tueksi.

“Mutta tdimi minusta pitdisi ihan valtakunnallisilla siddoksilld hoitaa timid
timmoinen asia kuntoon.” (I7H120)

Ajatus valtakunnallisten sdddosten tarpeellisuudesta nousi ohjeiden puuttu-
misesta. Organisaation johtoon viitataan, silli nikemys on, etti se, miten or-
ganisaatiossa lopulta toimitaan, on johdosta kiinni:

”...ettd onko sitd some-etikettid, ettd onko niitd some-ohjeita, ei... opiskeli-
joille mutta ei meille. Ei opettajille. Se kuvaa vield sitd, ... miten organisaatiot
timmoiset. .. sieltd johdostahan se hirveen pitkille on kiinni... miten sielld
menndin.” (I7TH120)
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Valtakunnalliset sadddkset késitettiin auktoriteettina, jolloin organisaatiot pako-
tettaisiin toimimaan séadosten mukaisesti, mikéli organisaation johto ei ole mu-
kana tukemassa teknologian ja sen sovellusten kaytt6a opetuksessa.

6.4.2  Organisaatio

Kontekstiin kuuluva organisaatiotaso ilmenee tutkimusaineistossa linjauksina ja
resursseina. Esitdn organisaatio-alakategorian kuviossa 26 selventaékseni luki-
jalle alakategorian muodostumista tutkimusaineistossa ilmenneiden I6ydésten
perusteella.

Organisaatio

Resurssit

Linjaukset

Taloudelliset

| Laitteet ja hankinnat || Verkko-opinnot | | Aika ‘ ‘ Fyysiset || Henkilo |

Strategiat

Kuvio 26. Organisaation ilmeneminen tutkimuksen l6ydoksissa

Seuraavaksi kuvaan tarkemmin linjauksia ja resursseja.
Linjaukset

Aikuisopettajien kasityksissd nousivat esiin organisaation linjaukset ja niiden
mukainen toiminta. Reunaehtoja aikuisopettajan ty0lle asettivat organisaation
linjaukset laitehankinnoista. Kuten alakategoriassa yhteiskunta esille tulikin,
kasityksista nousi myos, ettd teknologian opetuskayttoon kaivattiin valtakunnal-
lisia sdadoksid, jotta asia etenisi. Esimerkiksi tieto- ja viestintateknologian kay-
ton strategia on olemassa, mutta sité ei ole paljon tarvittu. Lyhyisiinkin koulu-
tuksiin l&htemisen kynnys on olemassa, silla aikuisopettaja joutuu jérjestamaan
itselleen sijaisen tai opetuksen muulla tavalla.
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Organisaation strategiat tieto- ja viestintateknologiaan liittyen

Organisaatiossa on olemassa tieto- ja viestintdteknologiaan liittyva strategia,
mutta sitd ei ole riittavalla tavalla jalkautettu, koska tarvetta keskusteluun ei
ilmennyt.

”...el me oikeastaan olla tarvittu niitd. Se ei ole ollut meilla sellainen, sem-
moinen kysymys, ettd me oltaisiin sitd hirveesti edes pohdittu (viittaa tvt-
strategioithin omassa organisaatiossa).” (I10H230)

Organisaation laitteet ja laitehankinnat

Niita laitteita k&ytetddn, joita organisaatiossa on saatavilla. Laitehankintojen
nédkokulmasta aikuisopettajien kasityksista ilmeni, ettd niista ei etukéteen kes-
kusteltu aikuisopettajien kanssa ja ettd aikuisopettajat olivat epétietoisia, mité
laitteita on hankittu tai hankitaan.

”Se vaan menee omalla painollaan ja niill laitteilla mitd meilld on.” (110H32)

”...niin ehki se ei ole itseisarvona sielld, mutta sitten en tiedd ihan tarkkaan
edes vield, ettd minkilaisia laitteistoja me saadaan. Mutta sithen on varattu

rahoja.” (110H44)
”Mutta meilld ilmeisesti ostettiin ithan uudet simulaattorit”. (110H228)

”...ja nehdn maksoivat... ne on olleet tosi kalliita, mutta kylld sitd sellaista
rohkeutta pitiisi olla niin kuin kouluissa, jos halutaan, ettd joku koulu on oi-
keasti semmoinen, joka tuo sitd viimeistid osaamista teknologiasta.” (I5H59)

Organisaation tarjoamat verkko-opinnot

Verkko-opintoja, vaikka ne on Kirjattu esimerkiksi opiskelijan henkildstosuunni-
telmaan, ei ole tarjolla.

”...se on siind henkil6kohtaistamissuunnitelmassa, ettd verkko-opinnot, mut-
ta niitd ei ole. Mutta ne on jossakin silld tavalla, ettd pitiisi olla mahdollisuu-
det... nyt mind en muista missd se on mutta...” (I8H41)
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Saannokset puuttuvat tai ovat sekavia, jokainen toimii omalla tavallaan

Organisaatiotasolla koetaan sddnndsten puuttuvan, jolloin jokainen toimii niin
kuin parhaaksi nékee.

”...siithen el ole mitddn tarkkoja sddnnoksid ja sitten jokainen toimii omalla
tavallaan. Mutta kylli mina olen, jos... Moodle-kursseja, niin pystyn... mind
olen tehnyt ne kotona... en ole kysellyt keneltikiin. ” (I8H48)

”jos than sitd teknistd puolta... yleensikin ohjeistukset verkossa oli hyvin
heikkotasoisia eli... suomenkielisistd, ja eri kohdassa ne oli eri lailla ne ohjeet
eli timmoistid tavallaan, ettd intranetin jarjestelma oli niin sekava, ettd se oli 2
vuotta oli ollut toissé, ja tiesi, ettd jossakin oli sellainen ohje mutta mistd sen
l6ytaa? ” (I5H63)

Koulutukseen ei olla halukkaita lahtem&an, jarjestettdva sijainen tai opetus
muulla tavalla

Koulutukseen lahtemisen halukkuutta sivusinkin jo linjausten alussa. Kynnyk-
seksi koulutukseen ldhtemiselle osoittautui se, ettd aikuisopettajien on jarjestet-
tavé opetus tavalla tai toisella koulutuksensa ajaksi.

... aika monet nytkin, mitd opettajia on tavannut ja jutellut heidin kanssaan,
se koulutukseen pariksi pdiviksi, jirjestdd siksi aikaa se opetus niin kun toi-
sella tapaa...” (I5H51)

Resurssit

Tutkimuksen 16ydokset osoittivat ajan-, fyysisten, henkildresurssien ja taloudel-
listen resurssien puutetta. Taloudelliset resurssit ilmenivét fyysisten resurssien
kohdalla my®os siind, ettd teknologian ja sen sovellusten hinnat olivat korkeita,
eikd organisaatio siitd syysta niitd hankkinut (laitteista on puutetta). Esitan tut-
kimusaineistosta ilmenneet resurssit kuviossa 27 selventéédkseni lukijalle aika-
resurssien, fyysisten, henkilosto- ja taloudellisten resurssien sisaltoa.
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Taloudelliset resurssit

Henkiliresurssit

Saastetaan lattteiden
hankinnassa

Alkaresurssit

Fyysiset resurssit
Sadstetdan

~
ﬂ Monertasoisia t’”’mﬁ“f mk‘\ Lateita on henkitstikoulutuksessa

\ puutetta
Suunnittelu- ja Oppitmisytparistan - -
kehittamisajan puite izptojan puute Tukipahvelt pudteeliset

; Vusien perehchttaminen
Vanhoja
B Teknologia fa sen Tioa @ | otjea puteelista
sonellukset heikkotasoisia, luokat) ja sowvelluksia,
Pioneerityita omalla ajalla | tytinantaja ei tarjoa ja tarjoaa laitteita joissa
etakayttomahdolisuuden saatavana wirheita

Kuvio 27. Resurssien iimeneminen tutkimuksen [dyddksissé

Kuvaan seuraavaksi kyseessa olevia resursseja yksityiskohtaisemmin alkuperéi-
sestd aineistosta nostamieni lainausten avulla.

Aikaresurssit

Aikuisopettajilla on puute aikaresursseista. Tiimipalavereissa aika kuluu muu-
hun, eikd kehittdmistarpeita ehditd pohtia yhdessa. Teknologian hyddyntami-
seen ja yllapitdmiseen ei ole aikaa, silla ne tyollistavat liikaa. Tyon tekemiseen
on resursoitu niukasti aikaa. Koulutukseen ei haluta lahted johtuen siitd, ettd
aikaa on liian véhén tyon tekemiseen, ja koulutusaika on siité pois. Verkkokurs-
sien tekemiseen toivottiin aikaresursseja, ja esille nousi my6s vertaistuki, jota
toivottiin uuteen tehtavaan tuleville.

Suunnittelu- ja kehittdmisajan puute

“Tiimipalavereitahan meilldi on joka kuukausi, ja ne on semmoisia, ettd sielld
kisitellddn aina ne samat asiat, ja sielli voi kylli nostaa niitd asioita enem-
minkin, mutta sielld ei ole oikein aikaa, pitiisi olla erikseen aikaa paneutua
aina johonkin asiaan. Tuntuu, ettd tidlld on sen verran kiirettd...” (I8H32)

”...minun mielestd tosi hyvi, ettd... tilli hetkelld timd aika menee kaikkeen
muuhun, kun ei ole aikaa paneutua siithen ja miettid niitd kdytint6jd yhdessi
tadlld, vai miten niitd voisi... (viittaa teknologian ja sovellusten kdytto6n).”

(18H32)
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”...slind olis varmasti paljon parantamisen varaa, mutta kun mini olen mietti-
nyt sitd asiaa, niin sithen ei ole hirveesti resursseja.”(I8H81)

Oppimisympériston ylldpitoajan puute

»

. esim. Moodle oli kiytossid opetuksen tukena mutta se tarkoitti kaytin-
nossa sitd, ettd tyollisti than valtavasti sen yllapitiminen... aikaresurssia ei
ole...” (I5H29, I5H31)

Seuraus suunnittelu- ja kehittdmisajan ja oppimisympaériston vllapitoajan puut-
teesta: Pioneerity6ta omalla ajalla

”...mind vihin veikkaan, ettd tuota tdssd vaiheessa se on tietylld tavalla vi-
hin uraauurtavaa, niin ehki se ainakin aluksi joutuu kiyttdmiin omia resurs-
seja kuitenkin mutta toisaalta taas, ainahan niitd pioneereja on ollut, ettd siind
vaiheessa, kun piidsee toteuttamaan ja oivalletaan, mind uskoisin, ettd sieltd
sitd resurssia ruvetaan saamaan (viittaa opettajan resursseihin verkkokurssin
tekemisessd).” (I3H26)

Aikaresurssien puute ilmeni tutkimusaineistosta monella tavalla. Tiimipalave-
reissa késitellaan pakolliset asiat, yhteiseen pohdintaan ja kehittelyyn ei ole ai-
kaa. Samoin aika menee muuhun, eika suunnittelulle ole aikaa. Oppimisympéa-
ristdjen (oppimisalustat kuten Moodle) yllapito vaatii aikaa, eik& siihen ole re-
sursoitu. Tutkimusaineistosta ilmeni myds, ettd aikaresursseja ei ole teknologian
ja sen sovellusten opetuskayton kehittamisty6hon ja oppimisympariston yllapi-
toon, vaan toimitaan paljon omalla ajalla.

Fyysiset resurssit

Fyysiset resurssit tarkoittavat tdssa yhteydessa koneita, laitteita, kaapeleita ja
muita konkreettisia (esimerkiksi ohjelmistot, ohjeet tai muu materiaali opetuk-
sen ja opiskelun tueksi), aineellisia pddomia. Aikuisopettajilla ei useinkaan ole
mahdollisuutta toimia etadyhteyksilla, ja etté laitteita ei joko ole tai ne ovat huo-
nokuntoisia. Tydnantaja ei aina tarjoa etdkayttémahdollisuutta. Aikuisopettajilla
on kuitenkin halua kayttaa teknologiaa ja sen sovelluksia omassa tygssaan.

Teknologia ja sen sovellukset heikkotasoisia, tydnantaja ei tarjoa ja tarjoaa eté-
kayttdmahdollisuuden
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”...ja muutenkin ty6vilineet, etikayttd ei ollut tarjottuna tyonantajan puoles-
ta... ja jos tyoskentelee puhe... ja sitten kylld niissd teknisissd vilineissd on
edelleen sellaista heikkoa tasoa... ja muutenkin tyovilineet, etikayttd ei ollut
tarjottuna tyonantajan puolesta... ja sitten kylld niissa teknisissd vilineissid on
edelleen sellaista heikkoa tasoa... ” (I5H33)

”..kylld mind periaatteessa pystyn tekemin verkossa naitd Moodle-kursseja...
ja se on mahdollista organisaatiossa, ettd ei ole vilttimitti tultava sinne
[tyOnantaja tarjoaa etiyhteyden, joten ei tarvitse valttimittd menna tySpaikal-

le]...” (I8HA47)

Laitteista on puutetta

”..kylld se olisi saanut olla timdn meiddn koulutuksen, joulukuun loppuun
niin [viittaa iPadeihin, jotka olivat opiskelijoilla kidytossd ty6ssdoppimisjak-
solla, mutta jotka olivat lainassa toiselta ryhmaltd ja niistd piti luopual...”
(I2H154)

Tiloja (atk-luokat) ja laitteita saatavana

”...on atk-luokkia vield, ja onhan tuolla sellaisia tilojakin, joissa saa kannetta-
vatkin...” (I2H205)

”...jouduin timin remontin takia hyppdimiin 2000-luvuille liitutauluista
pois, suoraan ilytauluihin.” (I9H237)

Monentasoisia tydymparistdja

”...olisi huomattavasti helpompaa, jos me voitaisiin lihettdd sinne [viittaus
tyoharjoittelupaikkoihin] kaikki sihkéisessd muodossa nuo arviointilomak-
keet, mihin nima arvioijat merkitsevit sen tutkintotilaisuuden aikana niitd
huomioita... ne viedddn kuitenkin paperiversiona, etti se voisi olla yksi, ja sit-
ten niin, sitten just puhuttiin siitd, etti kun on tuo arviointipoytikirja, ettd
milloin sen voisi lihettaa tai siis milloinkahan tulee sellainen jarjestelma, ettd
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ne vois lahettdd sihkoisend tutkintotoimikuntaan?, ei tarvisi papetiversiota,
tuleckohan se? Se oli yks asia.” (I8HG61)

“tutkintotoimikunta vaatii, ettd pitdisi olla koneella kirjoitetut, paperiset.
Opiskelijalle kylld lihetetddn sihkoinen versio — sithen ollaan menemassa.”

(I8H107)

7Tyota helpottaisi, kun tutkintotilaisuuksien arviointilomakkeet olisivat sih-
koisessd muodossa, ja ettd tutkintotoimikuntaan voisi ldhettad sihkoisend,
ettei tarvi paperiversioita.” (I8H61)

Vanhoja ohjelmasovelluksia, joissa virheita

”...ty6vilineet olivat hyvin vanhanaikaiset. IThan jirjestelmistad lihtien sielld
oli timmoisid ohjelmavirheitd ja muuta, ettd... pitdisi olla kdytossi sellaiset
ty6vilineet, joita heididn oletetaan, ettd ne opiskelijat kayttda...” (I5H27)

”...onhan meilld sellaisia vanhoja ohjelmistoja, vihin just animaatio...ne al-
kaa jo vaikuttaa kivikaudenaikaisilta, ettd niitd ei hirveesti... tykkaisi kdyttad.”
(I10H51)

Fyysisissa resursseissa oli jonkin verran vaihtelua eri organisaatioiden valilla.
Aikuisopettajat kokivat, ettd laitteet ovat heikkotasoisia ja vanhoja siséltaen
ohjelmistovirheitd. Toisaalta atk-luokkia ja kannettavia oli saatavana, toisaalta
aineistosta ilmeni, ettd laitteista oli puutetta eik& tyonantaja tarjonnut etiyh-
teysmahdollisuutta. Tydympéristdja oli monenlaisia, ja nayttétutkinnoissa®’
toimitaan paikoin paperiversioiden varassa johtuen tutkintotoimikuntien vaati-
muksesta.

Taloudelliset resurssit

Laitehankinnoissa on taloudellisilla resursseilla oma osansa. Laitteiden kalleu-
desta johtuen niité ei ole hankittu, vaikka hankintaa on suunniteltu.

96 Tutkintotoimikunta on Opetushallituksen asettama, tyontekijoitd, tyonantajia ja ammatinhar-
joittajia edustava luottamuselin (Opetushallitus 2015b, 100).

97 Opetushallitus (2016b).
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Saastetadn laitteiden hankinnassa

Teknologian ja sen sovellusten hankintoja rajoittavat riittimattomat budjetit.

”...meilld ei ole x-simulaattoreita kiytossa, kun sitd on aikanaan suunniteltu
ja valmisteltu sitd hanketta, mutta se oli sithen aikaan niin kallis, ettd me saa-
daan x, milld pystyy tekemiin paljon muutakin kuin opettaa, niin sitd ei sil-
loin aikanaan hankittu.” (I1H77)

Saastetddn henkilékunnan koulutuksessa

Koulutusta tarvitaan eika henkilokunnan koulutuksessa saastaminen ei ole oikea
paikka.

”... niinkun tosiasia on ettd jos 10 thmisti jakaa 3300 euroa vuodessa, niin sil-
ld ei hirveesti kouluteta, ei pidetd... 3 euroa vuosibudjetti sen jilkeen, kun
tiukennettiin budjetteja... niin se on niinkun semmonen minun mielestd se
on vaird paikka sdistid just sen henkil6kunnan koulutuksessa, jonka pitiisi
kouluttaa itsedin, jos siind sddstetddn niin se ei kestd kovin montaa vuotta.
Siis se on jotain sellaista, sitd mind en voi ymmirtaa...”(I5H406)

Henkildresurssit

Perehdyttdmiseen eika ohjaukseen ole osoitettu henkildresursseja ja teknologian
ja sen sovellusten kayton tukipalveluja ei ole saatavilla.

”...sitten tavallaan ei kdyttdjid opasteta sithen alkuun [viittaus teknologian
opetuskiyttéon].” (I5H38)

”...meilld oli sellainen onni, ettd meitd oli kolme opettajaa me tuettiin toisi-
amme ja kyseltiin toisiltamme, ettd miten tid homma.. ootsd kuullut timméi-
sestd... kun mind menin t6ihin, minid sain puolen pdivin perehdytyksen ja
lapun kiteen, ettd tissi on asiat mitkd pitiisi perehdytysaikana katsoa lipi [si-
siltdd teknologian]... ettd kylld se tuota yks semmoinen mika yleisesti en ole
kokenut kylld aikaisemmin, semmoista perehdytyksen puutetta. (I5H43)
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Aikuisopettaja joutuu toimimaan, miten itse parhaaksi nakee. Tdamé koskee ai-
kuisopettajien kasitysten mukaan sekd uusia opettajia ettd jo koulutusorganisaa-
tiossa toimivia opettajia. Aikuisopettajat ovat tukeneet toisiaan tukiresurssien
puuttuessa. Toisaalta tutkimuksen l6ydoksissa ilmeni (luku 6), ettd kaikki eivét
ole halukkaita jakamaan tietoa ja osaamistaan, joten uusi tyontekiji voi pereh-
dyttamisen ja ohjauksen puuttuessa jaada varsin yksin.

6.4.3  Sidosryhmat

Koulutus ja tyeldama eivat kohtaa kaikin osin, kun on kyse tydeldmén tarpeista.
Esitén kuviossa 28 tutkimusaineistossa ilmenneiden késitysten pohjalta muodos-
tuneen sidosryhmét-alakategorian.

Sidosryhma
Tydelama Viranomaiset
Koulutus ja tyoeldméan Toiveena dokumenttien vélittaminen
tarve eivat kohtaa sahkoisesti, ei paperiversiona (nayttotut-
kintojarjestelma)

Kuvio 28. Sidosryhmien ilmeneminen tutkimuksen [6yddksissa

Seuraavaksi kuvaan sidosryhmat-alakategorian siséltod tarkemmin.
Tyoelama

Koulutus ja ty6elama eivat valttamatta kohtaa osaamisen nakdkulmasta. Osaa-
misella tarkoitetaan tdssé yhteydessé teknologia-osaamista. Teknologian tason
suhteen nousee aikuisopettajien kasityksissé esille, etta erot saattavat olla suuria.
Koulutetaan vanhalla teknologialla, ja tydssa kaytetddan uudempaa teknologiaa.
Kaésityksissa nousee myos esille, ettd tietojérjestelmien, ohjelmien ja valineiden
pitaisi olla koulutusorganisaatiossa kuten tydpaikoilla.
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”...tietotekniikka tulee, koska mehdn toimitaan niissd x-yhtididen kanssa,
sehin tulee, kaikki tulee nykyisin ndiden tietokoneiden vilitykselld eli leijai-
lee.” (I6H56)

”Se on ihan mihin halutaan panostaa. Mutta kylldi minun mielestéini tietojir-
jestelmit ja tuota ohjelmat ja vilineet pitdisi olla hyvit, niin kuin milld tahan-
sa tyopaikalla. Eihdn se voi olla niin, ettd tuota siis se tuottaa sithen tyon su-
juvuuteen ongelmia, ettd tuota ei ole mietitty sité, ettd on vilineet kiytossd.”

(I5H84)

Aikuisopettajat tiedostavat koulutuksessa kadytettdvan teknologian ja sen sovel-
lusten jaaneen jalkeen tydeldmassa kaytettavasta teknologiasta ja sen sovelluk-
sista. Tilanne on ristiriitainen, ja aikuisopettajat tiedostavat myds sen, etta pa-
nostuksia ajantasaiseen teknologiaan ja sen sovelluksiin ei organisaatiossa teh-
da.

Viranomaiset

Nayttotutkintojarjestelméssa tutkintotilaisuuden dokumentit herattivat késityk-
sissa mietintdd. Dokumenttiliikenne oppilaitoksen ja tutkintotoimikunnan vélilla
toivottaisiin hoidettavaksi séhkoisesti.

”...on sellaista kylld aina vililld, ettd jos tehdddn vaikka henkil6kohtainen
ndyttésuunnitelma niin, tuota, annetaan sekin paperiversiona, mutta nyt ol-
laan kylldi menemissi sithen, ettd se tehtdisiin niin kun ettd opiskelijalle lihe-
tetddn se sihkéinen versio. Mutta minun mielestini aikaisemmin se ei ollut
niin, ettd siini on varmaan tullut uudistusta, ettd se tehddin koneelle. Ettd
mind luulen, etti tutkintotoimikunta vaatii sen, ettd se pitiisi olla koneella
kirjoitettuna.” (I8H107)

”...sitten just puhuttiin siitd, ettd kun on tuo arviointipéytikirja, ettd milloin
sen voisi ldhettdd tai siis milloinkahan tulee sellainen jirjestelmi, ettd ne voisi
lihettdd sihkoisend tutkintotoimikuntaan, ei tarvisi paperiversiota. Tuleeko-
han se? Se oli yks asia.” (ISH61)

Aikuisopettajilla on tahtoa teknologian ja sen sovellusten kayttéon opetuksessa
tukiessaan opiskelijoita huomisen tyelamaan. Koulutusorganisaatiotasolla pa-
nostukset ajantasaiseen teknologiaan ja sen sovelluksiin eivét riitd ja tydeldamén
tarpeet ja koulutus eivat siten kohtaa. Viranomaistaso tutkimusaineistossa Kkiin-
nittyi nayttotutkintojarjestelméén ja siind aikuisopettajien toiveeseen voida la-
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hettdd s&hkoisesti tarvittavat dokumentit tutkintotoimikuntiin. Aikuisopettajat
ovat halukkaita siirtym&an séhkoiseen jarjestelmé&éan, mutta viranomaistaholla
asia ei kaikilta osin ole vield siihen kypsa. Opiskelijoiden osalta koulutusorgani-
saatiot ovat jo muuttaneet kaytantdjaan, ja esimerkiksi henkilékohtainen naytto-
suunnitelma lahetetdén opiskelijalle séhkdisena.

6.5 Opettajan ominaisuudet

Opettajien ominaisuuksista teknologiaosaamiseen ja teknologian hyddyntami-
seen opetuksessa liittyivat avoin asenne uusille ratkaisuille, mutta myés huumo-
rin kayttdé verkko-ohjauksessa, joustavuus, kehittdmishalu ja luovuus. Esitén
kuviossa 29 tutkimusaineistossa ilmenneen opettajan ominaisuudet -
alakategorian selventéékseni lukijalle alakategorian muodostumisen.

Opettajan

ominaisuudet

| | | | | | L s
S & N/ ~ - - 1

Asenne -

SopeutLl a0l MULS : Kehittyrmis- ja
minen uLsille Huumori Joustanvuus LLOYLILS kehg;ﬁtms_
ratkaisuille

Kuvio 29. Opettajan ominaisuuksien ilmeneminen tutkimuksen l6ydoksissa

Kuvaan seuraavaksi tarkemmin tutkimusaineistosta ilmennyttd opettajan omi-
naisuudet -kategoriaa.
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Asenne — avoimuus uusille ratkaisuille

Aikuisopettajat ovat avoimia uusille ratkaisuille. Halutaan v&hintaén tietd4, mita
on meneill&an.

”...ayt kun meilld on koulutus [viittaa henkiléstokoulutukseen], kylld sinne
kaikki on innoissaan mukana. Vaikkei kuitenkaan itse haluaisi tehdi, niin ha-
lutaan tietdd missd menndin.” (I8H30)

”...ja sitten tavallaan avointa mielti ja joustavuutta erilaisiin menetelmiin, ettd
kun meilldkin, silloin kun mini tulin taloon, niin meilld ei Moodle ollut kiy-
tossd ollenkaan eli meilldi ei ollut verkko-oppimisympiristod, mutta sitten
mind rupesin siitd puhumaan, ja sitten se otettiin kdytt66n niin ettd, mind olin
ensimmidinen, joka teki sinne x-kurssit tissé talossa, ja se oli tuota 2009-2010
vaihteessa.” (I4H8)

Huumori

Huumoria kaytetaan, ja aikuisopettaja myos tunsi, ettd opiskelijat ymmaértavat
hanen kayttdménsa huumorin:

7..kylld ne tietivit, ettd huumorilla sen laitan... |[viittaus verkko-
ohjaukseen].” I1I2H112)

Joustavuus

Aikuisopettajien on toimittava joustavasti arjessa. Aikuisopiskelijoita kohtaan
aikuisopettaja toimii joustavasti, ovathan he omaehtoisesti lahteneet opiskele-
maan. Niinpa uutisten lukeminen opintojen aikana ei tunnu olevan ongelma
aikuisopettajalle. Toisenlaista joustavuutta tarvitaan, kun opiskelijoiden valmis-
tuminen on ovella, ja heiltd syysta tai toisesta puuttuu opintosuorituksista muu-
tama opintopiste. Teknologian hyédyntdminen voi toimia ratkaisuna.

“Pelaisihan ne, jos antaa sen luvan pelata, kyllihdn ne katsovat iltalehdet ja
kaikki lukee, mutta sitten taas toisaalta mini en ole hirmu ankara ollut aikuis-
ten kanssa siitdkddn. Ne ovat tailld kuitenkin omaehtoisesti ja vapaasta tah-

dosta.” (110H236)

179



”...siina ei ollut mitaan muuta mahdollisuutta, kun tehda vaihtoehtoisia ta-
poja suorittaa kurssia, ja se ldhti siitd, ettd than ensimmaiseksi loin x-perusteet
kurssin, sen jilkeen x-kurssin, ja nyt sielli on sitten x... paikallinen
...toimintaymparistojuttu, ja sithen sitten vield top tehtivid, kaksi eri top-
tehtivai, ettd se saadaan se 5 viikon vaihtoehtoinenkin suoritus tapa [viittaus
verkkototeutuksiin].” (14H)

Luovuus

Teknologia ei kaikin osin ole luotettavuudeltaan itsestadn selvaa, ja aikuisopet-
tajan onkin osattava luovasti ratkaista arkipdivén tilanteet:

”...aika katastrofaaliselta tuntui se piivd, kun aamulla alotti, ja kaikki jirjes-
telmit olivat poissa kaytosti... yhtikkid sinulla on se tilanne, ettd sind et paa-
se laittamaan arvosanoja, sind et pidse valmistelemaan niin kuin asioita sielld
ja tuota, no ei siind auttanut muuta kuin kdarid hihat. Okei, miki aine tindin
on, miten muuten me voidaan tehdd ja toteuttaa ja sitten mentiin taas, ettd
silld tavalla jotenkin koki sitd, ettd opettajan pitad olla silld tavalla valveutunut
ja pystya kdyttimain erilaisia tapoja, ettei sitten toksihda sithen, ettd okei jar-
jestelmit kaatuivat, niin en mind voi tehdd mitddn ennekuin koneet alkavat...
toimimaan, ettd silleen...” (14H31)

Kehittymishalu, kehittdmishalu

Aikuisopettajat ovat halukkaita kehittymaan ja kehittdmadn omaa opetustyotaan
sekd pysymaan ajan tasalla teknologian kehityksesté.
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”...miten itse voisi kehittyd edelleen, mind pidin sitd teknologistenkin asioi-
den hallintaa hyvin tirkeini osana, ja mind jdin miettimddn paljon sen opet-
tajankoulutuksen jilkeen, etti miten niitd vois hyodyntaa tissd opettajuudes-

sa.” (I8H137)

”...tirked asia nykypiivini tavallaan paivittid tietonsa timin teknologian
osalta” (I7H19)

”Oppimisympirist6jen uudistuksessa olen ollut meidin talossa etuasemassa,
kun olen saanut itse luoda erilaisia verkkokursseja, joita nyt kiytetiin vaihto-
chtoisena tapana suorittaa opintoja.” (14113)

”Tulevaisuudessa haluan kokeilla ja testata opetuksessani erilaisia uusia me-
netelmid ja tapoja seki uutta teknologiaa.” (I3T20)



”...olisi just joku semmoinen Facebook...”(I8H112)

Viittaus Facebookiin siséltdd halun kehittdd toimintoja tutkintotoimikuntien
kanssa niin, ettd koulutusorganisaatioilla ja tutkintotoimikunnilla olisi yhteinen
foorumi.

Sopeutuminen

”...mind olen tehnyt niin kuin ta4lld on aina tehty.” (ISH95)

.. .tulee valtavalla vauhdilla my6s mukaan...” (I3H37)

Sopeutuminen vallitsevaan tilanteeseen ja linjauksiin koulutusorganisaatiossa
ilmenee tutkimusaineistossa. Tehd&én kuten aina on tehty, sopeudutaan tekno-
logiaan ja sen sovelluksiin, jotka saatavana ja siihen, ettd teknologia ja sen so-
vellukset tulevat kayttoon valtavalla vauhdilla” (osassa koulutusorganisaatioi-
ta).

6.6 Kehittyminen
Kehittyminen-kategoriaan liittyvét teknologian ja sen sovellusten muutoksessa

mukana oleminen, kouluttautuminen, tekeméll& kehittyminen ja verkostot kehit-
tymisen tukena.
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Kehittyminen

Mukana teknologianja
sensovellusten Kouluttautuminen Tekemalla kehittyminen
muutoksessa

Werkostot kehittymisen
tukena

Kuvio 30. Kehittymisen iimeneminen tutkimuksen 16ydoksissé

Esittelen seuraavaksi tarkemmin kehittyminen-kategorian alakategorioita.
Mukana teknologian ja sen sovellusten muutoksessa

Aikuisopettajilla on halu kehittyé teknologian ja sen sovellusten muutosten mu-
kaisesti:

”...se on niin tirked asia nykypiivini tavallaan piivittdd tietonsa timin tek-
nologian osalta ja nimenomaan opetusvilineend, ettd mehdn puhutaan muu-
ten niin kuin oppilasryhmi kiinaa ja... opettaja suomea, ettd meidin opiskeli-
jat ovat ddrettoman fiksuja ja tietoisia... sosiaalisen median vilineitten, niit-
ten hirpikkeitten kiytossi,... joita voi ihan loistavasti niin kuin hy6dyn-
tdd...” (I7TH19)

...tarvii perehtyd, paneutua sithen tekniseen puoleen, ettd osaa ja pystyy kiyt-
timédn, hyodyntimadin niitd, ja ohjelmistojahan tulee koko ajan tavallaan li-
sdd, nyt sitten on itsekin pintaraapaisun, mutta tissi nyt ainakin syksyi kohti

tuossa ndyttisi siltd, ettd joutuu vield enemmankin opiskelemaan vield uutta,
uusia...”(I3H22)
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Aikuisopettajat myos tiedostavat teknologian ja sen sovellusten jatkuvan muu-
toksen ja panostavat osaamisensa kehittymiseen parhaansa mukaan.

Kouluttautuminen

Kouluttautuminen ilmenee tutkimusaineistosta, joskin konteksti-kategorian or-
ganisaatio-kategoriassa ilmenee niin aikaresurssien kuin taloudellisten resurs-
sienkin puute, jotka rajoittavat kouluttautumista. Organisaatio-kategorian (ala-
luku 6.4.2) alakategoriassa “Resurssit” ilmenee lisdksi, ettd lyhyisiinkdén koulu-
tuksiin ei haluta lahted, silla aikuisopettaja joutuu jarjestamaan poissaolonsa
tavalla tai toisella. Koulutus on kuitenkin tarpeen, ja sen avulla aikuisopettaja
saa tietoa ja osaamista, jota voi hyddyntaa opetustydssa.

”Olen x-koulutuksen kautta piivittinyt paljon tietoa ja saanut nykyteknologi-
aan liittyvdd osaamista, jota voin hyodyntdd heti omassa tyotehtivassini.”

(11T12)

”...ja sitten tietenkin, jos se on se, ettd niin, ettd paitsi sielld on se tietopank-
ki, niin opettajillekin pitdisi olla sddnnéllisesti timmaoinen joku tiydennyskou-
lutusjuttu, ettd niitd ohjattaisiin tihdn tiedon hankintaan... siis niin kuin on
koko ajan noita avoimia... yliopistoluentoja tulee koko ajan nettiin... yhi
enemmin sind voit opiskella ja opiskella sielld, mutta ettd sellaisia polkuja,
just niitd valmiita niitd semmoisia...” (I7H122)

Tekemall& kehittyminen

Aikuisopettaja on oppinut tekemalld rakentamaan mielekkaité digitaalisia sisal-
t0ja ja on samalla oppinut ja kehittynyt tuottaessaan oppimateriaalia oppilailleen
hyodyntamaéll& teknologiaa

”Olen oppinut rakentamaan pedagogisesti mielekkdilld tavalla digitaalisia si-
saltéja.” (19T27)

”Samalla olen itse oppinut, kehittynyt, oivaltanut ja tuottanut uutta teknolo-
giaa hyédyntien oppimateriaalia oppilailleni.” (I9T27)
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Verkostot kehittymisen tukena

Kehittymistd tukivat myos verkostot, joilla tassé tarkoitetaan keskustelulistoja
seké erilaisia postituslistoja, jotka l&hettavét haluttaessa sahkodpostia erilaisista
verkkosovelluksista.

“Seuraan aikaa, ja olen muutamilla kansainvalisillikin keskustelulistoilla, jossa
keskustellaan x-opetuksesta ja sen haasteellisuudesta sekd uusista trendeista.
X osalta olen my6s x toimivan x-keskuksen postituslistalla, ja saan tietoa x
uusista tuulista liittyen opetukseen.” (14T28)

Kehittyminen ilmeni tutkimusaineistossa integroituen tutkimuksen I6ydosten
pohjalta muodostuneisiin kategorioihin. Jatkuva kehittyminen kuuluu opettajuu-
teen. Halutaan ennakoida tulevaa ja kehittyd muutosten mukaisesti, jotta voi-
daan vastata muutoksessa mukana olevan opiskelijaryhmén tarpeisiin.

6.7 Kehittaminen

Aikuisopettaja kehittdd jatkuvasti omaa tyotdén ja kokee sen kehittdmishaas-
teeksi.

Kehittaminen

Oppimisymparistétja uusiteknologia

Kehittdmishaaste: yhteiskunnan,
tydmarkkinoidenjatekninen kehitys

Velvoittaa kehittamaan

Kuvio 31. Kehittdmisen iimeneminen tutkimusaineiston [0ydoksisséa
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Kehittdminen aikuisopettajien késityksissa sisélsi oppimisymparistéjen uudis-
tamisen, teknologian kayton kehittdmisen opetuksessa ja ohjauksessa, teknolo-
gian opetuskayton kehittdmisen ja uuden teknologian testauksen. Y hteiskunnal-
liset haasteet toimintaympariston muuttuessa nousivat esille jatkuvana kehitta-
mistarpeena.

Oppimisymparistot ja uusi teknologia

”Oppimisympiristdjen uudistuksessa olen ollut meidin talossa etuasemassa,
kun olen saanut itse luoda erilaisia verkkokursseja, joita nyt kdytetdin vaihto-
chtoisena tapana suorittaa opintoja”. (14T13)

”...ettd se olisi meilld tarkoitus rakentaa sellaisia, ettd padstiin tavallaan vie-
railijoiksi jarjestelmadin sisélle. Mutta ei padstd tuhoamaan sitd, el pidse para-
metreja muuttelemaan sielld. Niin, mutta paistidn niin kuin sithen oikeaan
ympiristéon.”(110H53)

”...ja sitten tietysti nyt on iPadit ja tillaiset tulossa ehkd kevyemmait kannet-
tavat eli ne muuttaa kanssa sitd, ettd on hankittu tuonnekin... iPadia... silloin
nopeutuu se, ja tietylld tavalla erilaisia ohjelmistoja ja sithen pohjautuvaa til-
laista ohjelmistoja, jotka tavallaan toimii niin kuin visuaalisemmin siind ope-
tuksessa...” (I3H20)

”Oma toimintani opettajan tyon ohella on ollut alusta asti kehittdd ja suunni-
tella oppimisymparist6ja.” (110T61)

Osalle aikuisopettajista teknologian ja sen sovellusten kaytto ja niiden k&yton
kehittdminen on osa omaa tyotd. Kyseessa ovat verkkokurssit, mutta myods au-
tenttiset verkkoymparistot, joissa opiskelijat voivat harjoitella todellisen tyo-
elaman sovelluksilla, sekd uusi teknologia, joka tarjoaa opiskelijalle (ja myds
aikuisopettajalle) visuaalisemman teknologiaa hyddyntdvan oppimisympariston.

Kehittamishaaste: yhteiskunnan, tydmarkkinoiden ja tekninen kehitys

”Uudet haasteet yhteiskunnassa, tydmarkkinoilla sekd teknisessd kehityksessid
velvoittavatkin koulutus- ja opetusmenetelmien kehittimistd jatkuvasti.”

(127726)
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Tekninen kehitys ja toimintaympéristossd tapahtuva muutos velvoittavat aikuis-
opettajia kehittdmaén jatkuvasti koulutus- ja opetusmenetelmidén. Kasitys liit-
tyy jatkuvaan kehittdmiseen teknologian ja sen sovellusten kehittyessa ja vaikut-
taessa rakennemuutokseen koko yhteiskunnan tasolla. Aikuisopettajat kasittavat
sen haasteena ja jatkuvan kehittdmisen osana opettajuutta. Tassd kohtaa integ-
roituvat teknologian ja sen sovellusten, yhteiskunnan ja tyémarkkinoiden kehi-
tys jatkuvaan kehittamiseen.

6.8 Tulevaisuus

Tulevaisuus sai aikuisopettajien késityksissa sahkdisen muodon. Koulujen ka-
toaminen fyysisind rakennuksina ilmeni kasityksissd, samoin toimiminen verkon
ja sosiaalisen median varassa. Esitdn kuviossa 32 tutkimusaineistossa ilmenneité
kasityksié tulevaisuudesta selkeyttddkseni tulevaisuudenkuvan muodostumista
aikuisopettajien késityksissa.

Tulevaisuus

Koulut fyysising Verkko ja sosiaalinen Pelkona hiateriaali Mateniaalin paivittaminen
rakenteina poistuwat media vallitsevina suomen kielen taidon verkossa verkossa
unohturninen

Kuvio 32. Tulevaisuuden iimeneminen tutkimuksen [6ydoksissa

Uhkakuvana nousi huoli suomen kielen tulevaisuudesta, silla Kirjoitustapamme
on jo verkkojen kayton yhteydessa muuttunut. Teknologian kehitys on verkko-
jen liséksi vaikuttanut opetusvélineisiin, joten tdmén hetken uusi teknologia
iPadit ja muut vastaavat mukaan luettuna on vallannut alan perinteisilta Kirjoilta.
Perinteiset opetusmateriaalit ovat saaneet vaistyd muutenkin ja tulevaisuudessa
materiaali on sdhkdisessa muodossa, jota on myos péivitettava.
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Koulut fyysisiné rakenteina poistuvat

”...mind uskon jopa sithen, ettd meilld koulut vield fyysisind rakenteinakin

poistuu...” (I7H79)

Verkko ja sosiaalinen media vallitsevina

”...ettd me ollaan hyvin pitkille timan verkon ja timin sosiaalisen median
varassa. Meidin opetus voi tapahtua, mutta se tarvii jollakin tavalla niin
kun...” (I7TH79)

Pelkona suomen kielen taidon unohtuminen

”Mua pelottaa se, etti unohdetaanko me meidin hyvi suomen kielen tai-
tomme tulevaisuudessa, kun mehin lyhennetdin jo tekstaamalla sanoja koko
ajan... et el ole endd fingelskaa ja svengelskaa vaan me ollaan ihan jossain
muualla, me ollaan bittiavaruudesssa kohta timidn suomen kielen kanssa.”

(I9H244; 19H2406)

Materiaali verkossa

”...mind veikkaisin, ettd se tulee muuttumaan... mini kylld viitin, ettd tule-
vaisuudessa tulee kdymiin silli tavalla, ettd kun se materiaali on entistd
enemmin verkossa.” (I3H41)

”...ja sindllddn kun miettii sité kirjaa ja téllaisia, niin tulevaisuudessa menndin
sinne iPadeihin ja tillaisiin, ja se on se materiaali on sdhkd&isessd muodossa,
jos jotakin kiytetidn valmista. Ostettua.” (I3H41)

Materiaalin paivittdminen verkossa

”...niin sitdkin pitdd paivittdd oikeasti ihan erilailla, ja sitten kun menndin
eteenpdin kaikessa niin se ei endd, se pysyva stabiili materiaali mitd on, se ei
endd toimi. Mind viitin, ettd kaikilla aloilla mennidin sithen, tima yhteiskunta
ja... menee niin vauhdikkaasti eteenpiin, niin se piivitys tapahtuu tavallaan
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niin kun vuosittain, kuin ettd joku tietty kirja on ja liiketalousoppikirja, niin
sitd kédytetddn sitten vuodesta toiseen... mind viitin, ettd se on muuttunut,
ettd koko ajan vain kiihtyy.” (I3H41)

Teknologia on merkittava osa aikuisopettajan tydn tulevaisuutta. Tulevaisuuden
skenaarioon teknologialdhtdisend uskottiin, joskin osassa kasityksia ilmeni, etta
verkko ei korvaa inhimillisid kohtaamisia:

”...se ei kokonaan voi korvata minusta opettajuutta, ei ainakaan niitd inhimil-
lisid kohtaamisia, joita omassa siind tyossa.” (I7H74)

6.9 Tutkimuksen [dyddsten teoreettiset kytkokset

Tutkimusaineiston analyysin edetessd valmiisiin kategorioihin niilla vaikutti
olevan selked yhteys Fullanin ja Hargreavesin (2012; Hargreaves & Fullan
2012) ajatuksiin ammatillisesta pddomasta ja alun perin Shulmanin (1986) aja-
tuksiin opettajan tiedosta, joka on kehittynyt ja tiivistynyt Koehlerin ja Mishran
(2009; Mishra & Koehler 2006; Mishra & Koehler 2008; Koehler 2015) ajatuk-
siin TPACK-mallista (Technological Pedagogical Content Knowledge). Namé
teoreettiset nakokulmat kytkeytyivéat tutkimuksen 16ydoksiin kategorioiden
muodostuttua, joskin olin kdynyt tutkimuksen analyysivaiheiden aikana keskus-
telua useiden teoreettisten nédkokulmien kanssa hyléten toiset ja pitden toisia
pidempaan rinnalla. Loytyneet teoreettiset kytkdkset paljastuivat kuitenkin vasta
kategorioiden selkeydyttyd osoittaen ilmiselvéd yhteytta tutkimukseni 16ydok-
siin. Raportoinnissa paddyin esittdmaan sek&d ammatilliseen pddomaan ettd opet-
tajan tietoon liittyvan teoreettisen ajattelun laajemmin ennen varsinaisten tutki-
muksen |0ydosten esittdmistd. Kyseessa olevat teoreettiset 16ydokset avaan lu-
vussa 3 “Tutkimuksen teoreettinen tausta” yhteydessd palaten niihin vield lu-
vussa 8, jossa mallinnan ilmi6t4 opettajuus ja teknologia tutkimuksen 16ydoksis-
sé ilmenneiden teoreettisten kytkdsten kautta.
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7 POHDINTA

Tutkimukseni tavoitteena oli kuvata, miten aikuisopettajat kasittdvéat ilmion
opettajuus ja teknologia, muodostaa kollektiivinen kuva (tulosavaruus) siité,
mika aikuisopettajien kasityksissa ilmiosta opettajuus ja teknologia on aikuis-
opettajille tarkeda ja kuvata (mallintaa) syntyneen kollektiivisen tulosavaruuden
perusteella ilmi6ta opettajuus ja teknologia.

Téssa luvussa kiinnitdn tutkimukseni 16ydokset aikuisopettajien kasitysten
kontekstiin (luku 2), tutkimuksen teoreettisessa taustassa esiin tuomiini tietoyh-
teiskuntaan liittyviin keskusteluihin (alaluvut 3.1 ja 3.2) ja pohdin kategorioiden
muodostumisen yhteydessa ilmenneitd, selkeité teoreettisia kytkoksia, joita esi-
tan laajemmin luvussa 3. Lopuksi esittelen tutkimukseni |0ydosten ja teoreettis-
ten kytkosten perusteella muodostuneen mallin ilmitsta opettajuus ja teknolo-

gia.

7.1 Yhteiskunnalliset linjaukset ja aikuisopettajien kasitykset ilmiosta
opettajuus ja teknologia

Tutkimusilmidon liittyvissd yhteiskunnallisissa linjauksissa tutkimukseni kon-
tekstiin kuuluvat ensinndkin tietoyhteiskuntastrategiat, joista ensimmaéinen jul-
kaistiin vuonna 1995. Ensimmadisen tietoyhteiskuntastrategian vahvana visiona
on, ettd ”Suomi on verkostomaisesti toimiva tietoyhteiskunta” ja ettd ”Suomi
kilpailee tieto- ja viestintatekniikan soveltamisessa ja tietoteollisuudessa maail-
man ykkossarjassa” (Valtiovarainministerido 1995, 17). Paamédrdnd on muun
muassa yksilon mahdollisuuksien edistdminen ja tietoon pohjautuvan sivistys-
valtion edelleen kehittdminen (Valtiovarainministerio 1995, 22). Strategisen
siséllon konkreettista muodostumista kuvataan uudistumisena tietoyhteiskun-
naksi ja tietoteollisena kehittdmisend tutkimuksen, osaamisen ja infrastruktuurin
kautta (\Valtiovarainministerio 1995, 25).

Ensimmadisesséd tietoyhteiskuntastrategiassa todetaan, ettd “tietotekniikan
kayton perustaidot on annettava kaikille luku- ja kirjoitustaidon tapaan” (Val-
tiovarainministerio 1995, 23). Tietotekniikan ja talousmurroksen pelatdan jaka-
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van kansaa osaajiin, selviytyjiin ja syrjaytyviin, joten paamaarissa on mukana
myos yhteiskunnan tasapainoinen kehittyminen. Ensimmadiseen tietoyhteiskun-
tastrategiaan sisaltyy myos kuntien ja koulujen kannustaminen kokeilemaan
tieto- ja viestintatekniikan uusia soveltamistapoja eri oppiaineissa. Strategiassa
opetusministerion vastuulle jaa tieto- ja viestintatekniikan kayttdtaitojen opetuk-
sesta huolehtiminen sekd opettajavalmennuksen tarpeen, koulutuksen tietojar-
jestelmien, laitteiden ja oppimateriaalien hankintatarpeen selvittdminen. Strate-
giassa linjataan myos, ettd tietoyhteiskunnassa jokainen joutuu yllapitamaan
osaamistaan jatkuvasti ja oppimaan koko ajan uutta saadakseen perustaidot ja
yllapitaékseen niita.

Tutkimusaineistosta ilmeni, ettd aikuisopettajat kasittavat kehittymisen ja ke-
hittdmisen oleelliseksi osaksi omaa tyotaan. Aikaresurssien, fyysisten ja mah-
dollisesti taloudellisten resurssien puute on kuitenkin lasna aikuisopettajan ar-
jessa, ja omaa kehittymistd yllapidetddn pysymalld ajan tasalla kollegiaalisten
keskustelujen ja tietoverkkojen avulla. Strategiassa mainittu tieto- ja viestinta-
tekniikan uusien soveltamistapojen kokeileminen on padsaantoisesti tormannyt
resurssien puutteeseen. Sen sijaan teknologian kéytto, siind merkityksessa kuin
se tutkimuksessani ndhd&an, on integroitunut opetukseen. Esimerkkeind ovat
erilaiset simulaattorit, koneet ja laitteet sovelluksineen. Tutkimusaineistosta
ilmenneiden 16ydosten perusteella voi todeta, ettd aikuisopettajat pitavét tieto-
tekniikan perustaitoja itsestdén selvind. Opiskelijoiden tieto- ja viestintateknii-
kan perustaidot eivat aina kuitenkaan ole riittavid, joskin onnistuneella ohjauk-
sella on mahdollista saada vanhempikin opiskelija innostumaan asiasta. T&ss&
aikuisopettajalta edellytetdén taitoa tukea opiskelijaa tarttumaan rohkeasti itsel-
leen uuteen, vaikka h&nen ikdryhménsa teknologian ja sen sovellusten kéyttoon
liittyisi stereotypioita.

7. kylld tiytyy sanoa, etti... on niilld koneet, vaikka tietysti osalla on huono
taloudellinen tilanne, mutta kylld niilldi koneet kaikilla 16ytyy. Yhdelld ei 16y-
tynyt konetta, mutta se olikin vanhempi kaveri, joka innostui ja varsinkin sai
tuon kiteen...” (I2H177)

Toinen kansallinen tietoyhteiskuntastrategia (Sitra 1998) korostaa tietoyhteis-
kunnan sivistyksen perustana ja keskeisind tuotannon tekijoina seka tiedon etta
osaamisen. Tietoyhteiskunnan ndhddén rakentuvan hajautetusti, ja tdmén pro-
sessin keskitetty ohjaaminen todetaan mahdottomaksi ja myos tarpeettomaksi.
Visiossa todetaan muun muassa, etta tietoyhteiskunnan mahdollisuuksia osaa-
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misen nakdkulmasta kehitetddn esimerkillisesti, monipuolisesti ja kestavalla
tavalla. Opettajien valmiuksia halutaan parantaa taydennyskoulutuksen avulla ja
kehittdmall4 itse tdydennyskoulutusta (Sitra 1998, 13). Toisessa tietoyhteiskun-
tastrategiassa, kuten myds ensimmaisessd, nahdéan kouluttautuminen oleellise-
na opettajan valmiuksien parantamiskeinona ja tavoitteena.

Aikuisopettajat ovat tietoisia osaamisensa tasosta ja ovat halukkaita seka ke-
hittymaan ettd kehittaméaan. Joillakin aikuisopettajilla mahdollisuuksia koulu-
tukseen ei ole, sill4 koulutusorganisaation taloudelliset resurssit asettavat rajoi-
tuksia. Toisaalta ilmeni haluttomuutta hakeutua koulutukseen, silla aikuisopetta-
jat joutuvat jarjestamaan koulutuksen ajaksi opetuksen tavalla tai toisella.

”...sitten kylld tuossa tuota aika monet nytkin, mitd opettajia on tavannut ja
jutellut heidin kanssaan, se ty6kuorma on aika kova tilld hetkelld, ettd onko
sitd halukkuutta lihtee koulutukseen pariksi pdivii, jirjestdd siksi aikaa se
opetus niin kun toisella tapaa...” (I5H51)

Kolmannessa tietoyhteiskuntastrategiassa visioidaan vuotta 2015 (Valtioneuvos-
ton kanslia 2006). Visiona on luoda Suomi-ilmi6, joka saavutettaisiin muun
muassa palvelurakenteiden uudistamiseen téhtdavalla politiikkaohjelmalla, tie-
toverkkojen yhteysnopeuksien kasvattamisella ja tietoyhteiskuntainfrastruktuu-
rin yhteensopivuuden varmistamisella. Lis&nd ovat karkihankkeet, joiden avulla
ty0elaman pelisédantdja uudistettaisiin, elinikdisen oppimisen edellytyksié var-
mistettaisiin, johtamista ja esimiestyota kehitettéisiin, pk-yritysten liiketoimin-
taa sahkaistettdisiin ja kansainvélistd vaikuttamista erityisesti EU-alueilla lisat-
taisiin. Opettajan osaamisen nakdkulmasta strategiassa todetaan opettajien kor-
kea koulutustaso ja laaja tietoyhteiskuntaosaaminen, jota opettajat hyodyntévat
ottaessaan kayttoon uusia opetusmenetelmid (Valtioneuvoston kanslia 2006,
17). Néin tarjotaan monipuolisia ja opiskelijoiden yksilolliset erot huomioivia
opintoja. Liséksi visiossa todetaan, ettd vaikka valtakunnalliset linjaukset ovat
olemassa, tietoyhteiskuntavalmiuksista huolehtiminen on jaanyt paaosin yksit-
taisten yhteisdjen ja opettajien vastuulle, mik& puolestaan on aiheuttanut opiske-
lijoiden nakdkulmasta epétasa-arvoisen tilanteen (Valtioneuvoston kanslia 2006,
17-18). Samassa yhteydessa nousee esille huoli siitd, ettd tilanne pahenee, mi-
kali kokemuksia ei saada hyddynnettyd. Saavutettua osaamista tulisikin laajen-
taa, jotta tulevaisuuden kilpailukykya ja tasa-arvoa voitaisiin vahvistaa. Opetta-
jien koulutustason todetaan olevan korkea sisaltden laaja-alaista tietoyhteiskun-
taosaamista.
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Tutkimuksen 16yddsten perusteella kolmannen tietoyhteiskuntastrategian to-
teamukset aikuisopettajien osalta kdyvat varsin hyvin toteen. Yksittdiset aikuis-
opettajat kamppailevat aikaresurssien, fyysisten resurssien ja henkildresurssien
puutteen kanssa. Aikaresurssit rajoittavat paasadntoisesti teknologian ja sen
sovellusten hyddyntamistd opetuksessa, ja yksittdiset aikuisopettajat toteavat
tekevédnsa pioneeritydtd omalla ajallaan. Aineistosta ilmenee myds, ettd hank-
keiden tulokset eivét levia aikuisopettajien tietoisuuteen eika organisaation stra-
tegioista kdyda keskustelua. Tietoyhteiskuntastrategioissa todetut valmiudet ja
tarvittava teknologia ovat jddneet saamatta. Aikuisopettajien tyévélineiden ajan-
tasaisuus ei kaikilta osin toteudu, vaan eri organisaatiot panostavat eri asioihin.

Digitaalisessa strategiassa todetaan, ettd oppimisymparistoja on kehitettava ja
yhteyksien saaminen kouluihin on turvattava osaamisen ja sen saatavuuden pa-
rantamiseksi. Lisaksi toimenpiteend on, etté tieto- ja viestintateknologia integ-
roidaan sekd oppimiseen ettd aikuisopettajien tdydennyskoulutukseen ja ettéd
johtamisessa ja ohjauksessa on muutostarpeita. (Liikenne- ja viestintdministerio
2010.)

Tutkimusaineistosta ilmeni, ettd kdytossé olevat resurssit ovat niukat eivatka
takaa kaikissa koulutusorganisaatioissa digitaalisen strategian toteutumista.
Taydennyskouluttautuminen ei valttdmattd toteudu kaikille aikuisopettajille
resurssien puuttuessa. Fyysiset resurssit eivat esimerkiksi ole samalla tasolla
kaikissa koulutusorganisaatioissa. Kaikilla ei ole saatavina ajantasaista teknolo-
giaa ja sen sovelluksia. Aikuisopettajilla on kuitenkin halu kehittya ja kehittaé.
Motivaatiota tdman aineiston perusteella aikuisopettajilla 10ytyy, mutta sité ra-
joittavat olemassa olevat niukat resurssit.

Opetus- ja kulttuuriministerion (2013, 7) Alystrategian “tarkoituksena on
koota yhteen toimet tietoyhteiskunnassa tarvittavan osaamisen, digitaalisten
siséltdjen saavutettavuuden, kayttajalahtdisten palvelujen sekd toimintamallien
edistamiseksi”. Tietoyhteiskuntaosaamisen korissa 1 todetaan, ettd opettajien
tieto- ja viestintatekniikan opetuskayton osaamisesta ja tietovarantojen hyodyn-
tamisestd huolehditaan kaikilla koulutuksen aloilla. Lisaksi jatketaan muun mu-
assa koulujen ja oppilaitosten tietoyhteiskuntavalmiuksien parantamista. Aly-
strategia kohdistuu varsin yksisilmaisesti tieto- ja viestintateknologiaan. On toki
mahdollista tulkita tieto- ja viestintdtekniikan integroituvan teknologiaan siind
merkityksessé kuin késite teknologia on tutkimuksessani méaéritelty (luku 3).
Ammatillisen koulutuksen, joka koskee myds ammatillista aikuiskoulutusta,
ammattitaidon saavuttamista ja tydeldmén yhteisty6td tukevat toimintamallit
ovat edell&d mainitussa strategiassa Kiinnostavia. Strategia
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ajoittuu vuosille 2013-2016. Tutkimusaineistosta, jonka kerdsin kevaalla ja al-
kukes&std vuonna 2013, ilmenee, ettd strategian mukaiset toimenpiteet eivét ole
vield ndhtdvissa. Strategia julkaistiin alkuvuodesta 2013, joten strategian todel-
listumista koulutuksen kentélld joudutaan vield odottamaan.

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelma vuosille 2011-2016 si-
sdltdéd myds opettajan osaamiseen liittyvid mainintoja (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterié 2012, 18). Koulutuksen tietoyhteiskuntakehityksen yhtend merkittdvana
tekijana on tieto- ja viestintdteknologia. Opettajien osaamisesta huolehditaan
tieto- ja viestintatekniikan opetuskayttda koskien perus- ja tdydennyskoulutuk-
sessa kaikilla tasoilla muun muassa kohdentamalla rahoitusta opetushenkil@ston
koulutukseen, jotta monipuolisia oppimisymparistdja kehitetdan ja tieto- ja vies-
tintdteknologiaa hyddynnetddn. Kuten tietoyhteiskuntastrategioiden visioiden ja
paédmaérien seka digitaalisen strategian osalta edelld ilmeni, tdima yhteiskunnal-
linen linjaus ei vélttdmattd ole toteutunut niin, ettd se nakyisi aikuisopettajan
arjessa kouluttautumismahdollisuuksina, ainakaan kaikkia koskien. Taloudellis-
ten, aikaresurssien ja henkildresurssien puute, kuten myos fyysisten resurssien
puute ilmenevét padsaantdisesti timan tutkimuksen 16ydoksissé.

Tietoyhteiskuntakésite ei ole kuollut yhteiskunnallisissa linjauksissa. Jatén
mielellani tietoyhteiskunnan kasitteen pohdinnan kuitenkin yhteiskuntatieteili-
joille. Yhteiskunnallisten linjausten ké&sitteet méaarittelisin kayttoyhteyksissaan.
Pelisdannot kasitteiden kaytossé olisivat tarpeellisia, silla eri k&sitteilld viitataan
usein samaan asiaan. Ottamatta strategioiden toteutumiseen laajemmin kantaa,
tutkimusaineistosta ilmeni aikuisopettajien avoin ja rohkea asenne uusille rat-
kaisuille.

7.2 Tietoyhteiskuntakeskustelut ja aikuisopettajien kasitykset ilmiosta
opettajuus ja teknologia

Tietoyhteiskuntakeskustelut vaikuttavat laantuneen, ja esille on noussut muun
muassa keskustelut digitalisoitumisesta. Digitaalisessa agendassa vuosille 2011—
2020 kaytetddn edelleen tietoyhteiskuntakasitettd: “Tietoyhteiskuntakehitys
edellyttdd halua uudistua sekd valmiutta verkostomaista toimintaa tukeviin muu-
toksiin” (Liikenne- ja viestintdministerid 2010, 8). Suomessa kayttoon otettu
termi, tietoyhteiskunta, kuitenkin yhdistdd kansainvélisen tietoyhteiskuntaan
liittyvén keskustelun (knowledge society, information society), kuten Anttiroiko
ym. (2000, 24) kirjoittavat. Kasvio (2005, 12) halusi nostaa tietoyhteiskuntater-
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min kdyton keskusteluun maééritellessdén tietoyhteiskunnan “tiedon varassa ke-
hittyvand yhteiskuntana”, jossa “tietotekniikan kehitykselld on vain vélineelli-
nen rooli tietoon perustuvan kasvun edistimisessd”. En ota tietoyhteiskunta-
kasitteen kayttoon kantaa tutkimuksessani sen enempéd, vaan nden tietoyhteis-
kuntaan liittyvén keskustelun yhteiskunnallisten linjausten ohella oleellisena
osana aikuisopettajien kontekstia, josta opettajien kasitykset ilmidsté opettajuus
ja teknologia syntyvat.

Aineiston mukaan aikuisopettajilla on halua kehittyd toimintaympériston
muutosten mukaisesti ja ennakoida muutoksia. Aikuisopettajat myods seuraavat
aktiivisesti oman alansa kehitystd ja hyddyntévat sosiaalisen median verkostoja
ja séhkdpostilistoja.

7.3 Koulutus ja opettajuus tietoyhteiskunnassa ja aikuisopettajien
kasitykset ilmiosta opettajuus ja teknologia

Aiemmin, luvussa 3, toin esiin Luukkaisen (2004) ndkemyksen opettajuudesta.
Han totesi, ettd koulu ei muutu, jos ei opettaja muutu. Lauriala (1998, 120) oli
my0Os aiemmin todennut, ettd ilman “opettajan ajattelun ja toiminnan uudistu-
mista mitddn olennaisia uudistuksia koululuokissa ei tapahdu”. Nummela-Caine
ja Caine (1991, 12-22) totesivat koulujen toimivan teollisuusyhteiskunnan mal-
lien mukaisesti, vaikka toimintaympéristomme on teknologian kehittymisen
seurauksena muuttunut. Tutkimuksessani aikuisopettajien kasitykset tukevat
nakemystd, ettd opettajat ovat kylla halukkaita muuttumaan ja kehittévét itsedan
aktiivisesti resurssien niukkuudesta huolimatta. Aikuisopettajien kasityksissa
ilmitst4 opettajuus ja teknologia ilmenee uudistumistahtoa ja rohkeaa ja avointa
suhtautumista uusiin ratkaisuihin. Taman tutkimuksen nékokulmasta on siten
todettava, aineistosta nousseiden aikuisopettajien kasityksista johtuen, ettd mi-
kaan edell oleva tdman tutkimuksen 16ydoksissa ei ole yhteneva edelld oleviin
kasityksiin. Ennemminkin katse kohdistuu resursseihin, strategioiden ja hank-
keiden jalkauttamisen puutteeseen ja siten enemman koulutusjérjestelmaan ja
organisaatiotasolle muutoksen aikaansaamiseksi.

Luukkaisen (2004, 191-198) tutkimuksen perusteella hahmottama opettajuu-
den perusta sisédlsi toteamuksen, ettd opettajuus on “yhd enemmin muutoksen
kohtaamista, sen kanssa eldmisti ja sithen vaikuttamista”. Aikuisopettajien kisi-
tyksissa ilmidsté opettajuus ja teknologia ilmeni, ettd aikuisopettajat ovat tiedos-
taneet jatkuvan muutoksen ja vastaavat siihen aktiivisella alan ja trendien seu-
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raamisella ja tiedostetuilla kehittymis- ja kehittdmisprosesseilla. Muutos ja sen
kohtaaminen ilmeni aineistossa myos konteksti-kategoriana, jossa aikuisopetta-
jien kasityksissé nousivat yhteiskuntataso ja organisaatiotaso. Organisaatiotasol-
la resurssien ndkokulmasta muutoksen kohtaaminen, muutoksen kanssa elami-
nen ja muutokseen vaikuttaminen ilmenivat késityksissa siten, etta aikuisopetta-
jilla oli halu ja rohkeus kéytt&a, kehittdd ja kehittyd koskien teknologiaa, mutta
resurssien niukkuus haittasi muutoksen kanssa eldmista. 1Imidté opettajuus ja
teknologia koskevissa aikuisopettajien kasityksissé ilmeni kollegiaalinen yhteis-
tyd, mutta laajassa aineistossa ilmenee, ettd aikuisopettajilla on tahdon lisaksi
kyky tydskennelld erilaisissa yhteisoissd, verkostoissa. Luukkainen (2004, 191—
198) mainitsee myos opettajuuden urakehityksen ndkokulmasta, ettd sen tun-
nustaminen jatkumoksi, tulee ilmeté sekd opettajan omana haluna kehittaa itse-
aan lisdkoulutuksella ettd tyonantajan siihen osoittamana henkiloné ja taloudel-
lisena tukena”. Aikuisopettajan kdsityksissd ilmi0std opettajuus ja teknologia
ilmeni, etté aikuisopettajilla oli halu ja tahto kehittya ja kehittdd, myos kouluttaa
itsedén pysyadkseen muutoksessa mukana. Ikavé kylla 16ydoksistd ilmeni, ettd
organisaatiotasolla resurssien puute vaikutti osalla siihen, ettd mahdollisuudet
olivat rajattuja ja useat aikuisopettajat kehittivat osaamistaan oman tyonsa ohel-
la, omalla ajallaan.

Opettajien kasityksissd ilmiosta opettajuus ja teknologia ilmeni substans-
siosaamisen merkitys ja sen kehittdminen. Helakorven (2015) mé&é&ritelmdassé
opettajan osaamisalueista substanssiosaaminen sisaltdd ammatillisen taitotiedon
ja tybelamdosaamisen. Kéytdn tutkimuksessani vastaavasta osaamisalueesta
termié sisaltbosaaminen.

Aineistosta ilmeni, ettd aikuisopettajilla oli jatkuva halu kehittya ja kehittaa
omaa sisaltbosaamistaan, oman alansa osaamista. Opiskelijat kayttavat aktiivi-
sesti Internetié tiedonhankinnassa. Aikuisopettaja sisélttiedon jakajana on jou-
tunut edelld mainitusta syysta selvitystilaan. Aikuisopettaja muun muassa tote-
aa, ettei voi olla end& edes oman alansa asiantuntija, sill& tuore tieto verkkojen
kautta saavuttaa opiskelijat ajoittain nopeammin kuin aikuisopettajan. Aikuis-
opettajat tiedostavat, ettd on hyvé tiedostaa tdmé kehitys oman itsensd takia.
Aikuiskoulutuksessa on liséksi opiskelijoita, joilla on kohtuullisen tuoretta ty6-
elamdosaamista, joten opettajalla on mahdollisuus oppia my6s opiskelijoilta.
Aikuisopettajan substanssiosaamisen néhtiin siten muuttuneen perinteisiin na-
kemyksiin verrattuna. Luukkaisen (2004) maarittdmé toinen osaamisalue, peda-
goginen osaaminen, ilmeni aikuisopettajien kasityksissé integroituneena tekno-
logiaosaamisen ja sisaltbosaamisen kanssa. Kasityksista ilmeni, ettd haluttiin
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kehittdd pedagogisesti mielekkaitd sisaltokokonaisuuksia hyddyntdmélla uutta
teknologiaa. Pedagogiseen osaamiseen liittyi myds jatkuva kehittyminen ja ke-
hittdminen sekd avoimuus ja rohkeus kokeilla uusia teknologisia ratkaisuja.
Kolmanteen Luukkaisen (2004) osaamisalueeseen liittyy tydyhteiso- ja verkos-
to-osaaminen, joka tdman tutkimuksen 10ydoksissd Kiinnittyi yhteistyo-
kategoriaan.

IImion opettajuus ja teknologia ndakdkulmasta aikuisopettajien kasityksissa
ilmeni kollegiaalinen yhteistyd, johon liittyivat yhteiset keskustelut kollegojen
kanssa ja teknologian hyoddyntdmismahdollisuuksien pohtiminen. Yhteiseen
keskusteluun ei aikaresurssien puitteissa ollut aikaa, esimerkiksi tiimipalavereis-
sa kasiteltiin kerta kerran jalkeen samat asiat, eikd keskusteluille kehittdmisesta
ollut aikaresursseja. Neljantena osaamisalueena Luukkainen (2004) esittdad ke-
hittdmisosaamisen, joka on sekd opettajan oman osaamisen ettd oman alan ja
tyoeldman kehittdmistd. Aikuisopettajilla oli halu ja tahto sek& aktiivisuus kehit-
t44 omaa osaamistaan. Oman alan ja ty0eldmén kehittdminen ilmeni laajasta
aineistosta nousseista kasitteista, joissa esimerkiksi tydelaman kehittdminen tuli
esille arvioijien kouluttamisena tutkintotilaisuuksiin. Lisdksi omaa alan koulu-
tusta ja sen vetovoimaisuutta kehitettiin yhteistydssa sidosryhmien kanssa:

”Oman alan koulutusta ja sen vetovoimaisuutta pyrin kehittimain ja ideoi-
maan sitd jatkuvasti niin yksin kuin yhdessa ty6yhteisoni ja yhteisty6tahojen

kanssa.” (16T20)

Paaso ja Korento (2010) kayttivat Osaava opettaja 2010-2020 -hankkeen osaa-
misalueiden maarittelyssa Helakorven® (2015) osaamisalueita ja muotoilivat ne
hankkeeseen kuuluvan tutkimuksen perusteella neljaén (4) osaamisen alueeseen:
ammatillinen osaaminen, koulutuksen ja tyoeldmén yhteisty6osaaminen, peda-
goginen osaaminen ja tydyhteisdosaaminen. Paaso (2010, 195) hahmotteli edel-
I& mainittuun hankkeeseen ja ammattikasvatuksen alaan liittyvéssa tutkimukses-
saan osaavan ammatillisen opettajan tyonkuvan vuonna 2020 (luku 3). Joustava
ja kehittyvé tydnkuva muodostuu osaamisesta, koulutuksen ja tydeldman ver-

98 Paaso ja Korento viittaavat: Helakorpi, S. 2004. Ajankohtaisia ammattikasvatusjuttuja.
http://openetti.aokk.hamk.fi/seppoh/ TIETOISKUT/amm_kasva/index.html 29.06.2004 ja Hela-
korpi, S. 2006. Koulutuksen kehittdva arviointi. Tydkaluja osaamisen johtamiseen. Hameen
ammattikorkeakoulu. Ammatillinen opettajakorkeakoulu. Saarijarvi: Saarijarven Offset Oy.
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kosto-osaamisesta, oppimisprosessin tutkijana ja ohjaajana olemisesta, opiskeli-
jan kohtaamisesta ja kuuntelemisesta sekd ammattialan vastuullisesta kehittami-
sestd. Tutkimuksessani ilmidsta opettajuus ja teknologia ilmeni aikuisopettajien
kasityksissa merkittdvimp&nd alueena osaaminen. Koulutuksen ja tydeldman
verkosto-osaaminen kuten myods opiskelijan kohtaaminen ja kuunteleminen si-
séltyivat tutkimukseni laajaan aineistoon. Jokainen elementti liittyen Paason
(2010) hahmottelemaan opettajuuteen (opettaja) sisaltyi tamén tutkimuksen
aineistosta ilmenneisiin kasityksiin. Ainoastaan ammatillisen opettajan osaami-
sen kehityssuuntahahmotelmiin koskien koulutusorganisaation strategisen toi-
minnan suunnittelua, kehittdmisté ja arviointia ja taydennyskoulutukseen liitty-
vat kehityssuunnat eivét resurssien niukkuuden vuoksi vaikuta mahdolliselta
tassé ajassa. Aikuisopettajilla on halua ja tahtoa kehittyd ja kehittda, mutta aika-
resurssit sekd fyysiset ja henkiloresurssit eivat edista kaikilla aikuisopettajilla
edelld mainittujen kehityssuuntien toteutumista.

Koski-Heikkisen (2013, 22) tutkimus sisdlsi kysymyksen “millaisena ideaali
ammatillinen opettajuus néyttaytyy tdnd pdivdnd ja tulevaisuudessa?”. Tutki-
muksen tuloksena hén kuvaa ideaalin ammatillisen opettajuuden elementteiné
ahkeruuden, hyvan oman ammattialan hallinnan, ajan tasalla olevat pedagogiset
taidot, kasvatuksellisen osaamisen, ihmistuntemuksen, oman eldmén hallinnan
ja tyoyhteisdosaamisen. 1Imi6on opettajuus ja teknologia liittyvissa kasityksissa
ilmenee ahkeruutta, oman alan osaamista ja halua jatkuvasti kehittdd niin peda-
gogista, teknologista ja sisaltbosaamista seka tydyhteisbosaamista. Rajoittavana
tekijand ilmenee joissakin aikuisopettajien kasityksissé organisaatiotasolla re-
surssien puute.

Antikaisen ym. (2013, 244) mukaan opettajan tyon sanelee pitkalti toimin-
taympaéristd eli koulu. Né&in ollen opettaja on toteuttamassa yhteiskunnallisia
tehtdvid ja hanen omat persoonalliset kykynsa ovat vain osa hdnen asemaansa.
Aikuisopettajien kasityksissé ilmeni liittymékohtia edelld mainittuun ajatteluun.
Aikuisopettajan halu ja tahto kehittdd omaa ammattialaansa, osaamistaan ja halu
olla muutoksessa mukana torméaé helposti organisaatiotason resurssien niukkuu-
teen. Aikuisopettajat kehittyvét ja kehittavat pitkalti omalla ajallaan, varsinaisen
tyonsd ohella. N&in toimintaympéristd eli koulu, kuten Antikainen ym. (2013,
244) toteavat, vaikuttaa opettajan tyohon. Laajassa aineistossa ilmenee myos
kasityksié aikuisopettajan tyon tarkoituksesta yhteiskunnallisesta nékokulmasta:
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... ettd miten kauan se pystyy tosissaan pysymain kasassa, ettd milld keinoin,
ettd mitd sen asian eteen on tehty, ettd se opettaja jaksaa kantaa sen yhteis-
kunnallisen vastuun? ...se on ddrettdmin suuri yhteiskunnallinen vastuu.”

(I7H68)

Yhteiskunnalliseen tehtavaan liittyy myos laajaan aineistoon siséltyva kasitys
opettajuudesta, opettajan tyosté:

.. .kansankynttilit antaa sen lihtékohdan, ja me jatkojalostetaan tilld toisella
asteella...” (I6H223)

Edella oleva lainaus kuvaa aikuisopettajan tehtdvaa yhteiskunnallisena tehtavé-
né, jossa tehtdvissd aikuisopettajat “kouluttavat” koulutusjirjestelmén puitteissa
opiskelijoita erilaisiin yhteiskunnassa tarvittaviin tehtéviin (ks. Hdmaldinen &
Nivala 2008, 42).

Luukkaisen (2004) nakemykseen opettajuudesta palatakseni, hén tiivistaa
opettajuuden “’kdsitykseksi opettajan tehtidvastd yhteiskunnassa”. [lmi6on opet-
tajuus ja teknologia kuuluvan aineiston “juurissa” — laajassa aineistossa — on
nahtévissa aikuisopettajien kasitykset oman opettajuutensa liitoksesta yhteis-
kunnalliseen ja julkiseen tehtdvaan:

”...opettajuudesta on varmaankin tullut julkisempi tehtdvi ja semmoinen
my0skin tehtivi, jota niin kuin arvioidaan hyvinkin, mind en tiedd onko se
ollut aikaisemmin niin, mutta... opettajia ja missd tahansa opetustehtidvissi
arvioidaan paljon...”(I5H206)

Tulevaisuuskuvia teknologian integroitumisesta opetukseen vuonna 2020 kuva-
taan opiskelujen siirtymiselld osittain kotiin, vuorovaikutteisesti video-
tallenteiden, tietokonejarjestelmien ja kaksisuuntaisten tietoverkkojen avulla
(Hirsjarvi & Remes 1988, 81). Osalla aikuisopettajista onkin mahdollisuus teh-
da etéatyotd, ja opiskelijoille tarjottavia verkkokursseja on olemassa ja niita tuo-
tetaan. Toisaalta esille tuli, ettd vaikka organisaation strategiassa on verkkokurs-
sit mainittu, niit4 ei ole. Samoin kaytettava teknologia ja sen sovellukset eivat
kaikissa organisaatioissa ole tasoltaan riittdvan laadukkaita. Puutteena on myos
koulutus, joka viittaa tutkimuksen tuloksissa esimerkiksi organisaation taloudel-
lisiin resursseihin (alaluku 6.4.2). Kaikilla ei ole mydské&an etdtyomahdollisuut-
ta, eivatkd organisaation laitteet ja sovellukset tue etdyhteyden kaytt6a. Tassa
kohtaa tutkimukseni 10ydoksissa viitataan yhteiskunnallisiin linjauksiin ja siten
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toimenpiteisiin yhteiskunnan taholta, jotta visioita on mahdollista toteuttaa kou-
lutusorganisaatiotasolla.

7.4 Opettamiseen kiinnittyvia ajattelutrendeja ilmion opettajuus ja
teknologia kontekstissa ja opettajuus ja teknologia ilmiona

Verrattaessa aikuisopettajien kasityksid Kuosan (Aalto ym. 2008, 11) malleihin
koulutuksen ja oppimisen paradigmoista Suomessa, vuoteen 2030 ulottuva ela-
van verkoston malli on osittain jo tatad pdivad. Mallissa todetaan vuonna 2030
olevan todellisuutta muun muassa verkostotoimintataidot ja yhteiséllinen tiedon
rakentaminen. YhteisOllisen tiedon rakentamisen liitdn osaksi ajattelumalliin
oppimisesta, jota kutsutaan konnektivismiksi (Siemens 2004). Ajattelussa ko-
rostuvat muun muassa yksilon aktiivisuus oppimisverkostojensa rakentajana.
Tutkimusaineistossa verkostoituminen ilmenee laajassa aineistossa laajemmin
ty6eldman kanssa, mutta ilmiéon opettajuus ja teknologia liittyvissé kasityksissa
verkostoituminen kohdistui kollegiaaliseen yhteisoon, jossa yhteisollisen tiedon
rakentaminen toteutui.

Siemens (2006a, 35-36) vertaili eri oppimisnakemyksié keskendén seuraavi-
en nakokulmien kautta: miten opimme, mik& vaikuttaa oppimiseen, mika on
muistin rooli, miten siirtdminen tapahtuu ja millaisia oppimisen tyylit ovat.
Konnektivismin ndkdkulma oppimiseen on, ettd opimme verkostoissa, joissa
tieto on jaettu sosiaalisesti ja teknologiaa kéyttden. Verkoston monimuotoisuus
vaikuttaa oppimiseemme, ja muistin rooli on toinen kuin perinteisissa oppimis-
teorioissa®. Konnektivismin nakékulmasta muistin rooli on mukautuva ja nyky-
tilaa edustava, silla olemassa oleva tieto on verkostoissa. Tiedon siirtdminen
kytkeytyy verkoston solmukohtiin, joissa oppiminen tapahtuu. Oppiminen on
monitahoista, ja sen ydin muuttuu nopeasti johtuen vaihtelevista tietolahteista,
jotka lisdéntyvét ja muotoutuvat ja jotka sijaitsevat jatkuvasti muuntuvan ver-
koston solmukohdissa.

99 Siemens (2006a) viittaa perinteisiin oppimisteorioihin behaviorismi, kognitivismi ja konstruk-
tivismi.
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Tutkimusaineistosta ilmeni, ettd aikuisopettajan oma kehittyminen tapahtuu
kollegayhteistydn lisaksi verkostoissa, joissa tieto on sosiaalisesti jaettua ja jois-
sa aikuisopettajat hyodyntavéat teknologiaa. Téallaisia ovat erilaiset verkkoyhtei-
sOt, joista haetaan tietoa tai joihin itse tallennetaan tietoa. Aikuisopettajan haas-
teeksi ilmeni, ettd opiskelijat hakevat ajantasaista tietoa verkosta, joten aikuis-
opettajan asema ainoana tietolahteend on murentumassa.

Tutkimuksen 16ydoksend tulevaisuus-kategoria ilmensi muutoksia perintei-
seen tapaan néhda opetus joissakin fyysisissé tiloissa opettajan ollessa ainut
tietoldhde. Fyysisten koulurakennusten nahtiin hévidvan ja verkkojen ja sosiaa-
lisen median olevan vallitsevana. Liséksi materiaalit tulevaisuuden nakymissa
ovat verkossa, ja niiden paivittdminen tapahtuu niin ik&an verkossa. Verkolla
aikuisopettajat tarkoittivat tutkimuksessani tietoverkkoja. Esitdn kysymyksen
alaluvussa 8.1: "Muuttuuko siis inhimillisen pddoman sisdltd substanssiosaami-
sen nakokulmasta mahdollisesti kattamaan my6ds nakemyksen, joka nousee
muun muassa konnektivismissa: kyky oppia huomista varten on tdrkedmpaa
kuin se mitd tdndéan tieddmme” (Siemens 2004, 1). Kyseessa oleva kysymys
syntyi, kun tutkimusaineistosta ilmeni, ett4 toimintaymparistén muutosta enna-
koidaan oman osaamisen jatkuvalla kehittdmiselld. Lisaksi opiskelijat hankkivat
tietoa Internetin kautta, josta syysté aikuisopettaja tiedostaa, ettd han ei ole en&a
ainut oman alansa asiantuntija. Kysymys sopii konnektivismin ajatuksen yhtey-
teen, silld syy oppia uudella tavalla voi kummuta toimintaymparistomme muu-
toksesta, jossa teknologialla ja sen sovelluksilla on merkittdvd osuus osaami-
semme, tiedonhankintamme ja oppimisemme nakdkulmasta. Navigationismia ei
my0oskaén kannata sulkea pois pohtiessamme oppimista. Olkoon se sitten téssa
hetkessa konnektivismin ympérilla tai sen vierelld tai yhtend osana konnekti-
vismia (ks. Brown 2006). Keskustelu oppimisteorioista tassé digitalisoituneessa
ajassa, jossa teknologia ja sen sovellusten kehittyminen ovat muuttaneet eld-
mismaailmaamme ja vaikuttaneet myos tapaamme oppia, lienee paikallaan.

Viittasin aiemmin tassa raportissa Patrikaisen (2000, 26-27) kysymykseen
uudesta oppimisteoriasta, joka on muodostettu I0ytdméalld uuden opettajuuden
ulottuvuuksia ja lainalaisuuksia kasvatustieteellisen tutkimuksen avulla. Ensin
on pohdittava, mitd uusi opettajuus oikeastaan on. Siihen ei ole vield valmista
vastausta, silla useissa opettajan ty6hon tai opettajuuteen liittyvissé tutkimuksis-
sa entiset ainesosat ovat kaytossa erilaisin rakennelmin. Uusi opettajuus ja myos
uusi oppimisteoria odotuttavat itsedan.
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8 TUTKIMUKSEN LOYDOSTEN
TEORIAKYTKOKSET JA ILMION OPETTAJUUS JA
TEKNOLOGIA MALLINTAMINEN NIIDEN KAUTTA

IImid opettajuus ja teknologia kytkeytyi tutkimuksen I6ydosten perusteella am-
matilliseen pd&domaan ja opettajan tiedon malliin, joita valotan laajemmin luvus-
sa 3 ja jotka nostan esille tutkimuksen léyddsten yhteydessd, alaluvussa 6.9.
Kuten aiemmin olen tuonut esille, fenomenografiassa ei koetella tutkimuksen
tuloksia teoriaan, vaan muodostunut tulosavaruus on sellaisenaan tulos (Marton
1986, 33; Hazel 1996, 42; Bowden 1996, 62). Kuitenkin, ilman teoreettista poh-
dintaa my6s fenomenografiset tutkimustulokset jaavét helposti pelkéksi luette-
loksi, kiinnittymattd mihink&&n (ks. Ahonen 1995, 123). Linkitdn seuraavaksi
tutkimuksen 16ydoksend syntyneen kollektiivisen tulosavaruuden ilmenneisiin
teoreettisiin kytkoksiin mallintaen lopulta aikuisopettajan ammatillista padomaa
niiden kautta.

8.1 Kollektiivisen tulosavaruuden linkittyminen teoreettisiin kytkoksiin
Ammatillinen pddoma

Tukeudun tutkimuksessani Fullanin ja Hargreavesin (2012; Hargreaves & Ful-
lan 2012) ajatuksiin ammatillisen pddoman muodostumisesta. Heidan ajattelun-
sa mukaan ammatillinen pddoma sisaltaa inhimillisen padoman, sosiaalisen péa-
oman ja paatoksentekoon liittyvan padoman. Tutkimusaineistosta ilmenneiden
I0ydosten perusteella muodostuivat fenomenografisen ldhestymistavan mukai-
sesti kategoriat ja niista kollektiivinen tulosavaruus. Kuviossa 33 esitan tu-
losavaruuden linkittymisen ammatilliseen padomaan.
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| Ammatillinen paaoma (Hargreaves & Fullan 2012; Fullan & Hargreaves 2012) |

| Inhimillinen padoma Sosiaalinen padoma < Pastdksenteon paSoma |
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1) Opettajan ominaisuudet: asenne — avoin asenne kokeilla rohkeasti uutta, kehittymis-
ja kehittamishalu, huumori, joustavuus, luovuus ja sopeutuminen

Kuvio 33. lImi6n opettajuus ja teknologia tulosavaruuden linkittyminen ammatilliseen padomaan ja
sen osa-alueisiin

Aikuisopettajien kasityksisséd inhimillinen p&&oma Kkiinnittyi kategorioihin
osaaminen, kehittyminen, kehittdminen ja opettajan ominaisuudet. Inhimillinen
padoma sisaltdd halun parantaa palveluaan, joka ilmenee aikuisopettajien kasi-
tyksissd haluna kehittyd. Inhimillisend p&d&omana ilmenivéat olemassa oleva
osaaminen, jatkuva itsensd kehittdminen ja oppimisympéristojen ja teknologian
opetuskayton kehittdmisessa hankittu osaaminen. Kehittyminen-kategoriassa
nousi aikuisopettajien substanssiosaaminen muun muassa jatkuvana oman alan
tietojen paivittdmisend. Toisaalta késityksissa nousi selvasti ilmi myos se, ettd
toimintaympériston voimakkaassa muutoksessa, johon tiedonhankinta muun
muassa Internetin kautta oli nopeaa, aikuisopettaja kasitti sen, ettd hén ei ole
vélttdmattd asiantuntija edes omalla alallaan (substanssiosaaminen). Inhimillisen
padoman katsotaan siséltdvdn muun muassa substanssiosaamisen. Muuttuuko
siis inhimillisen pddoman siséaltd substanssiosaamisen nakokulmasta mahdolli-
sesti kattamaan my6s ndkemyksen, joka nousee konnektivismissa: kyky oppia
huomista varten on tarkedmpaa kuin se, mitd tandan tieddmme (ks. Siemens
2004).
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Toisena ammatillisen pddoman muotona on sosiaalinen pd&doma, jota hankitaan
toisilta oppimalla. Kollegiaalinen yhteisty0 ja keskustelu vaikuttivat inhimillisen
padoman kasvuun kuten myos verkostojen aktiivinen seuraaminen. Aikuisopet-
tajien kasityksissa ilmeni, ettd inhimillistd pddomaa lisatddn kehittymalla teke-
misen kautta sekda oppimalla opetus- ja ohjaustilanteissa. Tadssa linkittyi myos
kehittdminen-kategoria, silla oppimisymparistdjen uudistaminen ja teknologian
opetuskayton kehittaminen lisasivat inhimillisen padoman méaaras. Laaja'® ai-
neisto sisalsi liséksi itsearvioinnin keskeisena inhimillisen padoman kasvattaja-
na. Sosiaalinen padoma linkittyy tutkimuksessani esiin tuomaani konnektivis-
miin (alaluku 2.2), jossa oppimisen ndhdaén tapahtuvan sosiaalisissa verkostois-
sa ja erityisesti niiden solmukohdissa.

Laajassa aineistossa nousi esiin myds kolmas padoman muoto, paatoksente-
ollinen pd4doma, joka ilmeni laajassa aineistossa johtamiseen liittyvind lausumi-
na:

”Opettajan homma on yhdenlaista johtamista, ja tuota sitten kolmanneksi on
ehki semmoinen, ettd opettajalta niin kun eli tavallaan mini olen aina ajatel-
lut, kun olen ollut tillaisessa tehtdvissd, niin ihmisen ei pidd hakeutua esi-
miestehtiviin, jos se el kestd sitd tehtdvin, sitd tietynlaista puristusta...”

(I5H16)

”...ettd se on niin kuin heittelee vaan, niin kuin orkesterin johtaja tieditko, et-
td soitetaan... sitihdn se on...” 19H185)

Opettajuuden ytimeen kuuluvaan opettajan tyohon liittyy arvioita ja p&atoksia
sek& erilaisten ongelmien ratkaisua. Paatoksentekoon liittyvd pddoma on osa
opettajan ammatillista padomaa.

100 Laaja aineisto = aineisto, josta suodatin tutkimusilmiéén opettajuus ja teknologia liittyvéan
aineiston. Laaja aineisto sisalsi 1 442 lausetta tai lausekokonaisuutta, joissa opettajuus ja tekno-
logia ilmenivét joko erillisina tai toisiinsa liittyen.
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Opettajan tiedon malli — “teknologinen pedagoginen sisdltétieto” (TPACK)

Olen viitannut aiemmin téssé raportissa Shulmanin (1986) ajatuksiin opettajan
tiedosta, joka ajattelu on TPACK-mallin syntymisen taustalla. Tutkimustulok-
sissa ilmeni, ettd aikuisopettajien kasitykset ilmidsta opettajuus ja teknologia
ryhmittyivt osaaminen-kategoriassa (alaluku 6.2) varsin samansuuntaisesti
kuin Mishran ja Koehlerin (2006, 1021; 2008; Koehler & Mishra 2009, 62;
Koehler 2015) TPACK-mallissa integroituvat keskenadan eri tiedon alueet. Ai-
kuisopettajien kasityksissd osaaminen-kategoria sisélsi siséltdosaamisen, peda-
gogisen ja teknologisen osaamisen, jotka integroituivat yhteen verkkokurssien
suunnittelussa ja toteutuksessa seké teknologian kéytossa opetustarkoituksiin.
Késite osaaminen siséltdd muutakin kuin pelkan tiedon, mutta mikali kdytdmme
knowledge-termista suomenkielistd termia tietdmys, ymmarramme yhteyden
arkikielessd paremmin. Tutkimusaineistosta ilmenneiden 10ydosten perusteella
rakentuneessa, opettajan ammatillisen pddoman viitekehyksessa, kaytan lopuksi
kasitettd tieto (kuvio 34).

Shulmanin (1986, 9) pedagogisen sisaltdosaamisen ndkemyksen voi yhdist&a
teknologiaosaamiseen muokkaamalla edelld jo esille tullutta lausetta pedagogi-
sesta sisdltoosaamisesta seuraavalla tavalla: ”Teknologinen pedagoginen sisél-
toosaaminen” viittaa tietoon, jota opettaja tarvitsee muuntaessaan opetettavaa
ainesta sellaiseen muotoon teknologiaa ja sen sovelluksia hyodyntamalld, ettd
opiskelijat voivat sen omaksua. Halua kehittymiseen aikuisopettajilla ilmennei-
den kasitysten mukaan on, mutta osaamisen kehittymisen nakdkulmasta kehit-
tymishaluisia aikuisopettajia rajoittivat koulutusorganisaation niukat resurssit.
My®0s organisaation tarjoama tuki ei kaikille aikuisopettajille ollut mahdollista
ja sekin keskittyi teknologiseen tukeen, ei pedagogiseen.

8.2 llmion opettajuus ja teknologia mallintaminen teoreettisten
kytkdsten avulla

Tutkimusaineistosta ilmeni, ettd ilmid opettajuus ja teknologia siséltaa aikuis-
opettajien késityksissa kytkoksen sekd ammatilliseen pddomaan (Fullan & Har-
greaves 2012; Hargreaves & Fullan 2012) ettd opettajan tietoon, TPACK-
malliin (kuvio 10)(Mishra & Koehler 2006, 1021; Mishra & Koehler 2008;
Koehler & Mishra 2009, 62; Koehler 2015). Tutkimuksen loyddsten pohjalta
syntyneen tulosavaruuden kategoriat sisaltyvét syntyneeseen malliin. Kategoria
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osaaminen (pedagoginen, teknologinen, siséltdosaaminen) kiinnittyi TPACK-
malliin eli ”teknologinen pedagoginen sisdltotieto”101. Opettajan ominaisuudet -
kategoria ympérdi opettajan tietoa, silla opettajan avoin ja rohkea asenne uuteen
edesauttaa tiedon (osaamisen) kehittymisté ja kehittamistoimia.

Teknologinen pedagoginen
sisaltétieto (TPACK)

Aikuisopettajan
ammatillinen
paaoma ilmidssa

opettajuus ja \

teknologia

Kontekstitieto

Tulevai-
suustieto

Yhteistyo-
tieto

Ytimessa
opettajuus
Alkuisopettajan

ominaisuudt -tieto Tieto kehittymisests ja

kehittamisesta

Kuvio 34. Aikuisopettajan ammatillinen pa&doma ilmidsséa opettajuus ja teknologia

Tutkimuksen l6ydosten perusteella muodostui opettajan ammatillisen pd&doman
ytimeen kontekstitieto (inhimillinen pddoma), yhteistyotieto (sosiaalinen paéa-
oma), kehittymisen ja kehittdmisen tieto (inhimillinen pddoma), tulevaisuustieto
ja opettajan “teknologinen pedagoginen sisiltétieto” (TPACK) (inhimillinen
padoma), joka integroitui edelld mainittujen kanssa. Opettajan ominaisuudet -
tieto, jonka tulkitsen kuuluvaksi opettajan inhimilliseen padomaan, ympéroi

101 Kaytan tassé termid tieto, joka tarkoittaa tassa yhteydessé ensinnékin sitd, ettd informaatio on
saanut merkityksen ja toiseksi sitd, ettd opettaja hallitsee ko. tiedon alueet syvéllisesti siten, ettd
opettaja kéyttdd integroidusti eri tiedon alueita kulloisestakin tilanteesta riippuen. Suomenkieli-
nen termi tietdmys kuvaisi mahdollisesti paremmin tdssa yhteydessa tieto-késitteeseen liitettya
ajattelua.
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sek& opettajan ammatillisen pddoman ytimessa olevaa inhimillistd pddomaa etté
sosiaalista padomaa. Opettajan ominaisuudet -tieto sisalt4a opettajan persoonaan
liittyvat ominaisuudet, joilla on vaikutusta niin osaamisen kehittymisessa ja
kehittdmisessa kuin yhteistydsuhteiden hoitamisessa. Sellaisia ovat muun muas-
sa avoimuus uusille asioille ja vuorovaikutustaidot.

Kontekstitiedolla tarkoitan tassd kaikkea sitd, mita opettajan konteksti tuottaa
ja opettaja aktiivisesti seuraa ja jonka opettaja maarittelee merkitykselliseksi
suunnittelu- ja opetustydssaan. Yhteistydtieto sisdltdd opettajan yhteistyéosaa-
misen, jota tarvitaan niin kollegiaalisessa yhteistydssa kuin yhteistyéverkostois-
sa. Yhteistyotieto tuottaa uutta tietoa ja mahdollistaa uuden oppimisen verkos-
toissa ja erityisesti verkoston solmukohdissa. Y hteistyétieto mahdollistaa myds
sen, ettd opettajan ei tarvitse itse tietdd kaikkea, vaan tieto 10ytyy ja on sdilot-
tynd” verkostossa. Tami ndkemys liittyy muun muassa konnektivistiseen ajatte-
luun, jota kuvaan aikuisopettajien kasitysten kontekstissa, alaluvussa 2.2.

Tieto kehittymisestd ja kehittdmisesta perustuu opettajan oman osaamisen
arviointiin ja osaamisen tulevaisuudentarpeiden ennakointiin. Tama liittyy myos
opettajan tulevaisuustietoon eli hiljaisten signaalien kuuntelemiseen verkostois-
sa ja verkostojen rakentamiseen. Jotta ammatillisesta pddomasta voisi puhua,
tietoa ympéroi opettajan ominaisuudet eli avoin ja rohkea mieli kokeilla uutta ja
halu kehittyd ja kehittdd osaamistaan verkostoissa.

Opettajan osaamiseen siséltyivat tutkimuksen 16ydoksissa pedagoginen, tek-
nologinen, pedagoginen ja teknologinen sek& sisalto- ja teknologinen osaami-
nen. Pedagogisessa osaamisessa tutkimusaineistosta ilmenivat motivointi, kan-
nustaminen ja menetelmét, jotka kiinnittyivat opettajan oppimis- ja ohjausteo-
reettiseen tietoon. Teknologiaosaaminen ilmeni tutkimusaineistossa vaatimuk-
sena hallita teknologiaa ja sen sovelluksia, joka nousi yhteiskunnallisista ja or-
ganisaation linjauksista. Osaamisvaatimus kohdistui hallinnollisiin tdihin ja
opetustyon sovelluksiin resurssien ja asenteen vaikuttaessa teknologiaosaami-
seen.

Pedagogiseen ja teknologiaosaamiseen Kiinnittyivat opetus ja ohjaus verkos-
sa, jotka tarkoittivat k&ytdnnossé verkkokursseja, virtuaalisia oppimisymparisto-
ja ja tyo- ja pdivakirjoja. Ohjaus puolestaan sisalsi opiskelijan ohjaamisen kayt-
tdméan teknologiaa ja sen sovelluksia ja opiskelijoiden ja opiskelijaryhmien
ohjauksen hyddyntamalla teknologiaa. Lisaksi tutkimusaineistosta ilmeni, ettd
koulutuksesta oli puutetta, ja asenteena oli, ettd verkko ei korvaa lahiopetusta.
Siséltd- ja pedagoginen osaaminen ilmeni tutkimusaineistossa heréttden kysy-
myksen, onko ajatus opettajasta alansa ainoana osaajana murroksessa. Tama
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siksi, ettd verkosta on saatavana runsaasti ajantasaista tietoa, jota opiskelijat
my0os hankkivat. Siséltd- ja pedagoginen osaaminen -osa-alueeseen sisaltyi
myos verkkomateriaalit ja verkkomateriaalituotanto ja sen paivitys ja se, etta
aikuisopettajat suhtautuvat kriittisesti hankkimaansa verkkomateriaaliin ja tie-
toon. Yhteistyotieto ilmidssé opettajuus ja teknologia tarkoittaa kollegayhteis-
tyota. Siihen sisaltyvat tiedon ja osaamisen jakaminen seké joustavuus, konk-
reettinen yhteistyd suunnittelussa ja toteutuksessa mutta myés haluttomuus ja-
kaa tietoa ja osaamistaan muiden kanssa. Y hteistyotieto-elementissa on siten
ristiriitaisuutta, ja aktiivinen tiedon ja osaamisen jakaminen ei kaikin osin ole
todellisuutta.

Kontekstitieto tarkoittaa opettajan tietoa yhteiskunnasta, organisaatiosta ja
sidosryhmistd. Ne kaikki vaikuttavat niin opettajuuteen kuin opettajan tyéhon ja
sen muotoutumiseen. Kontekstitieto siséltda linjausten lisdksi myods yhteiskun-
nan linjaukset ja niiden mukaisen muutoksen. Tama4 tieto on oleellista opettajil-
le, silld heilld on halu kehittyd ja olla muutoksessa mukana. Organisaatiotason
linjaukset sisélsivat strategiat, laitehankintapédatokset ja péatokset siitd, tarjo-
taanko opiskelijoille verkko-opintoja. Organisaatiotasoon siséltyivat myos re-
surssit, jotka ilmenivat tutkimusaineistossa aikaresursseina, fyysisina ja henkil6-
resursseina taloudellisten resurssien vaikuttaessa kaikkiin muihin resursseihin.
Kontekstiin kuuluivat ilmién opettajuus ja teknologia nakdkulmasta tutkimusai-
neistosta ilmenneet tydeldman ja viranomaisten sidosryhmat. Sisdiset sidosryh-
maét, kollegat, esitin yhteistydon nakokulmasta, silld tutkimustuloksista ilmeni,
ettd ty0elaman haasteisiin toki yritetddn vastata, mutta se ilmenee tavoitteena
antaa ajantasaisella, tyoelamavaatimukset kattavalla teknologialla ja sen sovel-
luksilla koulutusta viranomaismadraysten madrittdessa toimintaa. Laajassa ai-
neistossa ilmeni kontekstissa useita sidosryhmid oppilaitosyhteistyd mukaan
lukien. Yhteistyotd ilmion opettajuus ja teknologia ndkdkulmasta ei kuitenkaan
tullut ilmi tdman tutkimuksen aineistossa.

Esittdaméassdni kuviossa 34, ”Aikuisopettajan ammatillinen pddoma ilmidssa
opettajuus ja teknologia”, olen eritellyt ammatillisen pddoman osa-alueita inhi-
milliseen, sosiaaliseen ja paatoksenteolliseen pddomaan. Inhimillistd pd&domaa
ilment&a kaikki opettajan tietoon liittyvat osa-alueet mukaan lukien opettajan
ominaisuudet-tieto, joka ympardi muita elementtejd. Sosiaalinen padoma ilme-
nee yhteistyo-tiedossa. Paatoksenteollinen pdadoma on nédkyméttdmissd, mutta
sisdltyy kaikkiin osa-alueisiin, silla opettajan tyo siséltdd arvioita ja paatoksia
seké ongelmien ratkaisua.
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9 JOHTOPAATOKSET

Itkonen (1994, 38) Kirjoitti, etta opettajalle riitti aiemmin oman aineensa asiasi-
séltdjen hallinta ja ettd tilanne on muuttunut. Tulkiten edelld mainittua ajattelua:
opettajat, jotka eivat ennakoi tulevaisuutta ja kehitd osaamistaan sen suuntaises-
ti, ovat pysdhtyneessa tilassa, "muiston sokaisema kulkee auttamattomasti vaa-
rddn suuntaan” (ks. Itkonen 1994, 38).

Tahdn tutkimukseen osallistuneilla aikuisopettajilla ei ole pelkoa véérdén
suuntaan kulkemisesta. Aikuisopettajat ovat aktiivisia ja rohkeita pohtimaan
opettajuuttaan ja halukkaita ennakoimaan tulevaa. Aikuisopettajat kasittavat
kehittymisen ja kehittdmisen oleelliseksi osaksi omaa tyotaan, samoin tieto- ja
viestintateknologian perusosaamisen. Heilld on myds vahva halu tarjota opiske-
lijoiden kayttoon ajantasainen, tydeldmén vaatimusten mukainen teknologia.
Aina se ei kuitenkaan ole mahdollista, silld teknologian ja sen sovellusten kéyt-
t04 rajoittavat koulutusorganisaation taloudellisten resurssien puute, joka heijas-
tuu aikaresursseihin sek& fyysisiin ja tukiresursseihin. Samoin koulutusorgani-
saation linjauksilla tai linjauksettomuudella on omat vaikutuksensa teknologian
ja sen sovellusten hyddyntdmiseen opetuksessa.

Koulutusorganisaatioiden toiminnassa ilmeni selva ristiriita, silla osalla kou-
lutusorganisaatioita on ajantasainen teknologia ja sen sovellukset kaytossaan,
osalla ei ole. Vastaavasti osalla on kehittdmiseen kaytettdvid aikaresursseja,
osalla ei ole. Osassa koulutusorganisaatioista kehittdmistoimintaa tuetaan ja
osassa ei tueta. Vastaava ristiriita ilmeni tutkimuksen 16ydoksissa koskien kou-
lutusorganisaatioiden tarjoamia etdyhteyksia. Lisaksi ilmeni, ettd osassa koulu-
tusorganisaatioista kouluttautumismahdollisuudet ovat hyvéat, osalla mahdolli-
suuksia ei ole. Kouluttautumista koskee myds aikuisopettajan haluttomuus l&h-
ted tdydennyskoulutukseen. Aikuisopettajan on organisoitava opetus poissaolo-
paivien ajaksi tavalla tai toisella. Hektisen tydtahdin vuoksi osa aikuisopettajista
kokee sen ylipadseméttomaksi eikd motivoidu lahteméan lyhyeenkaan tayden-
nyskoulutukseen.

Huolimatta resurssien puutteesta osa aikuisopettajista tekee pioneerityota
omalla ajallaan kehittden oppimisympéristoja ja hankkien ajantasaista materiaa-
lia verkosta. 1Imidon opettajuus ja teknologia kiinnittyvid hankkeita, joissa tut-
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kimukseen osallistuneet aikuisopettajat olisivat olleet mukana, ei ilmennyt téa-
man tutkimuksen tutkimusaineistosta. Sen sijaan ilmeni, ett4d meneilldén olevien
tai paattyneiden hankkeiden tulokset eivét saavuta aikuisopettajia, jotta hank-
keissa saatuja kokemuksia voisi hyddyntaa.

Aikuisopettajat tiedostavat, ettd jonkunlaisia (méadrittelemattd sen kummem-
min) strategioita on olemassa koulutusorganisaatiossa, mutta niista ei kdyda
yhteistd keskustelua. Téahan kiinnittdisin erityistd huomiota koulutusorganisaa-
tiotasolla. Tutkimustuloksista ilmeni, ettd tiimipalavereissa ei ole varattu aikaa
yhteisille keskusteluille kehittdmistarpeista.

Tybhon perehdyttamisessa ilmeni ongelmia. Uuden henkilén perehdyttami-
nen tydhon ja tydssd hyddynnettaviin teknologiaan ja sovelluksiin seka niihin
liittyviin palveluihin ei kaikissa koulutusorganisaatioissa toimi. Uudet tulokkaat
jadvat alusta pitden yksin ja turvautuvat kollegojen neuvoihin.

Vaikka aikuisopettajat kokevatkin tieto- ja viestintateknologian perustaidot
itsestdan selvind, opiskelijoiden perustaidot eivat aina ole riittdvid. Taitavalla
ohjauksella aikuisopettaja saa vanhemmankin opiskelijan innostumaan ja tart-
tumaan rohkeasti uuteen, vaikka hénen ikdryhméaéansa liittyisi teknologian kayt-
toon kohdistuvia stereotypioita. Osa opiskelijoista kuitenkin kayttaa aktiivisesti
Internetia tiedonhankinnassa myds tuntien aikana. Aikuisopettaja siséltotiedon
jakajana on joutunut t&std syystd selvitystilaan. Aikuisopettajan ndkemys on,
ettd han ei voi olla endd edes oman alansa asiantuntija, silla tuore tieto saavuttaa
verkkojen kautta opiskelijat ajoittain nopeammin kuin aikuisopettajan. T&ss&
yhteydessé ilmenee ristiriitana tasa-arvoisen koulutuksen tarjoaminen kaikille.
Toisaalta osa opiskelijoista kdyttdd omia &lypuhelimiaan tiedonhankintaan, toi-
saalta on opiskelijoita, joilla ei ole syysta tai toisesta riittdvid perustaitoja. Suo-
men kolmannessa kansallisessa tietoyhteiskuntastrategiassa vuosille 2007—-2015
todetaan mahdollisuutena, ettd “tietoyhteiskuntavalmiuksista huolehtiminen on
valtakunnallisista linjauksista huolimatta jadnyt kuitenkin pé&aosin yksittaisten
yhteisdjen ja aikuisopettajien vastuulle, mikd on johtanut oppilaiden kannalta
epéatasa-arvoiseen tilanteeseen (Valtioneuvoston kanslia 2006, 17-18). Uhkana
on tilanteen paheneminen, jos osaamista ja kokemuksia ei hyddynneta laajem-
min”. Tétd kysymystd on ajankohtaista pohtia yhteiskunnan tasolla laajemmin.
Koulutusorganisaatioiden strategioita on ajankohtaista tarkastella myos téasta
nakokulmasta.

Tutkimuksen 16yddsten pohjalta ilmitsta opettajuus ja teknologia muodostui
tulosavaruus, joka sisaltad kuusi (6) kategoriaa (kuvio 18). Kategoriat ovat ho-
risontaalisessa suhteessa toisiinsa johtuen niiden sisallollisestd samanarvoisuu-
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desta. Osaaminen-kategoria siséltda pedagogisen, teknologisen ja siséltdosaami-
sen, joista pedagoginen ja teknologinen ja sisélto- ja teknologinen osaaminen
ovat integroituneet toisiinsa (alaluku 6.2). Yhteistyo-kategoria sisaltda kollegi-
aalisen yhteistyon (alaluku 6.3). Tdssé tutkimusaineistossa ei ilmennyt ilmion
opettajuus ja teknologia nakékulmasta yhteistyota esimerkiksi koulutusorgani-
saation ulkopuolisten tahojen kanssa. Y hteisty0 keskittyi kollegojen kanssa kay-
tyihin keskusteluihin ja joihinkin yhteisiin toteutuksiin. Tutkimukseen osallistu-
neilla aikuisopettajilla on innostusta yhteistyohon kollegojen kanssa, mutta osal-
la aikuisopettajia resurssien puute ja koulutusorganisaation linjaukset asettavat
rajoitteita tehd& konkreettisesti kehitystyota.

Konteksti-kategoria siséltdd yhteiskunta- ja organisaatiotason seké sidosryh-
mat (alaluku 6.4). Yhteiskuntatasolta kaivataan valtakunnallisia s&&ddksia tu-
kemaan aikuisopettajan teknologian ja sen sovellusten kéayttdéa. Tutkimusaineis-
tosta ilmeni, ettd auktoriteettia kaivattaisiin, jotta kehitys koulutusorganisaatios-
sa etenisi. Organisaatiotasolla vaikuttaa olevan my6s ongelmana, ettd aikuis-
opettajat eivat tiedd, mit4 teknologiaa ja sen sovelluksia hankitaan. Vaikutta-
mismahdollisuuksia ja avointa keskustelua ei paaséantoisesti ole ja aikuisopetta-
jat sopeutuvat tilanteeseen. Toimitaan niilla laitteilla, joita on ja joita tulee. Ai-
kuisopettajat ovat usein yhteistydssd esimerkiksi harjoittelujen yhteydessa tyo-
elamdn kanssa. Samassa yhteydessa koulutusorganisaatiolla on mahdollisuus
saada ensikaden tietoa ty0elamassé kaytettavastd teknologiasta ja sen sovelluk-
sista seka tulevaisuuden suunnitelmista. Mielenkiintoinen kysymys onkin, mista
keskustelemattomuus johtuu? Kuullaanko aikuisopettajia suunniteltaessa tekno-
logian ja sen sovellusten hankintoja? Ainakin koulutusorganisaatiotasolla on
hyva tarkastella omia prosesseja teknologian ja sen sovellusten hankinnan osal-
ta, vaikka koulutusorganisaation kaytannot ensi silmaykselld vaikuttavat tuke-
van yhteisollisyyttd. Tahan kohtaan viittaa Suomen kolmannessa kansallisessa
tietoyhteiskuntastrategiassa vuosille 2007-2015 ilmennyt toteamus “On synny-
tettdva yhteisen oppimisen ja tekemisen kulttuuri seka tiiviit yhteistyoverkostot,
joissa ovat mukana paattijét, kehittijat, toteuttajat ja kayttdjat” (Valtioneuvos-
ton kanslia 2006, 18).

Opettajan ominaisuudet -kategoria sisdltdd sopeutumisen, asenteen, avoi-
muuden uusille ratkaisuille, huumorin, joustavuuden, luovuuden ja kehittymis-
ja kehittdmishalun (alaluku 6.5). Alussa tuli jo ilmi, ettd aikuisopettajat ovat
avoimia uusille ratkaisuille ja haluavat kehittyd ja kehittdd. Huumoria, jousta-
vuutta ja luovuuttakaan ei puutu. Koulutusorganisaatioilla on tutkimusaineistos-
sa ilmenneiden tekijoiden mukaan halutessaan valtaisa potentiaali kehittda ja
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uudistaa koulutusta. Kuitenkin, kuten edelld tuli ilmi, resursseista ja muista
mahdollisista tekijoist4 johtuen osa tastd potentiaalista on sopeutumisen tilassa.

Kehittyminen-kategoriaan sisaltyvat teknologian ja sen sovelluksen muutok-
sessa mukana oleminen, kouluttautuminen, tekemalla kehittyminen ja verkostot
kehittymisen tukena (alaluku 6.6). Aikuisopettajien halu kehittyé tuli ilmi ai-
emmin. Tutkimusaineistosta ilmeni, ettd aikuisopettajalla on innostus oman
alansa pedagogisten ja teknologisten valmiuksien kehittdmiseen. Tekemalla
oppiminen ei ole ollenkaan huono asia, painvastoin. Aikuisopettaja kokee teke-
mall4 oppimisen hyvéksi kehittymisvaihtoehdoksi. Koulutusorganisaation kan-
nattaa pohtia henkiloston kehittdmista myds tastd nakdkulmasta. Kehittdminen-
kategoriassa kehittdmishaasteena on yhteiskunnan, tydmarkkinoiden ja tekninen
kehitys, joka velvoittaa aikuisopettajaa kehittdméaan uudenlaisia oppimisympa-
ristoja ja teknologiaa hyddyntédvad opetusta (alaluku 6.7). Tamé& kategoria on
laheisesti yhteydessa kehittymiseen, ja koulutusorganisaation kehittdmisstrate-
gioiden pohdinta henkiloston kehittymisen ndkokulmasta voi tuoda uusia mah-
dollisuuksia. Yhdistin lopuksi kategoriat kehittdminen ja kehittdminen yhdeksi
kategoriaksi tulosavaruudessa.

Tulevaisuus-kategoria sisaltdd ajatuksen siitd, ettd koulut fyysising rakennuk-
sina poistuvat, verkko ja sosiaalinen media hallitsevat koulutuksessa, materiaali
on verkossa ja sitd paivitetddn verkossa. Suomen kielen taidon unohtumisesta
tunnetaan pelkoa (alaluku 6.8). Yleisesti ottaen, yhteiskunnalliset linjaukset
ohjaavat koulutusta kuvattuun suuntaan. Kuosan (Aalto ym. 2008) elavén ver-
koston mallissa on maininta siité, ettd lahiopetus on perusteltava vuonna 2030.
Teknologian ja sen sovellusten nykyinen kehitysvauhti huomioiden noin viides-
sétoista vuodessa ehtii tapahtua paljon — mahdollisesti enemman kuin viimeisen
viidentoista vuoden aikana. Tutkimusaineistostani ilmeni, ettd osa aikuisopetta-
jista kokee, ettd esimerkiksi verkko ei korvaa kokonaan opettajaa ja ettd lahita-
paamiset sitouttavat opiskelijat. Tama huolimatta siitd, ettd aikuisopettajat ovat
aktiivisia ja rohkeita kokeilemaan uutta koulutusorganisaation asettamissa ra-
joissa tai sitten kayttamalla kehitystydohon omaa aikaansa. Mihin suuntaan halu-
amme viedd opetusta? Kriittinen tarkastelu tulevaisuudesta on paikallaan, huo-
limatta siit4, ettd yhteiskunnalliset linjaukset madrittelevét raskailla toimenpi-
teillda (karkihankkeet), mitd kouluissa, oppilaitoksissa, koulutusorganisaatioissa
— mitd termié kéytetdankin — tehddan Suomen kilpailukyvyn varmistamiseksi.

Tutkimusaineistosta ilmenneistd kategorioista muotoutui teoreettisten kyt-
kosten — ammatillinen pddoma (Fullan & Hargreaves 2012; Hargreaves & Ful-
lan 2012) ja TPACK-malli (Mishra & Koehler 2006; Mishra & Koehler 2008;
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Koehler & Mishra 2009; Koehler 2015) — integroiduttua opettajan ammatillisen
padgoman malli ilmidssa opettajuus ja teknologia (luku 8). Mallia voi hyddyntaa
opettajan ammatillisen pddoman teoreettisessa edelleen kehittelyssd, peilauspin-
tana yksilokohtaisesti tai ryhmind itsearvioinnissa ja yksilokohtaisten tavoittei-
den asettamisessa, koulutusorganisaatioiden tavoitteiden asettamisessa, opetta-
juuteen liittyvan osaamisen hahmottamisessa, opettajankoulutuksessa, opettajan
osaamiseen ja sen kehittdmiseen liittyvissd hankkeissa. Mallissa on kysymys
opettajan ammatillisen padoman sisallésta ja sisaltdihin vaikuttavista tekijoista
digitalisoituneessa ajassa. Oletuksena on, ettd sisallét ja muut vaikuttavat tekijat
muotoutuvat ja ettd malli on dynaaminen. Muotoutuminen tapahtuu kunkin ajan
ja kulttuurin mukaisesti.

TPACK-mallin (Mishra & Koehler 2006; Mishra & Koehler 2008; Koehler
& Mishra 2009; Koehler 2015) mukainen “teknologinen pedagoginen siséltotie-
to” on opettajan ammatillisen pddoman ytimessd. Edelld mainittuun tietoon on
vaikuttamassa ensinnékin konteksti eli yhteiskunta, organisaatio ja sidosryhmaét.
Toiseksi vaikuttavana tekijana on yhteistyd, joka suppeimmillaan (t&ssa tutki-
musaineistossa) koskee kollegayhteistyotd, mutta laajimmillaan tarkoittaa yh-
teistyotd verkostoissa globaalisti. Yhteistyotd, joissa tieto jaetaan verkostoissa,
sosiaalisesti, ja oppiminen tapahtuu verkostojen solmukohdissa ja on ytimeltaan
muuttuvaa (Siemens 2006). Téhén kohtaan liittyy Suomen kolmannessa kansal-
lisessa tietoyhteiskuntastrategiassa vuosille 2007-2015 ilmenevé toteamus:
“Toisaalta timé tiectoyhteiskuntaan kiinteésti liittyvd verkostoituminen mahdol-
listaa uudenlaisen tyon ja tiedon jakamisen, jolloin puuttuva taito tai tieto voi-
daan korvata verkoston toisen jasenen taidoilla ja tiedoilla” (Valtioneuvoston
kanslia 2006, 18).

Kolmas vaikuttava tekija opettajan ammatillinen padoma -mallin ytimessa on
tieto, jota syntyy kehittymisen ja kehittdmisen seurauksena, ja tieto siit4, miten
organisaatiossa on mahdollista toimia. Aiemmin t&ssa luvussa otin esiin tutki-
musaineistossa ilmenneen aikuisopettajien halun kehittya ja kehittad. Tata teki-
jaa rajoittavat vahvasti koulutusorganisaation resurssit ja linjaukset. Talla teki-
jalld on myos vahva vaikutus opettajan ammatilliseen pddomaan ja siihen liitty-
van inhimillisen pd&doman osa-alueeseen. Se, miten opettajan on mahdollista
toimia koulutusorganisaatiossa, rapauttaa pahimmillaan opettajan ammatillisen
padoman ydinta.

Neljantend opettajan ammatillisen pddoman ytimeen vaikuttavana tekijana on
tieto tulevaisuudesta. Tietoon tulevaisuudesta vaikuttavat muun muassa yhteis-
kunnalliset linjaukset, koulutusorganisaation linjaukset, tulevaisuusbarometrit,

212



tulevaisuuden tutkimus, yhteiskunnallinen tila jne. Opettajan ammatillisen paa-
oman ytimen ympérilla on vaikuttavana tekijand opettajan ominaisuudet, jotka
voivat lisata tai vahentdd ammatillista padomaa. Opettajan ammatillinen paa-
oma, joka sisaltda osa-alueina inhimillisen padoman ja paatoksenteollisen paa-
oman, ilmeni selkeésti tutkimukseni aineistosta. Edell4 kuvatussa mallissa am-
matillista pddomaa on kuvattu kokonaisuutena, tosin tiedostaen sen eri osa-
alueet. TPACK-malli, sisdltden “teknologisen pedagogisen siséltétiedon”, integ-
roituu selvasti ammatillisen pddoman ytimeen.

Johtop&atds-luvussa olen nostanut esiin sekd koulutusorganisaatiotason etta
yksildtason. Tutkimusaineistosta ilmeni, ett4 koulutusorganisaatiotason resurssit
ja linjaukset vaativat uudelleen pohdintaa. Opettajan on vaikea muuttua, ellei
koulutusorganisaatiotasolla tapahdu muutoksia. Tutkimusaineiston 16yddkset
osoittivat, ettd aikuisopettajat ovat avoimia ja rohkeita tarttumaan uuteen ja ha-
lukkaita kehittymddn ja kehittdmaan. Tiedon jakamista, mutta myos halutto-
muutta ilmenee kentélla. Pohtia voi, pitéisikd rakenteita muuttaa rohkeammin.
Ja jos siihen on uskallusta, olisiko muutosjohtamiseen ja esimieskoulutukseen
kiinnitettava erityishuomiota? Viittasin aiemmin myds tahén kysymykseen: jos
opettajan tarkein tehtdvd on motivoida opiskelijat, eik0 johdon térkein tehtdva —
koulutusorganisaation kilpailukyvyn varmistamiseksi — ole motivoida henkil6s-
t0? Mité johtamiselta ja esimiesty0lta edellytetddn dynaamisessa toimintaympa-
ristossa?

213



10 TUTKIMUKSEN LAADUN ARVIOINTI

Laadullisen tutkimuksen laatu kohdistuu koko tutkimuksen toteuttamisen avoi-
muuteen. Uskottavuus puolestaan liittyy havaintojen ja tulosten kelpuuttami-
seen. (Seale, Gobo, Gubrium & Silverman 2004, 407.) Puolimatkan (2002b,
467) mukaan totuuskasitys on perimmaltdédn sama, olkoon kyse sitten laadulli-
sesta tai madrallisestd tutkimuksesta. Han kritisoi véitettd, ettd tutkimuskeinot
madrittdisivat totuutta ja toteaa, ettd “keinot voivat vaihdella tutkimuskohteen
mukaan, mutta itse totuuden merkitys pysyy samana tutkimuskohteesta riippu-
matta” (Puolimatka 2002b, 467). Puolimatka (2002b, 473) kyseenalaistaa laa-
dullisen tutkimuksen merkityksen, miké&li laadullisessa tutkimuksessa ei ole
tarkoituskaan selvittda'®?, miten asiat ovat todellisuudessa.

Tutkimukseni intressind oli tuottaa tietoa aikuisopettajien todellisuudesta
nostamalla tietoisuuteen aikuisopettajien laadullisesti erilaiset k&sitykset ilmi6s-
t& opettajuus ja teknologia. Tutkimuksessani etsin totuutta aikuisopettajien k&si-
tyksisté ja sitd kautta opettajien todellisuudesta. Fenomenografisen lahestymis-
tavan mukaisesti sitouduin non-dualistiseen ontologiaan, nakemykseen siit4, etta
ei ole olemassa kahta erillistd maailmaa, vaan yksi maailma, joka on muotoutu-
nut yksilon kokemusten ja havaintojen pohjalta hdnen oman jéarkeilynsa tulok-
sena. Siind mielessa ndkokulman voi tulkita myds yksilokeskeiseksi, mutta tieto
sindnséd on suhteellista eli relationaalista, mika ilmeni myos tulosavaruudessa
kategorioiden keskindisind suhteina. Tutkimuksen fenomenografisen l&hesty-
mistavan mukaisesti tutkimukseni oli aineistoldhtdinen. Aineiston hankintame-
netelmind olivat ensinndkin avoimet henkilokohtaiset haastattelut ja toiseksi
tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettajien kirjoittamat tekstit (tekstidoku-
mentit).

102 Tapio Puolimatka (2002b, 473): “Jos kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritd
edes padsemaan selville siitd, miten asiat ovat, kuten realistinen totuusteoria edellyttaisi, on vai-
kea ymmartdd missa mielessé sen tutkimustulokset palvelevat kasvatustieteen kaytantoja ja ih-
misten oikeutta tietdd todelliset asiantilat.”
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Tutkimuksen arviointi koko prosessin aikana on tarke&a niin laadullisessa
kuin méadréllisessakin tutkimuksessa. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(2015a; 2015b) ohje hyvén tieteellisen k&dytdnndn noudattamisesta siséltad rehel-
lisyyden, huolellisuuden ja tarkkuuden niin tutkimuksen toteuttamisen aikana
kuin aineiston tallentamisessa ja tulosten julkaisemisessa. Arvioin seuraavassa
tutkimukseni laatua ensinndkin tukeutuen soveltuvin osin tutkimuseettisen neu-
vottelukunnan ohjeisiin. Toiseksi arvioin tutkimuksen laatua fenomenografisen
tutkimuksen ndkdkulmasta ja lopuksi pohdin tutkimukseni laatua kriittisesti.

Hyvan tieteellisen kaytanndn noudattaminen tassa tutkimuksessa

1. Tieteellisen tutkimuksen mukaiset ja eettisesti kestavat tiedonhankin-
ta- ja tutkimusmenetelmat

Tutkimusaineisto koostui tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettajien haastat-
teluista ja heidan tutkimustarkoitukseen antamistaan tekstidokumenteista. Tut-
kimuksen l&hestymistapana mukailin perinteistd fenomenografiaa, silld tutki-
musintressing oli tietdd, millaisia laadullisesti erilaisia kasityksia aikuisopettajil-
la oli ilmitsta opettajuus ja teknologia. Haastattelin tutkimukseen osallistuvia
aikuisopettajia heidan kasityksistddn henkildkohtaisesti. Purettuani haastattelut
koodasin auki Kirjoitetun haastatteluaineiston ja tekstidokumentit seka tutki-
muksen toteuttamisprosessia ettd erikseen vield raportointia varten. Haastattelut
ja tekstidokumentit olivat nimettdmid, ainoastaan koodattuja. Koodien perus-
teella tiesin vain itse, kenen mikakin haastatteluaineiston ja tekstidokumenttien
teksti oli. Tutkimusaineisto ei ole ulkopuolisten kéytettavissd, vaan arkistoin
kaikki tutkimukseen liittyvét tiedostot huolellisesti.

Fenomenografiassa ei tuoda tutkimuksen 16ydoksia julki yksittaisten henki-
I6iden ndkokulmasta, vaan tuloksena muotoutuu tietyn hetken kollektiivinen
tulosavaruus.

2. Tieteellisen tiedon luonteeseen kuuluva avoimuus ja vastuullisuus tu-
losten julkaisussa

Olen kuvannut tutkimuksen toteuttamisen parhaani mukaan mahdollisimman
avoimesti. Selitdn yksityiskohtaisesti tutkimuksen analyysivaiheet ja niiden pe-
rusteella syntyneet tulokset. Tutkimustulosten julkaisun yhteydessa toimin vas-
tuullisesti niin, ettd tutkimustulokset kuvaavat sit4, mit4 tutkimusaineistosta on
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ilmennyt, toki oman tulkintani kautta. Tutkimuksen 16yddsten esittelyssa nostin
tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettajien lausumia tutkimusraporttiin, jotta
lukija voi ndhdd, minka pohjalta omat tulkintani ovat syntyneet. Suojellakseni
tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettajien anonymiteettid mahdollisimman
hyvin hdivytin lausumista murresanoja siten, ettd lausuman sisélto ei muuttunut.
Tamén kerroin myos tutkimukseen osallistuneille aikuisopettajille samassa yh-
teydessd, kun lahetin heille ndhtdvaksi lausumat, joita halusin nostaa tutkimus-
raporttiin. Toimin tassa kuten olin sopinut tutkimukseen osallistuneiden aikuis-
opettajien kanssa. Kukaan heistd ei Kkieltdnyt lahettdmieni lausumien kéyttoad
véitoskirjassani.

3. Muiden tutkijoiden tyon kunnioittaminen

Olen kunnioittanut muiden tutkijoiden tyotd mainiten lahteen ja merkittavien
maééritelmien kohdalla olen nostanut alkuperdisen tekstin néhtaville tulkiten sen
samassa yhteydesséd. Né&in ollen tutkimuksessani on joitakin lainauksia alkupe-
réiskielelld, jotka olen tulkinnut suomen kielelle. Halusin tuoda alkuperéisen
“ddnen” lukijan néhtéville.

4. Tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja tietoaineistojen tallennus tieteel-
liselle tiedolle asetettujen vaatimusten mukaisesti

Olen noudattanut tutkimuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja tietojen tallenta-
misessa tieteelliselle tiedolle asetettuja vaatimuksia parhaani mukaan. Tutki-
muksen suunnittelun ja toteutuksen tai tietojen tallennuksen ndkékulmasta olen
sédilyttanyt huolella merkittavia tietoja.

5. Tutkimuslupien hankkiminen
Hankin tutkimusluvan Kirjallisena organisaatiolta, jossa tutkimukseen osallistu-
neet aikuisopettajat péattivat tai olivat paattaméssa pedagogisia opintojaan ke-

vaéalla 2013. Sovin tutkimukseen osallistuvien aikuisopettajien kanssa suullisesti
aineistojen kaytosta tutkimustarkoituksiin.

216



Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuus

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun ytimessa ja kriittisen
arvioinnin kohteena on tutkimuksen tulosten esittdminen ja raportointi. Luotet-
tavuuden yhtend kriteerind on lapindkyvé raportointi, jotta lukija pystyy seu-
raamaan tutkimuksen toteuttamisen etenemista. (Koskinen 2011, 277.) Metsa-
muuronen (2009, 264) kiinnittdd myds huomiota raportointiin, jonka pitad olla
sellainen, ettd lukija saa kasityksen, miten tieto on hankittu ja miten luotettavas-
ta tiedosta on kysymys.

Pyrin tutkimukseni raportoinnissa parhaani mukaan mahdollisimman |&-
pindkyvadn raportointiin, jotta lukija saa késityksen tiedon hankinnasta ja sen
luotettavuudesta, tutkimuksen toteuttamisesta ja sen etenemisestd. Tutkimuksen
toteuttamista kuvaavassa luvussa 5 selitdn valitsemani aineistonhankintamene-
telmét ja tutkimuksen analyysivaiheet mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Tut-
kimukseni 16ydoksissa liitin syntyneiden kategorioiden yhteyteen niiden taustal-
la olevista lausumista suoria lainauksia, jotta lukijalla on mahdollisuus néhda
esimerkkejé tulkintojeni taustalla olevista lausumista. Ennen lainausten liitta-
misté olin puhelimitse yhteydessé jokaiseen tutkimukseen osallistuneeseen ai-
kuisopettajaan ja lahetin heille n&htdvéksi ne lainaukset, joita halusin kayttaa
raportoinnissa. Olin sopinut suullisesti tutkimukseen osallistuneiden aikuisopet-
tajien kanssa, ettd lahetdn lausumat, joita haluaisin kayttad, heille vield nahta-
vaksi. Kukaan tutkimukseen osallistuneista aikuisopettajista ei kieltanyt lainaus-
ten kayttoa.

Suojellakseni mahdollisimman hyvin tutkimukseen osallistuneiden anonymi-
teettid koodasin lausumat jo ensimmaéisessa analyysivaiheessa myos raportointia
varten. Tyoskentelin ensimmaisilld antamillani koodeilla (luku 5) aina siihen
asti, kunnes olin siirtdméssé valitsemiani lainauksia raporttiin. Tdma syystd, etta
analysointivaiheessa se nopeutti alkuperéiseen aineistoon palaamista. Siind yh-
teydessd muutin koodin raportointikoodiksi, jotta lainausten taustalla olleita,
tutkimukseen osallistuneita aikuisopettajia ei voinut tunnistaa. Toinen toimenpi-
de, jonka tein raportointivaiheessa, oli lainausten murteen muuttaminen siten,
ettd tutkimukseen osallistuneita aikuisopettajia ei murteen perusteella voinut
tunnistaa tietylle alueelle. Ndmé toimenpiteet tein siten, ettd lausuman sisalto ei
muuttunut mitenk&&n. Tutkijana tiedostin, ettd tutkimukseen osallistuvien ai-
kuisopettajien méara oli sen verran pieni, ettd lainausten takana olevien aikuis-
opettajien asemointi tietyille alueille Suomessa olisi ollut enk& mahdollista. Ha-
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lusin ndilla toimenpiteill4 varjella viimeiseen asti tutkimukseen osallistuneiden
aikuisopettajien anonymiteettid, kuten olin sopinut suullisesti heidan kanssaan.

Ahosen (1995, 153-156) mukaan tutkijan on osoitettava, ettd tutkimushenki-
I6t ovat ilmaisseet késityksensa juuri tutkittavana olevasta asiasta — ilmaisseet
sen, mit4 todella ajattelevat, eivatka ole esimerkiksi noudatelleet otaksumiaan
siitd, mitd haastattelija tai tehtdvén antaja haluaa heidén sanovan. Aineiston ai-
tous riippuu tutkijan ja tutkittavien intersubjektiivisesta yhteisymmarryksestéa.

Toteutin haastattelut avoimena haastatteluna asettamatta valmiita teemoja,
jotka olisivat voineet ohjata haastateltavaa. Toin heti haastattelun alussa julki,
ettd tarkoitus on kdyda keskustelua aiheesta opettajuus ja teknologia. Kerroin
myos, ettd halusin tietdd, mita aikuisopettajat ajattelivat opettajuudesta ja tekno-
logiasta. Korostin tutkimuksen alussa myos sitd, ettda kiymme vapaata keskuste-
lua eik& minulla ole kysymyksi4, joiden mukaan etenemme. Avoin haastattelu
oli haastava menetelménd, mutta antoisa. Y hteinen ymmarrys syntyi varsin pian,
ja tarvittaessa ohjasin keskustelua takaisin aiheeseen. Avoimen haastattelun
avulla saamani aineisto oli runsas ja monivivahteinen, josta syysta analyysivai-
heessa péadyin tulkitsemaan aluksi koko aineistosta ilmenneet lausumat, jotka
sisalsivat viittauksia ké&sitteisiin opettajuus ja teknologia. Tasté aineistosta kay-
tan raportissa termid laaja aineisto.

Tutkimukseni luotettavuutta pyrin vahvistamaan tapaamalla tutkimukseen
osallistuvat aikuisopettajat uudelleen tehtydni tutkimusaineistosta ilmenneist,
opettajuuteen ja teknologiaan liittyvistd lausumista tulkintani. Kyseessa oli ai-
emmin mainittu laaja aineisto eli kaikki aikuisopettajien lausumat, jotka kohdis-
tuivat opettajuuteen ja teknologiaan. Tassé tutkimuksen toteuttamisen vaiheessa
(luku 5), en viela kiinnittdnyt huomiota siihen, olivatko lausumissa opettajuus ja
teknologia integroituneina vai eivat. Halusin, ettd tutkimukseen osallistuneet
aikuisopettajat tarkistavat, vastasivatko heiddn lausumansa minun tulkintaani.
Kun tutkimukseen osallistuvat aikuisopettajat olivat tarkistaneet tulkintani suh-
teessa heidan lausumiinsa, suodatin laajasta aineistosta tutkimusilmiéon opetta-
juus ja teknologia liittyvat lausumat. Tulkintojen tarkistuttaminen laajan aineis-
ton pohjalta mahdollisti sujuvan etenemisen analyysiprosessissa, silla tall4 estin
sen mahdollisuuden, ettd mydhemmin olisin nostanut laajasta aineistosta ilmi-
60n kuuluvia lausumia, joiden tulkintaa tutkimukseen osallistuvat aikuisopetta-
jat eivét olisi tarkistaneet. Varsinainen ilmidon liittyva analysointiprosessi oli
nain vakaammalla pohjalla, sill& aikuisopettajat sitoutuivat tarkistamaan lausun-
tonsa suhteessa tulkintaani, ja ilmiéon liittyvien uusien lausumien nostaminen
suodattamisvaiheen jalkeenkin oli mahdollista, mikali sellainen tarve ilmaantui.
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Alkuperdiseen aineistoon palasin koko tutkimuksen toteuttamisen ajan useita
kertoja. Sitd helpotti laajan aineiston koodaus, jonka olin tehnyt nostaessani
tutkimusaineistosta opettajuuteen ja teknologiaan liittyvia lausuntoja ja siirtaes-
séni ne Excel-taulukkoon jatkotoimia varten.

Varto (1992, 104) huomauttaa, ettd “tieteen perinteelld on tutkimukseen nih-
den vain ohjeenkaltainen asema, kaikki tutkimus tehddan tutkimuksena, ei tie-
teend” ja ettd “tiede on olemassa vain tutkimuksen jalkeen, tutkimusta kanoni-
soivasti, opettamassa ja pitdmaisséd ylld”. Niin ollen tieteen perinne tai aiemmat
tutkimukset eivat rajaa uusia tutkimuksia. Varto (1992, 105) esittaakin, ettd uu-
dessa tutkimuksessa lahtokohtana on vapaus muodollisissa kysymyksissa, vaik-
ka “tiedeyhteisd ei palkitse tunnetusti téllaista vapautta”. Tdssd tutkimuksessa
koin vapauden aineistoldhtdisen tutkimuksen kautta, silld& ennakkoon asetetut
teoreettiset kysymykset eivét rajoittaneet tutkimuksen suuntaa. Kieltamatta ai-
neistoldhtdinen tutkimus on juuri siitd syysta haastava.

Ahosen (1995, 129) toteamusta laadullisen tutkimuksen validiteetista jatkan
siitd, missa madrin aineiston ja kategorioiden luotettavuus vastaavat teoreettisia
lahtokohtia. Téssa yhteydessa, miké&li ymmarsin Ahosen (1995, 129) tarkoituk-
sen oikein, totean, ettd tutkimuksessani, analyysiprosessin edettyd kategorioiden
muodostumisvaiheeseen, ilmeni tutkimusaineistosta kaksi teoreettista kytkosta,
joita kuvaan luvussa 3 sek& pohdin tutkimusten l16yddsten yhteydessé alaluvussa
6.9 ja luvussa 8, jossa mallinnan aikuisopettajan ammatillista p4ddomaa teoreet-
tisten kytkosten kautta. Tutkimukseni tastd ndkokulmasta oli puhtaasti aineisto-
lahtdinen, ja tavoitteeni ei ollut testata ennakkoon asetettujen teorioiden toden-
tumista tutkimusaineistossa. Tutkimukseni raportointivaiheessa nostin ilmenneet
teoreettiset kytkdkset ennen 16ydosten esittelyd, silla halusin antaa lukijalle jo
varhaisessa vaiheessa ndkyman siihen teoreettiseen kenttéan, joka ilmeni tutki-
muksen 10yddsten perusteella. Toinen mahdollisuus raportoinnissa olisi ollut
kasitella 10ydoksistd ilmenneet teoreettiset kytkennat puhtaasti 16ydosten jal-
keen pohdinnoissa.

Teoreettiset pohdinnat ovat siivittdneet koko tutkimuksen toteuttamista. Use-
at teoreettiset polut, joiden luulin aukeavan, karsiutuivat. Lopullisten kategori-
oiden paljastuttua ilmeni 10ydoksissa selvia teoreettisia kytkoksid. Totean kui-
tenkin, tutkimusaineiston runsaus huomioiden, ettd tutkimuksen teoreettisia
tarkastelundkokulmia on useita. Johtuen tutkimuksen kohteesta, ilmidsta opetta-
juus ja teknologia, ammatilliseen pddomaan ja opettajan tietoon liittyvat kytken-
nat osoittautuivat kuitenkin 16yddsten ndkokulmasta oleellisiksi.
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Tutkimuksen puolueettomuustarkastelussa pohditaan sitd, miten tutkijan oma
konteksti ja nakemykset vaikuttavat tutkimuksen toteuttamisen aikana (Tuomi
& Sarajarvi 2012, 135-136). Tutkijana olin tietoinen siitd, ettd olin itse osa tut-
kimuksen toteuttamisen prosessia, ja etta késitykseni ilmitsta opettajuus ja tek-
nologia ovat syntyneet oman kokemukseni ja saamani tiedon avulla. Pyrkimyk-
seni oli tietoisesti sulkeistaa mahdollisimman pitkalle omien ké&sitysteni vaiku-
tus aikuisopettajiin niin haastattelutilanteessa kuin aineiston analyysivaiheessa-
kin. Haastattelutilanteet pyrin luomaan niin opettajal&htdisiksi kuin mahdollista,
joten en asettanut valmiita teemoja, vaan keskustelu lahti kdyntiin opettajuudes-
ta ja teknologiasta. Martonin ja Boothin (1997) mukaan sulkeistamisen vaatimus
koskee yhtd lailla ensimmadisen kuin toisen asteen ndkdkulman omaksunutta
tutkijaa. Tassd mielessa sulkeistamisen vaatimus — mitd tulee tutkijan omaan
kokemukseen — tarkoittaa, ettd ensimmaéisen asteen nédkdkulma on siséénraken-
nettuna myos toisen asteen nakdkulmassa (Marton & Booth 1997, 120). Marto-
nin ja Boothin (1997, 121) mukaan samalla, kun otamme kokemuksiimme ja
késityksiimme etaisyyttd, kdytdmme niitd ymmartddksemme tapoja, joilla tutkit-
tavat puhuvat ilmigsta. Sulkeistetun kokemuksen kayttaminen talla tavalla ei ole
dualistista, vaan dialogista, koska se vaatii omien kokemusten ja kasitysten
tuomista julki. T&ssé tutkimuksessa dialogisuus todellistui avoimissa haastatte-
lutilanteissa ja lopulta aineiston analyysiprosessin aikana, jolloin keskustelu-
kumppaninani oli tutkimusaineisto.

Laadullisen tutkimuksen laadun arvioinnilla on omat piirteensg, ja méaaréalli-
sen tutkimuksen kasitteitd validiteetti ja reliabiliteetti on vierastettu niiden maa-
rélliseen tutkimukseen liittyvén taustan vuoksi. Perinteisten validiteetti- ja re-
liabiliteetti-k&sitteiden kayttd voi kuitenkin tuoda lisdarvoa myos laadulliselle
tutkimukselle. Validius késitteend sisdltdé ajatuksen tiedon patevyydestd, paik-
kansapitdvyydesté ja perustelusta, ja reliaabeliudella puolestaan viitataan muun
muassa johdonmukaisuuteen, ennustettavuuteen ja tarkkuuteen (Kihn & lhanto-
la 2012, 82). Tassa tutkimuksessa en kuitenkaan kaytéd késitteitd validiteetti ja
reliabiliteetti, vaan arvioin taulukossa 13 tutkimuksen laatua tiivistetysti tukeu-
tuen Kylmén ym. (2008, 26) kuvaamien laadullisen tutkimuksen yleisten luotet-
tavuuskriteerien nakdkulmasta.
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Taulukko 13. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit Kylmén ym. (2008, 26) mukaan, mukailtu
tahan tutkimukseen

Luotettavuuskriteeri

Painopisteet

Tutkimukseni arviointia

Uskottavuus

Vahvistettavuus

Refleksiivisyys

Siirrettavyys

Miten hyvin aineisto ja sen pohjalta toteutettu
analyysi kuvaavat tutkimuksen kohteena olevaa
iimiéta.

Tutkimusprosessin kirjaaminen siten, etta toinen
tutkija voi seurata tutkimusprosessin kulkua.

Tutkijan osoitettava olevansa tietoinen omista
tutkimuslahtdkohdistaan ja arvioitava kuinka itse
vaikuttaa aineistoonsa ja tutkimusprosessiinsa
(voidaan sisallyttaa kohtaan Vahvistettavuus).

Kuinka hyvin tutkimuksen tulokset on siirrettavis-
sa& muihin vastaaviin tilanteisiin. Edellyttaa, etta
tutkijan on kerrottava riittavasti tutkimukseen
osallistujista ja heidan elamantilanteestaan, jotta
lukija voi arvioida tulosten soveltuvuutta toisiin
samankaltaisiin tilanteisiin.

Analyysissa oli mukana koko tutkimuk-
sen toteuttamisen ajan tutkimusilmiodn
liittyvat alkuperaiset lausumat. Tarkistu-
tin alkuperéiset lausumat suhteessa
tulkintaani tutkimukseen osallistuneilla
aikuisopettajilla ennen kategorioiden
syntymista. Viimeisena vaiheena lahetin
raporttiin nostamani lausumat aikuis-
opettajille nahtavaksi ennen raportin
julkaisemista.

Olen kuvannut tutkimusraportissa
tutkimuksen toteuttamisen mahdollisim-
man yksityiskohtaisesti. Nostin raporttiin
kategorioiden taustalla olevia k&sityksia
lainauksina.

Tutkijana olin tietoinen omista lahtokoh-
distani. Pyrin parhaani mukaan tiedos-
tamaan omat lahtokohtani koko tutki-
muksen toteuttamisen ajan ja sulkeista-
maan olemassa olevat omat lahtokohta-
ni.

Tutkimuksen tulokset on siirrettavissa
muihin vastaaviin tilanteisiin, silla ilmid
koskettaa opettajia kaikilla koulutusas-
teilla. Tuloksia on mahdollisuus kayttaa
pitkittaistutkimuksiin, eri koulutusasteita
peilaaviin tutkimuksiin ja nykytilan

arviointiin.

Tutkimuksen laadun kriittinen arviointi ja pohdinta

Vaitoskirjan tekeminen on oppimisprosessi. Tutkijana tiedostin omat lahtokoh-
tani parhaani mukaan ja pyrin asettumaan tutkimukseen osallistuneiden aikuis-
opettajien asemaan. Sitd kautta tavoite oli yrittdd ymmartaa tutkimuksen 10y-
doksié niiden kontekstissaan. Laadullisesti on vaikea arvioida, miten hyvin tie-
dostaminen ja toisen asemaan asettuminen toteutuivat. Aineiston hankintamene-
telména olivat ensinndkin henkilokohtaiset haastattelut, ja olin valinnut mene-
telmdksi avoimen haastattelun tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta. Tavoit-
teeni oli paasté avoimella haastattelulla siihen, ettd valmiiksi mietityt kysymyk-
set tai tarkemmat teemat eivét péédse vaikuttamaan tutkimukseen osallistuvan
aikuisopettajan ajatteluun. Tavoitteeni oli niin ikaan pyrkia kuuntelemaan, mil-
laisia kasityksia aikuisopettajilla ilmidsta oli. Tutkimusilmi6é opettajuus ja tek-
nologia sai aikuisopettajien puheessa hyvin pian suunnan kohti opettajan tyota,
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joskin opettajuutta pyrittiin myos méaarittelemaan. Vaikka ensimmaisten haastat-
telujen jalkeen tunsin tutkijana hdmmennysta siitd, etti kasite opettajuus, kuten
myos teknologia, saavat varsin konkreettisia muotoja, jatkoin kaikki haastattelut
l&pi samalla logiikalla. Tutkijana jouduin tutkimuksen toteuttamisen edetessé
miettim&éan uudelleen tutkimusilmi6té ja sen maéarittelya pitdytyen lopulta alku-
perdisessd kisitteessd ”ilmio opettajuus ja teknologia”. Tutkimuksen toteuttami-
sen edettya ilmiota opettajuus ja teknologia koskevien lausumien analysointiin
madrittelin tutkimusilmion yksittaisten kasitteiden eli opettajuus ja teknologia
kautta. Totesin lopulta, ettd ilmid opettajuus ja teknologia sisélsi kummankin
kasitteen maarittelyt integroituneena tutkimusilmidssé ja sellaisina elementteing,
ettd niita ei ilmidn opettajuus ja teknologia maarittelyssé voinut irrottaa toisis-
taan.

Vaikka laadulliselle, aineistolahtdiselle tutkimukselle on ominaista moni-
muotoiset tutkimuspolut, olisin voinut maaritell& tutkimusilmion opettajuus ja
teknologia tarkemmin ennen tutkimuksen toteuttamista. Haastatteluprosessin
edetessa oma kokemukseni kasvol, ja tiesin voivani ohjata keskustelua tarvitta-
essa tutkimuksen kohteena olevaan ilmidén. Tutkimukseen osallistuneiden ai-
kuisopettajien suhtautuminen oli alusta alkaen hyvin positiivista, ja asiasta ha-
luttiin kertoa monisanaisesti. Tutkimusaineistosta muodostui monimuotoinen, ja
varsin pian ymmarsin, ettd minun oli ensin poimittava aineistosta kaikki ne lau-
sumat, jotka sisdlsivét sanoja opettajuus ja teknologia, ilman ilmion maarittelya.
Né&in muodostuikin ensimmaisessé vaiheessa koko aineistoa koskeva, aiemmin
tassd tutkimuksessa mainittu, laaja aineisto. Se sisélsi kaikkiaan 1 442 lausu-
maa, joissa kaikissa oli opettajuus ja teknologia joko erillising tai integroitunei-
na lausumiin. Taméan vaiheen jalkeen tutkimuksen toteuttamisella oli selva
suunta.

Olin valinnut haastattelumenetelmaksi avoimen haastattelun muun muassa
Siitd syystd, ettd en vaikuttaisi tutkimukseen osallistuvien aikuisopettajien ajatte-
luun valmiiden kysymysten tai teemojen kautta. Tutkimukseen osallistuvat ai-
kuisopettajat olivat heterogeeninen ryhma muun muassa ién, tyokokemuksen ja
alan mukaan. Yhteista heille oli kuitenkin se, ettd jokainen heista oli juuri paat-
tanyt tai paattdmassd ammatillisessa opettajakorkeakoulussa opettajan pedago-
gisia opintojaan. Opintoihin kuului useita verkon kautta toteutettavia opintojak-
soja, joita aikuisopettajat suorittivat joko yksin oman henkilokohtaisen opiske-
lusuunnitelman tai ryhména yhteisen etenemissuunnitelman mukaan. Ajan henki
oli myos, etté opettajan tulee osoittaa osaamistaan opintojen aikana niin sanotun
uuden teknologian hyddyntamisessa. Né&in aikuisopettajilla oli jo opintojensa
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puolesta jonkinlainen ndkemys teknologian kayttoon liittyvistd opettajan tyon
tavoitteista. Tastd nakokulmasta tiedostin myds sen, ettd teknologia ja sen hyo-
dyntdminen opettajan tydssa saattaisi nousta vahvasti esille. Téstd syysta olin
halunnut myds kunkin aikuisopettajan opintojensa paatésvaiheessa kirjoittamat
tekstidokumentit, silla oli mahdollista, ettd tekstidokumenteissa olisi enemmén
ilmennyt teknologiaa ja sen hyddyntamiseen liittyvida lausumia johtuen juuri
paattyneistd opinnoista. Tutkimuksen toteutusvaiheessa kuitenkin ilmeni, etta
paasaantdisesti haastatteluaineisto sisalsi ilmiéon opettajuus ja teknologia liitty-
vét lausumat. Vaikka ndin ilmenikin, olisin voinut tuoda esille enemman koulu-
tuksen ja sen suhteen tutkimuksen 16ydoksiin. Hylk&sin tdman ajatuksen tutki-
muksen toteutusprosessin aikana, silla mikali olisin ottanut esille yksityiskohtai-
sempia tietoja opetussuunnitelmasta, olisin asemoinut tutkimukseen osallistu-
neet aikuisopettajat helposti tiettyyn ryhmaén. Halusinkin irtautua ajatuksesta
tiedostaen samalla, ettd opinnot toivat omat vaikutuksensa tutkimuksen 16ydok-
siin. Niin tekivat myos tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettajien muut ko-
kemukset ja havainnot eli ilmi6té opettajuus ja teknologia ympardiva konteksti.
Valitsin tutkimukseen osallistuvat aikuisopettajat sattumanvaraisesti aikuis-
koulutuksen opettajien ryhmastd. Aikuisopettajat olivat pedagogisten opintojen
paatosvaiheessa. Tutkimukseen osallistui 10 aikuisopettajaa. Fenomenografiassa
haastateltavien mééra on vaihdellut, silla jo haastattelujen syvallisyys rajoittaa
tutkimukseen osallistuvien mééraad. Tassé tutkimuksessa avoimiin haastatteluai-
neistoihin perustuvien tekstien lisdksi olivat aikuisopettajien opintojen paatos-
vaiheessaan kirjoittamat tekstidokumentit, joten aineistoa kertyi kaikkiaan 301
sivua (luku 5). Laadullisesti erilaisten kasitysten rajallisuus tutkimusaineistoissa
on osoitettu fenomenografisessa tutkimuksessa (Marton & Booth 1997, 111,
Koskinen 2011, 267; Huusko & Paloniemi 2006, 162). Tamén tutkimuksen né&-
kdkulmasta on vaikea arvioida, ilmenisikd mahdollisessa lisdaineistossa uusia
kategorioita. Edelld olevaan kysymykseen vastauksen antaisi vastaavanlainen
tutkimus, jossa tutkimukseen osallistuvia aikuisopettajia olisi enemmaén.
Tutkimusaineiston hankinnan ja tulkintojen tarkistamisen valilld oli noin
vuosi. Késityksista tieddmme, ettd ne ovat dynaamisia ja voivat vaihdella lyhy-
ellakin aikavalilla. Mielenkiintoista oli, ettd tutkimukseen osallistuneiden ai-
kuisopettajien ké&sitykset eivat vaihdelleet siind maarin kuin olin varautunut
tehdessani uutta tapaamiskierrosta aikuisopettajien tarkistaessa tulkintojani suh-
teessa heiddn omiin lausumiinsa. T&ssd kohtaa meneméttd kovinkaan syvalle
totean, ettd tutkimukseen osallistuneiden aikuisopettajien kasitykset eivat olleet
voimakkaasti dynaamisia, vaan varsin vakaita ja néin ollen perustavanlaatuisia.
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Tutkimuksen toteuttamisaikataulua voi toki tiivistdd mahdollisuuksien mukaan,
mutta kuinka paljon tiivistdiminen tuo lisdarvoa, jos késitykset ovat dynaamisia.
Tutkimuksen toteuttamisen aikataulun tiivistamiselld ei siten vélttamatta péaas-
taisi yhtaan totuudellisempaan lopputulokseen.

Laadullisesti erilaisten k&sitysten tutkiminen fenomenografiaa mukaillen oli
tutkimusmatkana monipolvinen ja innostava. Fenomenografisen lahestymista-
van erilaiset suuntaukset ja kasitteiden maarittelyjen ajoittainen heikkous saivat
minut tutkijana aluksi hdmmennyksen valtaan. Lahestymistavan alkul&hteille
suuntaaminen osoittautui omassa tutkimuksessani merkitykselliseksi, silla fe-
nomenografian olemus ja sen suuntaukset kirkastuivat ja auttoivat asemoimaan
oman tutkimukseni fenomenografiseen kenttaan.
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11 JATKOTUTKIMUSAIHEITA

Kun tutkit ilmiotd itsessdaan, mitid se antaa? Se voi kertoa esimerkiksi, mitd
opettajuus itsessaan on. Kun tutkit yksiléiden kisityksia esimerkiksi opetta-
juudesta, tavoitat yksildiden todellisuutta. Tavoitat tiedon siitd, mitd yksilot
ajattelevat opettajuudesta. Eiko se ole avain aikuisopettajan tyon onnistumi-
seen digitalisoituvassa ajassa? (tutkijan pohdinnan tulos)

Opettajuuteen ja opettajan tyohon liittyvia tutkimuksia on runsaasti. Tutkimuk-
set kohdistuvat usein opettajan tyohon. Filander ym. (2010, 218) toteavat ai-
kuiskasvatuksen tutkimuksen politisoituneen ja kohdistuneen 1990-luvulta alka-
en verkkopedagogiikkaan, asiantuntijuuteen ja tyéeldman kehittdmismallinnuk-
siin.

Eldamme epdvarmuuden ja rakenteellisten muutosten aikaa. Y hteiskunnalliset
linjaukset on valjastettu Suomen kilpailukyvyn varmistamiseen. Samalla tekno-
logian kehitys muuttaa arkeamme, ty6tdmme, ajatteluamme ja oppimistamme.
Kaikilla kansalaisilla ei ole, kuten ei kaikilla koulutusorganisaatioillakaan, riit-
tavia taloudellisia ja henkilostoresursseja muutosten lapiviemiseksi niin, ettd
sill& tuettaisiin kilpailukykydmme maailman markkinoilla.

Jatkotutkimusaiheina nousikin useita mielenkiintoisia kysymyksia. 1lmio
opettajuus ja teknologia koskettaa kaikkia opettajia kaikilla kouluasteilla. Olisi
mielenkiintoista tutkia opettajien kasityksia ilmidstd opettajuus ja teknologia
pitkittaistutkimuksen tapaan. Nain voitaisiin ennakoida opettajien kasityksia ja
sitd kautta esimerkiksi koulutusta huomioiden yksildiden tulevaisuuden osaa-
misvaatimukset. Samalla tutkimus antaisi evaitd suoraan toimijoilta yhteiskun-
nallisten ja organisatoristen linjausten kehittdmiseen ja solmukohtien ratkaise-
miseen. Tutkimuksellinen tieto voitaisiin niin ikd&n hyddyntaa erilaisten hank-
keiden rahoituksen suunnittelussa. Toisena mielenkiintoisena kohteena on opet-
tajan ammatillisen pd&doman muotoutuminen digitalisoituvassa ajassa. Mitka
tekijat vaikuttavat opettajan ammatillisen pddoman muotoutumiseen? Miten
opettajan ammatillinen pddoma muuttuu?

Mielenkiintoista olisi myos tutkia, mitéd trendeja oppimisteoreettisen keskus-
telun ndkdkulmasta on kansainvalisesti meneill&dan, ja ennakoida saadun tiedon
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perusteella tulevaisuutta. Ovatko uudet ajattelumallit syrjayttamassé tulevaisuu-
dessa perinteiset oppimisteoriat? Mihin suuntaan oppimisteoreettinen keskustelu
kansainvélisesti on menossa? Mitd uudet ajattelumallit tarkoittavat opettajan
tyossd? Enta miten uudet ajattelumallit oppimisesta vaikuttavat opettajan amma-
tilliseen pddomaan? Miten ne vaikuttavat yhteiskunnallisiin ja organisatorisiin
linjauksiin?

Luvussa 1 otin esiin keskustelun diginatiiveista ja nettisukupolvesta. Onko
tassé digitalisoituneessa ajassa sukupolvien valill4 oppimisessa eroa? Eroja voisi
etsid esimerkiksi teknologiaa ja aivokuvaussovelluksia hyddyntdamélla. Mikali
eroja on, mitka syyt niit4 selittdvat? Tutkimuksen tuloksia voisi hyddyntaa esi-
merkiksi osaamisen kehittdmisessa ja yhteiskunnallisten seka organisatoristen
linjausten uudistamisessa.

Tutkimusaihe voi loytyd myos seuraavista kysymyksistd: Onko yleisesti en-
nakkoasenteena se, ettd vanhemmilla henkil6ill ei ole halua tai kokemusta (eh-
ka ei kykyakaan) hyodyntad teknologiaa ja sen sovelluksia? Kuinka paikkansa-
pitdva ndkokulma se on? Olisiko muita syitd, joista johtuu haluttomuus hyodyn-
taa teknologiaa ja sen sovelluksia? Mikéli teknologian ja sen sovellusten hyo-
dyntaminen (erityisesti tieto- ja viestintdteknologia) yhteiskunnan kilpailukyvyn
nakdkulmasta on vélttdmattomyys, voisiko vanhempien henkildiden motivoimi-
seen I0ytya halua ja keinoja? Tutkimustuloksia voisi hyddyntéa aikuisten perus-
ja tdydennyskoulutuksessa.

Opettajan ammatillisen pddoman jatkokehittely voisi olla aiheena mielenkiin-
toinen. Tutkimus voisi tukea opettajien oman osaamisen arviointia suhteessa
ty0elaman tarpeisiin ja kehittdmistavoitteiden asettamista yksilokohtaisesti
huomioimalla jatkuvan kehittdmisen myos yksilon tarpeiden ja hyvén eldmén
nakokulmasta. Jos &lykkyys jatkossa on opittavissa eika se niink&én ole synnyn-
nainen, huomion kiinnittdminen opettajien osaamisen kehittdmiseen ja opettaji-
en kuuntelu on tarked& — ajatuksella ”opettajat koulutusorganisaation voimava-
rana”?

Elinikdisen oppimisen ndakokulmasta tutkimuskysymykset voisivat liittyd
elinikéisen oppimisen polun rakentamiseen teknologiaa ja sen sovelluksia hyo-
dyntamélld. Miten elinikdinen oppimispolku voitaisiin rakentaa siten, ettd yh-
teisty0 ja vuorovaikutus kaikilla koulutusasteilla toimisivat ja takaisivat opiske-
lijalle mielekkdan oppimispolun? Tahan haluan lisatd myds tiiviit tydelamayh-
teydet ja avoimuuden rakentaa mielekkéitd oppimispolkuja kaikenikéisille.

Koulutusorganisaation johtamiseen ja esimiesty6hon liittyvid kysymyksia
voisivat olla esimerkiksi johdon késitykset ilmidstd opettajuus ja teknologia,
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esimiesten kasitykset opettajuudesta ja teknologiasta, johdon kasitykset opetta-
jan ammatillisesta pddomasta ja sen merkityksestd koulutusorganisaation kilpai-
lukykyyn. Mikéli &lykkyys ei ole ominaisuus ja sitd voidaan oppia, miten opet-
tajien ammatillista padomaa kehitetddn koulutusorganisaatioissa? Miten henki-
I6ston kehittdminen koulutusorganisaatioissa johtaa ammatillisen paddoman ke-
hittymiseen ja mit& merkitysta silld on koulutusorganisaatiolle? Miten johdon ja
esimiesten koulutus tukee opettajien ammatillisen padoman kehittymistd tai
miten johdon ja esimiesten ammatillinen pdédoma tukee opettajien ammatillisen
padoman kehittymista? Miten koulutusorganisaation strategiaprosessit toteute-
taan kéytdnnodssa ja osallistuvatko opettajat? Miten koulutusorganisaation tekno-
logian opetuskayttoon liittyvat strategiat jalkautuvat opettajien tietoisuuteen?
Miten johdon ja esimiesten oma ammatillinen pddoma on muodostunut?

Yhteiskunnallisesti olisi mielenkiintoista tutkia, onko kaynnissa teknolo-
giadeterministinen aikakausi, jossa teknologia maarittdd yksildiden ja yhteis-
kunnan tahdin ja olemme unohtamassa, mikd muu kuin raha on ihmisen elamés-
sd tarkedd. Jos opettajat osallistuisivat tdh&n tutkimukseen, otos voisi koskea
kaikkia kouluasteita. Saisimme tietdd, mité opettajat ajattelevat teknologiasta ja
sen sovelluksista yksilon ja ryhmien arjessa. Miten se maarittdd toimintaamme
niin tydssa kuin vapaa-aikana? Olemmeko olemassa teknologiaa ja sen sovel-
luksia varten vai teknologia meitd varten? Onko teknologialla ja sen sovelluksil-
la valta? Millaisen maailman opettajat haluavat? Tutkimusaiheena voisi olla
my0s opettajien kasitykset siitd, minkalaiseksi esimerkiksi opettajat haluavat
kulttuurimme muodostuvan opetuksen nédkdkulmasta. Taménkaltaisen tutkimuk-
sen l6yddksié voisi niin ikd&n hyodyntéé yhteiskunnallisissa linjauksissa ja sol-
mukohtien ratkaisemisessa. Tastd aiheesta nousee yhteiskunnallisella, organisa-
torisella ja yksilotasolla loputtomasti kysymyksia.

Aittola ja Pirttila (1989, 107) nostavat esiin opettajien kulttuuri- ja arvopaa-
maarét pohtiessaan koulutusjérjestelman ongelmia. Mielenkiintoinen kysymys
tassakin ajassa liittyy koulutusjarjestelméén ja opettajiin. Onko koulutus edel-
leen rakennettu modernin yhteiskunnan tarpeisiin ja ovatko opettajina tassé digi-
talisoituneessa ajassa modernin kulttuurin ja arvopédédmaarat omaksuneet opetta-
jat? Kysya voi myos minkalaisen yhteiskunnan tarpeisiin koulutus on rakennettu
ja millaisen kulttuurin ja arvopddméran omaksuneet opettajat toimivat nyt opet-
tajina?

Tutkimusaiheita yksilon, ryhmien, organisaation ja yhteiskunnan nakékul-
masta voi ideoida loputtomiin. Tarke&& on kuitenkin pohtia, mité tutkimuksen
tulokset antavat ja miten niita voi hyddyntaa esimerkiksi huomisen ennakointiin.
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Kun aihe liittyy teknologiaan ja sen sovelluksiin, kasite on méaariteltdvd. Muussa
tapauksessa tutkimukseen osallistuvat puhuvat yht4 ja tutkija toista. Puhumatta-
kaan yhteiskunnallisesta keskustelusta, johon osallistujina emme aina puhu sa-
masta asiasta, silloin kun on kyse teknologiasta.
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