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Seppo Tella —

Tietokoneperustaisesta opetuksesta
verkostopohjaiseen oppimiseen

Parinkymmenen viime vuoden aikana on tapahtunut valtava muutos
siirtymisessa tietokoneperustaisesta opetuksesta (computer-based
education) verkostopohjaiseen oppimiseen (network-based learn-
ing) samoin kuin opettamisen ja oppimisen painotuksissa.
Tassa artikkelissa tarkastellaan joitain kehitysvaiheita kuvaavia
siirtymid ja pohditaan samalla niiden vaikutusta
opetus-oppimisprosessiin.

Artikkelin luonnehdinnat ovat alustavia, kos-
ka olemme liian lihelli muutosprosessia, jotta
voisimme nahda tismailleen, mistd kaikesta on
kysymys. Artikkelin tarkoituksena onkin toi-
saalta virittdd keskustelua tieto- ja viestintdtek-
niikan ldhihistoriasta, jotta ymmartdisimme
paremmin oman tilamme.

Tietokoneperustaisuus ja
automaattinen tietojenkasittely

Tietokoneperustaisuus, tietokoneperustainen
(computer-based  education, CBE) ja
automaattinen tietojenkdsittely (awfomatic data
processing, ADP) palautuvat 1960- ja 1970-lu-
kujen kisitteist66n. Nykyinen telelogisesti mai-

opetus

ritelty, ts. tieto- ja viestintitekniikkaa sekd
avointa ja etdopiskelua korostava mediakasva-
tus (media education) on saanut paljon vaikut-
teita ndistd lihtokohdista, joskin esimerkiksi
vaikutteet kognitiivisesta psykologiasta ja sosi-
okulttuurisesta tutkimuksesta ovat olleet omi-
aan monipuolistamaan tdtd kehitysta.
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Tietokoneperustaisesta
tietokonejohtoiseen ja -avusteiseen
opetukseen eli CBE ---> CMI ja CAl

CBE oli laaja yleiskisite, jonka alle mahtuivat
lihes kaikki opetukseen liittyvit sovellukset.
Varsin pian, oikeastaan jo 1960-luvulla, mutta
varsin selkedsti 1970-luvun loppupuolella mik-
rotietokoneiden alkaessa tulla opettajien tietoi-
suuteen, kisite jakautui kahteen: toisaalta tie-
tokonejohtoiseen opetukseen (computer-mana-
ged instruction, CMI) ja toisaalta tietokonea-
vusteiseen opetukseen (computer-assisted
instruction, CAI). (Ks. kuvio 1.)

CMI sai pysyvin jalansijan erityisesti Yhdys-
valloissa, jossa uskottiin vakaammin kuin Eu-
roopassa siithen, ettd tietokone, siis tietokone-
ohjelma ja sen laatija, pystyisi hoitamaan koko
opetusprosessin tavoitteiden asettelusta opetuk-
seen ja arviointiin asti. CMI:n taustalla voita-
neen nihdi jossain midrin perusteeton optimis-
mi tietokonetekniikan kaikkipitevddn voimaan,



joka todella syrjayttiisi vihitellen ainakin osan
opettajista. Kisitteessd keskeistd on my6s huo-
mata instruction-sanan kdytté. Puuttumatta
tissd yhteydessd tarkemmin poleemiseen rajan-
kdyntiin teaching- ja instruction-kisitteiden
valilla, voinee silti todeta, ettd instruction ko-
rostaa tavallisesti juuri kidden- tai yleisemmin
kehon motorisia taitoja ja teknisen suorittami-
sen opettamista ja siis kdytinnollistd osaamis-
ta.

CAI puolestaan alkoi Yhdysvalloissa aikakau-
tena, jolloin oppimiskisitystd leimasi voimakas
usko behaviorismiin ja ohjelmoituun opetuk-
seen. Yleistden voi ehka viittdd, etta “drill and
kill” tyyppinen perusasennoituminen on jatku-
nut yhdysvaltalaisessa tietokoneavusteisessa
oppimateriaalissa aivan viime piiviin asti. Be-
havioristiseen oppimiskisitykseen pohjaava
CAI-tyyppinen ohjelmistotuotanto rakentuu
tarkoin jdsenneltyjen opetuskokonaisuuksien
varaan, joiden ohjelmointi on luonnollisesti
helpompaa kuin esimerkiksi monivaihtoehtois-
ten, heurististen oppimistehtidvien suunnittelu.
Esitetystd kritiikistd huolimatta on helppo my6s
myontid se valtava vaikutus, joka CAI:lld on
ollut ja on edelleen opetuksen kehittymisessa.

Euroopassa kehitys eteni hieman toisin. CMI:n
sijaan painottui aluksi CAI, sitten CAL (com-
puter-assisted learning) eli tietokoneavusteinen
oppiminen tai opiskelu. Kyse ei ole vain ter-
minologisesta erosta vaan nimenomaan kisit-
teellisestd eli konseptuaalisesta muutoksesta,
jossa teknisen opettamisen sijasta alettiin tdh-
dentdd oppimista. Reunahuomautuksena todet-
takoon, ettd ndissd yhteyksissd englannin ‘lear-
ning’ tulisi oikeastaan kiddntdd opiskeluksi,
mutta ettd tdssd artikkelissa kdytetddn suomes-
sa melko vakiintunutta kddnndstd ‘oppiminen’.
Eri aineissa akronyymi CAL, suomeksi TAO,
sai tarkentavia lisid. Esimerkiksi #Zefokoneavus-
teista kieltenopetusta (TAKO) kutsuttiin eng-
lanniksi CALL (computer-assisted langnage lear-
ning). Suomessa siilyi termi ‘opetus’ monissa
ndistd lyhenteistd. Edelleen voisi todeta, ettd
assisted-sanan sijaan kiytettiin pitkddn my0s
muotoa computer-aided, mutta AIDSin levites-
sd kansainvilinen kirjallisuus siirtyi suorastaan

yksimielisesti suosimaan assisted-sanaa. Viime
vuosina sen on korvannut monissa yhteyksissi
enhanced (tehostettu, esim. computer-enhanced
language learning, CELL). Yleistien voi tode-
ta, ettd tietokoneavusteiset opetusohjelmat ovat
monipuolistuneet ja edustavat tdlld hetkelld
monia oppimisen suuntauksia.

Tietotekniikan ja
viestintatekniikan
yhdentymisprosessi

Automaattisen tietojenkisittelyn (ATK, sittem-
min atk) historia on pitkd, mutta tdssi yhtey-
dessd sitd tarkastellaan vain lihtokohtatermi-
nd tietotekniikan kehittymiselle. Sindnsad kiin-
toisaa on todeta, ettd termi atk on siilynyt nii-
hin pdiviin jonkinlaisena yleistermini, vaikka
koulumaailmassa silli on varsin rajallinen funk-
tio ja olisi ollut jo pitkddn loogisempaa puhua
tietotekniikasta. Teknisen atk:n ja tietojenka-
sittelyopin tai -tieteen (computer science) ase-
maa koulumaailmassa ei tarkastella tdssd ar-
tikkelissa.

1980-luvun alkupuolella, erityisesti Suomessa,
tietotekniikka (information  technology, IT)
merkitsi sekd tieteenaluetta ettd yhd yleisem-
min yleissivistivin koululaitoksen oppiainetta.
Oppiaineen kannalta tietokoneavusteinen ope-
tus oli keskeisessd asemassa 1980-luvun alku-
puolella. Kuitenkin noin 1985 (esim. Kivinen
& Konttinen 1985) tyovilineohjelmien merki-
tys alkoi nousta yhd keskeisemmdiksi. Ymmar-
rettiin, ettd lihes kertakdyttoisistd opetusohjel-
mista oli tarpeen siirtyd kestivimpien ja joka
koulutustasolle sopivien tydvilineohjelmien
kiytt6on. Keskeisiin tyovilineohjelmiin luettiin
tekstinkésittely, tiedonhallinta, taulukkolasken-
ta, piirrosohjelmat, kuvan- ja ddnenkisittely jne.
Ehkd on syytd my6s huomauttaa, etti monissa
tyovilineohjelmissa on loisteliaasti toteutettu
opetusosa (“tutoriaali®), josta hyotyy sekid aloit-
televa ettd kokenutkin kayttdja. Viestintdd ko-
rostavat ohjelmat eivit 1980-luvun puolivilis-
sd vield olleet esilld kasvatuksessa tai opetuk-
sessa, vaikka liike-elimd oli jo ottanut niitd
kdyttoon.
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From computer-based education (CBE) toward
network-based learning (NBL)
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Kuvio 1 Eraita sirtymévaiheita tietokoneperusteisesta opetuksesta (computer-based education,CBE)
verkostopohjaiseen oppimiseen (network-based learning,NBL). (Tellan 1997,13 pohjalta edelleen
muokattu.)
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Samanaikaisesti kehittyivit kuitenkin myds vies-
tintitekniikat ja -ohjelmat (communication
technology, CT). Niistd keskeisin ja tdrkeim-
miksi muotoutuva oli sihképosti, jota vield 10
vuotta sitten kutsuttiin elektroniseksi postiksi.
1980-luvun loppupuolella IT ja CT alkoivat
yhdentyd, joskin koulukdytéssd timid kehitys
alkoi nidkyad vasta 1990-luvulla (esim. Tella
1991; Tella 1992a; Tella 1992b). Kehitys oli
alkuun varsin hidasta johtuen osittain myos lai-
te- ja ohjelmistotekniikan puutteellisuudesta ja
tietokoneiden muistikapasiteetin rajallisuudes-
ta. Yhtend esimerkkind IT:n ja CT:n yhdenty-
misestd voidaan nihdd teksturin ja sihkdposti-
ohjelmien integroituminen, joka on mahdollis-
tanut myo6s muotoiltujen tiedostojen ja ohjel-
mien lihettimisen sihkopostiviestien liitetiedos-
toina.

Myés terminologiassa tapahtui muutoksia. Suo-
meksi alettiin puhua tieto- ja viestintitekniikas-
ta, englanniksi ensin CIT:sta (communication
and information technologies), joka pian muut-
tui ICT:ksi (information and communication
technologies). CIT-akronyymid kiytettiin jon-
kin aikaa 1980-luvun lopussa ja 1990-luvun
alussa monissa virallisissakin asiakirjoissa,
mutta CIT-lyhenteen aiheuttama hymyreaktio
englantia didinkielenddn puhuvissa aiheutti pian
kirjainvaihdoksen.

On tirkedd huomata, ettd kyseessd ei ollut nyt-
kddn silkka terminologinen muutos vaan kysees-
sd oli siirtyminen uudentyyppiseen tietotyGtek-
niseen ympdaristéon. My6s koululaitoksen kan-
nalta siirtyma oli onnekas ja tervetullut, koska
samanaikaisesti viestinndn merkitys alkoi ko-
rostua useiden eri oppiaineiden opetuksessa.
Esimerkiksi vieraissa kielissd oli tapahtumassa
siirtyma kommunikatiiviseen ja kollaboratiivi-
seen opetukseen, jossa viestinnilld ja omakoh-
taisella kokemuksella, eksperientiaalisella op-
pimisella, tuli olemaan keskeinen rooli. Vuo-
den 1985 ja erityisesti vuoden 1994 valtakun-
nalliset opetussuunnitelman perusteet toimivat
myOs osaltaan viestinndn kenttdd vapauttava-
na. Opetuksen ja oppimisen rinnalla kehittyi
tietokonevilitteinen viestintd (computer-me-
diated communication, CMC), jolla ei kuiten-

kaan suoraan viitata opetusnikékulmaan vaan
yleisemmin tietokonevilitteisyyteen, erityisesti
viestintddn. Usein kdytetddn pitempdda CMHC-
lyhennettd (computer-mediated human commu-
nication) viittaamaan erityisesti ihmisten vali-
seen mutta tietotekniikkaperustaiseen viestin-
tddn, erotuksena esimerkiksi yritysten vilisestd
dataliikenteestd.

Terminologisena havaintona voidaan tihdentda
sitd, ettd ICT on onnistuneesti suomentunut tie-
to- ja viestintdtekniikaksi (TVT), ei -teknologi-
aksi, koska suomen kielessid tekniikka viittaa
seki taitoon ettd tekniseen alueeseen.

Englannin kielessd ICT on lihes vakiintunein
nykykisite kuvattaessa tieto- ja viestintdtekniik-
ka. Jotkut tutkijat suosivat uutta TVT:aa (new
ICT, NICT), jotkut uudempaa tekniikkaa (ne-
wer technologies). Uusi sanan kiyttéd voidaan
ehka kritikoida siitd, etta valtaosa TVT:n so-
velluksista kdyttdd periaatteessa hyvinkin van-
haa tekniikkaa, nimittdin puhelintekniikkaa.
Uusi-termin kdyttéd voisi toisaalta kylld puol-
taa mm. silld perusteella, ettd viiteryhmidn muo-
dostavat kulloisenkin kdyttdjiryhmin kannal-
ta heille uudet tekniset sovellukset.

Yhtend uudismuodosteena on otettu kdytté66n
MICT (modern information and communicati-
on technologies, moderni tieto- ja viestintitek-
niikka), jonka etuna on mm. se, ettd padhuomio
voidaan niin kiinnittdd uusimpiin teknisiin in-
novaatioihin ja niiden opetussovelluksiin. Sa-
malla implisiittisesti otetaan kantaa modernis-
min kehitysvaiheisiin, joskin tdstd perspektii-
vistd tarkasteltuna olisi varmaan pian tarve siir-
tyd post-moderniin TVT:hen!

Jos puolestaan seuraa esimerkiksi Australiassa
viime vuosina melko kiihkedndkin kdynyttd
keskustelua teollisuustuotannon metaforan
(“fordismin®) rinnasteisuudesta kasvatusalaan,
voisi ehkid perustellusti puhua my6s “postfor-
distisesta™ tieto- ja viestintitekniikasta, jolloin
esimerkiksi korostuisi tyontekijin, oppijan, vies-
tijin, yleensidkin ihmisen oma vastuu tyo- tai
opiskelusuorituksestaan. Pessimistisemmat 44-

nenpainot puolestaan ovat ristineet toistaiseksi
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uusimmatkin tekniikan koulusovellukset “post-
ladaistisen® ajan tuotteiksi eli siis laatutasol-
taan vield riittimittomiksi mutta kuitenkin toi-
voa herittiviksi (esimerkiksi Lowe 1997).

Kohti verkostopohjaista oppimista

Tekniikan viime vuosien nopea kehitys erityi-
sesti Internetin ja World Wide Webin alueella
on kuitenkin johtanut tilanteeseen, jossa voi-
daan puhua jo pedagogisen paradigman muu-
toksesta. Ei liene endd perusteetonta vaittid, ettd
olemme siirtyneet CBE-tyyppisestd paradigmas-
ta NBL-paradigmaan, jossa uutena peruskasit-
teend voidaan pitdd verkostopohjaista oppimis-
ta. Tekninen kehitys on siis nyt mahdollistanut
ilmion, josta vield 15 vuotta sitten haaveilivat
lihinnd Ted Nelsonin kaltaiset hypertekstivisio-
nddrit. Tdssd artikkelissa kehitystd on tarkas-
teltu erityisesti tieto- ja viestintitekniikoiden
yhdistymisen ja tietokoneavusteisen opetuksen
nikokulmasta. Yhtd perusteltua voisi olla ver-
kostopohjaisen oppimisen johtaminen pitkistd
eti- ja monimuoto-opetustraditiosta.

Mikid verkostopohjaista opiskelua tilld hetkel-
ld luonnehtii? Olennaisia tdlld hetkelld ovat
verkkopohjaiset groupware- eli ryhmatyéohjel-
mistot, jotka mahdollistavat erilaisten kaytta-
jilen ja kiyttdjaryhmien vilisen yhteistyon ver-
kossa. Timi kollaboratiivinen tiimity6 lisddn-
tynee voimakkaasti erityisesti aikuisopiskelus-
sa ja ty6elimissd, mutta sitd sovellettaneen yha
enemmin myo6s perus- ja toisen asteen koulu-
tukseen. Globaalin tavoitettavuuden (accessibi-
lity) ansiosta verkkoon hajautettuja resursseja
voidaan kdyttdd paikallisesti. Vanha motto voi-
daan siis ilmaista muodossa: Think globally, act
locally. Verkostopohjainen opiskelu on helppo
mieltid my6s osaksi elinikidisen oppimisen tyo-
vilineist6d ja opiskeluympiristoa.

Mielenkiintoisia sosiologisia ilmentymid tadsté
teknisestd kehityksestd ovat mm. fragmentaa-
tio ja integraatio. Fragmentaatio liittyy yhtei-
son, esimerkiksi koulun, perinteisesti varsin
yhteniisen toimintakokonaisuuden pirstoutumi-
seen, fragmentoitumiseen, koska osa sen ole-
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massaoloa selittyy tai vilittyy verkon kautta.
Voisi jopa viittdd, etti postmodernissa tieto- ja
viestintdyhteiskunnassa koulun - tai minkad hy-
vinsi oppivan organisaation - oman olemassa-
olon oikeutus, razson d’étre, perustuu fragmen-
taation ja integraation keskindiseen tasapai-
noon. Integraatio viittaa pedagogiseen ja orga-
nisatoriseen integraatioon, joiden ansiosta pie-
nikin koulu saa osakseen verkossa jaetut resurs-
sit sekd oman sisdisen paddtoksentekonsa lisdksi
ulkoista, jaettua pddtoksentekovaltaa. Integraa-
tion etuina on my6s se, ettd koulu saa kiyt-
t6Onsi intressi- ja tarveperustaisen harkintaval-
lan, johon se ei ilman verkottumisyhteistyotd
pystyisi. (Vrt. esim. Tella & Kynislahti 1997)
Verkostopohjaista oppimista luonnehtivat edel-
leen hajautettu asiantuntijuus, jossa ihmisen
tybsuoritusta on jaettu ihmisen ja koneen kes-
ken. Nykymaailman ongelmista monet ovat
sellaisia, joita ihminen ei vilttimittd pysty suo-
rittamaan yksin eikd koneensa kanssa. Tillai-
sissa tilanteissa verkkojen kautta avuksi saata-
va asiantuntijuus on arvokas lisi. Jo pitkddn
on havaittu, ettd verkoissa olevat asiantuntijat
voivat olla poikkeuksellisen altruistisia, epdit-
sekkiditd jakaessaan tietimystddn muiden ver-
kossa olevien kesken. Eriiden arvioiden mukaan
verkostoepiitsekkyys voi kuitenkin vihetd, jos
kasvatuksen esineellistyminen (“commodifica-
tion education®) valtaa alaa. Tilloin kuluttaja-
metafora (consumer metaphor) muuttaa verkos-
sa litkkuvan informaation samoin kuin koulu-
tustarjonnankin kauppatavaraksi, jolle mark-
kinat eli kysynnidn ja tarjonnan lait madraavit
hinnan. Jossain miirin ndin on jo tapahtunut-
kin ja yleisesti puhutaan esimerkiksi koulutus-
paketeista.

Yksi tdlld hetkelld verkoissa havaittava ilmio
on kuitenkin yksilollisyyden kasvu, silli emme
ole tekemisissd pelkkien tyovilineiden kanssa.
Esimerkiksi Jonassen (1995; ks. my6s Tella
1997, 40-46) puhuu neljistd erilaisesta ympi-
ristostd tekniikan kannalta. Niistd ensimmii-
nen funktio on vilineellinen, instrumentaalinen.
Toinen funktio liittyy uudenlaiseen kontekstiin,
kolmas dlylliseen partneriuteen - ylimalkaan
ottaen ‘new partnerships’ ovat osa verkostokult-



tuuria - ja neljis uudenlaiseen oppimis-, tyo- ja
viestintdympdrist6on, joka syntyy uusien tieto-
ja viestintdteknisten vilineiden, ohjelmien ja
laitteiden ollessa harmoniassa ihmisen oman
ty6kuvan tai tavoitteellisen opiskelun kanssa.

On oletettavissa, ettd NBI aikaansaa ennalta
Yhteni
varhaisena sovelluksena voinee pitdd nyt kdy-

nikemittdmin mdédrdn sovelluksia.
tettdvissd olevia laitteita, joissa televiestintdtoi-
minnot on integroitu yhteen tuotteeseen ja jois-
sa painottuvat viestintiominaisuudet ja suhteel-
lisen vaivaton yhteys viestintiverkkoihin. On
kuitenkin selvdi, ettd kyseessd on vain vilivai-
he ennen olennaisesti viestintdpainotteisempia
opetussovelluksia. Yhtend ennakko-oireena
voinee pitdid loppukesidsti 1997 ennakoitua
matkapuhelinten smart messaging -kehitysvai-
hetta, jossa yhteys Internetiin toteutetaan alyk-
kiilld agenttiohjelmilla. Samoin verkostoyhtey-
det television tai jopa tavallisen sihkéverkon
kautta ovat lihelld.

Verkostojen kehityksesta

Verkostopohjaisuudesta puhuttaessa on tietysti
tarpeen kysyd, mistd verkostosta on kyse. Ylei-
sesti lehdissd ja ihmisten suussa mainittu Inter-
net on tilld hetkelld oikeastaan endd Internetl,
jonka loppua tai romahdusta odotetaan ammat-
tipiireissd enemmin tai vihemmin kiihkotto-
masti. Vakavampi mielenkiinto kohdistuu tdlld
hetkelld jo Internet2:een.

Internet2 on osa presidentti Clintonin lokakuus-
sa 1996 julkistamaa Next Generation Initiati-
ve -hanketta. Internet2 kidyttdd korkeanopeuk-
sista datansiirtoverkkoa, jossa nopeudet ovat
vihintidn 100-kertaiset Internetl:een verrattu-
na. Internet2:een kuuluu tilld hetkelld Yhdys-
valtain National Scientific Foundation, 112 yli-
opistoa ja teknologiayrityksid. Verkkoon liitet-
tineen muutama Euroopan ja Aasiankin yliopis-
to, mutta tirkeimpind tavoitteena pidetdin
kuitenkin Yhdysvaltain omaa kilpailuasetelmaa.
Verkon kehittimisen pédilihtokohtina ovat kui-
tenkin my0s tavallista kansalaista hyodyttavit
palvelut, esimerkiksi lihes tosiaikainen liikku-

van kuvan sekd CD-tasoisen ddnen vilitys (ks.
esim. http://wwwinternet2.edu). Vaikka toisaal-
ta voidaankin viittdd, ettd verkot ja niihin poh-
jautuvat palvelut nopeutuvat joka tapauksessa,
Internet2:n kaltainen aloite on hyvi esimerkki
teknologisten haittojen vihentdmisestd kehitysta
tietoisesti nopeuttamalla.

Eurooppalaisittain ajatellen tiedon valtaviyli-
en kehittiminen ei ole vanhan viylin “romah-
tamisen® tai tukkiutumisen odottelua ja sen
korvaamista kertaiskulla jollain uudella verkol-
la. Kehitys nihddin pikemminkin asteittaisena
nykyisten vidylien leventimisend ja uusien pal-
velujen rakentamisena. Nopeuden lisddminen
on toki tirked tavoite, mutta se toteutuu sa-
malla kun muuta teknistd ja sisdllollistd infra-
struktuuria kehitetddn.

Verkostot artifaktien maailmassa

Tidssd artikkelissa kuvattu ja kuviossa 1 tiivis-
tetty kehityskulku voi toimia perustana, kun
lihdemme pohtimaan sitd, miten nykyinen ver-
kostopohjaisuus tulee kisitteellisesti hallita.
Teknisen kehityksen myotd kiyttdjin “tyoka-
lupakkiin® on tullut sellainen madrd vilineitd
ja ohjelmistoja, ettd on aika konseptuaalistaa
niiden funktioita johonkin yleisempdin viite-
kehykseen.

Yhden kisitteellistimismallin tarjoaa Wartofs-
kyn (1979) artifaktien kolmiportainen luokitus.
Esitin seuraavassa hinen luokittelunsa Colen
(1995) laajentamana, ja lisidn sithen omia tul-
kintojani. Colen (1995, 194) argumentaatio
lihtee siita, ettd kulttuuri edustuu klassisissa
kulttuurihistoriallisen psykologian lausunnois-
sa vain rajallisesti ja abstrahoidusti tavalla, jol-
la pyritddn korostamaan vilitteisyyden (media-
tion) olemusta artifaktien kautta. Artifaktit ovat
toisiinsa kietoutuneita, ihmisten sosiaalista eli-
mid vilittdvid ilmi6itd, jotka muodostavat ko-
konaisuudessaan inhimillisen eliman ainutlaa-
tuisen vilineen (medium), jonka kisitteellistim-
me kulttuuriksi.

Wartofskyn (1979) luokittelussa primaareibin
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artifakteihin (primary artifacts) kuuluvat klas-
siset ty6vilineet kuten kirveet, neulat, kulhot.
Cole (1995, 195-196) liittdd tihdn tasoon myos
tietokoneet, viestintiverkot (telecommunica-
tions networks) ja myyttiset kulttuurihahmot.
Timi kategoria vastaa pitkdlti tavallisen kie-
lenkidyton tyovilinekdyttod.

Toisen tason artifakteissa (secondary artifacts)
edustuvat puolestaan primaarit artifaktit ja ne
toimintamoodit, joissa kdytetddn primaareja
artifakteja. D’Andrade (1984, 93) sisillyttdd
tihdn tirkednd luokkana kulttuuriset mallit
(cultural models), jotka kuvaavat ei vain fyy-
sisten esineiden maailmaa vaan my6s abstrak-
timpia maailmoja kuten sosiaalista interaktio-
ta, diskurssia ja sanojen merkityksid. Colen
(1995, 195) tulkinnan mukaan toisen tason ar-
tifaktit ovat olennaisen tirkeitd sdilyttimiin ja
valittimadn toiminnan eri tapoja (modes of
action).

Kolmannen tason artifaktit (tertiary artifacts)
edustavat suhteellisen autonomisia maailmoja,
joiden sddnnét, totunnaisuudet ja tulokset ei-
vit endd ndytd suoraan kdytinnollisiltd tai jot-
ka todella vaikuttavat muodostavan ei-kdytin-
noéllisen toiminta-areenan tai edustuvan ‘vapaas-
sa’ tai pelinomaisessa toiminnassa (Wartofsky
1979, 208). Colen (1995, 195) tulkinta kolman-
nen tason artifakteista kisittdd mahdolliset ku-
vitellut maailmat, joita ihminen luo toimintan-
sa monipuolistamiseksi. Hinen mukaansa til-
laiset kuvitellut maailmat laajentavat ja rikko-
vat perinteisen ‘praktisen’ maailman rajoja ja
reunachtoja ja muodostavat vilineen tavan-
omaisen kdytinnén muuttamiseksi. Lisdksi kun
ollaan tekemisissd kolmannen tason artifaktien
kanssa, kdyttdytymismallit voivat edetd niiden
kdyton vilittdmien kontekstien ulkopuolelle,
“uusien mahdollisuuksien maailmoihin®. War-
tofsky viittaa tdssd yhteydessd erityisesti taiteen
maailmaan sekd havaintoprosesseihin. Cole
(1995, 195) puolestaan laajentaa tdtd artifakti-
en tasoa kdsittimddn myos sellaiset toiminnot,
joiden tavoitteena on edistdd lasten sosiaalista
ja kognitiivista kehittymistd. On tidrkedd huo-
mata, ettd tekninen kehitys on nyt mahdollista-
nut timén tason artifaktit ennenkokemattomal-
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la tavalla. Samalla siirtymd tietokoneperustai-
sesta opetuksesta verkostopohjaiseen oppimi-
seen mahdollistuu huomattavasti.

Esitetty luokittelu herdttdd luonnollisesti jatko-
pohdintoja. Ensinndkin voisi yhtyd Colen tul-
kintaan siitd, ettd viestintdverkot ovat primaa-
reja artifakteja siind vaiheessa kun niiden kayt-
t6 tietoyhteiskunnassa on suunnilleen yhtd it-
sestddnselvdd tai perustavanlaatuista kuin kir-
veen tai puukon agraariyhteiskunnassa. Kehi-
tyksen nykyvaiheessa verkko tai verkosto viit-
taa ylempind esitettyyn Internetl-verkkoon eli
Internetiin ldhinnd sellaisena kuin me sen nyt
tunnemme. Visiondiristd tissdi Colen rinnastuk-
sessa on mielestdni se, ettd kun useimpien ih-
misten mielessd viestintd- tai tietokoneverkko
on jokin abstraktio, jopa ylin taso teknisessi
kehityksessd, Cole nidkee verkot sen sijaan jo
hyvin konkreettisina ja pragmaattisina ty6vili-
neind, joita itse kutsuisin tdssd yhteydessi ‘esi-
neellistyneiksi abstraktioiksi’. Kehitystd voisi
ehkd luonnehtia siirtymind fyysisen verkon on-
gelmista sosiaalisen verkon korostamiseen ja sen
myotd erilaisen viestinndn ja ihmistenvilisen
kanssakdymisen muotojen ja sisdltdjen tarkas-
teluun.

Kolmannen tason artifaktit herdttdvit myos
pohdintaa. Olisiko niin, ettd ylld karkeistaen
hahmoteltu Internet2 edustaisi tissd vaiheessa
tatd uusien mahdollisuuksien tasoa, muuttuak-
seen chki viiden vuoden kuluttua primaariarti-
faktiksi? ‘Toisaalta jos haluamme ymmirtda
Wartofskyn kolmannen tason mahdollisina ku-
viteltuina maailmoina, silloin olemme jo ldhel-
ld virtuaaliluokan tai virtuaalikoulun sekd vir-
tuaalisuuden kisitteitd (esim. Tella 1995; Ky-
ndslahti 1997). Kynislahti (1997, 49) on an-
siokkaasti analysoinut virtuaalisuuden ja mah-
dollisten maailmojen vilisid suhteita mm. si-
teeraamalla Kusch & Hintikkaa (1988, 39) ja
Quéauta (1995, 16) siitd, ettd virtuaalisuus
(“lume®) vie ihmisen toiseen todellisuuteen, joka
voi olla jidrkevi tai jdrjetén, johdonmukainen
tai ristiriitainen, fyysinen tai fantastinen.

Kuviteltuja fantasiaan perustuvia klassikkoja
ovat MUD- ja MUSE-tietokonemaailmat. MUD



(multi-user dungeon) ja MUSE (multi-user si-
mulation environment) ovat maagisia, tihin asti
tavallisesti tekstiperustaisia maailmoja, joissa
kulkijat voivat omaksua joustavia, anonymisid
henkilohahmoja ja kokea jdnnittivid dramaat-
tiseen muotoon jdsentyvid tilanteita (Dede 1995,
48). Kuten olen todennut eri teknisid vilineitd
ja niiden hallintatasoja koskevassa luokittelus-
sani (Tella 1997, 18-23), MUD- ja MUSE-tyyp-
pisten fantasiamaailmojen tirkein tavoite on
yhdistdd oppiminen ja kokemusperidisyys tieto-
koneperustaisissa kuvitelluissa, “kolmannen
tason artifakteja“
moissa. Thminen on toki voinut pelata esimer-

edustavissa virtuaalimaail-

kiksi roolipelejd ilman tietokonetta ja ilman
verkkojakin, mutta tieto- ja viestintitekniikan
kehittyminen on antanut niille inhimillisen toi-
minnan alueille uusia ulottuvuuksia.

Olemme niin edenneet suhteellisen kauas konk-
reetista luokkahuoneympiristosti, jossa viestin-
tiverkkoja kidytetddn. Olisi luontevaa jatkaa
edelleen vaikka Mikelin (1996, 34-35) ja Ky-
ndslahden (1997, 51) viitoittamalla polulla, jos-
sa verkostotyoskentely korvaa perinteisid yh-
teis6ulottuvuuksia, kuten ryhmin, yhteiskun-
nan ja antaa samalla verkoissa liikkuvalle uu-
sia identiteettejd. Kolmannen tason artifaktien
habitat,
kotipaikka, on siind vuorovaikutuksessa, jon-

mahdollisissa maailmoissa ihmisen
ka kdyttdjit luovat itselleen ja muille kiyttajil-
le. Perimmiltidn kyse on uudentyyppisestd kult-
tuuri-ilmiostd, joka on syntymissd verkostopoh-
jaisuuden varaan.

Kasvatuksen ja opetuksen kannalta haastavaa
on siis tarkastella toisen ja kolmannen tason
artifakteja. Olennaista niissd on nimenomaan
toimintatapojen yhdistiminen primaaritason
artifakteihin sekd vuorovaikutuksen, dialogis-
min ja vilitetyn toiminnan (mediated action)
syvillinen ymmairtiminen. Tédstd suunnasta tul-
kittuna tdssd artikkelissa hahmoteltu paradig-
maattinen siirtymi tietokoneperustaisesta ope-
tuksesta verkostopohjaiseen oppimiseen voi
hyvinkin toimia uuden toimintakulttuurin pon-
nahduslautana. Seuraavassa vaiheessa tirkedd
on pohtia, milld tavoin ja keinoin toimintata-
poja - sckd opetuskidytinteitd ettd opiskelustra-

tegioita - tulisi verkostopohjaisessa oppimises-
sa kehittdd. Tdmin pohdiskelun kannustimena
olkoon vanha totuus siitd, ettd inhimillisen ke-
hityksen paras konteksti on aina kulttuuri, ei
koskaan yksittidinen tekniikka tai teknologia.
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